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Zusammenfassung

Die vorliegende Dissertation beleuchtet aus zwei unterschiedlichen Perspektiven Einstellungen und
Beliefs von Studierenden der Heilerziehungspflege. Ziel der Untersuchung ist es, den Einfluss privater
Handlungsmotive auf professionelle Haltungen der zukiinftigen Fachkrafte zu erkunden. Wahrend
mithilfe des quantitativen Forschungszugangs zunidchst ein Uberblick tber das Feld der
Heilerziehungspflege geschaffen wird und deskriptiv Einblicke in Einstellungen, Beliefs und Haltungen
der Studierenden ermoglicht werden, zielt die qualitative Studie auf das Erfassen von
Sinnkonstruktionen der Auszubildenden in konkreten Handlungssituationen. Dabei geht die
Untersuchung der Fragestellung nach, ob und in welchem MaR sich das Handeln der ,Professionellen’
an Fachwissen und berufsspezifischen ethischen Wertvorstellungen orientiert, und welche
individuellen Beliefs Einfluss auf das berufliche Handeln ausliben. Die qualitative Studie ist als
Langsschnittstudie angelegt und untersucht, ob sich zwischen den beiden Messzeitpunkten durch
gezielte Interventionsmallnahmen Beliefs der Studierenden zugunsten der Entstehung eines
professionellen Habitus beeinflussen lassen.

Die InterventionsmaRnahmen der Studie bestehen aus einer Unterrichtseinheit, in der die 16
Proband*innen der qualitativen Studie mit literaturdidaktischen Méglichkeiten im therapeutischen
und freizeitpadagogischen Bereich vertraut gemacht werden sollten, und im zweiten Teil der
InterventionsmaBnahme bekamen die Proband*innen Gelegenheit, eigene Erfahrungen im Umgang
mit Literatur als Gegenstand padagogischer Angebote zu sammeln. Das Thema Literatur steht hier
stellvertretend fir viele Themen, die im heilerziehungspflegerischen Alltag nicht bei allen Fachkraften
auf eine hohe Affinitat stolfen. Somit dient Literatur hier als Stimulus zur Aktivierung von Beliefs, um
verborgene Einstellungen und Haltungen sichtbar machen zu kénnen.

Die beiden Forschungsansatze sind komplementar zueinander angelegt und der Schwerpunkt der
vorliegenden Dissertation liegt auf der qualitativen Studie.

Aus der quantitativen Perspektive zeigen sich deutliche Widerspriiche und Ungereimtheiten in den
Aussagen der Studierenden. Besondere Aufmerksamkeit erregt der Befund, dass ein erheblicher Teil
der Studierenden von der Relevanz der Unterrichtsinhalte nicht Gberzeugt ist und sich somit die Frage
nach den Theorie-Praxis-Transferleistungen der angehenden Fachkrafte stellt.

In der qualitativen Untersuchung lassen sich unterschiedliche Handlungsmuster beziglich der
Annahme und der Ausfiihrung des Arbeitsauftrages bei den Studierenden erkennen, woraus sich
schlieRlich Typen ableiten lassen. Auch lasst sich zeigen, dass Beliefs bedeutenden Einfluss auf die
Ubernahme von Wissen haben kénnen. Die Studie kommt zu dem Schluss, dass die erfolgreiche
Ausbildung eines professionellen Habitus nur durch Wissensvermittlung auf rein kognitiver Ebene
nicht zuverlassig gelingt. Aufgrund der erhobenen Befunde lasst sich bei den Studierenden der
Heilerziehungspflege ein Professionalisierungsdefizit nachweisen, das auf Handlungsbedarf zur
Veranderung der Ausbildungspraxis hinweist.
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Einleitung

Heilerziehungspfleger*innen sind eine von der Forschung bis dato kaum beachtete Berufsgruppe in
der Behindertenhilfe, obwohl ihre Arbeit von entscheidender Bedeutung fiir die Lebensqualitdt von
Menschen mit Behinderung ist. Dies gilt vor allem dann, wenn diese ihr gesamtes Leben in
Einrichtungen der Behindertenhilfe verbringen und die Arbeit der Fachkrafte samtliche
lebensweltlichen Bereiche betrifft. Aus soziologischer Perspektive untersucht Miiller (2016) die
Notwendigkeit der Professionalisierung von Praxisfeldern der Sozialarbeit im Sinne der Uberfiihrung
von einem Beruf in eine Profession. Aber auch die Entwicklung eines damit verbundenen beruflichen
Habitus wird ausfihrlich diskutiert. Dabei nimmt Miiller Bezug auf Oevermann, der feststellt, dass die
professionelle Tatigkeit in der Praxis nicht durch Indoktrination und Buchwissen vermittelt werden
kann, sondern nur durch , praktische Einlibung in eine Kunstlehre und Handlungspraxis” (Oevermann
1996, 123; zit. in: Mdller 2016, 23) erlernt wird. Ausbildung ist somit nach Oevermann nicht primar als
Wissenserwerb, sondern vielmehr als Habitusformation zu verstehen. Auch Schiitze sieht die
berufliche Sozialisation als pragend fir die Entwicklung der persdnlichen Identitat der professionellen
Krafte (Schiitze 1996, 192; zit. in: Miller 2016, 23). Die hohe Bedeutung eines professionellen Habitus
ergibt sich aus der relativen Autonomie des Handelns der ,Professionellen’, wodurch die Orientierung
an einer spezifischen Berufsethik notwendig wird, um Qualitat der Arbeit sichern zu kénnen. Deutlich
bei dieser Diskussion um Professionalitat wird die Tragweite des Gedankens, dass in Bereichen, die
weitgehend autonomes Handeln erfordern, das Einhalten professionsspezifischer Wertvorstellungen
erheblich von der individuellen Haltung der ,Professionellen’ abhangig ist.

Wie die Fahigkeit zu professionellem Handeln im Rahmen einer schulischen Ausbildung entwickelt
werden kann und ob sich die gewiinschte Wirkung am Ende der Ausbildungszeit auch bei den
Studierenden feststellen ldsst, untersucht Schwarz-Govaers (2005) in ihrer Dissertation, in der sie
Zusammenhdnge zwischen Wissen und Handeln von angehenden Pflegekraften erforscht und
feststellt, dass die Auszubildenden der Pflege in der Praxis haufig Handlungsweisen zeigen, die sich
stark an subjektiven Theorien, aber kaum an Fachwissen orientieren. Die Ausbildung in der
Heilerziehungspflege ist in Teilen vergleichbar mit der Pflegeausbildung, wobei das Berufsbild der
Heilerziehungspflege eine Mischform aus Krankenpfleger*in und Erzieher*in darstellt und die
berufliche Tatigkeit auf das sonderpddagogische Praxisfeld ausgerichtet ist. Auszubildende der
Heilerziehungspflege werden wahrend ihrer Ausbildungszeit nicht nur in der Schule mit Fachtheorie
fir ihre berufliche Zukunft ausgestattet, sondern ein erheblicher Teil der Ausbildungszeit dient dazu,
die Praxis kennenzulernen und hier nicht nur Handlungswissen zu erwerben, sondern eben auch die
erforderlichen beruflichen Haltungen auszubilden.

Die vorliegende Studie mochte nun der Frage nachgehen, ob es den angehenden Fachkraften gelingt,
sich in ihrem Tun und ihren MeinungsduRerungen an professionellen ethischen WertmaRstdben zu
orientieren. Dabei soll auch untersucht werden, inwieweit das Handeln der Personen von affektiven
Komponenten geleitet wird, denen persdnliche Motive zugrunde liegen, und wie die Auszubildenden
sich verhalten, wenn sie in Entscheidungssituationen geraten, in denen berufsspezifische Werte nicht
mit privaten Werten korrelieren, sondern in Konkurrenz zueinanderstehen. Um dies untersuchen zu
kénnen, musste ein Setting entwickelt werden, in dem die Proband*innen sich einer Anforderung
gegeniber gestellt sahen, die ihnen in der beruflichen Praxis durchaus begegnen kénnte, wobei aber
gleichzeitig dieser Arbeitsauftrag nicht auf allgemeine Zustimmung stofRen sollte. Daher erhielten die




Studierenden die Aufgabe, in der Praxis jeweils ein literarisches Angebot durchzufiihren. Literatur
dient in diesem Zusammenhang als Stellvertreter fiir all jene Gegenstande bzw. Themen padagogischer
Handlungen, die von relativ vielen Fachkraften personlich eher weniger geschatzt werden. Die
Annahme, Literatur sei bei einem Teil der Studierenden eher unbeliebt, beruht zum einen auf eigenen
Beobachtungen aus dem Deutschunterricht, zum anderen aus Forschungsergebnissen relevanter
Lesestudien, und sie wird auch im empirischen Teil der vorliegenden Studie bestatigt.

Die vorliegende Arbeit untergliedert sich in zwei Teile. In den Kapiteln 1 bis 5 wird der theoretische
Rahmen der Arbeit abgesteckt und der empirische Teil der Studie beginnt bei Kapitel 6. Eine genauere
Ubersicht tiber die jeweiligen Kapitel sollen die folgenden Ausfiihrungen geben:

Das Berufsbild der Heilerziehungspfleger*innen ist der Offentlichkeit noch relativ unbekannt und es
existieren bislang noch keine wissenschaftlichen Untersuchungen zu dieser Berufsgruppe. Daher
werden in Kapitel 1 zunachst das Berufsbild sowie formale und inhaltliche Anforderungen an die
Ausbildung beschrieben. Da die Vorgaben fur die Ausbildung zum Heilerziehungspfleger/zur
Heilerziehungspflegerin bundesweit nicht einheitlich geregelt sind, stiitzen sich die Ausflihrungen auf
Schulgesetze und Curricula der drei Bundeslander der BRD, in denen die Untersuchungen zur
vorliegenden Studie durchgefiihrt wurden, also Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen und Bayern.

wird ausgefiihrt, welche Aufgaben Heilerziehungspfleger*innen in ihrem beruflichen
Alltag zu bewaltigen haben und welche Anforderungen an ihre Kompetenzen und ihr Handeln gestellt
werden. Ein Uberblick iiber die Curricula der Ausbildung soll einen Eindruck zu vermitteln, welches
Fachwissen bei der Ausilibung des Berufs von den Fachkraften erwartet werden kann. Im Anschluss an
den Uberblick iiber relevante Ausbildungsinhalte werden im zweiten Teil des ersten Kapitels die
Leitideen der Heilerziehungspflege ausfuhrlich erértert. Diese sind in den Curricula der Ausbildung fest
verankert; vorgestellt werden das Normalisierungsprinzip, das Konzept der Selbstbestimmung, des
Empowerments, der Integration, der Inklusion, der Partizipation und schlielich der Lebensqualitat.
Diese Konzepte werden jeweils erldutert und kritisch beleuchtet.

Diese Leitideen bilden nicht nur das theoretische Grundgeriist sonderpadagogischen Handelns im
Alltag der Heilpdadagogik und Heilerziehungspflege, sondern die kognitive Auseinandersetzung mit
diesen Konstrukten soll auch der Entwicklung einer professionellen Haltung dienen. Dies wirft zugleich
die Frage auf, was ,Professionalitit’ an dieser Stelle eigentlich bedeutet. Der Begriff der
Professionalitdt ist immer an eine Vorstellung von besonderer Qualitdt der Arbeit gekoppelt.

wird der Frage nachgegangen, ob es sich bei der Heilerziehungspflege um einen Beruf oder
eine Profession handelt. Dazu wird zunachst der Begriff ,Profession’ definiert und anschlieRend der
Wandel des Professionsverstdandnisses erortert. Im Anschluss werden die Begriffe der padagogischen
Professionalitdt und der Professionalisierung ausgefiihrt. Hierbei wird deutlich, dass die
Heilerziehungspflege den Ausbildungsberufen zugeordnet werden kann, aber nicht den Status einer
Profession besitzt. Dennoch orientiert sich heilpadagogisches wie auch heilerziehungspflegerisches
Handeln an einer berufsspezifischen Ethik, die am Ende dieses Kapitels vorgestellt wird. Doch die
Auseinandersetzung mit Literatur, Inhalten der Ausbildung und ethischen Wertvorstellungen geschieht
in der Schule vorwiegend kognitiv orientiert und es stellt sich die Frage, ob eine erwiinschte Haltung
allein durch die Vermittlung theoretischen Wissens gelingen kann. In der Belief-Forschung wurde
belegt, dass berufliches Handeln oft weitaus starker von Beliefs bestimmt wird als durch (Fach-
)Wissen.




Ein Anliegen der Studie ist es, das Handeln von angehenden Fachkraften der Heilerziehungspflege
beziglich der zugrunde liegenden Haltungen zu untersuchen. Hierzu bedarf es sowohl eines
Gegenstandes als auch einer Situation, die handlungsleitende Haltungen zutage fordern konnen. Daher
wurde ein Setting entwickelt, das die Proband*innen dazu veranlasste, sich in der geforderten
Handlungssituation zu positionieren. Durch den Arbeitsauftrag, ein padagogisches Angebot zu planen
und durchzufiihren, bei dem ein literarisches Thema in Zusammenarbeit mit Klient*innen behandelt
werden sollte, waren die Studierenden gefordert, sich auch mit dem Thema Literatur ausfiihrlich zu
beschaftigen. Literatur ist ein weiter Begriff, der nicht fest umrissen zu sein scheint, daher wird der
Literaturbegriff aus diversen Perspektiven in Augenschein genommen.

wird zunadchst der Versuch einer Definition des Literaturbegriffes unternommen, um
literarische Texte von nicht-literarischen Texten abzugrenzen und die Lesegewohnheiten der
Studierenden differenzierter untersuchen zu kénnen. Dabei gibt der Grad der Literarizitat keine
Auskunft Gber die Qualitdat von Texten. Dennoch ist eine Unterscheidung zwischen literarischen und
nicht-literarischen Texten notwendig, will man der Frage nachgehen, wie es um die Literaturaffinitat
von Fachkraften der Heilerziehungspflege bestellt ist, da das Lesen literarischer Texte nicht
zwangslaufig zu den alltaglichen Gepflogenheiten und Notwendigkeiten im privaten und beruflichen
Alltag von Pflegefachkraften zahlt, jedoch angenommen werden kann, dass die personliche Literatur —
und Leseaffinitdt durchaus Einfluss haben kann auf das professionelle Handeln im heil- und
sonderpadagogischen Praxisfeld. Zwar konnen auch Menschen, die wenig literaturaffin sind, dennoch
leseaffin sein und durchaus ein hohes MaR an Leseaktivitaten aufweisen, jedoch garantiert dies noch
nicht die Moglichkeit und Bereitschaft von Fachkraften, sich auf Literatur einzulassen und qualitativ
und quantitativ ausreichende Zugangsmoglichkeiten fir Menschen mit Behinderung zu kulturellen
Gutern, zu denen auch Literatur zahlt, zu schaffen.

Nach diesen Ausfiihrungen werden in diesem Kapitel mogliche Effekte des Lesens beschrieben und der
Zusammenhang zwischen Lesen und Bildung wird dargestellt. Bei der Frage nach
Wirkungsmoglichkeiten von Literatur wird auch erdrtert, ob Literatur therapeutische Wirkung
entfalten kann.

Ein groRerer Abschnitt des dritten Kapitels ist der Lesesozialisation von Kindern und Jugendlichen in
Familie und Schule gewidmet. Dabei werden auch soziologische Aspekte besprochen, denn die
Bedeutung des Lesens ist nicht nur abhéngig von individuellen Vorlieben, sondern auch von der
Zugehorigkeit zu gesellschaftlichen Milieus. Daraus lassen sich Schliisse ziehen beziglich der
Bedingungen der Lesesozialisation der Studierenden und auch deren Selbstbild. Dieses spielt eine nicht
unerhebliche Rolle im Umgang mit Literatur in der padagogischen Praxis. Literarische Vorlieben sind
haufig milieu-spezifisch erworben und pragen nachhaltig Einstellungen zu Literatur, die auch im
beruflichen Handeln ihren Ausdruck finden kénnen, wie im empirischen Teil der Arbeit zu zeigen sein
wird.

Die Bedeutung des Lesens fiir Menschen mit geistiger Behinderung wird im letzten Teil dieses Kapitels
dargestellt. Hier soll verdeutlicht werden, dass die literarischen Bediirfnisse von Menschen mit
Behinderung sich nicht von denen der Menschen ohne Behinderung unterscheiden. Dabei stiitzen sich
solche Aussagen vornehmlich auf die Studie von Wilke (2015), die in ihrer Dissertationsschrift
herausarbeitet, dass das Lesen literarischer Werke auch bei geistig behinderten Menschen eine
wichtige Rolle im Identitatsbildungsprozess spielt. Der einzige Unterschied zwischen literarisch
interessierten behinderten und nicht behinderten Leser*innen ist ihrer Ansicht nach der Umstand,
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dass manche Menschen mit kognitiven Einschrankungen Unterstitzung durch das Fachpersonal
bendtigen, um literarische Erfahrungen machen zu koénnen. Daflir muss auch bei
Heilerziehungspfleger*innen das notwendige Bewusstsein geschaffen und ihnen das notige
Fachwissen vermittelt werden. Wilke geht in ihrer Arbeit selbstverstandlich davon aus, dass dieses
Fachwissen ausreicht, um professionelle Haltungen bei angehenden Fachkraften zu generieren. Dass
diese, wenngleich nicht direkt ausgesprochene, so doch implizit vorhandene Behauptung kritisch
hinterfragt werden muss, wird deutlich bei der Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Beliefs fiir
das menschliche Handeln.

werden ausflhrlich Beliefs und ihre verwandten Konstrukte beleuchtet. Bei der
Untersuchung heilerziehungspflegerischen Handelns spielen affektive Komponenten und unbewusste
innerpsychische Vorgdnge eine bedeutende Rolle und das Handeln von Fachkradften geschieht
keineswegs immer nur aufgrund rein rationaler Uberlegungen, wie im empirischen Teil der Studie zu
zeigen sein wird. Zunachst wird die Bedeutung von Beliefs im padagogischen Kontext dargestellt und
anschlielend versucht, eine Begriffsdefinition von Beliefs sowie ihren verwandten Konstrukten
vorzunehmen. Die Bedeutung von Beliefs sowie die Ordnung und Struktur des Beliefsystems nach
Rokeach sind von elementarer Bedeutung fir die Erforschung von Handlungen und
MeinungsdulRerungen der Proband*innen der qualitativen Teilstudie und werden daher ausfihrlich
vorgestellt. Auch die Abgrenzung zwischen Wissen und Beliefs hat eine zentrale Stellung in dieser
Arbeit, wird doch davon ausgegangen, dass Wissen allein als Grundlage der Entwicklung
professioneller Haltungen nicht ausreicht, sondern dass Beliefs eine mindestens ebenso bedeutsame
Rolle dabei spielen. Da Beliefs viele Erscheinungsformen haben, wird der Begriff von verwandten
Konstrukten abgegrenzt und die Unterschiede werden knapp dargestellt. Zwischen den Begriffen
,Einstellung’ und ,Haltung’ wird ebenfalls deutlich unterschieden, da jeder Begriff klar definiert ist und
die Begriffe nicht synonym verwendet werden kdnnen. Dabei richtet sich die Definition dieser beiden
Begriffe nach den Ausfiihrungen von Rokeach (1972). Zudem wird der Zusammenhang zwischen
Haltungen und Handlungen dargestellit.

werden die Ausfihrungen der vorausgegangenen Kapitel zusammengefasst und eine
eigene Definition fir das Verstandnis einer professionellen heilpadagogischen bzw.
heilerziehungspflegerischen Haltung entwickelt, die dem Handeln der Fachkrafte zugrunde liegen
sollte. Im zweiten Teil dieses Kapitels werden das Desiderat und die zentrale Forschungsfrage
formuliert, die den empirischen Teil der Studie einleiten. Die empirische Studie enthdlt zwei
Teilstudien. Im zweiten Teil des 5. Kapitels wird zunachst die Anlage der gesamten empirischen
Untersuchung vorgestellt und anschlieRend sowohl der Aufbau der quantitativen als auch der
qualitativen Studie erlautert.

erfolgt die Prasentation der Ergebnisse der quantitativen Studie, die auch jeweils
ausgewertet und diskutiert werden. Im letzten Teil des sechsten Kapitels wird ein Zwischenfazit
gezogen und die Ergebnisse der quantitativen Untersuchung, die als Vorstudie fiir die qualitative
Untersuchung verstanden werden soll, im Hinblick auf das berufliche Handeln von
Heilerziehungspfleger*innen diskutiert. Kapitel 7 und 8 umfassen die qualitative Studie. Da diese
Teilstudie weitaus umfangreicher ist als die quantitative Teilstudie, wurden auf die Darstellung drei
Kapitel verwendet.
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werden methodologische und methodische Uberlegungen zur Grounded Theory
angestellt. Das forschungsmethodische Design wird ausfiihrlich dargelegt und die Vorgehensweise
wird detailliert beschrieben. Vor allem nimmt das Finden der Kernkategorie und die Entwicklung der
daraus folgenden Forschungsweise relativ grofen Raum ein. Da die Arbeit von dem Gedanken
getragen ist, dass qualitative Arbeit ein hohes Mall an Transparenz benétigt, um individuelle
Entscheidungen im Forschungsprozess nachvollziehbar werden zu lassen, werden die Giitekriterien
besprochen und auch eine Selbstreflexion des Forschungsprozesses erfolgt ausfiihrlich.

werden vier ausgewadhlte Fallbeispiele mit der in Kapitel 7 vorgestellten Methode
untersucht und anschlieBend miteinander verglichen. Bei der Auswertung der Ergebnisse und den
kontrastierenden Fallvergleichen findet eine Generalisierung und Typisierung der Ergebnisse statt,
sodass am Ende des Kapitels vier verschiedene Typen abgebildet werden, die eine hohe interne
Homogenitat auf der Ebene der Typen aufweisen, sich aber voneinander durch unterschiedliche
Entwicklungsverlaufe und Haltungen deutlich unterscheiden.

werden die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung in Form von Thesen festgehalten
und an den Fallbeispielen kontrastierend diskutiert.

schlieRlich werden zunichst methodologische Uberlegungen zu quantitativen und
gualitativen Verfahren angestellt und beide Verfahrensweisen einander gegeniibergestellt. Dabei
werden auch die Grenzen der vorliegenden Arbeit aufgezeigt. AnschlieRend werden die zentralen
Erkenntnisse der Studie diskutiert. Die Fahigkeit zur Selbsterkenntnis und Selbstreflexion ist fur die
Entwicklung einer professionellen heilpadagogischen bzw. heilerziehungspflegerischen Haltung von
ebenso zentraler Bedeutung wie fiir die Gestaltung resonanzfdhiger Beziehungen. Die Notwendigkeit
der Professionalisierung von Fachkraften der Heilerziehungspflege wird nach der Beantwortung der
Forschungsfragen sehr deutlich, und im Ausblick werden Desiderate fiir weitere Forschung, aber auch
flr eine Umgestaltung der Ausbildung, sowie fiir die Qualifizierung der unterrichtenden Lehrer*innen
formuliert.
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1. Heilerziehungspflege — Berufsbild, Ausbildung und Leitideen

Das Berufsbild des Heilerziehungspflegers/der Heilerziehungspflegerin fand bislang in der
Wissenschaft noch keine Beachtung und ist auch in der Offentlichkeit noch nicht sehr bekannt. Um
nachvollziehen zu koénnen, welchen Anforderungen Heilerziehungspfleger*innen einerseits im
beruflichen Alltag ausgesetzt sind und wie sie andererseits auf diese Aufgaben vorbereitet werden,
bedarf es einer ausfihrlichen Beschreibung sowohl des Berufsbildes als auch der
Ausbildungsordnungen und Curricula. Zugleich sollen die Bildungsinhalte auch in Bezug auf
Professionalisierung, zu der nach Oevermann (1996) die Ausbildung eines professionellen Habitus
gehort, einem kritischen Blick unterzogen werden.!

1.1 Berufsbild und Ausbildung

Das Berufsbild des Heilerziehungspflegers/ der Heilerziehungspflegerin ist noch vergleichsweise jung,
erst seit den sechziger Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts werden verstarkt
Heilerziehungspfleger*innen ausgebildet (vgl. Thesing 2010, 15). Seither haben sich
Heilerziehungspfleger*innen profiliert und zu einer deutlichen Veranderung der Lebenswelten der
Menschen mit Behinderungen beigetragen (ebd.). Im Beruf des Heilerziehungspflegers/ der
Heilerziehungspflegerin vereinen sich diverse Elemente anderer Berufe mit pflegerischen und
erzieherischen Schwerpunkten, zudem wird auch haufig Fachwissen aus den Bereichen der Geriatrie
und Gerontologie benétigt, und zunehmend erfiillen Heilerziehungspfleger*innen auch
sozialpadagogische Aufgaben. Neben padagogischem und psychologischem Fachwissen benétigen
Heilerziehungspfleger*innen gute medizinische Kenntnisse, um die Gesundheit behinderter Menschen
schitzen zu kdénnen, und sie sind auch zustdndig fur Planung, Gestaltung, Begleitung und Evaluation
von Prozessen der Inklusion und sozialen Integration (vgl. Thesing 2010, 15):

,Heilerziehungspfleger und Heilerziehungspflegerinnen setzen gemeinsam mit und fiir Menschen mit
und ohne Behinderungen? wesentliche Impulse fiir die Gestaltung einer inklusiven Gesellschaft: in
interdisziplindrer Koordinierung, kultureller Begegnung und Leitungsverantwortung. [...]
Heilerziehungspflegerinnen  und  Heilerziehungspfleger  verstehen  Bedirfnisse, gestalten
Kommunikation, bieten Beziehungen an, initiieren Bildungsprozesse, erschlieRen Handlungsraume,
ermoglichen Teilhabe, sichern und entwickeln Qualitadt. In der Differenzierung und Gewichtung der
Module wird dabei der genuine Umstand betont, dass hier Padagogik und Pflege als tragende Saulen in
einer Profession vereint werden. Pflege wird dabei als Bildungshandeln begriffen und ist immer direkt
auf Selbstbefdhigung, gesellschaftliche Teilhabe und bewusste Teilnahme ausgerichtet.
Heilerziehungspflegerinnen und Heilerziehungspfleger begreifen sich in diesem Sinne als
Assistenzpersonen der Menschen mit Behinderung Uber deren gesamte Lebensspanne hinweg.”
(Niedersachsisches Kultusministerium 2019, 3).

Die nordrhein-westfilischen Leitlinien der Ausbildung betonten besonders den Bezug der Richtlinien
zu der UN-Konvention von 2008: ,Heilerziehungspflegerinnen und Heilerziehungspfleger
gewabhrleisten im Sinne des 2008 in Kraft getretenen Ubereinkommens iiber die Rechte von Menschen
mit Behinderungen der UN-Konvention durch ihre beruflichen und persénlichen Kompetenzen der
Rechte von Menschen mit Behinderungen

Lvgl. Kap. 1.1;1.2;3.4;3.5; 5.1
2 Hier und im Folgenden findet der Begriff ,Menschen mit Behinderungen’ im Sinne des UN-Ubereinkommens iiber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-BRK) Artikel 1 Abs. 2 Verwendung)
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e eine gute Bildung zu erhalten,

e sich frei und ungehindert von einem Ort zum anderen zu bewegen,

e ein selbstbestimmtes Leben in der Gemeinschaft zu fiihren,

e angemessene und qualifizierte Arbeit zu finden

e Zugang zu Informationen zu erhalten,

e Eine angemessene Gesundheitsversorgung zu erhalten,

e |hre politischen Rechte wie z.B. ihr Wahlrecht auszuiliben,

o lhre eigenen Entscheidungen zu treffen (Deutsche Ubersetzung des Handbuchs der

Vereinten Nationen und der Interparlamentarischen Union)” (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2014, 18; Hervorhebung im Original)

Heilerziehungspfleger*innen begleiten Menschen mit Behinderungen in deren Alltag, entsprechend
vielfaltig sind die moglichen Einsatzorte der Fachkrdfte. Menschen mit Behinderungen kénnen im
eigenen Zuhause ebenso wie in Einrichtungen des ambulanten, teilstationdren oder stationaren
Wohnens betreut werden, auferdem finden Heilerziehungspfleger*innen Beschaftigung in
Werkstatten, Tageseinrichtungen, Kindertagesstatten, Schulen, Psychiatrien, bei Beratungsstellen und
familienunterstiitzenden Diensten, Fachkliniken und Reha-Kliniken, um nur einige Beispiele zu nennen
(vgl. ebd.). Heilerziehungspfleger*innen haben auch die Aufgabe, sich schiitzend vor Menschen mit
Behinderung zu stellen. Da es auch in unserer modernen Gesellschaft noch immer vorkommt, dass
Leben mit Behinderung als nicht lebenswert erachtet wird und Menschen mit Behinderung
gesellschaftlich verachtet oder gar bedroht werden, bendtigen sie Schutz und Hilfe bei Angriffen und
Ubergriffen, denen sie ohne Unterstitzung meist hilflos  ausgesetzt  waren.
Heilerziehungspfleger*innen sind hier gefordert, sich fir die Rechte dieser Menschen einzusetzen, sich
auch politisch und gesellschaftlich zu engagieren und dazu beizutragen, dass die birgerlichen Rechte
und die Existenz der angefeindeten und abwertend behandelten Menschen gesichert werden (vgl.
Thesing 2010, 17).

Bei all diesen Belastungen miissen Heilerziehungspfleger*innen auch fir ihr eigenes Wohlergehen
sorgen, das sich nicht nur auf die Gesunderhaltung des Korpers bezieht. Gerade die psychischen
Belastungen durch den Umgang mit Menschen, die z. T: starke Verhaltensauffalligkeiten zeigen,
kénnen die psychische Gesundheit der Fachkrafte gefahrden. Darum ist es unerlasslich, aktiv flr die
eigene korperliche und seelische Gesundheit zu sorgen und auch Einsicht in die Notwendigkeit von
Fortbildungen zu entwickeln. Kenntnisse von Fortbildungsinstitutionen und —maoglichkeiten gehéren
idealerweise zum Repertoire von Heilerziehungspfleger*innen (vgl. ebd.)

1.1.1 Zugangsvoraussetzungen zur Ausbildung

Die Zugangsvoraussetzungen zur Fachschule sind je nach Bundesland unterschiedlich geregelt.
Bedingung fir die Zulassung zu einer Ausbildung an einer Fachschule fiir Heilerziehungspflege ist ein
mittlerer Schulabschluss, der auf unterschiedliche Weisen erworben werden kann. Voraussetzung fir
den Zugang zu einer Fachschule ware entweder

e Hauptschulabschluss mit anschlieRender Erstausbildung an einer Berufsfachschule im sozial-
/sonderpadagogischen Bereich oder

o mittlerer Schulabschluss mit anschlieRender einschlagiger Berufsausbildung

e oder eine allgemeine bzw. fachgebundene Hochschulreife mit einem einschlagigen,
mindestens viermonatigen Praktikum (vgl. Pflegeberufegesetz)
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Je nach Bundesland existieren Sonderregelungen, so kann z. B. eine mehrjdhrige (mindestens
flnfjahrige) Berufstatigkeit  die  Berufsausbildung  ersetzen. Uber die jeweiligen
Zulassungsvoraussetzungen geben die Rahmenrichtlinien der jeweiligen Bundeslander ausfihrliche
Auskunft. Da in der vorliegenden Arbeit Daten aus Schulen der Bundeslander NRW, Bayern und
Niedersachsen untersucht werden, beziehen sich die weiteren Ausfiihrungen zu rechtlichen Richtlinien
und Curricula auf die genannten Bundeslander.

Auch die Formen der Ausbildung variieren nach Bundeslandern. Wahrend in Niedersachsen die
Ausbildung modularisiert ist, werden in NRW und Bayern Lernfelder benannt, in denen sich
themenbezogen relevante Unterrichtsfacher finden, die auch in den jeweiligen Lehrplanen
ausgewiesen werden3. Einzelnen Unterrichtsficher werden benannt und deren Inhalte thematisch
differenziert den jeweiligen Lernfeldern zugeordnet.

1.1.2 Leitgedanken fir den Unterricht

In den niedersdchsischen Rahmenrichtlinien wird bei der Auflistung didaktischer Prinzipien die
Bedeutung des Paradigmenwechsels von der Integration zur Inklusion und den sich daraus ergebenden
Herausforderungen an das Fachpersonal in der Heilerziehungspflege betont. Diesen Anforderungen an
die kinftigen Fachkrafte muss auch die Ausbildung an den Fachschulen Rechnung tragen.
Grundsatzlich orientiert sich die Ausbildung zur Fachkraft der Heilerziehungspflege ,,an der UN-BRK als
ethischem und dem Bundesteilhabegesetz als rechtlichem Rahmen“®. In den Rahmenrichtlinien des
Landes Niedersachsen sind keine einzelnen Facher ausgewiesen, stattdessen verweisen die
Autor*innen der Rahmenrichtlinien auf die Notwendigkeit, dass die Fachschulen aufgrund der
vorliegenden Rahmenrichtlinien ein schulisches Curriculum ,gemaR der Leitlinie Schulisches
Curriculum Berufsbildende Schulen (SchuCu-BbS) des Niedersadchsischen Kultusministeriums“ erstellen
sollen®. Die bayerische Variante der Rahmenrichtlinien der Heilerziehungspflege betont die
Handlungsorientierung in der Ausbildung und verfolgt einen pragmatischen Ansatz fiir die Gestaltung
handlungsorientierten Unterrichts. Hierbei benennt sie folgende Orientierungspunkte, die aufgrund
lerntheoretischer und didaktischer Erkenntnisse entwickelt wurden:

e, Didaktische Bezugspunkte sind Situationen, die fur die Berufsausiibung bedeutsam sind (Lernen fur das
Handeln)

e den Ausgangspunkt des Lernens bilden Handlungen, moglichst selbst ausgefiihrt oder gedanklich
nachvollzogen (Lernen durch Handeln)

e Handlungen missen von den Lernenden moglichst selbststandig geplant, durchgefiihrt, Gberprift, ggf.
korrigiert und schlieRlich bewertet werden.

e Handlungen sollten ein ganzheitliches Erfassen der beruflichen Wirklichkeit férdern, z. B. technische,
sicherheitstechnische, 6konomische, rechtliche, 6kologische, soziale, ethische und religiose Aspekte
einbeziehen.

e Handlungen missen in die Erfahrungen des Lernenden integriert und in Bezug auf ihre
gesellschaftlichen Auswirkungen reflektiert werden.

3 vgl. Niedersachsisches Kultusministerium, Rahmenrichtlinien 2019; Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus,
Lehrplan 2004; Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Richtlinien und Lehrplane fiir das
Berufskolleg 2014

4 vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2019, 3

5 Niedersichsisches Kultusministerium: Rahmenrichtlinien 2019, 4
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e Handlungen sollen auch soziale Prozesse, z. B. der Interessenkldrung oder der Konfliktbewaltigung,
einbeziehen.” (Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus, Lehrplan 2004, 3)

Die nordrhein-westfalischen Lehrplane verweisen ebenfalls auf die konkrete Handlungsorientierung
innerhalb der Ausbildung mit den Zielen der Befahigung, ,komplexe Arbeiten selbststindig zu
bewiltigen, Entscheidungen zu treffen, ihre Umsetzung zu planen, sie durchzufiihren und zu
reflektieren, verantwortlich in aufgaben- und projektbezogenen Teams tdtig zu werden,
Fihrungsaufgaben in definierten Funktionsbereichen zu (ibernehmen”® (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Richtlinien und Lehrplane fiir das Berufskolleg 2014).
Die erweiterten beruflichen Qualifikationen, die die Handlungskompetenzen umfassen, beziehen sich
auf die Kompetenzbereiche der Fach-, Sozial-, Methoden- und Lernkompetenz’. Zudem sollen die
Studierenden sensibilisiert werden fir die Wirkungen tradierter mannlicher und weiblicher
Rollenpragungen ,und die Entwicklung alternativer Verhaltensweisen zur Forderung der Gleichstellung
von Frauen und Méannern (Gendermainstreaming)” (ebd.).

1.1.3 Didaktische Konzeptionen

Zentrale Begriffe der Rahmenrichtlinien und Lehrplane sollen hier zunachst kurz erldutert und ggf. nach
Bundeslandern gegeniibergestellt werden. Wie bereits weiter oben ausgefiihrt, pragt in allen drei
aufgefihrten Bundeslandern die Handlungsorientierung die Ausbildungsordnung. So betont das
niedersachsische Ministerium, der Unterricht solle nach dem didaktisch-methodischen Konzept der
Handlungsorientierung umgesetzt werden und verweist dabei auf die Erganzenden Bestimmungen fir
das berufsbildende Schulwesen (EB-BbS). Ziel der inhaltlichen und didaktisch-methodischen
Ausrichtung ist der Erwerb einer umfassenden Handlungskompetenz®. Daher orientiert sich der
Unterricht an der Bearbeitung beruflicher Aufgaben, die in NRW und Bayern in Lernfeldern
zusammengefasst und in Niedersachsen in Modulen abgebildet werden. Der handlungsorientierte
Unterricht soll die Studierenden dazu befdhigen, Verantwortung fir den eigenen Lern- und
Entwicklungsprozess zu Gibernehmen?®.

Die schulische Ausbildung gliedert sich in drei Teilbereiche des Lernens: den berufsibergreifenden
Lernbereich, den berufshezogenen Lernbereich ,Theorie’ sowie den berufsbezogenen Lernbereich
,Praxis’. In einigen Bundeslandern ist es moglich, zusatzlich zur Ausbildung die Fachhochschulreife zu
erwerben. In Bayern missen hierfir die Ficher Mathematik und Englisch zusatzlich belegt und im Fach
Englisch eine schriftliche Prifung abgelegt werden, in NRW ist fir die Zuerkennung der
Fachhochschulreife jeweils eine schriftliche Priifung in den Bereichen Deutsch/Kommunikation,
Fremdsprache und mathematisch-naturwissenschaftlich-technischer Bereich abzulegen. Der Nachweis
der geforderten Standards kann in zwei von drei Fachern auch durch kontinuierliche
Leistungsnachweise erbracht werden®. Fiir Niedersachsen gilt der Beschluss der KMK vom 5.6.1998
i.d.F. vom 9.3.2001: ,Bei Bildungsgdngen, in denen, ggf. i.V.m. einem Ergdnzungsbildungsgang, die

6 Diese geforderte Entscheidungsfahigkeit bezieht sich auch auf Angebote zur Teilhabe an Kunst und Kultur, wozu auch der Bereich der
Literatur zahlt. Es erfordert nicht nur fundierte literale und literarische Kompetenzen der Fachkrafte, um Literacy- und Literaturerfahrungen
zu ermoglichen. Um die Notwendigkeit und Sinnhaftigkeit solcher Angebote zu erkennen, bedarf es einer erhohten Sensibilitdt und
Bereitschaft, sich auf musische, kinstlerische, literarische Themen einzulassen und sie bedarfsgerecht zuganglich zu machen.

7 Auffallig bei diesen genannten Kompetenzbereichen ist das Fehlen der Selbstkompetenz. Obwohl der Reflexionsfahigkeit in der Ausbildung
theoretisch ein hoher Stellenwert zugeschrieben wird, bildet sich das Ziel der Fahigkeit zur Selbstreflexion nicht in den Leitlinien der
Ausbildung ab

8 vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung (Hg.): Richtlinien und Lehrpldne NRW, 9

2 vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung (Hg.): Richtlinien und Lehrplane NRW, 9

10§ 16, Abs. 4 der Anlage E zur APO-BK, NRW
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Fachhochschulreife erworben werden kann, hat die Schule im Rahmen der ihr (bertragenen
Entscheidungsmoglichkeit den Unterricht so zu erteilen, dass er den Rahmenvorgaben der
Vereinbarungen UGber den Erwerb der Fachhochschulreife in beruflichen Bildungsgdangen entspricht.”
(vgl. EB-BbS; 2.14)

Der berufsbezogene Lernbereich ,Theorie’ wird in Niedersachsen in Modulen, in Bayern und NRW in
Lernfeldern unterrichtet. Die allgemeinbildenden Facher sind in diese Lernfelder integriert.

1.1.3.1 Modularisierung der Ausbildung

,Modularisierung bezeichnet ein curriculares Organisations- und Strukturprinzip, das die Anerkennung
und Anrechnung erworbener Kompetenzen im Sinne eines lebensbegleitenden Lernens unterstitzt.
Module haben grundsatzlich einen interdisziplindaren Charakter. Die Module sind so beschrieben, dass
die Fachschulen eine standortbezogene Schwerpunktbildung!! in der schulischen Curriculumarbeit
umsetzen konnen. Die individuelle Kompetenzentwicklung der Schilerinnen und Schiler soll
bericksichtigt werden.” (Niedersadchsisches Kultusministerium 2019: Rahmenrichtlinien, 3). Die
Rahmenrichtlinien sind nach Modulen strukturiert und benennen die beruflichen Handlungsbereiche,
die bearbeitet werden sollen, sowie Zeitrichtwerte fiir die Gesamtstundenzahl, die fiir die Bearbeitung
der jeweiligen Module vorgesehen ist. Fir jedes Modul werden zu erwerbende Kompetenzen
beschrieben und die Rahmenrichtlinien enthalten Unterrichtshinweise zur Arbeit in den
Bildungsganggruppen.

1.1.3.2 Handlungsfelder

In NRW werden Handlungsfelder als zusammengehorige Aufgabenkomplexe mit beruflichen sowie
lebens- und gesellschaftsbedeutsamen Handlungssituationen definiert, die lebensnah Situationen aus
der Arbeit in dem Praxisfeld der Heilerziehungspflege beschreiben. Durch die Verkniipfung beruflicher,
gesellschaftlicher und individueller Problemstellungen sollen sie die Studierenden auf die Bewaltigung
konkreter Handlungssituationen in der heilerziehungspflegerischen Praxis vorbereiten und zu
angemessenem Handeln befdhigen Die Gewichtung der einzelnen Dimensionen in den
Aufgabenstellungen kann dabei variieren (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2014, 9). In den Bayerischen Rahmenrichtlinien wird nicht von Handlungsfeldern
gesprochen.

1.1.3.3 Lernfelder

Sowohl in Bayern als auch in NRW sind die Unterrichtsinhalte lernfeldorientiert aufgeteilt. Mit der
Lernfeldstrukturierung orientieren sich die Bundeslander Bayern und NRW an aktuellen Entwicklungen
der berufspadagogischen Bezugswissenschaften (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen 2014,22; Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2004,
8). Lernfelder sollen die beruflichen Aufgabenstellungen so ordnen, dass sie im Unterricht
exemplarisch bearbeitet werden kénnen und biindeln auf diese Weise berufliche Aufgabenbereiche
im Hinblick auf die angestrebte Professionalitat. , Lernfelder ermdéglichen es, im Unterricht berufliche
Handlungssituationen zu erschlielen, facherverbindende Lernaufgaben zu bearbeiten und Projekte
umzusetzen” (Ministerium flir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2014, 22f).
Der bayerische Lehrplan weist ebenso die erforderliche Lernfeldorientierung auf, denn die Lernfelder

11 Anm. d. Verf.: Verweis auf FuRnote: EB-BbS, Zweiter Abschnitt, 4 Anlagen zu Zeugnissen (Portfolio)
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,bilden in exemplarischer und didaktisch reduzierter Form die Handlungsfelder der spateren
Berufstatigkeit ab.” (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2004, 8). Gleichzeitig
wird jedoch die Notwendigkeit des Ausweisens klassischer Unterrichtsfacher betont.

1.1.3.4 Facher

Sowohl NRW als auch Bayern weisen in ihren Rahmenrichtlinien bzw. Lehrplanen auch weiterhin
Unterrichtsfacher aus und Bayern betont explizit die Notwendigkeit der Beibehaltung derselben. Zwar
sollen die Lernfelder mit den facheriibergreifenden Zielsetzungen den U{bergreifenden und
handlungsorientierten Charakter der Ausbildung deutlich machen, aber das Ausweisen von
Unterrichtsfachern ,unterstitzt die fachsystematische und strukturierte Herangehensweise an
Wissensgebiete und sichert eine Basis flr weiterfihrende Bildungsgange und Studium. Weiter wird
damit den organisatorischen Erfordernissen an den Fachschulen Rechnung getragen. Die Ausweisung
der einzelnen Facher und der entsprechenden Stundenanteile soll die komplexen Unterrichtsprozesse
fur die Fachschule umsetzbar und organisierbar machen.” (Bayerisches Staatsministerium fir
Unterricht und Kultus 2004, 8).

Die Rahmenrichtlinien des Landes Niedersachsen weisen keine Unterrichtsfacher aus, verweisen
jedoch auf die Stundentafeln fir die Ausbildung an niedersachsischen Fachschulen fir
Heilerziehungspflege, die sich unter ,Erganzende Bestimmungen fiir das berufsbildende Schulwesen
(EB-BbS)” finden lassen. Im Gegensatz zu Bayern und NRW werden hier einzelne Facher nur fir den
berufsiibergreifenden Lernbereich benannt und beschranken sich auf die Angabe der Facher
Deutsch/Kommunikation, Fremdsprache/Kommunikation, Mathematik/Naturwissenschaft, Politik,
Religion (vgl. EB-BbS; 10.11 Stundentafel fir die Fachschule — Heilerziehungspflege). Fir den
berufsbezogenen Lernbereich finden sich in Niedersachsen keine differenzierten Facher, es werden
stattdessen die Lernfelder ,Berufsidentitdt und Qualitatssicherung”, ,Heilerziehungspflegerische
Begleitung und Pflege”, ,Lebenswelten und Beziehungen®, , Heilerziehungspflegerische Konzepte und
Prozessplanung” und ,Optionale Lernangebote” genannt. Der berufsbezogene Lernbereich Praxis
umfasst in Niedersachsen 1500 Zeitstunden, die vorrangig in den Bereichen Pflege, Bildung und
Erziehung innerhalb von drei Jahren abzuleisten sind. In NRW missen Studierende der
Heilerziehungspflege mindestens 1200 Stunden Uber drei Jahre in der Praxis ableisten, und die
Bayerische Rahmenverordnung sieht fiir eine dreijahrige Ausbildung vor, dass die Studierenden im
ersten und zweiten Ausbildungsjahr jeweils 10, im dritten Ausbildungsjahr 12 Wochenstunden in der
Praxis tatig sind. Bei 40 Unterrichtswochen im Jahr ergeben sich hier 1280 Zeitstunden.

1.1.3.5 Prtfungen

Die schulische Ausbildung zum Heilerziehungspfleger bzw. zur Heilerziehungspflegerin endet mit einer
Abschlusspriifung mit schriftlichen, miindlichen und ggf. praktischen Bestandteilen. In Niedersachsen
besteht die Abschlusspriifung aus vier schriftlichen Priifungen und einer praktischen Priifung®? In
Nordrhein-Westfalen besteht das Fachschulexamen aus einem theoretischen Priifungsanteil am Ende
des vorwiegend theoretischen Ausbildungsabschnittes und einem praktischen Priifungsteil am Ende
des Berufspraktikums. Der erfolgreiche Abschluss der Fachrichtung Heilerziehungspflege berechtigt
zur Fihrung der Berufsbezeichnung ,Staatlich anerkannte Heilerziehungspflegerin®/,Staatlich

12 vgl. Verordnung Uber berufsbildende Schulen (BbS-VO) Vom 10. Juni 2009 (Nds. GVBI. S. 242, SVBI. S. 206), geandert durch
Art. 1 der Verordnung vom 5. Oktober 2011 (Nds. GVBI. S. 336, SVBI. S. 419
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anerkannter Heilerziehungspfleger“®® Die bayerische Priifungsordnung sieht zwei Abschlussklausuren
vor, die in den Bereichen 1. Padagogik, Heilpadagogik und Psychologie; und 2. Medizin und Psychiatrie
abgelegt werden missen. Die Aufgaben werden von der vom Staatsministerium beauftragten
Schulbehérde erstellt’* Die praktische Priifung ist abzulegen im Fach Heilerziehungspflege. Die
Aufgaben stellt der Priifungsausschuss. Die miindliche Priifung erstreckt sich auf den gesamten Stoff
des Faches Praxis- und Methodenlehre mit Kommunikation. Schiler*innen muissen sich der
mundlichen Prifung unterziehen, wenn ,nach den besonderen Umstianden des Falls der
Leistungsgegenstand in einem Pflichtfach nach dem Urteil des Priifungsausschusses durch die Noten
des Jahresfortgangs und die Noten der schriftlichen Priifung nicht geklart erscheint, es sei denn, dass
der Prifungsausschuss bereits von sich aus zwischen den Gesamtnoten einen Ausgleich herbeifiihrt.”
(ebd.)

Da in der vorliegenden Arbeit nicht samtliche Vorschriften und Ausfiihrungen der
Ausbildungsordnungen dargestellt werden sollen und kénnen, besteht die Méglichkeit, weitere Fragen
zu Ausbildungsverordnungen mithilfe der angegebenen Quellen zu kldren.

1.2 Leitprinzipien heilerziehungspflegerischen/heilpadagogischen Handelns

Seit der Griindung des eigenen Berufszweiges in der Wohlfahrt der sechziger Jahre hat sich das Bild
des Heilerziehungspflegers bzw. der Heilerziehungspflegerin deutlich verdndert. Sowohl die
Sichtweisen auf Menschen mit Behinderungen als auch das Selbstverstandnis von
Heilerziehungspfleger*innen unterlag seither einem starken Wandel. Ohne diesen Prozess hier im
Detail nachvollziehen zu wollen, ldsst sich festhalten, dass sich die sozialen und therapeutischen Berufe
innerhalb der vergangenen fiinfzig Jahre deutlich verandert und ausdifferenziert haben (vgl.
Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2004, 5; vgl. auch Willenweber, Theunissen,
Mihl 2006). Ein wesentlicher Aspekt fiir die Veranderungen in der heilerziehungspflegerischen Praxis
ist das veranderte Selbstbewusstsein von Menschen mit Behinderungen, das eine addquate Haltung
seitens der Fachkrafte erforderlich macht (ebd.). Diese Haltung gegeniber Menschen mit
Behinderungen zeichnet sich durch eine ganzheitliche Sichtweise aus. In den Rahmenrichtlinien
Bayerns®® werden folgende Erwartungen an die Fachkréfte festgeschrieben:

e eine ganzheitliche Sichtweise des Menschen als unauflésliche Einheit kdrperlicher, geistiger,
seelischer und sozialer Dimensionen und als Subjekt;

o Das Akzeptieren jedes Menschen mit seiner nur ihm eigenen Biographie, mit autonomer
Selbst- und Weltbewaltigung und mit seinem Bedtirfnis nach Gemeinschaft;

e Die Realisierung des grundlegenden Erziehungsanspruchs jedes Menschen in Kindheit und
Jugend sowie des Bildungsanspruchs jedes Menschen als Recht auf Unterstlitzung und
Forderung seiner ihm spezifischen Personlichkeitsentfaltung, unabhangig von
Merkmalszuschreibungen und von sozialer Zugehorigkeit;

13 Ausbildungs- und Prifungsordnung Berufskolleg (APO-BK) — Anlage E, Schulgesetz NRW, § 22

14 Bayerische Staatskanzlei: Schulordnung fiir Fachschulen; § 42 Schriftliche Priifung; § 43 mindliche Priifung, §44 Mindliche
Prifung. Online: http://www.gesetze-bayern.de/COntent/Dokument/BayFSO-42 Fassung vom 15.05.2017, giiltig seit
01.05.2019; Stand:12.Mai 2020.

15 Anm.: die Lehrpléne und Richtlinien der anderen Bundeslander folgen denselben Prinzipien
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e Die Achtung vor den besonderen Lebens-, Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten jedes
Menschen in seinem jeweiligen soziokulturellen und gesellschaftlichen Bezugssystem und im
lebensweltlichen Kontext;

e Die Verwirklichung des Rechtes jedes Menschen auf die ihm mogliche Aktualisierung von
Aktivitat und gesellschaftlicher Teilhabe.” (ebd.)

Um diese Sichtweisen in der Praxis umsetzen zu kénnen, werden dem heilerziehungspflegerischen
Handeln die handlungsleitenden Prinzipien der Normalisierung, Individualisierung, sozialen
Integration/Inklusion, Selbstbestimmung, Empowerment sowie die ethische und rechtliche
Gleichstellung aller Menschen zugrunde gelegt (ebd.) Diese Begriffe sollen im Folgenden erldutert
werden.

1.2.1 Das Normalisierungsprinzip als Leitkonzept

Das Normalisierungsprinzip als heilerziehungspflegerische bzw. heilpadagogische Leitlinie sorgte nach
seinem Bekanntwerden in Deutschland fir tiefgreifende Reformen eines Systems, das bis dahin vor
allem auf Bewahren und Beschiitzen der Menschen mit geistigen Behinderungen ausgerichtet war,
und bereitete den Boden ,flir heutige Leitkonzepte wie Assistenz, Selbstbestimmung,
gleichberechtigte Teilhabe und Empowerment” (Thimm 2008, 10). Diese Leitidee der Normalisierung
geht auf den danischen Juristen Niels Bank-Mikkelsen zurlick, der die Forderungen und Ziele von
Menschen mit geistiger Behinderung zusammenfasste und in Gesetzestexten festhielt, die in der
danischen Gesetzgebung von 1959 zum ersten Mal erschienen. (Bank-Mikkelsen 1979, in Thimm 2008,
63).

Die Entwicklung und Realisierung des Normalisierungsprinzips geschah in Danemark zunachst mithilfe
von Elterngruppen, an deren Griindung Bank-Mikkelsen beteiligt war, indem er an der Ausarbeitung
des Programms mitwirkte. Eltern organisierten sich und brachten Wiinsche und Forderungen ein, die
in die Gesetzgebung aufgenommen wurden. So wurde etwa das Anrecht eines jeden Kindes auf
Schulunterricht im Gesetz verankert. Dennoch dauerte es noch etliche Jahre, bis es zu einer Umsetzung
der Gesetze bzw. der im Gesetz festgehaltenen Rechte der Menschen mit Behinderung kam. Das Ziel
der neuen Gesetzesfassung bestand darin, den Menschen mit geistiger Behinderung ,ein moglichst
normales Leben zu ermdoglichen, gleichgiiltig, ob sie innerhalb oder auBerhalb einer Institution lebten”
(ebd.).

Die Forderung nach Normalisierung beinhaltet auch eine veranderte Sichtweise auf die Menschen mit
Behinderung. Galten sie bis zum Zeitpunkt der angestrebten Normalisierung als eine Minoritatsgruppe,
die segregiert werden muss, um zum einen vor der Gesellschaft geschiitzt zu werden, andererseits
auch, um die Gesellschaft vor ihr zu schiitzen (vgl. Bank-Mikkelsen 1978, in: Thimm 2008, 51), sollten
nun die Menschen mit Behinderung der Gbrigen Bevolkerung gleichgestellt werden. Sinn und Zweck
des Normalisierungsprinzips ist, dass alle Menschen mit Behinderung die gleichen Rechte und Pflichten
haben wie Menschen ohne Behinderung:

,Normalisierung Behinderter bedeutet also nicht, dass wir versuchen, geistig behinderte Menschen in
so genannte >>normale<< zu verwandeln. [..] Nein, das Ziel unserer Bestrebungen ist nicht
>>Normalitdt<<, sondern >>Normalisierung<<. Normalisierung bedeutet Akzept des geistig behinderten
Mitmenschen mit seiner Behinderung; wir bieten ihm ein normales Dasein, die gleichen Verhiltnisse
wie jene anderer Birger an, wobei auch an Behandlung, Unterweisung und Training, alles den
individuellen Bedirfnissen des jeweiligen Behinderten angepasst, gedacht werden soll. Auf diese Weise
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gibt man dem geistig Behinderten eine optimale Entwicklungsmoglichkeit. >>Normalisierung<< ist also
kein neuer >>ISMUS<< - fast mdchte ich sagen, man kénnte von einem Antidogma sprechen, denn fortan
braucht man keine speziellen Theorien mehr, man bietet dem Behinderten lediglich Ebenbirtigkeit in
allen Lagen des Lebens an.” (Bank-Mikkelsen 1978, in Thimm 2008, 52f)

Die Frage nach Moglichkeiten zur Umsetzung des Normalisierungsprinzips bendtigt Kriterien zur
Feststellung, wodurch sich ein ,normales Dasein” auszeichnet. Bank Mikkelsen benennt drei
Lebensaspekte, anhand derer sich Kriterien fir Normalitdt, abhangig von der jeweiligen Kultur und den
darin jeweils bestehenden sozialen, kulturellen und religiosen Verhéltnissen, moglicherweise
bestimmen lassen. Die allgemeinen Lebensbedingungen werden unterteilt in die drei Dimensionen
Arbeit, Wohnen und Freizeit, auBerdem wird zwischen den Lebenswelten von Kindern und
Erwachsenen unterschieden.

1.2.1.1 Aspekte des Wohnens

Bank-Mikkelsen fiihrt aus, dass die Wohnsituation von Menschen mit geistiger Behinderung der von
Menschen ohne geistige Behinderung angeglichen werden sollte. Auch geistig behinderte Kinder
sollten die Moglichkeit haben, bei ihren Eltern zu wohnen und nicht nach dem Institutionsprinzip, nach
dem behinderte Kinder von den Eltern getrennt in meist weit entfernten Einrichtungen leben und
haufig der Kontakt zwischen Eltern und Kindern erheblich gestort ist, in ,weit abgelegene,
unmenschliche Anstalten” gebracht zu werden (Bank-Mikkelsen ebd., 53). Nur wenn ein Verbleib im
Elternhaus aus individuellen Grinden nicht zufriedenstellend gestaltet werden kann, sollten Kinder
mit geistiger Behinderung in Einrichtungen wohnen, die , klein und gemitlich eingerichtet” sind und in
dem auch die Wohngruppen klein gehalten werden. Diese Wohneinheiten sollten die Atmosphare
privater Haushalte vermitteln.

1.2.1.2 Aspekte der Arbeit

Arbeits- und Wohnbereiche sollten getrennt voneinander sein, auf das Kindesalter bezogen ware
Arbeit mit Schule oder Kindergarten gleichzusetzen. Auch den geregelten Tagesablauf spricht Bank-
Mikkelsen an, der dem der ,,(ibrigen Bevolkerung” anzugleichen sei (ebd.). Alle Kinder haben das Recht
auf Schulbesuche und Unterricht, um in Schulen oder Kindergarten unterrichtet oder geférdert zu
werden. Bank-Mikkelsen betonte, dass die friihzeitige padagogische Foérderung von Kindern die
Entwicklung deutlich voranbringe und er fihrte aus, dass ,zurlickgebliebene Kinder” mehr Unterricht
bendtigten als jede andere Gruppe, wobei sich die Investitionen aufgrund des grofRen padagogischen
Nutzens fur die Kinder lohnen (ebd., 56). Er pladierte auch fiir die Aufhebung der Unterscheidung von
lernbehinderten und praktisch bildbaren Kindern, ,, denn alle Kinder sind unterrichtbar!“ (ebd.) Geistig
behinderten Erwachsenen steht das gleich Recht auf Arbeit zu wie jedem anderen Biirger, und Bank-
Mikkelsen verwies auf den Aspekt der Bezahlung. ,Es bedarf wohl keiner Erwdhnung, dass den
Behinderten Lohn im Verhaltnis zu ihrem Arbeitseinsatz zu zahlen ist“ und fir die , schwéachsten
Mitblirger”, die voraussichtlich niemals in der Lage sein werden, einer bezahlten Tatigkeit
nachzugehen, dass ihnen ein Lebensstandard angeboten werde, wie er im jeweiligen Land ublich ist.
Auch alterstypische Aktivitaten, vor allem bei alteren Menschen, seien anzubieten, sofern die
Menschen nicht am Arbeitsleben teilhaben kénnten (ebd.).
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1.3 Aspekte der Freizeit

Der dritte Aspekt zur Eingrenzung und Kldarung des Normalitatsbegriffes ist die Betrachtung der
Freizeitangebote fiir Menschen mit geistiger Behinderung. Auch fir Menschen mit geistiger
Behinderung sollte es eine Selbstverstindlichkeit sein, an Freizeitaktivitditen und Freizeitangeboten
teilnehmen zu kénnen, so wie das fiir nicht behinderte Biirger moglich ist (Bank-Mikkelsen 1978, 57).
»Spiele, Sport, Urlaub und Ferienreisen — natirlich auch ins Ausland — sind besonders fiir geistig
Behinderte bisher unerreichbarer Luxus gewesen. Heutzutage sollte es eine Selbstverstandlichkeit
sein, allen Blrgern und demnach auch den geistig behinderten Mitbirgern, diese Angebote zu
machen.” (ebd.) Trotz aller Gleichstellungsbemihungen von Menschen mit geistiger Behinderung zu
Menschen ohne Behinderung betonte Bank-Mikkelsen, dass das Recht auf Gleichbehandlung und
Gleichberechtigung ,Spezialbehandlungen’ nicht ausschlieBe. Vielmehr verwies er auf die
Notwendigkeit, geistig behinderten Menschen spezielle Angebote, die unterschiedlichste
Lebensbereiche betreffen kdnnen, zu gewahren (ebd.) Der wichtigste Aspekt bei der Realisierung des
Normalisierungsprinzips ist die Trennung zwischen den Bereichen Wohnen — Arbeit — Freizeit, ,,so dass
kein Mensch alle 24 Stunden des Tages von dem gleichen Mitarbeiterstab umgeben ist” (ebd. 59). Es
bedarf keiner speziellen Theorien, um das Normalisierungsprinzip in Anwendung zu bringen, jedoch
wird eine ,,vollig neue Einstellung zu unseren geistig behinderten Mitbirgern” vonnoten sein, um die
Differenz zwischen behinderten und nicht behinderten Menschen in den Hintergrund zu riicken und
die Ahnlichkeiten unterschiedlicher Gruppen stattdessen hervorzuheben (ebd., 60).

1.2.1.4 Aspekte der Verwaltung

Eine weitere Folge der Normalisierung muss auch die Aufldsung einer zentralen Verwaltung sein. Bank-
Mikkelsen forderte eine totale Auflésung des ,Spezialdienstes fiir geistig und anderweitig Behinderte”
(Bank-Mikkelsen 1978, in Thimm 2008,59). In Danemark wurden 1970 tatsachlich die friiher separaten
Verwaltungseinheiten der ,Firsorge flir Geistigbehinderte’ in einer einheitlichen staatlichen
Sozialverwaltung zusammengefasst und eine Starkung der lokalen und regionalen Verwaltungen
vorangetrieben. Zugleich wurden spezielle Firsorgesysteme fiir einzelne Behinderungsarten
abgebaut, denn fir Menschen mit geistiger Behinderung sollten die gleichen Verwaltungsstellen
zustandig sein wie fur die Ubrige Bevolkerung (Pitsch 2006, 227). Damit wurde in Danemark das
Verwaltungssystem ebenfalls ,,normalisiert” (Bank-Mikkelsen 1978, 59) und die allgemeinen Behorden
sollten die volle Verantwortung fir die Belange von Menschen mit Behinderungen jedweder Art
Ubernehmen.

1.2.2  Weiterentwicklung des Normalisierungsprinzips

Normalisierung als Prozess beschreibt einen Vorgang der Vereinheitlichung von Lebensbedingungen,
wobei Bank-Mikkelsen zundchst die Leitidee des Normalisierungsprinzips formulierte, die
wissenschaftliche und konzeptionelle Weiterentwicklung erfolgte aufgrund der Arbeiten des
Schweden Bengt Nirje und des US-Amerikaners Wolf Wolfensberger.

1.2.2.1 Normalisierungsprinzip als Prinzip und Instrument nach Bengt Nirje

Nirje stiitzte sich auf die Grundannahmen Bank-Mikkelsens, nach denen es typisch sei fiir westliche
Gesellschaften, die drei beschriebenen Lebensbereiche zu trennen und er differenzierte diese
Grundannahmen, indem er sie in acht Bereiche unterteilt, die sich auf wesentliche
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entwicklungsbezogene Aspekte und bediirfnistheoretische Beziige richten (Greving, Ondracek 2005,
150):

»Um das Normalisierungsprinzip angemessen verwirklichen zu kénnen, ist es unabdingbar, sich Klarheit
zu verschaffen Uber die Beziehungen zwischen normalen Rhythmen, alltdglichen Gewohnheiten und
Lebensmustern und der Entwicklung, der Reife und den Lebensweisen behinderter Menschen. Es ist
notwendig, zu verstehen, wie sich diese Lebensweisen umsetzen lassen als Indikatoren fir
angemessene, menschenwiirdige Programme, Versorgungsangebote und Gesetze im Dienste der geistig
behinderten Menschen.” (Nirje 1994, 13).

Nirje flihrt aus, dass eine ,geistige Behinderung’ als dreifache Behinderung angesehen werden kann
und dass das Normalisierungsprinzip insofern zur Verbesserung der Situation von Menschen mit
geistiger Behinderung beizutragen imstand sei, als die sozialen Beeintrachtigungen durch eine
veranderte lebensweltliche Gestaltung eliminiert werden konnen (Nirje 1982, 1f):

1. Unter der ,geistige(n) Behinderung des Individuums’ versteht Nirje die kognitive
Beeintrachtigung, die in der Schwdachung des Anpassungsvermodgens und in
Lernschwierigkeiten sichtbar wird. Durch (berfordernde Anforderungen in komplexen
Situationen kann es fir den Betroffenen zu Enttduschungen und Geflihlen des Versagens
kommen.

2. Die ,aufgepfropfte oder erworbene geistige Behinderung‘ driickt sich in Verhaltensstérungen
oder Unterforderungen aus, die aus ungiinstigen Lebensbedingungen oder nicht-férderlichem
erzieherischem Verhalten seitens der erwachsenen Bezugspersonen entstehen.

3. ,Das Bewufitsein, behindert zu sein’ stellt die psychische Komponente der Behinderung dar.
Nirje geht davon aus, dass die Einsicht, behindert zu sein, zu einer verzerrten
Selbstwahrnehmung bzw. einem unrealistischen Selbstbild fihren kann, das moglicherweise
zu Abwehrreaktionen wie etwa Abkapselung oder Selbstmitleid bei dem Menschen mit
geistiger Behinderung fihrt.

Die kognitive, soziale und psychische Komponente stehen zwar in Abhangigkeit zueinander und wirken
zusammen, gleichzeitig geht Nirje davon aus, dass die zweite, also soziale Komponente, beeinflusst
bzw. beseitigt werden und somit die Lebensqualitdt von Menschen mit geistiger Behinderung deutlich
verbessert werden kann (Nirje 1982, 2). Um ein Instrument zur Umsetzung der Leitidee der
Normalisierung zu entwickeln, arbeitet Nirje die soziale und padagogische Relevanz der grundlegenden
Entwicklungsbedingungen und Lebensrhythmen heraus und stellt dar, wie diese Strukturen als
MaRstab zur Entwicklung in der sozialen Arbeit dienen (vgl. Nirje 1982, 3f; Greving, Ondracek 2005,
151 f1).

Nirje unterscheidet acht Elemente der normalen Lebensmuster und Lebensbedingungen, die sich
beziehen auf:

1. einen normalen Tagesrhythmus,

einen normalen Wochenrhythmus (verstanden als eine Trennung von Arbeit — Freizeit und
Wohnen und damit einhergehend auch wechselnden Kontaktpersonen),

einen normalen Jahresrhythmus,

einen normalen Lebenslauf bzw. eine Orientierung am Lebenszyklus (Altersangemessenheit),
die Respektierung individueller Bedirfnisse,

das Recht auf Sexualitit und Ubernahme von Geschlechterrollen,

No v sw

einen normalen wirtschaftlichen Standard sowie
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8. anerkannte Standards von Einrichtungen, z. B. hinsichtlich Lage und GroRe, aber auch
Qualifikation von Mitarbeiter/innen und konzeptioneller Ausrichtung (Franz / Beck 2016, 104)

Die Anwendung des Normalisierungsprinzips, so Nirje, macht die Menschen mit geistiger Behinderung
»Zwar nicht normal,!® aber es macht ihre Lebensbedingungen so normal wie méglich, unter Beachtung
der Schwere und Komplexitat der Behinderung [..]“ (Nirje 1982, 4). Nach Nirje betreffen die
weitreichendsten Konsequenzen des Normalisierungsprinzips jene Menschen, die in Anstalten und
groBen Heimen leben (ebd.,, 5) Daraus folgen konkrete Schritte zur Umsetzung des
Normalisierungsprinzips: der Abbau der grof3en stationaren Einrichtungen, Aufbau halbstationarer und
offener Einrichtungen, ortsnahe Betreuung der Menschen durch Regionalisierung und nicht zuletzt die
Modifikation des Bildes vom Menschen mit einer geistigen Behinderung (vgl. Nirje 1982, 8 — 23;
Greving, Ondracek 2005, 151).

1.2.2.2 Wolf Wolfensberger — Valorisation der sozialen Rolle

Im US-amerikanischen Raum verbreitete der Wolfensberger den Gedanken der Normalisierung und
arbeitete das Konzept weiter aus. Wolfensberger bezeichnet die Theorie der Normalisierung als ein
neues Paradigma, das auch in Nordamerika als Grundlage fir die Entwicklung eines komplexen
Systems von Diensten fiir geistig Behinderte diente (Wolfensberger 1986, in Thimm 2008, 169).

Ab 1969 begann Wolfensberger das Normalisierungsprinzip im Sinne einer wissenschaftlichen Theorie
zu formulieren. Dabei versucht er, mit einem Minimum an Axiomen ein Maximum an Phanomenen zu
erklaren (Wolfensberger 1986, in Thimm 2008, 170) und weitete daher das Normalisierungsprinzip
auch auf andere Bevolkerungsgruppen als Menschen mit geistigen Behinderungen aus, ,,das Prinzip
sollte als universelles Prinzip fir >>human management<< angesehen werden” (Thimm 2005, 20).
Gleichzeitig setzte er neue Ziele, die zu einer deutlichen Abweichung der Definitionen des
Normalisierungsprinzips flihrten, wie sie Bank-Mikkelsen und Nirje formuliert hatten (ebd.):

e, Essoll sich nicht nur auf geistig behinderte Menschen beziehen, wie das bei Bank-Mikkelsens
und Nirjes Definitionen der Fall war. Ich entdeckte sogar, dass man dieses Prinzip mit
Sicherheit nicht nur auf andere behinderte Menschen, sondern darliber hinaus auch auf all
jene beziehen kdnnte, die aus anderen Griinden — wie Lebensweise, Nationalitat, Rasse, Alter
0. 4. —von ihrer Umgebung abgelehnt und abgewertet werden.

e Das Prinzip muss andere erprobte, bereits bestehende Konzepte niederer Ordnung
einbeziehen kénnen, die sich nur auf Teilaspekte des jeweiligen Themas beziehen,

e daZiele und Wege im Dienst am Menschen so eng miteinander verknipft sind, muss das
Konzept nicht nur etwas (iber die Ziele, sondern auch dariber aussagen, welche der
zahlreichen und untereinander rivalisierenden Wege zu bevorzugen sind.” (ebd., 170)

Wolfensberger versuchte, das Normalisierungsprinzip an nordamerikanische Verhéltnisse anzupassen
(Thimm 2005, 20) und verdnderte das Konzept der Normalisierung deutlich, indem er die Bedeutung
der Aufwertung des personlichen Images und die Aufwertung bzw. Erhaltung der personlichen
Kompetenzen des Individuums zur Verbesserung der individuellen Lebenssituation besonders

16 Nirje merkt hier in einer FuBnote an, dass Menschen mit geistiger Behinderung im Grund so ,normal‘ sind ,,wie du und ich,
obwohl sie mit einer Behinderung fertig werden miissen. Ein Mensch ist zundchst ein Mensch, die Behinderung ist
nachgeordnet. Ein Kind ist zunachst ein Kind, erst in zweiter Linie blind oder geistig behindert; ein Erwachsener vor allem ein
Mann oder eine Frau, eingebunden in einen bestimmten sozialen Zusammenhang — etwa als Techniker, Arbeiter, Sportler -,
und erst in zweiter Linie spastisch behindert, gehorlos, geistig behindert usw.” (Nirje 1982, 4)
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hervorhob. Statt von ,Normalisierung’ sprach Wolfensberger fortan von ,Valorisation der sozialen
Rolle’, womit die Aufwertung im Sinne von Wertschatzung von Menschen, die stigmatisiert und in der
Gesellschaft abgewertet werden, gemeint ist. Wolfensberger setzt an den Vorstellungen - dem Image
-an, das sich andere Menschen von der abgewerteten Person machen (Wolfensberger 1978, in Thimm
2008, 173 f). Dabei interessiert besonders die Frage, wie solche Bilder zustande kommen.
Wolfensberger zeigte auf, dass bestimmte soziale Rollen und Stigmatisierungen tiber nachweisbare
Wege vermittelt werden:

e raumlicher Standort des Wohn- und Lebensmittelpunktes der Person sowie das Umfeld der
Person;

e sozialer Kontext und Sozialbeziehungen;

e Verhaltensweisen und Aktivitdten, welche gezeigt und zugelassen werden;

e Sprache mit und/oder Gber Menschen mit Behinderung;

e Personliches Erscheinungsbild, z.B. Kleidung

e Verschiedene Kommunikatoren sozialer Rollen, wie z.B: Inanspruchnahme sozialer Dienste
und Art der Finanzierung desselben (Finanzierung durch Uberortlichen Verband oder
Personliches Budget); (vgl. Greving, Ondracek 2005, 153f).

Die erste Strategie zur Verbesserung der individuellen Situation bestehe zum einen in der Aufwertung
des Images, weil Reaktionen auf Personen durch die inneren Vorstellungen von einer Person starker
beeinflusst werden als durch das tatsachliche Wesen der beurteilten Person; zum zweiten in der
Verbesserung der personlichen Kompetenzen, wobei der Begriff ,Kompetenz’ hier in einem weit
gefassten Sinne zu verstehen ist. Er umfasst Fahigkeiten, Haltungen, Verhaltensweisen wie z.B.
,Hoflichkeit, Geduld, Intelligenz, Denkvermdgen, emotionale Ausgeglichenheit, Lesen-Kénnen,
verbales Ausdrucksvermdogen, Selbsthilfefahigkeiten sowie eine Vielzahl spezieller Fertigkeiten in Spiel
und Sport, Hobbys, auf kiinstlerischem Gebiet (Musik) und im akademischen Bereich” (Wolfensberger
1978, in Thimm 2008, 173) Letztlich, so Wolfensberger, sei jedoch der Aufwertung des Images der
Vorrang einzurdaumen, auch wenn Image und Kompetenz sich nicht eindeutig trennen lassen:

»Indem das Image eines Menschen aufgewertet wird, bekommt er tGblicherweise von der Umwelt mehr
Unterstltzung, Ermutigung und Gelegenheit, noch eigenstandiger zu werden; mit wachsender
Kompetenz wiederum wachst im allgemeinen auch sein soziales Ansehen. Diese Spirale wirkt aber
ebenso auch in negative Richtung: Ein Verlust an Kompetenz fiihrt sehr oft zu geringerem Ansehen, und
mit sinkendem sozialem Image werden dem Betreffenden immer mehr Chancen genommen, die ein
eigenstandiges Verhalten erst ermdglichen und férdern.” (ebd., 174)

Wolfensberger benennt drei Ebenen, auf denen sich der Prozess der Normalisierung vollzieht: die
individuelle Ebene der betroffenen Person; die Ebene des primdren und intermedidren sozialen
Systems, wie etwa der Familie; Nachbarschaft, kommunale Umwelt, Fordereinrichtungen; und die
Ebene der Gesellschaft als Ganzes, wozu auch die jeweiligen Wertmalistabe, Sprachgebrauch, Gesetze
etc. gerechnet werden (vgl. Wolfensberger 1978, in: Thimm 2008, 175). Jede dieser Ebenen unterliegt
den Dimensionen der Interaktion und der Interpretation, d. h. nicht nur die Handlungen gegeniiber
dem Menschen mit Behinderung sind von Bedeutung, sondern ebenso schwerwiegend erscheint die
Art und Weise, in der ein Mensch mit geistiger Behinderung gegeniber seiner Umwelt dargestellt wird.
Zur Umsetzung und Verdanderung sozialer Rollen schldagt Wolfensberger eine Handlungsabfolge in flinf
Punkten vor:
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1. Erkennen der Wunden, mit welchen ein Mensch mit Behinderung lebt;
Erkennen der noch vorhandenen gegenwadrtigen Risikofaktoren, welche die individuelle
Situation noch weiter beeintrachtigen kénnen;

3. Bestandsaufnahme des gegenwartigen sozialen Status;

4. Beschreibung des gegenwartigen sozialen Status;

5. Identifikation der gegenwartig eingenommenen oder gewiinschten Rollen, die jemand
valorisieren mochte; (vgl. Greving, Ondracek 2005, 154)

Eine nach diesem Handlungsmuster arbeitende Fachkraft wendet sich somit nicht nur den Belangen
stigmatisierter und segregierter Individuen zu, sondern wird zugleich gesellschaftspolitisch tatig (ebd.).
Normalisierung vollzieht sich bei Wolfensberger durch physische und soziale Integration der
gefahrdeten Person, jedoch setzt Wolfensberger nicht allein bei der Gestaltung der Umgebung und der
Lebensbedingungen an, sondern auch das Individuum selbst hat die Méglichkeit, sich zu verdndern.
Wolfensberger lehnt sich hier an Goffmans Sichtweise zur Entstehung von ldentitdt an, wonach
personliche Identitdt und soziale Identitat stets ausbalanciert werden miissen (vgl. Goffmann 1967;
Thimm 1975; Thimm 2008, 25). Normalisierung stellt demnach einen spiralférmigen Prozess dar, der
ausgehend von den Lebensbedingungen des Menschen mit geistiger Behinderung durch kulturell
positiv bewertete Methoden, Mittel und Institutionen versucht, die Lebensbedingungen derart zu
verbessern, dass das Ansehen der stigmatisierten und sozial abgewerteten Person steigt. Die
Forderung des sozialen Ansehens hat die physische und soziale Integration des Menschen zum Ziel
(Thimm, v. Ferber, Schiller, Wedekind 1985, 94f).

1.2.2.3 Walter Thimm — Implementation eines Reformkonzepts

Die Weiterentwicklung des Normalisierungsprinzips in Deutschland wurde maligeblich von Walter
Thimm betrieben, der sich bei seinen Uberlegungen weniger an den Modifizierungen Wolfensbergers
orientierte, sondern die urspringliche Version der Normalisierungsidee aufgriff und weiterfiihrte (vgl.
Thimm 1992, 210). Als Konsequenzen aus diesem Ansatz sah Thimm die Notwendigkeit der
Deinstitutionalisierung, Dezentralisierung und Regionalisierung eines Hilfesystems fiir Menschen mit
Behinderungen, das kommunal ausgerichtet sein und sich jeweils auf die konkrete Wohnbevélkerung
beziehen soll, um sich an ,anschaulichen Bezugsgruppen und deren spezifischen Bediirfnissen” zu
orientieren (ebd.). Die Konzeption der Normalisierung verankerte Thimm auf drei Ebenen:

1. Unter dem Aspekt der Lebenswelt- und Alltagsorientierung bedeutet dies auf der Ebene
der Organisation von Diensten und Einrichtungen, dass sich Hilfen an den individuellen
Lebenslagen der Betroffenen ausrichten. Soziale Netzwerke werden gestitzt und
gefordert.

2. Unter dem Aspekt der Gemeinwesenorientierung wird auf der sozialpolitischen Ebene die
regionale und kommunale Planung von Hilfen erforderlich, sowie deren Dezentralisierung
und Regionalisierung.

3. Unter dem Aspekt der Selbst- und Mitbestimmung der Menschen mit Behinderungen geht
es auf der Handlungsebene um Partizipation, Rechte und Wiirde (vgl. Thimm 1992, 210 f;
Franz / Beck 2016, 104 f).

Das Stufenmodell zur Implementation eines Reformkonzeptes des Normalisierungsprinzips geht
auf Robert J. Flynn und Kathleen E. Nitsch zurtick (Thimm et. al.1985, 110), die in Nordamerika die
Wirksamkeit des Normalisierungsprinzips untersucht hatten. Dabei stellen sie den Prozess der
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Ausbreitung des Normalisierungsprinzips anhand eines sechsstufigen Kreismodells dar, das in zwei
Phasen unterteilt ist:

Theoretische Phase: , Verbindlichkeit” (Normformulierung und Akzeptanz):

1. Konzeptbildung: Eine Reformidee wird durch Politiker, Praktiker, Wissenschaftler und
Adressaten formuliert;

2. eine erste Akzeptierung durch Politiker, Praktiker, Betroffene und Trager findet statt;

3. die gesetzliche Legitimation erfolgt durch Verankerung in vorhandenen Rechtsstrukturen
und Neuformulierungen;

Darauf folgt die praktische Phase der ,,Umsetzung” (Normdurchsetzung) durch:

4. Bereitstellung von Ressourcen, z.B. in Form von Modellprojekten;

5. die flachendeckende Ausdehnung, z. B: in einer Versorgungsregion, einem Bundesland
usw.;

6. die Institutionalisierung durch Einbettung in kommunale, regionale und sozialpolitische
Strukturen. (vgl. Thimm 2008 [1985], 111, Abb. 2)

Dieses Modell schlagt Thimm zur Implementierung des Normalisierungsprinzips in der Bundesrepublik
Deutschland vor. Das sechsstufige Modell sei nicht so zu verstehen, dass zunachst alle Stufen der
theoretischen Implementation ein hohes MaR an Akzeptanz erreicht haben miissen, bevor eine
praktische Umsetzung erfolgen kann. Vielmehr sei im Verlauf des Prozesses mit unterschiedlichen
Akzeptanzniveaus zu rechnen, sodass die Weiterentwicklung einzelner Stufen zu einer Korrektur an
einer anderen bzw. allen anderen Stufen fiihren kann. (vgl. Thimm 2008 [1992], 211)

Thimm, v. Ferber, Schiller und Wedekind sehen in dem Normalisierungsprinzip auch eine Moglichkeit,
unterschiedliche padagogische Ausbildungsgdnge in ihrem zentralen Gehalt zu vereinheitlichen, und
der Medikalisierung eine Padagogisierung gegenliberzustellen, sofern dem Normalisierungsprinzip
eine Leitfunktion in der Ausbildung der Padagog*innen im System der Behindertenhilfe zukommt
(Thimm et. al. 1985, 115). Zu einer politischen Leitidee fehle dem Normalisierungsprinzip noch die
umfassende Absicherung in der vorhandenen Rechtsstruktur und ihre gesetzliche Legitimation stehe
noch aus (Thimm 2008 [1992], 213). Dreizehn Jahre spéater stellt Thimm jedoch fest, dass ein
ausdifferenziertes  Normalisierungsprinzip sowie das SGB IX Wege aufzeigen, das
Behindertenhilfesystem  stdarker zu individualisieren. Konzeptuelle Forderungen nach
lebensweltlichem Bezug in Form der Individualisierung von Hilfen in konkreten Lebensrdumen
stimmten (berein mit den allgemeinen gesellschaftspolitischen Forderungen zum lebensweltlichen
Bezug sozialpolitischer Steuerung in Richtung Gemeinwesenorientierung (Thimm 2008 [2005], 227f).
Diese Forderungen haben sich auch im SGB IX niedergeschlagen. Thimm sieht hier eine giinstige
Ausgangssituation fir die weitere Umsetzung des Normalisierungsprinzips, die noch nicht in allen
Punkten zufriedenstellend erfolgt sei (vgl Thimm 2008 [2005], 227).

1.2.2.4 Kritik am Normalisierungsprinzip

Immer wieder wurde das Normalisierungsprinzip kritisiert und auch missverstanden. Der wohl
haufigste Vorwurf besagt, dass Normalisierung gleichzusetzen sei mit dem Bestreben, geistig
behinderte Menschen so zu formen, dass sie ihr Verhalten, in allen Dimensionen, den Normen der
Gesellschaft anpassen sollten (vgl. Nirje / Perrin 1982, 28). Bank-Mikkelsen und Nirje setzen sich gegen
diesen Vorwurf zur Wehr. Auch Thimm, v. Ferber, Schiller und Wedekind betonen, dass die
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Interpretationen und Ausfiihrungen der Begriinder und Vertreter des Normalisierungsprinzips eine
solche Deutung gar nicht zulieRen (Thimm et. al.1985, 98).

Nirje und Bank-Mikkelsen kritisieren jedoch ihrerseits Wolfensbergers Konzept der Valorisation der
sozialen Rolle als eine Fehlinterpretation des Normalisierungsprinzips, und bereits 1979 distanziert sich
Bank-Mikkelsen deutlich von Wolfensberger, dem er vorwirft, im Zuge der rollentheoretischen
Weiterentwicklung die konkrete Gestaltung des unmittelbaren Lebensumfeldes aus dem Blick zu
verlieren (Bank-Mikkelsen 1979, 75; Thimm 2008, 76). Diesem Vorwurf widerspricht Wolfensberger
und hebt hervor, dass sich Normalisierung immer auf die konkreten Lebensumstiande beziehen misse,
zu denen auch die professionellen Hilfestrukturen im Umfeld eines Behinderten gehoren, gleichzeitig
aber auch die Forderung akzeptabler Erscheinungsweisen und Verhaltensweisen bedacht werden
missten, da beide Bereiche nicht voneinander zu trennen seien (vgl. Thimm et. al. 1985, 98).

Ein anderer Kritikpunkt am Normalisierungsbegriff bezieht sich auf die grundsétzliche Forderung, den
normativen  Gehalt des Normalisierungsprinzips deutlich von den  pragmatischen
Normalisierungsgesichtspunkten abzugrenzen. ,Eine klarere Differenzierung in Ziele und Mittel wiirde
zu einer begrifflichen Scharfung fiihren und der ubiquitdren Verwendung — und damit einhergehend
dem oft mangelndem [sic] theoretischen Gehalt — entgegen wirken” (Franz / Beck 2016, 105). Auch
Thimm und Kolleg*innen verweisen auf die unklare normative Struktur des Normalisierungsprinzips
(Thimm et. al. 1985, 99), duRern aber die Beflirchtung, dass eine allzu theoretische Diskussion sich
unter pragmatischen Gesichtspunkten hinderlich fir die Verbesserung der konkreten Lebenssituation
von Menschen mit geistiger Behinderung auswirken konnte. lhrer Ansicht nach reicht es aus, eine
normative Setzung vorzunehmen, die ,letztlich besagt, dass geistig behinderten Menschen die
gleichen Rechte zustehen wie allen Biirgern eines Staates, die gleichen Rechte auf Férderung, Bildung
und Existenzsicherung, da ihre Grundbedirfnisse als allgemein menschliche Grundbedirfnisse
aufgefasst werden, - diese normative Setzung wird auf breiten Konsens rechnen kénnen” (Thimm et.
al. 1985, 99).

1.2.3  Selbstbestimmung

Bereits Kant entwarf ein Bild vom Menschen als einem Wesen, das grundsatzlich zu Selbstbestimmung
im Sinne der Unabhingigkeit von Bedirfnissen, Emotionen und Motivationen fahig ist (vgl.
Kuhlig/Theunissen 2006, 238), da er aufgrund der praktischen Vernunft auch unangenehme
Erfahrungen als rational positive Ereignisse oder Erfahrungen fir sich deuten kann. Die Vorstellung,
Menschen mit geistiger Behinderung fehle aber haufig die Fahigkeit, Situationen addquat
einzuschatzen und angemessene Entscheidungen zu treffen, bestimmte lber einen langen Zeitraum
das Bild vom Menschen mit geistiger Behinderung. Speck stellte daher die Frage, wie
Selbstbestimmung bzw. Autonomie bei Menschen mit eingeschrankten kognitiven Fahigkeiten und
fehlender Einsicht moglich sein kann (ebd.).

1.2.3.1 Entwicklung von Selbstbestimmung und Autonomie bei geistiger Behinderung

Nach Speck ist der Mensch bereits von Geburt an ein autonomes Wesen, auch wenn er zunachst in
allen Belangen auf Hilfe und Unterstiitzung anderer Menschen angewiesen ist. Autonomie zielt
zundchst auf die Erhaltung von lebensnotwendigen Funktionen und beinhaltet die Fahigkeit zur
Kontrolle Gber sich selbst (Speck 2012, 94), jedoch bildet sich Autonomie im Laufe des Lebens eines
Individuums weiter aus. In welcher Form und welchem AusmaR dies geschieht, hangt einerseits von
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Erziehung mit dem Ziel der Selbstbestimmung ab, andererseits entwickelt sich Autonomie in einem ko-
konstruktiven Prozess, der zunachst auf Fremdbestimmung beruht, aber im Verlauf immer mehr
Selbstbestimmung anstrebt. Speck beschreibt diesen Prozess als einen Austausch zwischen der Welt
und dem Kind, und in seiner Entwicklung

,baut jeder Mensch seine eigene psychische und geistige Wirklichkeit auf. Was er in sie hineinnimmt,
ist jeweils von seinen Vorerfahrungen und seinen Sichtweisen abhdngig. Die Umwelt kann also das
Wahrzunehmende nicht diktieren bzw. festlegen” (Speck 2012 [1996], 94).

Der Mensch Ubernimmt nicht einfach Informationen und speichert Daten, sondern er wahlt
Informationen und wertet diese standig aus, um schlieBlich zu entscheiden, ob er sie annimmt oder
ablehnt. Somit bewirkt er seine eigene Verdnderung, die lediglich Anst6Re von auBen erhalt (vgl. Speck
2012 [2009], 95). Diese Erkenntnis gilt flir Menschen mit geistiger Behinderung ebenso wie fir alle
Ubrigen Menschen, und sie verdeutlicht die Notwendigkeit der Individualisierung von Erziehung.
Selbstbestimmung ist aber mehr als die Entscheidung (iber die eigene Entwicklung im Sinne von
Selbststeuerung, wobei der Mensch mit Behinderung nicht mehr langer zum Objekt padagogischer
Bemihungen gemacht, sondern als das Subjekt seiner eigenen Entwicklung gesehen wird (Fornefeld
2009, 185; zit. in Schuppener 2016, 109). Selbstbestimmung enthalt auch eine ethische Dimension
(Speck 2012, 95), die den Menschen nach Prinzipien der Sittlichkeit im Sinne Kants zur Steuerung seines
Handelns befdhigt. Diese Moglichkeit, das eigene Leben nach moralischen Prinzipien auszurichten,
kann auch Menschen mit (schwerer) geistiger Behinderung nicht abgesprochen werden, da die
Entwicklung der Moral stets innerhalb eines kulturellen Rahmens stattfindet, der Orientierung und
Halt gibt, und immer auch sinnvoller zwischenmenschlicher Beziehungen bedarf (vgl. Speck 2012, 95).
Den vollkommen autonomen Menschen kann es nicht geben, da jeder in Interdependenz steht.

1.2.3.2 Selbstbestimmung fur alle - Konsequente Voraussetzungslosigkeit

Der Wunsch nach Selbstbestimmung ist ein grundlegendes menschliches Bedirfnis, das als
unabdingbare Voraussetzung fiir menschliches Wohlbefinden gesehen werden kann (Hahn 1994, 86;
zit. nach Schuppener 2016, 108). Zugleich setzt Selbstbestimmung Kompetenzen der Selbstregulierung
voraus, jedoch kdnnen die notwendigen Lebensbewaltigungskompetenzen nicht von allen Menschen
gleichermalien erwartet werden. Selbstbestimmung kann, bezogen auf ein Leben in der Gemeinschaft,
bedeuten, dass jeder die Chance und Fahigkeit hat, zwischen Handlungsalternativen wahlen zu
koénnen. Dies bedarf sowohl der strukturellen Voraussetzungen als auch der Riickbindungen an soziale
Beziehungen, die dem moglichen Handeln erst Sinn verleihen (Thimm 2005, 220). Menschen mit
intensivem Assistenzbedarf sind haufig nicht in der Lage, ihren eigenen Willen verstandlich fir andere
zu bekunden und es bedarf einer , tiefe(n) Sensibilitdt von Sinneswahrnehmungen” zum Erkennen und
Deuten ,kleinster WillensdulRerungen”“ (vgl. Fornefeld 2008; Theunissen 1998, 159), um auch
Menschen mit schwersten Beeintrachtigungen ein hoéchstmogliches MaR an Selbstbestimmtheit
gewahren zu kdonnen. Dabei handelt es sich um einen ,basalen Ansatz” von Selbstbestimmung, der
dem intellektuellen Ansatz von Hahn gegenibersteht (vgl. Weingartner 2009). Die pragmatische
Dimension beinhaltet zwar nicht den direkten Ubergang von Willensfreiheit in Handlungsfreiheit, aber
Selbstbestimmung hat immer einen Bezug zu realen Handlungsmaoglichkeiten (vgl. Weingartner 2009,
Handout S. 3): Elemente der basalen Selbstbestimmung sind Selbstentscheiden (Autonomieprinzip),
Erfahren der eigenen Wirkung (Selbstwirksamkeitsprinzip) und Selbsttatigkeit (Handlungsprinzip).
Unter Berlicksichtigung selbst schwerstmehrfach behinderter Menschen bezieht sich
Selbstbestimmung in ,konsequenter Voraussetzungslosigkeit” auf alle Menschen in deren Streben
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nach wachsender Autonomie (vgl. Ochel 1997, 88). Mit der padagogischen Fachdiskussion waren auch
sozialpolitische Veranderungen verbunden, die zu mehr Anerkennung von Menschen mit Behinderung
fihrten. Der Gedanke der Selbstbestimmung fand 2001 Eingang in die Sozialgesetzgebung (vgl.
Fornefeld 2009). Unter Kapitel 1 des SGB IX ist zu Selbstbestimmung und Teilhabe in der Gesellschaft
zu lesen:

»Behinderte oder von Behinderung bedrohte Menschen erhalten Leistungen nach diesem Buch und den
fir die Rehabilitationstrager geltenden Leistungsgesetzen, um ihre Selbstbestimmung und
gleichberechtigte Teilhabe am Leben in der Gesellschaft zu férdern, Benachteiligungen zu vermeiden
oder ihnen entgegenzuwirken. Dabei wird den besonderen Bediirfnissen behinderter oder von
Behinderung bedrohter Frauen und Kinder Rechnung getragen.” (SGB IX, § 1, 14)

1.2.3.3 Gefdahrdungen durch einen missverstandenen Selbstbestimmungsbegriff

Das Recht auf Selbstbestimmung behinderter Menschen ist gesetzlich verankert, doch es birgt auch
Gefahren. Die Verwechslung von Selbstbestimmung und Selbststandigkeit fliihrt immer wieder dazu,
dass durch einen undifferenzierten Gebrauch der Begriffe Menschen mit schweren kognitiven
Beeintrachtigungen oder psychischen Erkrankungen entweder fir unfahig erklart werden,
selbstbestimmt zu handeln, weil sie die Konsequenzen ihres Handelns nicht iberblicken kénnen, oder
aber vernachlassigt werden, weil sie nun selbstbestimmt leben sollen. Im ersten Fall miissen Menschen
vor Fehlentscheidungen bewahrt werden und man kann sie den Gefahren eines selbstbestimmten
Lebens nicht aussetzen (vgl. Fink 2011, 18), in der zweiten Variante moglicher Missverstandnisse
besteht die Gefahr der Vernachladssigung und Gefahrdung, sobald der Aspekt der Hilfebedirftigkeit
ignoriert oder libersehen wird. Otto Speck warnte davor, die Bedeutung der Selbstbestimmung zu
Uberhéhen und die Abhéangigkeit von Menschen mit schweren kognitiven Beeintrachtigungen zu
negieren. Hier droht die Gefahr der Uberforderung und Vernachlissigung des hilfebediirftigen
Menschen (Speck 2012, 97). Stinkes (2000, zit. in KlauR 2005) kritisierte die Vorstellung individueller
Selbstbestimmung im Kontext humaner Rechte eines Subjekts, das durch neoliberale Erwartungen an
Grenzen seiner 6konomischen, sozialen und kulturellen Ressourcen stof3t. So bedarf es auch aufseiten
der Fachkrafte einer ,geschéarften professionellen Kompetenz“, um der Gefahr einer Kaschierung
unzureichender Unterstiitzung entgegenzuwirken (vgl. Schwarte 2008; Stoppler 2014). Auch Thimm
duBerte Bedenken beziiglich des Trends zur Selbstbestimmung, der bei einem (berhdhten
Egozentrismus zur Zerstorung der sozialen Gemeinschaft fihren kénnte:

»Das alleinige Pochen auf individuelle Rechte, die ja gleichzeitig allen zustehen (!), wie Recht auf Bildung,
auf Arbeit, auf 6konomische Grundsicherung, auf Privatsphére, auf Gesundheit — die Liste lieRe sich
fortsetzen! — kann eine gefahrliche Individualisierungsspirale in Gang setzen. Bei fehlender Einbindung
in konkret erfahrbare und auch verstehbare soziale Horizonte, in Sinn stiftende
Kommunikationsstrukturen und Interaktionsfelder, kann eine >>Ich-habe ein-Recht-auf<<-Mentalitat
zur Zerstorung gerade solcher sozialen Strukturen fiihren, die fir die Verwirklichung unser aller
Lebenschancen vorausgesetzt werden missen. Eine solche Individualitdtsideologie leistet der
Verschiebung kollektiver Verantwortung fiir soziale Probleme auf die Ebene der individuellen
Verantwortung Vorschub. Wir spiiren das beispielsweise in den gegenwartigen Diskussionen um die
Gesundheitsreform, bei denen es ja auch zentral um das ausgewogene Verhiltnis individueller und
kollektiver Verantwortlichkeit geht.” (Thimm 2008 [2005], 221)

Einseitiges Beharren auf individuelle Wiinsche ohne Beriicksichtigung sozialer Regeln gefahrdet das
Gemeinwesen (Thimm 2008 [2005], 221). Im Gegensatz zum Paradigma der Selbstbestimmung
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reflektiert das Normalisierungskonzept immer wieder das Verhaltnis zwischen Selbstbestimmung und
sozialen Einbindungen und behalt auch das System mit seinen Unterstiitzungsstrukturen im Blick (vgl.
Thimm 2008 [2005], 225). Stoppler (2014, S: 77; zit. in Wilke 2015, 96) warnt ebenfalls vor Gefahren
einer missverstandenen Auslegung des Selbstbestimmungsbegriffes und weist deutlich darauf hin,
dass das Betreuungspersonal eine grofSe Verantwortung tragt, Selbstbestimmung zu realisieren, wobei
eine schrittweise Heranfiihrung an mehr Autonomie, auch unter Beachtung moralischer Werte,
geschehen koénnte.

1.2.4 Empowerment

Theunissen stellt fest, dass die Ausweitung des Begriffes Heilpadagogik auf die gesamte Arbeit in der
Behindertenhilfe in Deutschland die Entstehung einer Form des Paternalismus beglinstigt hat, der
erwachsene Menschen infantilisiert und deren Selbstbestimmungsrechte und —moglichkeiten ebenso
wie die Moglichkeiten zur Eigenverantwortung und Lebenssouveranitat erheblich beschneidet (vgl.
Theunissen 2013, 11). Die Geschichte dieser Entwicklung reicht weit zurlick bis in das 19. Jahrhundert
und erst in den letzten vier Jahrzehnten hat die aulRerschulische Heilpdadagogik Anschluss gefunden an
einen aktuellen fachwissenschaftlichen Diskurs, wobei allen voran Otto Speck zu einer
Neubestimmung des Gegenstandes Heilpadagogik beigetragen hat (vgl. Theunissen 2013,13). Dennoch
tat sich die Heilpadagogik in einigen Bereichen der aulRerschulischen Behindertenhilfe sehr schwer, die
Ideen Specks aufzugreifen. Seine Anmerkungen wurden vielerorts zugunsten eines traditionellen
Handlungs- und Firsorgemodells ignoriert, was sich insbesondere auf behinderte Menschen im
Erwachsenenalter negativ auswirkte (ebd.).

Theunissen bemerkt kritisch, dass selbst aktuell noch solche Gepflogenheiten anzutreffen sind und
viele in der Behindertenhilfe Beschaftigte sich schwertun, sich vom Defizitwesen der Betreuungsarbeit
in Sondereinrichtungen abzuwenden und Menschen mit Behinderungen als Erwachsene zu behandeln
(ebd., 14). Ein konsequenter Wandel in der Heilpddagogik erscheint notig, aber ein Verzicht auf
Heilpadagogik ware wenig sinnvoll. Das Professionsverstdndnis hat sich trotz aller Widerstande bereits
verdndert, und eine zentrale Aufgabe der Heilpddagogik ist der , advokatorische Auftrag” (Haeberlin
1996, zit. nach Theunissen 2013, 15), wonach Heilpddagog*innen'’ ,sich vorbehaltlos dem Lebens-
und Bildungsrecht aller Menschen mit Behinderungen verschreiben und diesen Anspruch schon bei
einem geringsten Anzeichen einer Gefdhrdung unmissverstandlich offensiv verteidigen” (ebd.). Auch
wenn die Ausflihrungen Haeberlins zur advokatorischen Unterstiitzung ebenfalls nicht frei von
Paternalismus sind, gewahrleistet der Auftrag der Anwaltschaft doch eine notwendige Unterstiitzung
der Interessen der Schwachsten (vgl. Dorner 2010, zit. nach Theunissen 2013, 15).

Die Forderungen der Behinderten-Bewegungen nach Veranderungen in der Praxis der
Behindertenarbeit finden sich in der Theoriebildung von Empowerment wieder und die Leitidee des
Empowerments ist Resultat einer internationalen Fachdebatte, die das Recht auf Inklusion aller
Menschen postuliert, vor allem aber die ,Gewinnung oder Wiedergewinnung von Starke, Energie und
Fantasie zur Gestaltung eigener Lebensverhaltnisse” (Lenz 2002, 13; zit. nach Theunissen 2013, 27) in
den Fokus riickt.

17 Gleiches gilt auch fir Heilerziehungspfleger*innen, vgl. das in den Rahmenrichtlinien beschriebene Berufsbild in Kap. 2.1
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1.2.4.1 Ermutigung und Befdhigung zu Selbstgestaltung und Partizipation

Das Empowermentkonzept setzt genau an der Stelle an, an der die Idee des
Selbstbestimmungskonzeptes kritisiert wird, weil die Du-Bezogenheit und Gesellschaftlichkeit des
Individuums aus dem Blick gerat (vgl. Kuhlig / Theunissen 2006, 242). Selbstbestimmung als ein
Grundwert des Empowermentkonzepts kann nicht absolut gesetzt, sondern muss stets im sozialen
Kontext gesehen werden (Kuhlig / Theunissen 2016, 115). Der Empowermentansatz fokussiert
einerseits ein engagiertes Eintreten flr die Autonomie von Menschen mit Behinderungen, andererseits
nimmt es auch eine konsultative Unterstiitzung ihrer Bezugspersonen in den Blick (Kuhlig / Theunissen
2006, 242). Insofern zielt das Empowermentkonzept auf mehr als reine Selbstbestimmung und kann
als theoriegestiitztes Konzept begriffen werden, das sich durch vier verschiedene Bedeutungszugange
erfassen lasst (vgl. Kuhlig / Theunissen 2006, 243; 2016, 114):

1. Empowerment verweist auf individuelle Selbstverfigungskrafte zur selbststandigen
Bewaltigung schwieriger Lebenssituationen und Krisen;

2. Empowerment wird mit politischer Durchsetzungskraft verbunden;
Empowerment steht in einem reflexiven Sinn fiir einen selbstbestimmten Lern- und
Handlungsprozess zur Aneignung bzw. Bewusstwerdung von Kompetenzen, die zur
selbststandigen Lebensbewiltigung notig sind;

4. Empowerment steht in transitivem Sinn flir Anregung und Ermutigung zur Selbstgestaltung der
Lebenswelt und Schaffung von Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten.

1.2.4.2 Perspektive der Starke

Somit nimmt der Empowermentansatz die Starken-Perspektive ein und verldsst den defizitdren
Standpunkt der Heilpadagogik gegenliber Menschen mit Behinderung, der bis dahin Hilfen vor allem
an den Mangeln, Schwachen oder Problemen ausrichtete und die Klientel haufig in eine ,pathologische
Ecke” drangte (ebd., 244). Im Gegensatz zur traditionellen Heilpddagogik wird , nicht etwas aus einem
behinderten Menschen” gemacht, sondern der behinderte Mensch soll befahigt werden, selbst etwas
aus sich zu machen (Theunissen 2013, 71). Das dem Empowermentkonzept zugrunde liegende
optimistische Menschenbild stiitzt sich auf die Annahme, jeder Mensch verflige zum einen lber das
Potenzial der Selbstaktualisierung und zum anderen Uber Resilienz in Form einer inneren
regenerativen Kraft, die aus dem Zusammenspiel individueller und sozialer Ressourcen erwachst (vgl.
Saleebey 1997, zit. nach Kuhlig / Theunissen 2006, 245). Die Abkehr von einer ,paternalistischen
Helferidee” macht eine grundlegende Veranderung im professionellen Umgang mit Menschen mit
Behinderung unumganglich (Kuhlig / Theunissen 2016). Daher wurde ein zielgruppenorientiertes
Assistenzmodell entwickelt, das den Forderungen nach professioneller Einmischung und Zuriicknahme
ebenso Rechnung tragt wie den geistigen Bediirfnissen, aber auch Hospitalisierungserfahrungen und
traumatischen Erlebnissen, gesundheitlichen Aspekten und kognitiven Voraussetzungen der von
Behinderung betroffenen Menschen (Kuhlig / Theunissen 2006, 247).

1.2.4.3 Handlungsebenen des Empowermentkonzepts

Vier Handlungsebenen liegen dem Empowermentkonzept zugrunde, mit dem die ,,neue Kultur des
Helfens” ihren Ausdruck findet: die subjektzentrierte Ebene, auf der in erster Linie der von
Behinderung betroffene Mensch das Gefiihl der eigenen Starke entdecken und Lebensautonomie
entwickeln kann; die gruppenbezogene Ebene, auf der vor allem die (Wieder-)Herstellung von
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tragfdhigen Beziehungen und Netzwerken angestrebt wird; die institutionelle Ebene, auf der
gemeinsam mit Betroffenen und deren Bezugspersonen institutioneller Veranderungsbedarf zum
Zweck der Organisationsentwicklung erschlossen werden kann; und die sozialpolitische Ebene, auf der
Moglichkeiten und Prozesse politischer Einmischung und gesellschaftlicher Einflussnahme von
Menschen mit Behinderungen initiiert und unterstitzt werden kénnen (vgl. (Kuhlig / Theunissen 2006,
247 f).

1.2.4.4 Gefahren und Fehlentwicklungen

Kuhlig und Theunissen sehen als eine mogliche Fehlentwicklung die Tendenz zur Zuriicknahme sozialer
Leistungen unter dem Deckmantel des Empowerments, indem das ,freie Selbst” aufgrund eines
falschen Verstandnisses der Moglichkeiten zur Selbstermachtigung des Einzelnen absolut gesetzt wird
und folglich die institutionellen Zuwendungen reduziert werden. Ausgehend von der Annahme der
Herstellung von Eigenverantwortung und —regie der von Behinderung betroffenen Menschen wird
unterlassene Unterstlitzung durch Institutionen scheinbar legitimiert. Die Grundbedirfnisse eines
jeden missen jedoch geschiitzt werden, gerade weil ein Leben ohne Unterstlitzung und Hilfe nicht
jedem Menschen mit Behinderung moglich ist. Die Forderung nach Einsparungen sozialer Leistungen
zugunsten individueller Freiheit kann somit nur als unethisch angesehen werden (vgl. Kuhlig /
Theunissen 2016, 116). Auch eine zweite gesellschaftliche Tendenz bereitet den Autoren Sorgen. Sie
verweisen auf den Trend, den Begriff Empowerment als Oberbegriff fiir psychologische
Trainingsprogramme zur Selbstbehauptung und Selbstdurchsetzung zu nutzen, die sich jedoch nicht
an Menschen mit Behinderung, sondern eher an karriereorientierte Menschen in Flihrungspositionen
richten. Diese sind bestrebt, sich — orientiert an marktrationalen Kriterien — in selbstausbeuterischer
Manier zu einem ,,Unternehmerischen Selbst” (Bréckling 2007, zit. nach Kuhlig / Theunissen 2016, 116)
zu optimieren. Diese Bestrebungen weisen auf eine a-soziale Form von Individualismus hin, von dem
sich Verfechter des Empowermentkonzeptes deutlich distanzieren (vgl. Kuhlig / Theunissen 2016, 116).

1.2.5 |Integration
1.2.5.1 Begriffliche Klarung

Integration verweist aus soziologischer Sicht zundchst auf eine gesellschaftliche Struktur, bei der
mehrere Gruppen nebeneinander existieren und setzt dem Prozess der Integration den Zustand der
Separation voraus (vgl. Heimlich 2016, 118). Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht stellt sich die
Frage, wie aus diversen Gruppen mit einer Vielzahl an Personen gesellschaftliche Einheiten entstehen
kénnen, die einen inneren Zusammenhalt aufweisen. Integration bezieht sich generell auf
gesellschaftliche Teilhabe und nicht nur auf Menschen mit Behinderungen, sondern auch auf
Menschen aus anderen Kulturen und Heterogenitatszustinden (ebd.), und sie richtet sich nicht
ausschlieBlich auf den gesellschaftlichen Bereich Schule, sondern betrifft auch andere Lebensbereiche,
wie etwa Kindertagesstdtten oder die Arbeitswelt (vgl. Hinz 2006, 254ff). Feuser versteht unter
Integration einen Prozess, bei dem

o[..] ALLE KINDER UND SCHULER in KOOPERATION miteinander AUF IHREM jeweiligen
ENTWICKLUNGSSTAND nach Malgabe ihrer momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungskompetenzen in Orientierung auf die ,nachste Zone ihrer Entwicklung” an und mit einem
»GEMEINSAMEN GEGENSTAND" spielen, lernen und arbeiten.” (Feuser 1995, 173 f., Hervorhebungen
im Original).
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Im Mittelpunkt integrativer Prozesse stehen die Kooperation und das gemeinsame Lernen, das in
interaktiven Prozessen als ein Voneinander-Lernen geschieht. Der Begriff Integration unterscheidet
sich hier wesentlich von dem Begriff Inklusion. Wahrend Integration zusammenfihrt, was getrennt
war, um eine Ganzheit herzustellen, geht Inklusion von einer Lebenswelt aus, in der auf Aussonderung
und Separation von Anfang an géanzlich verzichtet wird (Heimlich 2016, 118). Feuser beschreibt
Integration als einen Prozess bzw. Weg, doch Integration kann gleichermallen das Ziel heil- und
sonderpadagogischer MaRnahmen sein (vgl. Otto Speck 2008), das die umfassende gesellschaftliche
Teilhabe von Menschen mit Behinderung unter Wahrung ihres Rechts auf Selbstbestimmung
beinhaltet. Die Absicht eines integrativen Bildungssystems ist die Zusammenfiihrung von Weg und Ziel
der Integration, durch gemeinsames Spielen und Lernen wird die Basis geschaffen fiir gesellschaftliche
Teilhabe (vgl. Heimlich 2016, 119). Auch Sonderschulen streben gesellschaftliche Teilhabe an, doch
wird das hier auf dem Weg der Separation versucht (ebd.).

1.2.5.2 Entwicklung und Verlauf von Integration

Trotz aller Integrationsbemiihungen, die im deutschen Sprachraum innerhalb der vergangenen vierzig
Jahre stattgefunden haben, ist es nicht gelungen, das bis dato separierende Bildungssystem so
umzubauen, dass auch Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf selbstverstandlich in
allgemeinen Bildungseinrichtungen beschult werden (Heimlich 2016, 118). Integration wird stets als
mogliche MalRnahme fir Individuen angesehen, von einem separierenden in ein allgemeines
Bildungssystem zu wechseln, verandert aber nicht die Strukturen des separierenden Bildungssystems.
Erst das Leitbild der Inklusion setzt sich den Umbau des Bildungssystems zum Ziel (ebd.). Studien zur
Wirksamkeit von IntegrationsmaRnahmen bestatigen deren maRigen Erfolg bei ihren Bemiihungen,
von Behinderung betroffene Kinder und Jugendliche in ein allgemeines Schulsystem zu (iberfiihren und
die Anzahl der in segregierenden Systemen Verbleibenden zumindest zu verringern. So liegt etwa die
Integrationsquote von Kindern und Jugendlichen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung im
Erhebungszeitraum von 1999 bis 2002 relativ stabil auf dem Niveau von drei Prozent, bei leicht
ansteigender Tendenz (KMK 2003), gleichzeitig steigen die Schilerzahlen in Schulen fir
Geistigbehinderte an, wobei der ,rasante Aufbau der Schulen fiir Geistigbehinderte in den neuen
Bundeslandern” eine wichtige Rolle spielt (Hinz 2006, 253).

Zwischen den Bundesldndern lassen sich  deutliche Unterschiede beziglich der
Integrationsbemiihungen feststellen. Wahrend Hamburg und Bremen mit 18 Prozent bzw. 13 Prozent
die hochsten Integrationsraten in der BRD aufweisen, liegen sie in Baden-Wirttemberg, Bayern,
Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiringen jeweils unter einem Prozent.
Doch selbst in Hamburg, wo aktive Elterngruppen in Zusammenarbeit mit einer aufgeschlossenen
Landesregierung eine Zunahme des gemeinsamen Unterrichts erreichen konnten, gehen die Zahlen
der Schilerschaft in Schulen fiir Geistigbehinderte keineswegs zurlick, stattdessen prosperiert diese
Schulform weiterhin (Hinz 2006). Zehn Jahre spater konstatiert Heimlich, dass die
Integrationsbemiihungen in dem bestehenden System noch immer nicht ausreichend wirksam
erscheinen, sodass die Relevanz von Integration mittlerweile eher in Form eines historischen Begriffs
gesehen werden kann (Heimlich 2016, 118).
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1.2.5.3 Kritik und Grenzen des Integrationskonzepts

Der Versuch, nach einem Integrationskonzept, das Kinder und Jugendliche aus einem separierenden
Bildungssystem in das bestehende Bildungskonzept eines allgemeinen Bildungssystems zu tberfiihren
beabsichtigt, vermeidet die Veranderung des bestehenden Bildungssystems. Statt der Zielsetzung
einer Integration fur alle konzentrieren sich Integrationsbemiihungen auf Kinder und Jugendliche, von
denen angenommen wird, dass sie Uber entsprechendes Potential verfiigen, sich dem bestehenden
allgemeinbildenden System - bei ausreichender Férderung und Unterstiitzung —anzupassen und somit
doch noch Ziele der jeweiligen Schulformen mit den damit einhergehenden Bildungsabschliissen zu
erreichen. Dieses Leitbild der Integration folgt einem Konzept der zielgleichen Integration (Heimlich
2016, 121) und richtet sich somit nicht an alle von Behinderung und Ausgrenzung betroffenen
Schiilerinnen und Schiiler. Zugleich erleben die zu integrierenden Kinder und Jugendlichen durch
separierende Forderangebote innerhalb der allgemeinbildenden Schulsysteme
Ausgrenzungstendenzen, durch die ihre Integration in den jeweiligen bestehenden Klassenverband
erschwert wird, und durch die sie auch hier von Diskriminierung bedroht sind (ebd.). Das Konzept der
zieldifferenten Integration in bestehende allgemeinbildende Schulen gilt dagegen als noch schwieriger
umsetzbar, da hier auch Integrationsfahigkeit seitens der jeweiligen Schulen einzufordern ware. Diese
Integrationsfahigkeit der Schulen ware gegeben, wenn sie sich in der Lage zeigten, auf unterschiedliche
Bedirfnisse einer heterogenen Schiilerschaft einzugehen (ebd.).

Unaufloslich mit dem Konzept der Integration ist das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma verbunden
(Fussel/Kretschmann, 1993; zit. nach Heimlich 2016, 121), da entsprechende Forder- und
IntegrationsmaRnahmen die Etikettierung der Behinderung voraussetzen. Auf diese Weise sind Kinder
und Jugendliche auch in der allgemeinbildenden Schule von Ausgrenzung, Stigmatisierung und
Diskriminierung bedroht, was erhebliche negative Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung
zeitigen kann (ebd.).

Integration nun aufgrund der teilweise misslungenen Versuche der Umsetzung bzw. einer ,bad
practice” per se abzuwerten, erscheint trotz aller Kritik ebenso ungerecht wie ungerechtfertigt. Die
Ungereimtheiten und ,beklagenswerten Irregularitaten” der Integration erklaren sich nach Wocken
aus einem Systemwandel, bei dem das alte segregierende System mit dem neueren integrierenden
System nicht kompatibel ist (vgl. Wocken 2010, 208). ,Da prallen Welten aufeinander. Integration ist
keine harmlose Wohltatigkeitsveranstaltung, die sich reibungslos in segregative Strukturen einfligen
lasst” (ebd.). Es stellt sich die Frage, ob die Schwierigkeiten der Implementation von Integration auf
Systemimmigration und —transformation zurtickzufiihren sind, oder ob die Theorie der Integration
mitverantwortlich ist (ebd.) fur die Implementationsprobleme. Wocken sieht in einer Studie von Hinz
(2004) den entlastenden Freispruch fir die Integrationstheorie: ,Die theoretischen Konzepte, so das
Urteil, seien immer schon und von Anfang an inklusiv gewesen” und Inklusion sei in mancher Hinsicht
eher ,eine wichtige Rickbesinnung” (Schnell 2009, 8; zit. in Wocken 2010, 209) auf Integration als eine
Neuorientierung, galt doch Integration bereits als unteilbar (Feuser 1989; Muth 1991) und von Anfang
an als eine Padagogik der Heterogenitat (Wocken 2010, 211).
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1.2.6 Inklusion
1.2.6.1 Begriffliche Klarung

In der Systemtheorie Luhmanns stellt ,Inklusion” den Gegenbegriff zu ,Exklusion” dar (Biewer 2016,
123). In Bezug auf Menschen mit Behinderungen wurde der Begriff Inklusion im Bildungskontext
erstmals Ende der 1980er Jahre in Nordamerika verwendet und bezog sich auf kompromisslose
gemeinsame Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne ,special educational needs”,
wobei gleichzeitig eine Verdnderung schulischer Strukturen intendiert war (ebd.). Wahrend im
englischsprachigen Raum die Begriffe ,inclusion” und ,inclusive education synonym verwendet
werden und keine einheitliche konsensfahige Definition zur Verfligung steht (Biewer / Schiitz 2016,
124), wird im deutschsprachigen Raum versucht, den Inklusionsbegriff klar vom Begriff der Integration
abzugrenzen (ebd.). Wocken (2010) beleuchtet zunachst verschiedene Aspekte einer Abgrenzung zur
Integration und gelangt zu dem Schluss, dass Inklusion in weiten Teilen eine Riickbesinnung auf
theoretische Grundlagen der Integration darstellt und es daher nicht zwangslaufig eines neuen
Begriffes bedarf. Dennoch benennt er vor allem zwei wesentliche Aspekte, die eine Unterscheidung
zwischen Integration und Inklusion rechtfertigen: Zum einen bezeichnet er Inklusion als
,menschenrechtsbasierte Integration”, denn seit dem Abkommen der Behindertenrechtskonvention
2009 haben alle Menschen mit Behinderung das Recht auf voraussetzungslose Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben. Dies bezieht sich auch explizit auf das Recht auf Bildung ohne Ausgrenzung
(Wocken 2010, 219):

,Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf Bildung. Um dieses
Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancengleichheit zu verwirklichen,
gewahrleisten die Vertragsstaaten ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen” (Art. 24, UN-BRK
2009)

Menschen mit Behinderungen sind nun nicht mehr Bittsteller, die aus sozialen, humanistischen oder
karitativen Motiven in ein bestehendes System integriert werden, sondern sie haben das verbriefte
Recht auf gleichberechtigte Teilhabe (vgl. Wocken 2010, 219). Zum Zweiten wird dieses Recht nicht
nur einigen wenigen Menschen mit Behinderungen zuteil, sondern es betrifft alle Menschen mit
Behinderungen. ,Das Ethos eines sozialen Humanismus wird nun ersetzt durch die rechtlich
kodifizierte Gleichwertigkeit aller Menschen” (ebd.). Die Inklusionstheorie hebt die Zwei-Gruppen-
Theorie der Integrationspddagogik zugunsten der Anerkennung aller Menschen als gleichwertige
Teilnehmer*innen des gesellschaftlichen Lebens auf. Sie ersetzt die Dichotomie , behindert” versus
,Nicht behindert” durch eine Anerkennung der Vielfalt (ebd., 223) und das Recht auf ,egalitdre
Differenz” (Prengel 1993).

1.2.6.2 Qualitatsstufen der Behindertenpolitik und -padagogik

In einem Stufenmodell der Behindertenpadagogik werden vier Entwicklungsphasen der
Sonderpadagogik beschrieben. Urspriinglich wurde es von Biirli (1997) entwickelt, dann von Sander
(2004; 2008) und Hinz (2004) aufgenommen und weitergefiihrt (vgl. Wocken 2010, 216). Dieses
Stufenmodell ist nahezu identisch mit dem Treppenmodell der UNESCO (2005), das von Lindmeier
(2008) aufgegriffen wurde. Wocken wendet sich allerdings gegen den Begriff der ,Entwicklungsphasen
der Sonderpadagogik”, da dies eine strenge Abfolge historischer Etappen impliziert. Tatsadchlich aber
gibt es streng voneinander abgegrenzte Entwicklungsphasen in dieser Form nicht. Wocken schlagt
daher vor, den Begriff ,Entwicklungsphasen” ersatzlos zu streichen und stattdessen von
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,Qualitatsstufen der Behindertenpolitik und —padagogik” zu sprechen. Er erganzt die Qualitatsstufen
um die jeweiligen Rechte behinderter Menschen und die entsprechenden Anerkennungsformen?®:

Inklusion als menschenrechtsbasierte Integration stellt somit die héchste Qualitatsstufe dar, doch dies
entwertet keineswegs die anderen Stufen, da diese wertvolle Arbeit fir die Verbesserung der
Lebensqualitat der Menschen mit Behinderung geleistet haben:

Stufe Rechte Anerkennungsform
4. | Inklusion Recht auf Selbstbestimmung und Gleichheit | Rechtliche Anerkennung
3. | Integration Recht auf Gemeinsamkeit und Teilhabe Solidarische Zustimmung
2. | Separation Recht auf Bildung Padagogische Unterstilitzung
1. | Exklusion Recht auf Leben Emotionale Zuwendung
0. | Extinktion Keine Rechte Keine Anerkennung

Tabelle 1 nach Wocken 2010, 222

Wahrend in der Stufe der Extinktion den Menschen mit Behinderung sogar das Recht auf Leben
abgesprochen wird und sie als menschliche Wesen keinerlei Anerkennung erfahren, bekommen sie auf
der Stufe der Exklusion das Recht auf Leben und korperliche Unversehrtheit zuerkannt. Der Mensch
mit Behinderung erhalt sein Recht auf Wiirde, Anerkennung der Person driickt sich durch emotionale
Zuwendung aus (vgl. Wocken 2010, 220).

Auf der Stufe der Separation erhalt der Mensch mit Behinderung(en) — und unabhéngig von Art und
Schwere derselben - das Recht auf Bildung, das ihm in Form padagogischer Unterstiitzung zuteilwird.
Wocken sieht es als Verdienst des separierten Sonderschulwesens an, dass das Recht Behinderter auf
Bildung hier verwirklicht und ihre Bildungsfahigkeit sowie Integrationsfahigkeit in ein Bildungssystem
bewiesen werden konnten (ebd.). Die Erkenntnis der Bildbarkeit stellt die Voraussetzung der
Forderung nach einem Recht auf Bildung dar (Biewer 2009, 149).

Auf der Stufe der Integration geschieht die Bildung behinderter Kinder und Jugendlicher nicht mehr in
separierten Rdumen, sondern ,,unter dem gemeinsamen Dach der allgemeinen Schule” (Wocken 2010,
220), das Recht auf Gemeinsamkeit und Teilhabe wird anerkannt durch solidarische Zustimmung.
Jedoch ist Integration ein Antragsrecht, dem entsprochen werden kann, aber nicht muss.
Integrationsmoglichkeiten werden beschrankt durch Ressourcenvorbehalte und bzw. oder durch
Zweifel an der Integrationsfahigkeit der Behinderten, die Zulassung zur Integration wird durch
Gutachten paddagogischer Expert*innen legitimiert oder verweigert (vgl. Wocken 2010, 221).

Auf der Stufe der Inklusion sind alle Menschen bedingungslos und ausnahmslos ,integrationsfahig”
[sic!] (vgl. Wocken 2010, 221), und jede Umwelt muss entsprechend gestaltet werden. Behinderung
fihrt nicht zu Ausgrenzung und das Recht auf Zugehorigkeit und Teilhabe muss nicht durch

18 Wocken tibernimmt dabei die Anerkennungsformen nach der Anerkennungstheorie (vgl. Dederich, 2002; Graumann, 2006) und fiigt den
Anerkennungsformen ,emotionale Zuwendung”, ,solidarische Zustimmung” und ,rechtliche Anerkennung” noch den Anerkennungstyp
,padagogische Unterstltzung” hinzu. ,,Den Qualitatsstufen der Behindertenpolitik und —padagogik waren dann die vier Anerkennungsformen
gemaR Tabelle 2 zuzuordnen: ,,Diese theoretische Anregung ist indes vorldufig und bedarf noch der eingehenden Priifung” (Wocken 2010,
220)
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Anpassungsleistungen an die Normalitat erworben werden. Das Recht des behinderten Menschen auf
Selbstbestimmung und Gleichheit findet seine Anerkennung in der gesetzlichen Verankerung (vgl.
Tabelle). Zusammengefasst nach einer Definition von Werning / Liitje-Klose (2016, 246) handelt es sich
bei Inklusion um die ,,Uberwindung von Diskrimination aller Risikogruppen in der Schule durch die
gemeinsame Beschulung aller Kinder und Jugendlichen in einer >Schule fiir alle<”, wahrend Integration
den ,Einbezug zuvor ausgeschlossener Menschen zur Herstellung eines Miteinanders und Teilhabe
durch einen Prozess des Zusammenfiigens und Zusammenwachsens” darstellt (ebd.). Inklusion kann
somit als Fortsetzung von Prinzipien und Strategien einer integrativen Padagogik verstanden werden
(Biewer, 2009; Reiser, 2003; Werning/Lutje-Klose 2016; Wocken, 2010).

1.2.6.3 Moglichkeiten und Grenzen der Inklusion

Wahrend der enger gefasste Inklusionsbegriff sich auf den schulischen Bereich bezieht, strebt die
Stufenhierarchie als Fernziel eine inklusive Gesellschaft an, die alle Altersstufen vom Kindergarten bis
ins hohe Erwachsenenalter umfasst und neben Schule auch die Bereiche Arbeit und Freizeit einbezieht.
Wocken sieht dabei das Recht auf Sosein und Differenz als unverbriichlich verbunden mit
Gleichwertigkeit und Gleichberechtigung (Wocken 2010, 223), und die Gleichwertigkeit der Differenz
wird dabei nicht nur fir Behinderte eingefordert, sondern gilt fir alle Menschen, ungeachtet ihres
Geschlechts, ihrer Sprache, Nationalitdt, Rasse und sozialer Schicht. Zugleich bezeichnet Wocken
(2010, 225) diese Idealvorstellung als einen Traum und sieht sich durch Hinz bestatigt (2008, 24; zit. in
Wocken 2010, 225) der ebenfalls vermutet, dass sich die Vorstellung von einer Gesellschaft, in der es
keine Diskriminierung durch ,,gender”, ,race”, ,class“ und ,ability” mehr gibt, wohl nicht vollstdndig
verwirklichen lasst. Inklusion setzt den Verzicht auf Kategorisierungen und Etikettierungen voraus,
doch hier ergeben sich nach Norwich (2008) drei Problemlagen (vgl. Biewer/Schiitz 2016, 124):

e Das ,identification-dilemma“ entsteht aus der Forderung, einerseits stigmatisierende
Bezeichnungen zu vermeiden und auf Etikettierungen sowie Klassifizierungen zu
verzichten, wobei dadurch andererseits die begriffliche Benennung besonderer
Problemlagen verhindert wird.

e Das ,curriculum-dilemma“kann durch die Forderung nach denselben Bildungsinhalten
fir alle Kinder iber gemeinsame Curricula zu einer fehlenden Anschlussfahigkeit an
den Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen fiihren.

e Das ,location-dilemma“ kann durch die Forderung nach dem Besuch einer regularen
Schule dazu fiihren, dass unangemessene Voraussetzungen fir Kinder mit
Behinderungen im reguldren Schulbetrieb in Kauf genommen werden mussen.

So wird es voraussichtlich auch weiterhin in manchen Situationen unumgédnglich zu sein,
Behinderungen zum Zweck der Uberwindung von Barrieren zu benennen (vgl. Kron 2005) und Reiser
(2007, 15) warnt davor, uniberlegt bewahrte Mechanismen und Funktionsweisen des
Nachteilsausgleichs gegen die ungewisse Hoffnung auf Gleichbehandlung und Chancengleichheit
durch eine neue Schulgestaltung aufzugeben. Solche Skepsis wendet sich nicht gegen Inklusion,
verdeutlicht aber die Notwendigkeit der Entwicklung einer pragmatischen Programmatik der
Barrierefreiheit und konkreter Schulentwicklungsplane (vgl. Wocken 2010).
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1.2.6.4 Perspektiven

14

, schreibt Reich (2012, 7), bevor er feststellt, dass im Rahmen der Diskussion
um die Menschenrechte ein Bewusstsein gewachsen sei, das Menschen nicht mehr langer auf ein

,Inklusion ist moglich

fiktives NormalmaR und damit auf ein ,erwiinschtes Normbild von einheitlichen Orientierungen”
fixiert, sondern einer neuen Norm folgt, die in der Diversitdt von Menschen mehr Vor- als Nachteile
erkennt (ebd.). Dies bildet eine gute Ausgangsvoraussetzung fiir die Entwicklung gegenseitigen
Respekts, gegenseitiger Toleranz und demokratischer Praktiken im Umgang miteinander. Seitens der
Inklusionsbeflirworter ware eine inklusive Haltung und Einstellung bei méglichst vielen Menschen in
der Gesellschaft erwiinscht (vgl. Reich 2012, 9). Seit der Ratifizierung der UN-BRK ist das Leitprinzip
der Inklusion auch in der bildungspolitischen Entwicklung der deutschsprachigen Lander angekommen,
was weitreichende Konsequenzen fiir anstehende Bildungsreformen nach sich zieht (vgl. Biewer 2011),
doch es entwickelt sich im Bereich der Sonderpadagogik auch eine Gegenstrémung in Form deutlicher
Abwehr gegentiiber der Inklusionspadagogik (Ahrbeck 2014, Speck 2010). Die Kritiker der Inklusion
befiirchten, bewahrte Unterstiitzungssysteme fir Menschen mit sonderpadagogischem Forderbedarf
kénnten wegfallen und der Blick fiir das Behindernde kénnte in einer auf Gleichheit in der Vielfalt
ausgerichteten Padagogik zu einer untergeordneten GréRe geraten (Speck 2012, 247).

Biewer und Schitz (2016, 126) stellen fest, dass inzwischen Positionen, die urspriinglich in
sonderpadagogischen Diskursen ihren Ausgang nahmen, auch in der allgemeinen Pddagogik eine weite
Verbreitung gefunden haben. Die normativen Vorgaben der UN-BRK finden auch in Bereichen der
Erziehungswissenschaft Beachtung, die nicht einer Sonder- oder Integrationspadagogik zugeordnet
werden. So wird z. B: in der Kinder- und Jugendhilfe (ebd.) ebenfalls die Vieldeutigkeit und Problematik
von Inklusion realisiert und diskutiert (vgl. Liders 2014). Der Auftrag der UN-BRK ist zu einer
Querschnittaufgabe fiir die Erziehungswissenschaft und Erziehungspraxis geworden, und der
Professionalisierung der in den unterschiedlichen Handlungsfeldern Tatigen kommt eine
Schlisselfunktion zu (Lindmeier/Litje-Klose 2015, 10), wobei alle Bildungsinstitutionen entlang eines
Lebenslaufs sowie die unterstiitzenden Systeme in den Blick genommen werden missen (ebd.).

»,Die Herausforderung einer als Querschnittaufgabe verstandenen inklusiven Erziehung und Bildung, die
analog dazu auch den allgemein schulpaddagogischen, fachdidaktischen und sonderpddagogischen
Diskurs betrifft, stellt eine Entwicklungsaufgabe fiir die erziehungswissenschaftlichen (Teil-) Disziplinen
und Professionen dar. lhre Bewadltigung kann durch den Bezug auf internationale Erfahrungen
angereichert und unterstitzt werden.” (Lindmeier/Liitje-Klose, 2015, 13)

Tures und NeuR weisen darauf hin, dass sich bei der Professionalisierung viele Fragen zu
»Inklusionskompetenzen” von Studierenden und Auszubildenden ergeben, wie zum Beispiel die
Notwendigkeit von Spezialisierung oder Generalisierung in Bereichen u. a. der Sprachheilpadagogik,
Geistigbehindertenpadagogik, Padagogik bei Beeintrachtigung der sozial-emotionalen Entwicklung
oder der Lernférderung. Es ist zu untersuchen, ob unterschiedlichste Férderbedarfe noch erkannt und
bedient werden kénnen, wenn Piadagog*innen eine ,Breitbandausbildung” erhalten (vgl. Tures/NeuR
2017, 15). Bedeutsam fiir die Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems ist aber auch die Frage
nach der Gestaltung der Zusammenarbeit der unterschiedlichen Professionen (ebd.). Zu untersuchen
sei auch, inwieweit inklusive Bildung in einer exklusiven Gesellschaft erfolgen kann und wie
weitreichend eine Umorganisation des deutschen Bildungssystems auf die inklusive Leitidee erfolgt,
wobei sich Vorstellungen von radikaler und pragmatischer Inklusion gegenuberstehen (Tures/NeuR
2017, 17). Fraglich ist auch, wie ,[...] die Erziehungswissenschaft zu ,verobjektivierten’ Einschatzungen
hinsichtlich von Inklusion, seinen Wirkungen und Gelingesbedingungen kommt, wenn die Sicht auf
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Inklusion stark vom Professionsverstandnis, den differierenden Erlasslagen der Bundeslander und dem
zugrunde liegenden [sic!] Inklusionsverstidndnis abhingt” (ebd.). Der interdisziplindre Austausch
erscheint aufgrund der vielfaltigen Interessen und Positionen dringend angezeigt (ebd., 18).

1.2.7. Partizipation
1.2.7.1 Isolation als Gegenpol zur Partizipation

Zum Verstandnis der Bedeutung von Partizipation scheint es sinnvoll, sich zundchst mit dem Begriff
Isolation zu befassen. In der Forschungsliteratur wird Isolation als Zustand des ,geringsten sozialen
Kontaktes bzw. groRter Distanz und als ,Absonderung/Vereinzelung von Individuen und Gruppen”
(Dorsch in: Lauth & Viebahn 1987, 12) beschrieben, das bei Lauth und Viebahn (1987, 11) als das
,hegative individuelle Erleben unzureichender Sozialkontakte” definiert wird. Jantzen (2005) stellt in
seiner Definition eine Verbindung zwischen AuBen- und Innenwelt des Individuums her und analysiert
die Bedingungen, die die Interaktion zwischen Individuum und Umwelt ,existenziell gefahrden” (vgl.
Prosetzky 2009, 87). Jantzen begreift Isolation als ,Storung des Widerspiegelungs- und
Aneignungsprozesses im innerorganischen Bereich wie im Verhaltnis zur objektiven Realitdt in Natur
und Gesellschaft” (Jantzen 1976, in: Prosetzky 2009, 87). Isolation stellt somit ,das Wesen (Jantzen
1976, 435) bzw. die elementare Einheit von Behinderung” dar, da,,die Isolation vom gesellschaftlichen
Erbe konstitutiv fir die Herausbildung von Behinderung ist” (Prosetzky 2009, 87). Jantzen weist in
seinem Isolationsmodell die  Auswirkungen isolierender Bedingungen auf  die
Personlichkeitsentwicklung nach (vgl. Zimpel 2009, 289). So kann, je nach Abhangigkeit von der
bisherigen Entwicklungsgeschichte der Personlichkeit und je nach gradueller Auspragung der Isolation,
diese zu kognitiven sowie zu emotionalen/affektiven Umbildungen flihren, die bis zur Zerstorung der
Identitdt reichen koénnen. Koérperliche und psychische ,Defekte” wie Blindheit, Gehdrlosigkeit,
Traumatisierung, Hirnverletzungen etc. werden in diesem Kontext weder als persénliche Eigenschaften
noch als per se isolierende Bedingungen verstanden (vgl. Prosetzky 2009, 87). Erst wenn das
Individuum in seinem Austausch mit der ihn umgebenden Umwelt durch diese ,Defekte”
eingeschrankt wird, werden sie zur Behinderung:

»,Durch die Verbindung von AufRen- und Innenperspektive ermoglicht der Isolationsbegriff erstens die
Kluft der Zweifaktorentheorie von Biologischem (,angeborener’ Organdefekt oder durch Unfall
erworbene Hirnverletzung) und Sozialem (Armut, Vernachlassigung oder Misshandlung usf.) bei der
Erklarung von Behinderung zu Gberwinden.” (Prosetzky 2009, 87f)

Nach Jantzen ist Isolation der dialektische Gegenpol zur Partizipation und dem Wesen nach ist
Behinderung Isolation (vgl. Prosetzky 2009, 88). Feuser sieht es als Verdienst der Isolationsforschung
an, dass ,ein grundlegendes Moment zur Konstituierung eines Paradigmas geschaffen wurde”,
zugleich bedauert Feuser, dass dieses jedoch immer noch ,unbewusst und fachlich ignoriert” werde
(Feuser 2000, 28; in: Prosetzky 2009, 88).

1.2.7.2 Partizipation —Definition und zentrale Probleme

Im Gegensatz zu Isolation ,erfreut sich der Partizipationsbegriff in padagogischen Forschungsfeldern
einer groflen Beliebtheit, jedoch bei weitestgehendem Verzicht vieler Autoren auf dessen ndhere
theoretische Bestimmung” (Lenz 2006, in: Prosetzky 2009, 88). Der Begriff Partizipation setzt sich
zusammen aus dem lateinischen Substantiv ,pars” (Teil) und dem Verb ,,capere” (nehmen), gleichzeitig
kénnte man auch den Partizipationsbegriff von dem lateinischen Begriff ,,participium“ ableiten, was so
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viel bedeutet wie ,Anteil haben” oder , beteiligt sein” (Schwab 2016, 127). Partizipation erscheint nach
Prosetzky als Sammelbegriff (2009, 89), unter dem sich eine Vielzahl unterschiedlicher und z.T.
widersprichlicher Bedeutungen verbergen. Der Begriff Partizipation wird verwendet als:

e Synonym fir Teilhabe, Teilnahme, Beteiligung oder Mitbestimmung i. S. politischer und
sozialer Partizipation;

e Synonym fiir Teilnahme an politischen Beratungen und Entscheidungen;

e seltener anzutreffendes Synonym fiir Teilhabe an politischen Resultaten wie z.B. Freiheit,
politischer Macht, Reichtum, Wohlstand, Sicherheit (Schnurr 2005, in: Prosetzky 2009, 89);

e Prinzip von Politik i. S. einer Teilhabe ,an einem Ganzen, Gber das niemand allein verfligen
kann” (Prosetzky 2009, 89)

Haufig wird Partizipation auch gleichgesetzt mit Integration und Inklusion, wobei es zu einer
Vermischung der Begriffe kommt. Schwab (2016, 127) kritisiert hier, dass die Gleichstellung dieser
Begriffe, sowie ihre unprazise und inflationdare Verwendung, die unterschiedliche Entstehung der
jeweiligen Begrifflichkeiten verdecken und der Partizipationsbegriff in seinen Bedeutungen reduziert
wird. Partizipation steht

»namlich nicht nur fur aktive Beteiligung in einem sozialen System oder als Teil oder Mitglied einer
Gemeinschaft oder Gesellschaft, sondern gleichfalls — wie im Empowerment-Konzept angelegt — fiir das
Recht auf Mitsprache, konkrete Mitgestaltungsmoglichkeiten sowie  Mitbestimmung.”
(Schwalb/Theunissen 2009, 9; in: Schwalb 2016, 128)

Auch Biewer (2009, ebd.) sieht einen Zusammenhang zwischen der rechtlichen Situation und
Partizipation in unterschiedlichen Lebensbereichen. Als Unterscheidungskriterien zur Abgrenzung
zwischen Partizipation und Inklusion nennt Biewer (ebd.) die unterschiedlichen Fokussierungen:
Wahrend Inklusion vorrangig auf schulische Entwicklungen ausgerichtet ist, bezieht Partizipation
zugleich nichtinstitutionelle Bereiche ein (Schwalb 2016, 129). Lenz sieht in Partizipation ein
Handlungs- und Organisationsprinzip ohne implizite Zielsetzung (vgl. Prosetzky 2009, 89). Prosetzky
verweist auf die Ambivalenz des Partizipationsbegriffes und warnt vor einer positiven Konnotation und
moralischen Uberhéhung, sofern die Handlungsziele nicht nidher bestimmt und auf ,positive’ Ziele
ausgerichtet sind. Dabei beruft er sich auf jingere Ergebnisse der Faschismus- und Taterforschung,
wonach sich ,diese Herrschaft erst durch die Partizipationsmoglichkeiten breiter
Bevolkerungsschichten etablieren konnte” (Prosetzky 2009, 89).

Die Ambivalenz des Partizipationsbegriffes ergibt sich auch aus den ungleichen Machtverhéltnissen,
die den gesamten sozialen Bereich durchdringen. Dem Bedirfnis des Funktionierens und der
Selbsterhaltung von Institutionen steht das Bediirfnis nach mehr demokratischer Teilhabe und
Teilnahme des Einzelnen gegeniber (vgl. ebd., 90). Ein Mehr an Partizipation setzt eine Veranderung
der Macht, Gewalt- und Herrschaftsverhaltnisse voraus und ist nur dann moglich, wenn Konsequenzen
fir die Machtverteilung erfolgen (vgl. Petersen 2007, 909). Prosetzky (2009, 94) stellt fest, dass sich
trotz der betonten Bedeutsamkeit von Partizipation viele Institutionen und die in ihnen Agierenden
den notwendigen Verdnderungsprozessen widersetzen. Wichtige Impulse fir die weitere
Theorieentwicklung sieht Prosetzky in der Erforschung der individuellen und kollektiven Motive fiir
oder gegen eine Entscheidung zur Veranderung der bestehenden Machtverhaltnisse. In diesem
Zusammenhang stellt sich Partizipation — ebenso wie Isolation — als Willensakt dar (ebd.).
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1.2.8 Lebensqualitat

Das Lebensqualitatskonzept stellt einen ,multidimensionalen Betrachtungsrahmen” (Schafers 2016,
132) dar, mit dem nach Schéifers sowohl die objektiven Lebensbedingungen als auch die subjektiven
Wahrnehmungen und Bewertungen von Lebenssituationen in den Blick ggnommen werden kdénnen.
Das in den sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts entstandene Konzept umfasst mehr als den bis dahin
geltenden Wohlfahrtsbegriff. Wahrend jener unter ausschlieRlich 6konomischen Gesichtspunkten auf
den jeweiligen Wohlstand ausgerichtet war, wird Lebensqualitdt zum Synonym eines differenzierten,
mehrdimensionalen Wohlfahrtsbegriffs (vgl. Schafers 2016, 132), der sowohl materielle als auch
immaterielle, individuelle und kollektive Wohlfahrtskomponenten integriert ,und das ,Besser’
gegenilber dem ,Mehr’ betont” (Zapf 1984, in: Schafers 2016, 132). Noll sieht zwei wesentliche
Intentionen in der Beschaftigung mit Wohlfahrt:

- ,Kriterien fir das ,gute Leben’ oder auch die ,good society’ zu identifizieren, wie sie im
politischen Diskurs formuliert werden, und die realen Lebensverhaltnisse in der Form von Soll-
Ist-Vergleichen daran zu messen; sowie

- gemessen an den Zielen der gesellschaftlichen Entwicklung, wie sie in Wohlfahrtskonzepten
zum Ausdruck kommen, die Richtung des sozialen Wandels zu beobachten und festzustellen,
ob sich die Lebensverhaltnisse fir die Mitglieder einer Gesellschaft insgesamt oder einzelne
Teilgruppen im Zeitverlauf verbessern oder verschlechtern.” (Noll 2000, 1)

Das Statistische Bundesamt veroffentlicht in Deutschland alle zwei Jahre einen umfassenden
Datenreport zu den Lebenslagen der Bevélkerung®. Mit dem Abschlussbericht der Enquete-
Kommission des Deutschen Bundestags (2013) zu ,,Wachstum, Wohlstand, Lebensqualitat” liegt ein
neuer Auftrag vor, um Uber die Lebensqualitat der Bevolkerung zu berichten (vgl. Schafers 2016, 132).

1.2.8.1 Objektivistischer und subjektivistischer Forschungsansatz

In der empirischen Wohlfahrtforschung werden zwei unterschiedliche Forschungsansatze der
Lebensqualitdtsmessung verfolgt, die jeweils in spezifischen Theorietraditionen stehen (vgl. Noll 2000,
8). Der obijektivistische Ansatz des skandinavischen ,level of living approach” untersucht das
Vorhandensein von Ressourcen, die zur personlichen Lebensgestaltung individuell genutzt werden
kénnen, die amerikanische Perspektive auf ,quality of life” richtet sich auf die personlichen
Wahrnehmungs- und Bewertungsprozesse, die den individuellen Erfahrungen von Lebensqualitat
zugrunde liegen (vgl. Noll 2000; Schéafers 2016).

Nach dem objektivistischen Ansatz zahlen zu individuellen Ressourcen nicht nur Einkommen und
Vermdgen, sondern auch Bildung, soziale Beziehungen sowie psychische und physische Energien, die
gezielt zur Gestaltung personlicher Lebensverhaltnisse nach eigenen Bediirfnissen eingesetzt werden
konnen. Nach diesem Ansatz wird der Mensch als ein aktives und kreatives Wesen verstanden, das in
autonomer Weise seine Ziele bestimmt. Die Ressourcen dienen lediglich als Mittel zum Zweck (vgl. Noll
2000; 8). Aspekte der Lebensbedingungen wie z. B. natirliche Umwelt, Gesundheit,
Infrastrukturausstattung stellen Determinanten dar, die nicht der individuellen Kontrolle unterliegen
(vgl. Noll 2000, 8). Nach Schafers ermoglicht der objektivistische Ansatz, Aussagen uber
Lebensbedingungen einer Gesellschaft zu treffen und Unterschiede zwischen diversen

19 vgl. z. B: Statistisches Bundesamt (2017): Lebenslagen der behinderten Menschen — Ergebnis des Mikrozensus 2017 online:
http://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Gesundheit/behinderte-Menschen/ inhalt.html [22.06.2020])
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Bevolkerungsgruppen zu ermitteln. Jedoch sind Bewertungsmalistabe fiir das AusmaR der
individuellen Lebensqualitat aus dem objektivistischen Forschungsansatz nicht direkt ableitbar
(Schéafers 2016, 133).

Nach subjektivistischem Versténdnis bewerten Menschen objektive Lebensbedingungen
unterschiedlich. Zwar ist auch das subjektive Wohlbefinden nicht unabhadngig von den Bedingungen
der Umwelt, jedoch beeinflussen individuelle Erwartungen, Einstellungen und Erfahrungen das
subjektive Empfinden der erfahrenen Lebensqualitat. Die alleinige objektivistische Betrachtungsweise
kann unter der Pramisse, der Mensch sei ,,der beste Experte fiir die Beurteilung seiner eigenen [,] als
subjektives Wohlbefinden verstandenen Lebensqualitdt” (Noll 2000, 9), nicht als ausreichend erachtet
werden. Der Bewertung der Lebensqualitdt durch die betroffene Person selbst kommt eine hohe
Bedeutung zu und der Ansatz der subjektivistischen Lebensqualitatsforschung beruft sich auf
subjektive Indikatoren des Wohlbefindens als Lebensqualititsmalle wie Zufriedenheit, Glick,
Besorgnis- und Belastungssymptome (Schafers 2016, 133). Der finnische Soziologe Erik Allardt (1993,
zgf. in Noll, 2017) definiert Lebensqualitdt durch die Begriffe ,having” ,being”, ,loving“, wodurch
deutlich wird, dass die Qualitdt zwischenmenschlicher Beziehungen und die Moglichkeit, ein aktives
und selbstbestimmtes Leben zu fiihren, fir individuelles Wohlergehen eine ebenso bedeutsame Rolle
spielt wie materieller Wohlstand (Noll 2017).

1.2.8.2 Integriertes Modell

Das Betrachtungsmodell von Glatzer und Zapf (1984) verbindet beide Ansatze zu einem integrierten
Modell (Schafers 2016, 134) und definiert Lebensqualitat als: ,[...] gute Lebensbedingungen, die mit
einem positiven Wohlbefinden zusammengehen. In einer allgemeineren Definition ist die
Lebensqualitdt von Individuen und Gruppen bestimmt durch die Konstellation (Niveau, Streuung,
Korrelation) der einzelnen Lebensbedingungen und der Komponenten des subjektiven
Wohlbefindens” (Zapf 1984, in: Schafers 2016, 134). Aus der Konstellation objektiver
Lebensbedingungen und subjektivem Wohlbefinden ergeben sich somit Definitionsmoglichkeiten von
Wohlfahrt und Lebensqualitdt (vgl. Noll 2017). Innerhalb dieses Betrachtungsmodells sind
verschiedene Variationsmoglichkeiten denkbar:

Objektive Lebensbedingungen | Subjektives Wohlbefinden Subjektives Wohlbefinden
gut schlecht

Gut Well-being Dissonanz

Schlecht Adaption Deprivation

Tabelle 2 Wohlfahrtskonstellationen (nach Zapf 1984, 25; in: Schéfers 2016, 134)

Die erstrebenswerteste Kombination ist das Zusammenspiel aus guten objektiven Lebensbedingungen
und gutem subjektiven Wohlbefinden und wird in Anlehnung an die Terminologie der OECD als , Well-
being” bezeichnet (vgl. Noll 2000, 11). Ein hohes Niveau der Lebensqualitdt wird erst erreicht, wenn
sowohl objektive Lebensbedingungen und gesellschaftliche Institutionen und Strukturen hohen
Qualitatsstandards der Lebensfiihrung entsprechen und gleichzeitig das subjektive Wohlbefinden der
Bevolkerung als hoch eingeschatzt wird (vgl. Noll 2017). ,Dissonanz” hingegen entsteht, wenn bei
objektiv hohen Lebensstandards ein subjektiv schlechtes Wohlbefinden geduRert wird. Diese
Kombination wird auch als ,Unzufriedenheitsdilemma“ bezeichnet. Ebenso kann bei einer
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Kombination aus schlechten Lebensbedingungen und gutem Wohlbefinden eine als
,Zufriedenheitsparadox” bezeichnete Variante der Lebensqualitdt entstehen. Diese Gruppe der
Adaptierten befindet sich nach Noll in einer besonders schwierigen Situation, da sie neben den
Deprivierten, bei denen sich sowohl die objektiven Lebensbedingungen als auch das subjektive
Wohlbefinden als schlecht darstellen, , hdufig von den etablierten MaRnahmen nicht erreicht werden”
(Zzapf 1984, in: Noll 2000, 12). Derzeit finden sich in der internationalen Lebensqualitatsforschung acht
Kerndimensionen, die als wesentliche Faktoren fir Lebensqualitdt erachtet werden (vgl. Schalock &
Verdugo 2002, in: Schéafers 2016, 135):

e emotionales Wohlbefinden (Selbstwertgefiihl, Freiheit von subjektiver Belastung, Spiritualitat
u.a.);

e soziale Beziehungen (Intimbeziehungen, Familie, Freundschaften, soziale Unterstitzung u. a.);

e materielles Wohlbefinden (personlicher Besitz, Finanzen, Verfligung Uber Glter und
Dienstleistungen u. a.);

e personliche Entwicklung (Lern- und Bildungsmoglichkeiten, Kompetenzen, alltagliche
Aktivitdten u. a.);

e physisches Wohlbefinden (Gesundheitszustand, Mobilitat, Moglichkeiten der Erholung u.a.);

e Selbstbestimmung (Wahlmdglichkeiten, personliche Kontrolle u. a.)

e Soziale Inklusion (Ubernahme sozialer Rollen, Zugang zu unterschiedlichen Lebensbereichen,
Partizipation am Gemeindeleben u. a.)

e Rechte (Privatsphére, wiirdevolle Behandlung, Nichtdiskriminierung, Mitsprache- und
Mitwirkungsrechte u. a.)

Die Kriterien zur Ermittlung der Lebensqualitat missen jedoch immer wieder Gberprift werden, da
auch die Eigenschaften eines guten Lebens und einer guten Gesellschaft einem kontinuierlichen
Wandel unterzogen sind (vgl. Noll 2017).

1.2.8.3 Ergebnisse der empirischen Lebensqualitatsforschung

Schafers fiihrt einige zentrale Ergebnisse der Lebensqualitdtsforschung an. Als ein hervorstechendes
Ergebnis bezeichnet er den Befund, dass die Lebenszufriedenheit in westlichen Industrienationen im
Durchschnitt zwischen 70 und 80 % liegt, wobei dieser Befund auch fiir die subjektive Lebensqualitat
von Menschen mit Behinderungen gilt (vgl. Schafers 2016, 135). Ein weiterer Befund zeigt auf, dass
Zusammenhdnge zwischen objektiven und subjektiven Faktoren weniger konsistent und schwacher
ausgepragt sind als erwartet, was mit der menschlichen Anpassungsfahigkeit an gegebene Verhaltnisse
begriindet werden kann (ebd.).

Die Bedeutung struktureller Merkmale von Wohn- und Betreuungssettings fiir die Lebensqualitat zeigt
sich in Studien, die die Wirkungsleistungen professioneller Unterstiitzungsleistungen untersuchen.
Kleinere Wohnheime und Wohngemeinschaften ermdoglichen eine hohere individuelle Lebensqualitat
als groBRe Komplexeinrichtungen, da die Menschen in kleineren Einrichtungen ein Mehr an
Entscheidungsmaglichkeiten vorfinden. Ein positiver Zusammenhang zwischen Selbstbestimmung und
Wohlbefinden kann ebenfalls konstatiert werden (Dworschak 2004, Schéifers 2008). Zur
Lebenssituation von Menschen mit schweren Behinderungen halt Schafers (2016) fest, dass nach einer
Studie von Seifert, Fornefeld & Koenig die Lebensbedingungen in Pflegeheimen unglinstiger sind als in
Einrichtungen der Behindertenhilfe. Besonders in Pflegeheimen sind verobjektivierende und wenig
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wertschatzende Umgangsweisen des Personals zu beobachten und soziale Teilhabe kann in solchen
Settings nur punktuell nachgewiesen werden.

1.2.8.4 Fazit und Ausblick

Schafers (2016, 136) bezeichnet das Lebensqualitdtskonzept als einen ,zeitgemalen
Betrachtungsrahmen fiir eine umfassende Analyse der Lebenslagen von Menschen mit Behinderung”
und Noll (2017) stellt fest, dass in den letzten Jahren die empirische Beobachtung, Messung und
Analyse der Lebensqualitat einen deutlichen Aufschwung erfahren hat. Bei genauer Betrachtung der
Studien stellt er fest, dass die Forschungsaktivitaten sich zuletzt starker auf das subjektive Erleben von
Lebensqualitit richteten und diese subjektivistische Betrachtungsweise auch von Okonomen und der
amtlichen Statistik aufgegriffen wurde. Die Verwendbarkeit subjektiver Faktoren fiir politisches
Handeln sieht Noll eher kritisch (vgl. Noll 2013, 2017). Die Konstruktion summarischer
Lebensqualitdtsindices jedoch weckt die Hoffnung, dem vielkritisierten BIP (Bruttoinlandsprodukt) zur
Ermittlung der Lebensqualitat eine brauchbare Alternative gegeniiberstellen zu kénnen. Schafers sieht
in der Lebensqualitit eines der umfassendsten Leitbilder, das Leitideen der Inklusion,
Selbstbestimmung und Teilhabe umfasst und

»insbesondere der Inklusionsdiskussion eine gewinnbringende Erweiterung [schenkt]: Wahrend
Inklusion als Einbezogensein und gleichberechtigte Teilhabe an der Gesellschaft im Wesentlichen als
objektives Konzept gedacht wird, interessiert sich das Lebensqualitdtskonzept insbesondere fir den
Zusammenhang zwischen dem objektiv beobachtbaren Inklusionsmodus und der subjektiven Erfahrung
und Bewertung dieses Inklusionsmodus (im Sinne von Zugehdérigkeit und Zufriedenheit)” (Schafers 2016,
136).

Somit erweitert sich der Blick auf Moglichkeiten der Inklusion zur Erreichung eines guten, erfiillten und
qualitatsvollen Lebens fiir Menschen mit Behinderung.

1.3 Zusammenfassung und Fazit: Bedeutung der Bildungsinhalte fir die Professionalisierung®

All die genannten Bildungsinhalte sollen sicherstellen, dass die Fachkrafte ihr berufliches Handeln an
einem wissenschaftlich fundierten Fachwissen ausrichten. Dabei wird bei den Leitlinien des Unterrichts
stets die Handlungsorientierung der Ausbildung betont und gleichzeitig erwartet, der Unterricht
befdhige die Auszubildenden, Verantwortung fir den eigenen Lern- und Entwicklungsprozess zu
Ubernehmen?®'. Aber werden die Studierenden durch diese Art des Unterrichts wirklich befihigt, sich
eigener Handlungsmotive bewusst zu werden oder die Wirkung der eigenen Person auf andere
Menschen zu erkennen und zu reflektieren?

In der vorliegenden Untersuchung soll erkundet werden, ob eine rein kognitiv ausgerichtete
Ausbildung in der Lage ist, professionelle padagogische Haltungen (vgl. Kap. 2; Kap. 5) zu generieren.
Hierbei sollen nicht die kognitiven Kompetenzen und abfragbares Fachwissen Uberpriift werden,
sondern Einstellungen und Haltungen, die dem Handeln im beruflichen Alltag zugrunde liegen, sollen
analysiert werden. Im empirischen Teil der Studie wird deutlich, dass reine Wissensvermittlung
keineswegs ausreicht, um erwiinschte Haltungen bei den Studierenden ausreichend zu habitualisieren.

20 Eine ausfiihrliche Erdrterung des Begriffes erfolgt in Kap. 2
21 vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung (Hg.): Richtlinien und Lehrplidne NRW, 9
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Oft erkennen sie nicht einmal einen Zusammenhang zwischen dem schulisch vermittelten Wissen und
dem Handeln in der beruflichen Praxis (vgl. Kap. 6).

Bislang vertrauen die Bildungsverantwortlichen auf die Uberzeugungskraft der heilpadagogischen
Leitlinien, die das Kernstlick der padagogischen Ausbildung in der Heilerziehungspflege darstellen. Die
Kenntnis dieser Leitlinien erscheint bei aller Kritik an der derzeitigen Ausbildung unerlasslich, denn sie
sollen die handlungsleitenden Ideen in der Heilpadagogik anschaulich und nachvollziehbar vermitteln
und somit dafiir sorgen, dass Auszubildende und Fachkrafte sich an diesen Vorgaben orientieren. Es
ist allerdings fraglich, ob die Studierenden auch bereit und in der Lage sind, ihr eigenes Handeln nach
den Leitprinzipien heilerziehungspflegerischen/heilpadagogischen Handelns auszurichten, wenn diese
nicht mit eigenen Vorstellungen und Uberzeugungen (ibereinstimmen. Dazu bedarf es gezielter und
ausreichender Professionalisierung, die mehr leistet als reine Wissensvermittlung. Im folgenden
Kapitel soll dies ausfihrlicher erortert werden.
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2 Heilerziehungspfleger*in - Beruf oder Profession?

2.1 Profession -Definition

Besonders die Soziologie hat sich in verschiedenen Lagern und Schulen umfassend mit dem
Professionsbegriff befasst und diesen zundchst vor allem zur Analyse von gesellschaftlichen
Ubergingen und Modernisierungsprozessen verwendet, was innerhalb der Soziologie zu system- und
strukturkritischen Sichtweisen fihrte (vgl. Bauer 2000, 55). Auch in der Erziehungswissenschaft wurde
der Professionsbegriff schon friih diskutiert, wobei die Sichtweisen der Berufssoziologie zunachst
auBer Acht gelassen wurden und der Fokus deutlich auf Verwissenschaftlichung und Akademisierung
gerichtet war (vgl. ebd.). Fur die Erziehungswissenschaften spielt vor allem die soziale Theorie
Luhmanns eine bedeutende Rolle, nach der Professionen aus historischer Perspektive ein neues
Element gesellschaftlicher Differenzierung darstellen (vgl. Dlugosch 2009, 253), und nicht alle Berufe
sind gleichzusetzen mit Professionen. Nach Stichweh sind Professionen

»,Berufe eines besonderen Typs. Sie unterscheiden sich dadurch, dall sie die Berufsidee reflexiv
handhaben, also das Wissen und das Ethos eines Berufs bewuRt kultivieren, kodifizieren, vertexten und
damit in die Form einer akademischen Lehrbarkeit Gberfiihren. Die reflexive Handhabung der Berufsidee
schliet das Wissen um den sozialen Anspruch ein, der sich mit dem jeweiligen Beruf verbindet, und sie
bezieht sich insofern auf die jetzt erreichbar gewordenen gesellschaftlichen Positionen und Attribute.”
(Stichweh 1996, 51).

Aus soziologischer Sicht lassen sich Professionen weder durch den Markt, noch administrativ,
kontrollieren. Stattdessen bendtigen sie verinnerlichte professionsethische Ideale, deren Einhaltung
durch kollegiale Selbstkontrolle gewahrleistet werden soll (vgl. Oevermann 1996, 70). Nach Terhart
(2005) ist der Begriff Profession in der Berufssoziologie— im Unterschied zum alltaglichen
Sprachgebrauch — urspriinglich nur fir einige wenige, am Gemeinwohl orientierte, selbststandige oder
,freie’ Berufe reserviert gewesen (ebd.). So verbindet sich mit der Zugehorigkeit zu einer klassischen
Profession ein hoher gesellschaftlicher Status.

2.2 Wandel des Professionenverstandnisses

Die Entwicklung des traditionellen berufssoziologischen Professionen-Modells der amerikanischen
Berufssoziologie der 1950er und 1960er Jahre orientierte sich an der damaligen Situation der , free-
professions” (Arzte, Anwilte. z. T. Kleriker, Architekten, vgl. Terhart 2011, 203). In diesem
Zusammenhang bedeutete der Prozess der Professionalisierung auf kollektiver Ebene das Aufsteigen
aus dem Stand eines ,,gewo6hnlichen Berufs” in den Status einer Profession. Berufe, die nur einen Teil
der Professionskriterien erfiillten, bekamen den Status der ,semi-professions” zugewiesen, wie z. B.
Krankenschwestern, Sozialarbeiter, Grundschullehrer bzw. Lehrer generell (vgl. ebd.). Mittlerweile gilt
das klassische Professionenverstdandnis als veraltet (vgl. Terhart 2011, 203), und der stete Wandel der
Struktur und des Status von Berufen macht eine standige Anpassung berufssoziologischer Modelle,
Typenbildungen und Kategorisierungen erforderlich. Das klassische Verstandnis wird von einem
deutlich ,abgeriisteten’ pragmatischen Professionen-Begriff abgelost:

»Im Kern sind Professionen wissensbasierte Berufe, die Ublicherweise an ein Studium sowie ein
berufsbezogenes Training und entsprechende Erfahrungsbildung anschlieen. Eine andere Maoglichkeit
zur kategorialen Bestimmung dieser Berufe besteht darin, Professionen als strukturelle, berufliche und
institutionelle Arrangements zur Arbeitsorganisation beim Umgang mit Unsicherheiten des Lebens in
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modernen Risikogesellschaften zu betrachten. Professionelle gehen extensiv mit Risikolagen um, mit
Risikoeinschdtzung und — auf der Basis von Expertenwissen — befdhigen sie die Kunden und Klienten
dazu, mit Unsicherheit umzugehen. (...) Professionen befassen sich mit Geburt, Uberleben, kérperlicher
und seelischer Gesundheit, Konfliktldsungen und sozialer Ordnung, mit Finanzen und Krediten, mit
Bildung, Lernen und Sozialisation, Konstruktion und Architektur, militdrischen Unternehmungen,
Friedensmissionen und Sicherheit, Unterhaltung und Freizeit, mit Religion und unseren Bezligen zur
spirituellen Welt.” (Evetts 2003, 397; in: Terhart 2011, 204)

Aus Sicht der klassischen Professionen-stellen sich padagogische Berufe als semi-professionell dar
(ebd.).

2.3. Padagogische Professionalitat

Je nach Standpunkt und Betrachtungsweise wird Professionalitat unterschiedlich definiert. Nach
Combe / Helsper (1997, in: Bauer 2000, 56) finden sich in der Literatur vier Hauptrichtungen der
Erforschung padagogischer Professionalitdt. Diese Ansatze sind interaktionistisch, machttheoretisch,
systemtheoretisch oder strukturtheoretisch orientiert. Die interaktionistische Perspektive richtet sich
auf die Ausbildung der beruflichen Identitat von ,Professionellen’ in der Interaktion mit der Klientel.
Die machttheoretische Perspektive fokussiert Strategien von Professionen als Kollektive, die zur
Verbesserung der eigenen Position innerhalb der Hierarchien von Berufen und Schichten eingesetzt
werden. Der systemtheoretische Ansatz untersucht Differenzierungsprozesse zwischen Professionen,
und der strukturtheoretische bzw. handlungslogische Ansatz untersucht die Beziehung zwischen
Professionsangehdrigen und Klient*innen, um die Logik professionellen Handelns zu rekonstruieren
(vgl. Bauer 2000, 56). Wild (1999) stellt eine Klassifizierung vor, die sich zum Teil mit der von Combe /
Helsper Uberschneiden. Neu bei Wild ist der kompetenzorientierte Ansatz, der das Ziel der
Verbesserung der Aus- und Weiterbildung von Padagog*innen verfolgt (vgl. Bauer 2000, 56). Terhart
sieht drei Bestimmungsansatze von Professionalitdt im Lehrerberuf: den strukturtheoretischen, den
kompetenztheoretischen und den berufsbiografischen Bestimmungsansatz (Terhart 2011).

Terhart (2011) bezieht die grundlegenden beruflichen Aufgaben und Anforderungen, die er auflistet,
auf Lehrer*innen, jedoch lassen sich diese z. T. durchaus auch auf andere padagogische Berufe, wie
Erzieher*innen, Heilpddagog*innen, Heilerziehungspfleger*innen, Gbertragen. Daher lohnt sich fiir die
vorliegende Arbeit eine ndahere Betrachtung des strukturtheoretischen Ansatzes, der unterschiedliche
Anspriche in den Blick nimmt, denen Lehrer*innen sich gegeniibergestellt sehen. Die besondere
Herausforderung fiir die (sozial-)pddagogische Arbeit besteht in der antinomischen Struktur? der
jeweiligen Elemente innerhalb eines Biindels komplexer Aufgaben:

- Nahe versus Distanz: Lehrer*innen und Schiiler*innen begegnen sich als ,ganze’ Personen,
gleichzeitig ist rollenspezifisches Handeln gefordert.

- Subsumption versus Rekonstruktion: Jede Situation ist anders und muss anders rekonstruiert
werden, gleichzeitig missen curriculare, inhaltliche Anspriiche allgemeiner Art durchgesetzt
werden.

22 zu Antinomien im Lehrerhandeln hat sich auch Werner Helsper ausfihrlich geduRert, vgl. z. B. Helsper 1996: Antinomien
des Lehrerhandelns in modernisierten padagogischen Kulturen. Paradoxe Verwendungsweisen von Autonomie und
Selbstverantwortlichkeit. In: Combe, A. / Helsper, W. (Hrsg.): Pddagogische Professionalitat. Untersuchungen zum Typus
padagogischen Handelns. Frankfurt a. M.: Suhrkamp
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- Einheitlichkeit versus Differenz: Einerseits ist die formale Gleichbehandlung aller
Schiler*innen geboten, andererseits missen individuelle Lagen Beriicksichtigung finden und
Schiler*innen insofern unterschiedlich behandelt werden.

- Organisation versus Interaktion: Die administrativen Regel-Zwange des Schul-Apparates und
die lebendige Interaktion zwischen allen Beteiligten sind aufeinander zu beziehen.

- Autonomie versus Heteronomie: Schiler*innen sollen autonom werden, aber durch den
Pflicht-Apparat Schule, womit schulbezogen die Grundparadoxie jeder freisetzenden
padagogischen Ambition formuliert ist als Aufforderung zur Selbststandigkeit (vgl. Terhart
2011, 206)

Zur Bewaltigung der vielfadltigen Spannungen und Antinomien bedarf es einer Form der
Professionalitat, die einen kompetenten und reflektierenden Umgang mit nicht veranderbaren, aber
handhabbaren Unsicherheiten ermdglicht. Terhart sieht in dem strukturtheoretischen Konzept einen
Ansatz zur genauen Beschreibung und rekonstruktiven Durchdringung tiefliegender Strukturprobleme
und Antinomien im Lehrerberuf, der durch die reflektierende und selbstkritische Rlickwendung auf das
eigene Handeln fur die Weiterentwicklung professioneller Fahigkeiten sorgen kann. Daher erkennt er
in diesem Professionalititskonzept ein ,reflexives’ Steigerungsmoment (vgl. Terhart 2011, 207)%.

2.4 Professionalitat und Professionalisierung

War Professionalisierung nach Terhart auf kollektiver Ebene das Bestreben des allmahlichen Aufstiegs
,vom Status eines bloRen Berufs zum Status der freien Profession”, so bedeutet Professionalisierung
auf individueller Ebene ,die Herausbildung der professionellen Kompetenz“ (Terhart 2005, 87; in:
Dlugosch 2009, 253). Nach Nittel (2004, 347) zielt die Professionalisierung auf ,Prozesse in der Zeit”,
und im glinstigsten Fall birgt der Prozess der Professionalisierung ,das Potenzial in sich, dass sich ein
,besonderer Beruf’ konstituiert” (ebd.). Professionalisierung evoziert einen prozesstheoretischen
Zugriff, Professionalitat hingegen erfordert eine dezidiert handlungstheoretische Betrachtungsweise:

»Professionalitat ist keineswegs an die Existenz einer Profession gebunden, sondern beschreibt die
besondere Qualitat einer personenbezogenen Dienstleistung auch Uber den institutionellen Komplex
der anerkannten Professionen hinaus. Professionalitit markiert eine situativ und interaktiv
herzustellende soziale Realitdt, also einen hochst flichtigen Zustand von Beruflichkeit, der sich
weitgehend einer Uberfiihrung in Routinen oder organisationales Handeln entzieht, da er durch
Intuition, personlichen Stil und individuelles Ermessen bestimmt wird. Die Kategorie bezeichnet
demnach einen spezifischen Modus im professionellen Handeln bzw. des Arbeitsvollzugs selbst, der
Ruckschlisse sowohl auf die Qualitat der personenbezogenen Dienstleistung als auch auf die Befdhigung
des beruflichen Rollentragers erlaubt.” (Nittel 2004, 350f)

Vorgange der Professionalisierung sind nach Nittel (2002) in vielen Berufen zu beobachten, jedoch
miinden nicht alle in die Konstituierung einer Profession (vgl. Dlugosch 2009, 253). Gleichwohl sieht
Nittel Wissen und Kénnen als die Quellen von Professionalitdt, die den Umgang mit beruflichen
Widerspriichen, Paradoxien und Dilemmata erlaubt (vgl. Nittel 2002, in: Dlugosch 2009, 253f).

23 Terhart nennt hier folgende weitere Quellen: zum strukturtheoretischen Professionsverstdandnis vgl. auch Oevermann
(1996, 2002, 2008); Schiitze (2000), Helsper (2002, 2004, 2007); Combe und Kolbe (2004); zu Schulentwicklungsprozessen
vgl. Herzmann (2005); Fir eine kritische Untersuchung der zentralen Kategorie der Selbstreflexion im Zusammenhang mit
Lehrerprofessionalitat vgl. Fendler (2003); Reh (2004) sowie Geerinck, Masschelein und Simons (2010)
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Trotz umfangreich gefiihrter Debatten um die Professionalitdt der Berufsausiibung in der sozialen
Arbeit herrscht immer noch Unklarheit dartiber, welche Art des Handelns in beruflichen Kontexten als
professionell bezeichnet werden kann (Becker-Lenz/Muller, 2009). Hieraus leiten sie mehrere
Hypothesen zu Gefahren ab, die aus fehlenden bzw. unklaren Kriterien flir Professionalitat resultieren
und die weitreichende Folgen haben kdnnten:

e Unverbindlichkeit und Beliebigkeit im professionellen Handeln kdénnten negative
Auswirkungen auf die Erfiillung der Aufgaben zeitigen.

e Professionalitdtskonzepte konnten miteinander konkurrieren.

e Die jeweils vertretenen Professionalitatskonzepte waren angreifbar, die Reputation
des Berufsstandes konnte infrage stehen.

e Es konnte Versuche geben, dem Berufsstand Qualitatskonzepte von auRen
aufzuzwingen.

e Die Grenzziehung zwischen (ehrenamtlicher) Laienarbeit und professioneller Arbeit
ware erschwert.

e Die Hochschulen kdnnten Schwierigkeiten haben, ihre Ausbildung so zu gestalten, dass
die Absolvent*innen den beruflichen Anforderungen gerecht werden kénnen;

e Auch koénnten sie Schwierigkeiten haben zu begriinden, welche Vorstellung von
Professionalitat gerechtfertigt ist (vgl. Becker-Lenz/Miiller, 2009, 9)

Becker-Lenz und Miiller (2009) untersuchen Strukturprobleme, Paradoxien und Dilemmata in der
sozialpdadagogischen Praxis und deren Bedeutung fir die Berufsausibung, sowie die Bedeutung des
professionellen Habitus in der sozialpadagogischen Praxis und Habitusbildungsprozesse (vgl. ebd.). Die
Notwendigkeit eines professionellen Habitus ergibt sich aus den spezifischen Anforderungen an die
Arbeit im sozial- und sonderpadagogischen Bereich, denn da die hier vertretenen Berufe mit
stellvertretender Krisenbewaltigung betraut sind, ist die Arbeit nicht standardisierbar und bedarf eines
habitualisierten professionellen Handelns (Becker-Lenz/Miiller, 2009, 18). Groschke (2008, 72)
verzichtet in seinen Ausflihrungen zur Verberuflichung heilpddagogischer Tatigkeiten auf die
Unterscheidung von Profession und Beruf, jedoch sind in der Qualifikation der (angehenden)
Fachkrifte** entscheidende Merkmale der Professionalisierung auszumachen: die Systematisierung
beruflich relevanten Fachwissens; Zugangskontrolle zur Ausiibung entsprechender Tatigkeiten durch
Prifungen; Herausbildung eines Kanons berufsspezifischer Werte, Normen und Verhaltensstandards
(Berufsethik) und die verbandsméRige Organisation (Berufsverband) verhelfen entstehenden oder
bereits bestehenden Berufen zu gesellschaftlicher Anerkennung (ebd.). Amthor differenziert zwischen
Ausbildungsberufen und Erwerbsberufen (2003, S. 48; zit. in: Groschke 2008, 73). Seinen Definitionen
folgend ordnet Groschke die Heilpadagogik den Ausbildungsberufen zu.

24 Groschke erwdhnt hier eine breit angelegte Studie von Amthor (2003), der die Entwicklung von acht ,typischen
Sozialberufen” konstruiert und dabei folgende Berufsgruppen benennt: Kinder- und Familienpflegerin, Erzieherin,
Altenpflegerin, Heilerziehungspfleger, Heilpddagoge, Sozialarbeiter/Sozialpddagogin und Diplom-Pddagoge. Die
Geschlechterzuschreibungen sind hier nicht zufallig gewahlt, sondern sollen verdeutlichen, dass die meisten dieser Berufe
weitgehend von Frauen ausgeibt wurden (vgl. Groschke 2008, 70). Die erste Verberuflichung heilpddagogischer Tatigkeiten
im auRerschulischen Praxisfeld wird von Amthor (2003) bereits in der Weimarer Zeit um 1927 verortet, denn es lassen sich
,erste Ausbildungsgdange mit heilpadagogischem und heilerziehungspflegerischem Schwerpunkt an staatlichen oder
konfessionellen Ausbildungsstatten” nachweisen (vgl. Groschke 2008, 70.).
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2.4.1 Heilpadagogische Ethik

Ebenso wie kodifiziertes Fachwissen gehort eine ausdifferenzierte Berufsethik zu den wichtigsten
Merkmalen einer Profession (vgl. Groschke 2008, 80). Groschke unterscheidet zwischen einer
Berufsethik, die aus explizit formulierten und begriindeten Prinzipien, Maximen und Standards
besteht, und einem Berufsethos, das von eher impliziten Normen geleitet wird, die sich in sozialen
Praktiken des beruflichen Alltags ausbilden. Ethische Kompetenz ist gleichbedeutend mit praktischer
Urteilskraft, die zu verantwortungsvollem Handeln befahigt:

,Heilpddagogisches Handeln ist wertgeleitetes, auf positive Ziele hin ausgerichtetes Handeln (Erziehung,
Bildung, Forderung, Therapie, Integration). Professionelles heilpadagogisches Handeln muss sich seiner
Wertbindung, seiner leitenden Werte und Normen und seiner Ziele reflexiv bewusst sein und sie auch
vor anderen ausweisen und rechtfertigen konnen. In ethischer Hinsicht ist heilpddagogisches Handeln
eine Einheit aus ,Gesinnungsethik’ und ,Verantwortungsethik’ [Max Weber]“ (Gréschke 2008, 81;
Hervorhebungen im Original, WP)

Als die beiden Grundtypen ethischer Argumentation benennt Haeberlin (2005) den ,reinen
Konsequentialismus’ und den ,eingeschrankten Konsequentialismus’ (Wolf 1994; zit. in Haeberlin
2005, 311). Wahrend der reine Konsequentialismus utilitaristisch ausgerichtet ist und zur
Beantwortung moralischer Fragen allein die (positiven) Folgen von Entscheidungen und Handlungen
zur Optimierung des Gliicks und des Nutzens als Grundlage heranzieht, weicht der eingeschrankte
Konsequentialismus von der reinen Folgenorientierung ab und setzt dem Utilitarismus eine eher
deontologische Sichtweise entgegen (vgl. Haeberlin 2005, 314). Diese eingeschrankt
konsequentialistische Ethik folgt autonomiezentrierten kantianischen Moralvorstellungen, die den
Menschen als Vernunftwesen begreifen. Menschen werden durch die Vernunft befdhigt, sich von
subjektiven Wiinschen und privaten Interessen weitgehend zu befreien und sich einem ausschlieRlich
durch die Vernunft begriindeten moralischen Willen anzundhern (vgl. Haeberlin 2005, 315). So
unterschiedlich die beiden Argumentationslinien auch sein mogen, so ist ihnen doch gemeinsam, dass
sie jeweils in letzter Konsequenz zu einer Selektionsethik flihren kdnnten (ebd.).

Die Heilpadagogik orientiert sich an den beiden Ausrichtungen der philosophischen Ethik: zum einen
an der ,Optimierung von individuellem Gliick und individueller Lust als Folge von Handlungen” und
zum zweiten an der ,Autonomie des Handelns nach allgemeingiiltigen Grundsatzen, die den
Handlungsfolgen tGbergeordnet sind“ (Haeberlin 2005, 318). Damit es bei dem Streben nach Gliick und
Autonomie nicht zu unerwiinschten Folgen fiir Menschen mit Behinderungen kommt, missen sowohl
der utilitaristischen als auch der deontologischen® Sichtweise Grenzen gesetzt werden (vgl. Haeberlin
2005, 326 f). Hierzu wird von Maclintyre (2001) die Anerkennung der Abhangigkeit als eine Moglichkeit
genannt, sich von dem Gedanken zu befreien, der pflegende, betreuende Mensch sei zeitlebens anders
als der zu pflegende und zu betreuende Mensch, weil er im Gegensatz zu Menschen mit schweren
Behinderungen gesund und selbstbestimmt durch das Leben geht. Bei solcher Sichtweise wird aulRer

25 |n der urspriinglichen Bedeutung bezeichnet ,Deontologie’ nach Werner (2006) die Lehre vom Sollen (aus dem Griechischen
von to deon — das Schickliche, die Pflicht), doch die ,Bedeutung des Begriffes hat sich seit den dreiiger Jahren dieses
Jahrhunderts grundlegend gewandelt” (Werner, M.H. 2006, in: Wils, J.-P./ Hlbenthal, C. (Hg.): Lexikon der Ethik. Paderborn:
Schoningh, S. 40 — 49). Eine deontologische Ethik ist nach Rawls (1971, 30; zit. in Werner, M.H., Duwell, M. (2013):
Deontologische Ethik. In: Grunwald, A./Simonidis-Puschmann, M. (eds.): Handbuch Technikethik. Stuttgart: J.B: Metzler.
https://doi.org/10.1007/978-3-476-05333-6 _30) dadurch gekennzeichnet, dass sie , entweder das Gute nicht unabhingig
vom Richtigen definiert, oder das Richtige nicht als dasjenige faBt, welches das Gute maximiert”.
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Acht gelassen, dass jeder Mensch zu Beginn seines Lebens auf Hilfe anderer Menschen angewiesen ist,
was auch fiir andere Ubergédnge und Situationen im Lebenslauf gelten kann:

»Wir ,sollten uns daran erinnern, dass es eine Skala von Behinderungen gibt, auf der wir alle einen Ort
haben. Behinderung ist eine Frage von mehr oder weniger, sowohl was den Grad der Behinderung
betrifft als auch die Zeitspanne, in der wir behindert sind. In verschiedenen Phasen unseres Lebens
werden wir uns selbst, oft unvorhersagbar, an verschiedenen Stellen der Skala wieder finden [sic!].
Wenn sich unsere Position verdandert, kann es sein, dass wir andere brauchen, um zu erkennen, dass wir
dieselbe Person geblieben sind, die wir vor dem Vollzug des Ubergangs [gemeint ist der Ubergang von
der kindlichen Abhangigkeit zur Unabhangigkeit, U. H.] waren.’ [Maclntyre 2001, 88].“ (Haeberlin 2005,
333)

Durch die Anerkennung der Abhangigkeit aller Menschen stehen sich Fachkrafte und Menschen mit
Behinderung als Lebewesen gegeniiber, die alle zeitweilig auf Unterstiitzung angewiesen sind und sich
somit nur in Dauer und Auspragung der Hilfebedirftigkeit unterscheiden, jedoch nicht verschiedenen
Spezies angehoren.

2.4.2 Ethische Tugenden

Ein heilpadagogisches Berufsethos stellt kein Sonderethos oder eine Sonderethik dar, vielmehr
erinnert sie sich an Verantwortung und Verpflichtungen, die universell gelten, jedoch eine spezifische
Auspragung erhalten (vgl. Speck 2008, 305). Besonders bedeutsam sind nach Speck gemeinsame
Werte (Tugenden), die als habituell gewordene Lebenshaltungen zu verstehen sind und die sich auf
ein gelingendes Leben und Zusammenleben richten. Im Vordergrund stehen hier Maximen und
Tugenden, die das Lebensrecht, das Bildungsrecht und die Lebensqualitdt behinderter Menschen
betreffen und die allesamt auf der Achtung der Wiirde jedes Menschen beruhen (vgl. ebd.). Speck
benennt Tugenden wie Gerechtigkeit, Tapferkeit, Besonnenheit, Gelassenheit und Glte und fiigt noch
das Kriterium der Sinnfédhigkeit in der Sinnkrise hinzu, das Hoffe (1993) formuliert hat.

Auch religiose Tugenden halt Speck fir durchaus aktuell, er nennt hier die christlichen Tugenden
Glaube, Liebe, Hoffnung. Im Buddhismus finden sich ebenfalls erstrebenswerte
,Vervollkommnungspraktiken’ (ebd.) wie ,, Barmherzigkeit (Mitleid mit den Schwachen), Selbstzucht
(Beachtung moralischer Regeln), Standhaftigkeit (Kraft, Leiden zu ertragen), geistiges Streben als
unerbittliches Bemihen um Selbstverbesserung, geistige Sammlung und Einkehr (Meditation) und
Weisheit als die Fahigkeit, Gber alle Dinge angemessene Urteile zu fallen [Ikeda/Derbalov 1988, 111].
Im Islam sind vergleichbare Tugenden giiltig. Sie gehéren zum Weltethos [Kiing 1990]“. (Speck 2008,
306). Gerechtigkeit, Wahrhaftigkeit, Sachlichkeit und Freundlichkeit sieht Speck als ,ethische
Vorleistungen’, die die Identifikation des Adressaten mit dem Handelnden ermdéglichen. Auch das
Bewusstsein fir die beschrankten Wirkungen des padagogischen Handelns sowie die Freiheit des
Anderen zur Erfiillung von Wiinschen und Erwartungen des Pddagogen sind fiir eine angemessene
Zusammenarbeit von groRer Bedeutung. Speck zielt hier auf die Tugend der Demut ab, auf die
Groschke (1993) differenziert eingeht. Speck verweist abschlieBend auf dessen vertiefende
Ausfiihrungen zu Tugend und Moral (Groschke 1993, 2008). und betont die Notwendigkeit, sich in der
Heilpadagogik kinftig noch ausfiihrlicher mit Fragen zu Ethik, Ethos und Moral (Anthor/Bleidick 2000)
zu befassen.
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2.4.3 Bedeutung der Selbsterkenntnis fir das professionelle Handeln

Ein zentrales Merkmal von Professionalitat stellt die Fahigkeit zur Selbstreflexion dar (Gréschke 2008,
81). Wiillenweber unterzieht die Moglichkeit der Selbsterkenntnis von Fachkradften zum differenzierten
Verstandnis der komplexen Beziehung zwischen Fachkraften und Klient*innen in einem Aufsatz (2014)
einer kritischen Betrachtung und stellt fest, dass Fachkrafte sich haufig Gberschatzen, wenn es um ihre
Kenntnisse der Befindlichkeiten ihrer Klientel geht:

»Selbst wenn Fachkrafte immer wieder betonten, die Klienten ganz genau zu kennen, so zeigt sich in der
Fallberatung und in der Supervision die erhebliche Bedeutung von Unbewusstem. Den Fachkraften
fehlen teilweise nicht nur grundlegende Informationen z.B. hinsichtlich des Schulwerdegangs der
Klienten oder Uber deren Fahigkeiten und Starken. Zudem stellt sich immer wieder ein deutliches
Empathiedefizit heraus: den Fachkraften gelingt es oft nicht hinreichend, sich in Wiinsche, Bediirfnisse,
Gedanken und Gefiihle der Klienten hineinzuversetzen und deren Erleben nachzuvollziehen. Diese
wichtigen Aspekte bleiben weitgehend unbewusst.” (Willenweber 2014, 43)

Der Eindruck der Selbstliberschatzung und der Empathiedefizite bei (einigen) Fachkraften zeigt sich
auch im empirischen Teil der vorliegenden Studie. Die Auszubildenden hatten jeweils das Bild von sich,
im Interesse der Klientel zu agieren, doch selbst massive Proteste einiger Klient*innen konnten zum
Teil kaum wahrgenommen werden. Diese Unterschiede zwischen Fremd- und Selbstwahrnehmung
lassen sich anhand des ,Johari-Fensters’ (in: Willenweber 2014, 41) erldutern:

Die Amerikaner Joseph Luft und Harry Ingham entwickelten 1955 das ,Johari-Fenster’, mit dessen Hilfe
bewusste und unbewusste Verhaltensmerkmale dargestellt werden konnen. Mithilfe dieses
Instrumentes konnen das Selbst- und Fremdbild einer Person kontrastiert und ,,blinde Flecken”, die fir
die Unfahigkeit zur realistischen Selbsterkenntnis stehen, dargestellt werden.

Der Person bekannt Der Person unbekannt
Anderen Fenster 1: Fenster 2:
bekannt Offentlich Blinder Fleck
Anderen Fenster 3: Fenster 4:
unbekannt Geheimnisse Unbewusstes

Abbildung 1 Schema zur Darstellung des Modells ,Johari-Fenster’ (vgl. Abb. in Wiillenweber 2014, 41)

Fenster 1 bildet ab, was liber den Menschen 6ffentlich bekannt ist und wovon er selbst weil, dass es
andere Personen Uber ihn wissen. Alle Informationen Uber sich selbst, die eine Person anderen
zuganglich macht, werden hier abgebildet.

Fenster 2 bezeichnet Eigenschaften einer Person, die von AulRenstehenden wahrgenommen werden,
die die Person selbst aber nicht erkennt. Neben den personlichen Eigenschaften kénnen auch
Merkmale wie die Stellung in einer Gruppe oder Gerlichte liber eine Person, von der sie selbst nichts
weil3, hier eingeordnet werden.

Fenster 3 subsumiert alle Geheimnisse einer Person, z. B. Sorgen, Angste, Absichten u. A., die die
Person selbst kennt, aber vor AuRenstehenden verborgen hilt.

Fenster 4 enthdlt alle Eigenschaften und Geschehnisse, die weder dem Betroffenen selbst noch
anderen Personen bekannt sind, so z. B. Gruppendynamiken.
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Die Fenster sind nicht immer trennscharf, die Linien kénnen verschwimmen und es kann zu
Uberschneidungen zwischen den Bereichen kommen. Die Fenster 2 und 3 stellen Ubergangsbereiche
zwischen den Fenstern 1 und 4 dar.

Willenweber (2014, 44) sieht eine Aufteilung der Fenster bei Fachkradften der Behindertenhilfe wie

folgt:
Fenster 1: Fenster 2:
Offentlich Blinder Fleck
Fenster 3: Fenster 4:
Geheimnisse Unbewusstes

Abbildung 2 Johari-Fenster bezogen auf Fachkrdfte der Behindertenhilfe (Wiillenweber 2014, 44)

Fenster 1: Selten wissen die Klient*innen viel Gber die Person der Fachkraft, meist werden nur
allgemeine Informationen Uber sich selbst und das eigene Leben der Klientel zuganglich gemacht.

Fenster 2: Selbst wenn die Klient*innen wenig Privates tiber die Fachkraft wissen, so kann es doch sein,
dass sie z. B. Informationen lGiber den Grad der Beliebtheit dieser Person besitzen, die der Person selbst
nicht zuganglich sind. Oder Klient*innen sehen Eigenschaften der Person, die diese selbst an sich nicht
wahrnimmt.

Fenster 3: Das Fenster ,Geheimnisse’ ist sehr grof3, da die Personen sehr viele Informationen tber sich
besitzen, die sie gegenliber der Klientel nicht preisgeben.

Fenster 4: Auch Fachkrafte sind mit einem relativ groRen Bereich des Unbewussten konfrontiert.
Bestimmte Reaktionen und Erlebnisweisen von sich selbst bleiben ihnen und anderen verborgen.
(Willenweber 2014, 44).

Die Forderung der Selbstreflexion ist nur sinnvoll und durchfiihrbar, wenn eine Person bereit und in
der Lage ist, kritische Verhaltensweisen bei sich selbst zu erkennen, diese Erkenntnisse zunachst
auszuhalten und sich gegebenenfalls bewusst weiterzuentwickeln, sodass erwiinschte
Verhaltensweisen an die Stelle unglinstiger Verhaltensweisen treten kénnen. Willenweber nennt als
Beispiele fiir unerwiinschte Verhaltensweisen Unfreundlichkeit oder nicht zuhéren kdénnen, beides
Eigenschaften, die geeignet sind, Resonanz zwischen Menschen zu verhindern.

2.4.4 Resonanz als Beziehungsmodus

Der Resonanzbegriff ist mehr als eine Metapher zur Darstellung von Beziehungsqualitaten, auch wenn
er sich dazu in hohem MaRe eignet (Rosa 2017, 281). Resonanz ist vom Wortursprung her
gleichbedeutend mit Widerhall, der dadurch entsteht, dass zwei voneinander getrennte, aber
gleichermalien schwingungsfahige Korper in einen Gleichklang geraten. Rosa erklart diesen Vorgang
am Beispiel zweier Stimmgabeln:

»Schlagt man eine Stimmgabel an, beginnt die zweite, so sie sich in physischer Nahe befindet, in ihrer
Eigenfrequenz mitzuschwingen. Von Resonanz ldsst sich dabei allerdings nur sprechen, wenn die beiden
Korper nicht so miteinander verkoppelt sind, dass die Bewegungen des einen mechanisch-lineare
Reaktionen des anderen erzwingen (etwa indem die beiden Stimmgabeln miteinander verleimt oder
verklammert werden.) Resonanz entsteht also nur, wenn durch die Schwingung des einen Korpers die
Eigenfrequenz des anderen angeregt wird.” (Rosa 2017, 282; Hervorhebung im Original)
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Weiterhin verweist Rosa auf die Eigenschaften von Resonanzverhéltnissen, dass jeder Kérper mit
eigener Stimme spricht, dass das Resonanzverhaltnis sich wechselseitig verstarken kann oder dass
Resonanzbeziehungen auch wechselseitige Anpassungsbewegungen entfalten kénnen, sodass sich
beide Koérper aufeinander einschwingen. In der Sozialpsychologie zeichnen sich Resonanzbeziehungen
durch Beriihren und Beriihrtwerden aus, wobei in diesem Kontext der Begriff der Resonanz rein
relational als Beziehung zwischen zwei oder mehreren Objekten oder Kérpern bestimmt wird, die den
aus der Physik gewonnen Relationseigenschaften entspricht. Nach Rosa ist Resonanz kein
Geflihlszustand, sondern ein Beziehungsmodus. In einer Beziehung, die von Abwehr und
Distinktionsbestrebungen gepragt ist, kann schwerlich Resonanz entstehen, wie zwei Fallbeispiele
(Kap. 8, Jana und Sirin), zeigen. Resonanzerfahrungen sind

»essentiell an die Affirmation starker Wertungen gebunden. Sie treten dann und dort auf, wo Subjekte
mit etwas in der Welt in Berlihrung kommen, das fiir sie einen unabhangigen Welt- bzw. Sachbezug
voraussetzt” (Rosa 2017, 291).

Zugleich verweist Rosa auf die Unsinnigkeit der Forderung, immer und uberall missten nun
Weltbeziehungen resonant gemacht werden. Dennoch erscheint es gerade in
Bildungszusammenhangen wichtig, Resonanzrdaume zu schaffen, um die Weltbeziehungsbildung
positiv und erfolgreich zu gestalten. So kann es der Schule gelingen, den Kindern positive Beziehungen
zu Bildungsbereichen zu ermdoglichen, jedoch kann auch der gegenteilige Effekt der Entfremdung
eintreten.

All dies lasst sich auch auf Einrichtungen der Behindertenhilfe Gbertragen. Gelingt es den Fachkraften,
die Einrichtung zu einem Resonanzraum fiir gelingende Weltbeziehungsbildung werden zu lassen, so
entfaltet dies Entwicklungsmoglichkeiten fiir alle Beteiligten. Wird die Einrichtung jedoch zur
Entfremdungszone, in der sich die Beteiligten nichts zu sagen haben, dann wird sie fiir alle Beteiligten
zur ,Kampfzone” (vgl. Rosa 2017, 409). Das Fehlen einer affirmativen Haltung bei gleichzeitigen
Distinktionsbemihungen und Bestrebungen des Machterhaltes gegentiber den Klient*innen wirkt sich
negativ auf die Beziehungen aus und fiihrt bei allen Beteiligten zu Verteidigungshandlungen und zu
einem Gefiihl des permanenten Unwohlseins. Dabei entfernen sich nicht nur die Beteiligten
voneinander und nehmen sich gegenseitig allenfalls negativ wahr, sondern die Lehrkraft verliert das
Vertrauen in die eigene Kompetenz und in die Vermittlungsfahigkeit bezliglich des ausgewahlten
Gegenstandes der gemeinsamen Aktion (vgl. Rosa 2017, 410) und empfindet auch den Gegenstand als
nicht situationsaddquat. Dies ist besonders bedauerlich, betrachtet man im Gegenzug die positiven
Wirkungen einer von Resonanz gepragten Beziehung, wenn es gelingt, ,allein durch die Verknipfung
unseres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung” (Wilhelm von
Humboldt, zit. in Rosa 2017, 411) gelangen zu kdnnen.

2.5 Zusammenfassung und Fazit

Professionalisierung dient nach Nittel (2004, 350 f) dazu, die Qualitdt des situationsabhangig
erforderlichen Handelns zu sichern. Dazu muss das professionelle Handeln nicht an die Existenz einer
Profession gebunden sein, jedoch bedarf es eines Regulationsmechanismus, mit dessen Hilfe sich eine
hohe Qualitdt paddagogischer Arbeit sicherstellen ldsst, da sich paddagogisches Handeln nicht
standardisieren lasst. Eine solche Regulationsmoglichkeit sieht Oevermann (1996) in der Ausbildung
eines professionellen Habitus.
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Nach Amthor (2003) zdhlen auch Heilerziehungspfleger*innen und Heilpadagog*innen zu den acht
Htypischen Sozialberufen®, die deutliche Merkmale der Professionalisierung aufweisen. Diesen
Berufen ist eigen, dass die Fachkrafte Gber systematisiertes berufliches Fachwissen verfiigen und der
Zugang zur Auslibung entsprechender Tatigkeiten durch Prifungen kontrolliert wird. Dariber hinaus
hat sich ein Kanon berufsspezifischer Werte, Normen und Verhaltensstandards in Form einer
spezifischen Berufsethik herausgebildet, und die Berufsverbdnde verhelfen ihren Mitgliedern zu
gesellschaftlicher Anerkennung (ebd.). Amthor differenziert zwischen Ausbildungsberufen und
Erwerbsberufen (2003, S. 48; zit. in Groschke 2008, 73). Seinen Definitionen folgend ordnet Groschke
die Heilpadagogik den Ausbildungsberufen zu. Gleiches lieRe sich auch fiir die Heilerziehungspflege
sagen.

Nach Nittel (2004, 350) beschreibt Professionalitat die besondere Qualitat einer personenbezogenen
Dienstleistung, die sich der Uberfiihrung in Routinen weitgehend entzieht und stattdessen vorwiegend
durch Intuition, personlichen Stil und Ermessen der Fachkradfte bestimmt wird. Von diesem
individuellen Ermessen der Fachkrafte hangt auch nicht zuletzt ab, ob und welche
Zugangsmoglichkeiten flir Menschen mit Behinderung zu kulturellen Gitern durch das Fachpersonal
geschaffen werden. Um zu untersuchen, ob sich das Handeln der (angehenden)
Heilerziehungspfleger*innen an den MaRgaben der Professionalitat ausrichtet, nutzt die vorliegende
Studie das Themenfeld der Literatur.
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3. Literatur

,Mein Stiefvater duflerte die Ansicht, Goethe sei und bleibe doch immer das beste Vorbild fiir jeden jungen Deutschen.
Ahnliches hért man wohl éfter sagen, und ich kann mir nicht helfen — ich sehe darin eine gewisse Arroganz der dlteren
Generation. Man hilft uns nicht zu leben, sondern begnligt sich damit, uns auf grofSe Vorbilder hinzuweisen und dann zu
hoffen, dass etwas AufSerordentliches aus uns wird. Was sollen mir derartige Hinweise? Ich habe gar keine Anlage zum
Gréfsenwahn — ich bin nur ein >belangloser< junger Mensch und kann nicht aus meiner Biografie heraus.” (Franziska
Grafin zu Reventlow: Herrn Dames Aufzeichnungen)

3.1.  Versuch einer Begriffsdefinition

Die Vorstellung, dass Heilerziehungspfleger*innen tiber Einstellungen und Beliefs in Bezug auf Literatur
verfligen, impliziert, dass diese Gruppe von Auszubildenden bzw. diese Berufsgruppe grundsatzlich
Gber Erfahrungen mit Literatur verfligt und den Begriff ,Literatur’ auch zu deuten weiR. Sowohl bei der
Planung der vorliegenden Studie als auch bei Gesprdachen mit Studierenden und Lehrenden zeigte sich
immer wieder, dass der Literaturbegriff zwar gangig und in aller Munde ist, jedoch eine feststehende
und allgemein  verbindliche Definition nicht zu existieren scheint. Selbst fir
Literaturwissenschaftler*innen stellt die Begriffsbestimmung eine Herausforderung dar, zumal der
Literaturbegriff dem Wandel der Zeiten unterliegt und sich gegen gesellschaftliche Einfliisse nicht
resistent zeigt (Winko, S; Jannidis, F.; Lauer, G. 2009, S. 3 -41). Der enge Literaturbegriff vergangener
Zeiten hat sich durch neue Lesegewohnheiten ge6ffnet und neue Vorstellungen von Literatur erobern
ihren Raum. Nicht zuletzt hat eine neue Medienlandschaft fiir verdnderte Lesegewohnheiten gesorgt,
die durch eine erhebliche Medienkonkurrenz gepragt werden. Die Veranderung allgemeiner
Lesegewohnheiten beeinflussen auch die Definition des Literaturbegriffes und sorgen fiir ein breiteres
Verstandnis von Literatur, die nicht mehr Gberhdhend fir das ,Wahre, Gute und Schéne” in einer
Gesellschaft steht, in der es an allgemeinverbindlichen und sicheren Werten fehlt, sondern in der sich
die Pluralitat einer modernen Gesellschaft spiegelt (vgl. Jannidis, Winko, Lauer 2009, 3).

Doch was ist Literatur? Zahlt dazu jeder geschriebene Text — also auch Zeitungsartikel, Emails, SMS,
Kochrezepte, Twittereintrage und Ahnliches, oder zahlen zur Literatur nur jene Texte, die festgelegten
produktionsasthetischen und wirkungsasthetischen Regeln folgen (vgl. Arntzen 1984, 25) und
anspruchsvollen literaturwissenschaftlichen MalRstdben gerecht werden? Nach Anz (Anz 2013, 1)
empfiehlt es sich, nicht nur Expert*innen die Definitionsmacht Gber den Literaturbegriff zu tiberlassen:

,Die Aufgabe einer modernen, unvoreingenommenen Literaturwissenschaft kann nicht darin
bestehen, den Literaturbegriff einer bestimmten Bildungs-, Alters- oder Gesellschaftsschicht zu
verabsolutieren und eine dazu passende Literaturdefinition zu propagieren. Die
Auseinandersetzung mit Literatur erfordert eine weit gefasste und anpassungsfdhige
Begriffsbestimmung, die es erméglicht, die unterschiedlichsten Verhaltensweisen aller am
Prozess der literarischen Kommunikation beteiligten Personen wissenschaftlich zu
beschreiben.” (Anz 2013, 1).

Wie kann es gelingen, eine Definition des Literaturbegriffes zu formulieren, dass sie beschreibend auf
verschiedene Darbietungsformen eingeht, jedoch keine normativen oder gar moralischen Setzungen
vornimmt? Ein radikal pragmatisierter Literaturbegriff soll diesem Anspruch Rechnung tragen (Winko,
Jannidis und Lauer; 2009, 3 ff; Schneider 2009) und die Offnung des Begriffes fiir die vielfiltigen
Formen von Literatur, die alle gleichermaRen als solche anerkennt und nicht in Qualitatskategorien
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unterteilt, sondern Zuweisungen von Werturteilen an die jeweilige Literaturform vermeidet, soll fir
eine Gleichwertigkeit unterschiedlicher literarischer Gattungen und Genres sorgen. Unterschiedlichste
Literaturen sollten gleichberechtigt nebeneinanderstehen, gleichzeitig sollte im Zuge einer
Verwissenschaftlichung der literaturwissenschaftlichen Disziplin eine Begriffsbestimmung des
zentralen Gegenstandes der Disziplin erfolgen, die es ermoglicht, bei der Definition des Gegenstandes
wertfrei zu agieren (Jannidis, Winko, Lauer. 2009, 3). Bei einer pragmatischen Begriffsbestimmung
entscheiden duBerliche Erkennungsmerkmale darliber, ob ein Text als literarisch angesehen werden
kann (Schneider 2010, 1), Aussagen Uber die Qualitat der Texte lassen sich aus der Einstufung ihrer
Literarizitat jedoch nicht ableiten (Schneider 2008, 14).

3.1.1. Merkmale von literarischen Texten

Um literarische von nicht-literarischen Texten zuverldssig unterscheiden zu kénnen, bedarf es klarer
Kriterien zur Differenzierung. Bevor diese Unterscheidungsmerkmale eingegrenzt werden, soll
zunachst der Begriff ,Text’ aus der linguistischen Perspektive naher erlautert werden.

3.1.1.1 Aktuelle Textbegriffe und der literarische Textbegriff aus linguistischer Sicht

Literatur besteht aus Texten und dies verweist auf deren beinahe schon selbstverstandlich anmutende
Sprachlichkeit. Schneider sieht Texte zunachst als eine finite Sequenz sprachlicher Zeichen, die verbal
oder schriftlich Ubermittelt werden kdnnen. Mit der Feststellung, dass es sich bei Texten sowohl um
Sequenzen von Graphemen als auch Phonemen handeln kann, umfasst die Definition von Texten viele
Moglichkeiten ihrer Darbietung, inklusive der miindlich dargebotenen ,oral poetry” (Schneider 2009,
449). Alle Texte, unabhdngig von deren MalR an Literarizitat, unterliegen den Bedingungen, die fir
jeden Text zutreffen (Fix 2009, 110). Sprache zeichnet sich dadurch aus, dass in Form von Texten
gesprochen wird. Diese konnen mit Instrumentarien der Linguistik ebenso beschrieben werden wie
einzelne Satze, aus denen sich Texte zusammensetzen. Zunachst geschieht die Betrachtung der
Textoberflache nicht unter literaturwissenschaftlichen Aspekten, sondern ist satzbezogen und ,, hat das
Ubergreifende, wie z. B. die Textbedeutung, das sprachliche Handeln, das Kognitive etc. noch nicht im
Blick” (Fix 2009, 110). Der transphrastische Ansatz 2° |isst jedoch noch nicht erkennen, wodurch die
aneinandergereihten Satze zu einer Einheit werden, die ein sinnvolles Ganzes bilden. Das Erleben der
Einheit von Texten, die mehr darstellen als eine bloRe Aneinanderreihung von Satzen, lasst sich nicht
ausschlieBlich textlinguistisch erschlieBen, sondern bedarf des Wissens {iber textsemantische
Beziehungen und textthematische Strukturierungen. Erst diese konstituieren Texteinheiten und
ermoglichen den Umgang mit Texten. Es bedarf des Wissens tber

»die kommunikative Eingebettetheit der Texte und {iber deren kognitive Bezlige, ihren semiotischen
Charakter und schlieBlich liber ihre kulturelle Gepragtheit und damit ihre Textsorten” (Fix 2009, 110).

Neben der linguistischen wird die semantisch-thematische Textbetrachtung somit zu einem zentralen
Element der Charakterisierung von Textsorten. Dies verlangt von dem Rezipienten, dass er

% ,1. Etappe der Textlinguistik; Erweiterung der Grammatikbeschreibung, indem Texte als satzlibergreifende Einheiten
(Folgen von Satzen) gekennzeichnet werden, die prinzipiell dieselben Eigenschaften wie Sdtze aufweisen und mit denselben
Methoden und Kategorien beschrieben werden kénnen (transphrastischer Ansatz der Textlinguistik); auch allgemein als
satzlibergreifende Grammatikbeschreibung (z.B. Weinrich)“ (Ulla Fix; 2003, 219)
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herausfinden muss, was sich unter der Textoberflache verbirgt, was wiederum voraussetzt, dass der
Rezipient bereit ist, einen Text als inhaltliche Einheit anzunehmen und Sinnkonstanz herzustellen. Der
Verstehensprozess belauft sich nicht auf das grammatische Verstehen und die schlichte Dekodierung
von sprachlichen Zeichen, vielmehr stellt er einen konstruktiv-schopferischen Akt dar, bei dem der
Rezipient unter Umstanden nicht nur Textllcken fiillen muss, sondern auch Bezug nimmt auf die Welt
und die Intentionen des Produzenten sowie auf seinen eigenen Erfahrungshintergrund (Fix 2009, 112).
Wie ein Thema entfaltet wird und wie sich die Kommunikationsstrukturen entwickeln, hangt immer
auch von der jeweiligen Kommunikationssituation ab. Aus linguistischer Sicht haben sich, jeweils
kulturabhangig, bestimmte Grundformen der Verknlpfung von Propositionen bzw.
Propositionskomplexen herausgebildet, die den Charakter von Textsorten wesentlich mitbestimmen
kénnen. Im Allgemeinen geht man von vier Arten aus: Es finden sich deskriptive, explikative,
argumentative und narrative Formen der Themenentfaltung (Fix 2009, 112). Vor allem die narrative
Themenentfaltung, die fir die Analyse von Alltagserzahlungen entwickelt worden ist, bietet sich fiir
die Betrachtung literarischer Darstellungsweisen an, wenngleich Ldmmert (1991) vorschlagt, die
Kategorie ,Erzdhlen” als einen ,Typus” anzusehen und den Begriff des Erzdhlens unabhangig von
Gattungsbegriffen zu gebrauchen und ihn vielmehr als eine fir die Dichtung typische Form anzusehen
(vgl. Fix 2009, 113). Erzahlen ist aus textlinguistisch alltagsbezogener Sicht der Versuch, Ereignisfolgen
unter kommunikativ-funktionalem Aspekt darzustellen. Hierbei liberwiegt die subjektiv-gewichtende
Perspektive und das Erzdhlen gilt, unabhangig von literarischen Gattungen und Genres, als ,typische
Form von Dichtung” (Fix 2009, 113).

Texte als handlungsbezogene Einheiten kdnnen, auch aus textlinguistischer Sicht, nicht als statische
Gebilde angesehen werden, sondern sie unterliegen Dynamiken, die sich aus dem Eingebundensein in
Handlungen ergeben. Im Kontext der Handlungen missen Texte auch unter den Aspekten der
Produktion und Rezeption betrachtet werden. Eine textinterne Perspektive wird erweitert um den
Blick auf Textexterna, der sich auf die Intentionalitdt bzw. Zweckgerichtetheit der sprachlich-
kommunikativen Handlungen fokussiert. Der Sinn eines Textes lasst sich erst dann erschliefen, wenn
er in einen groReren Zusammenhang gestellt und im Kontext des gesamten Kommunikationsvorgangs
in Augenschein genommen wird. Textproduktion geschieht immer intentional und Texte werden mit
Blick auf die sinnstiftende Wirkungsabsicht rezipiert (Fix 2009, 114). Vor allem der literarische Text
verfolgt mithilfe sprachlicher und stilistischer Mittel die Absicht, die Wahrnehmung der
Rezipient*innen in eine bestimmte Richtung zu lenken. Diese Formen der Lenkung lassen sich durch
Anwendung kognitionspsychologischer und kognitionslinguistischer Untersuchungsverfahren
nachweisen (vgl. Fix 2009, 128).

3.1.1.2 Begriffsbestimmung von Literatur aus literaturwissenschaftlicher Sicht

Zur Strukturierung unterschiedlicher Definitionsweisen innerhalb der Literaturwissenschaft zum
Literaturbegriff unterscheidet Schneider zwischen normativen und deskriptiven Sichtweisen. Die
deskriptive Sichtweise beachtet von ihrem Ansatz her alles, was jemals von einer breiten Offentlichkeit
als literarisch erachtet wurde. Die Einstufungen des Literarischen ergeben sich meist aus einer
induktiven Sichtweise, die die entsprechenden Texte jeweils anhand ihrer gemeinsamen Merkmale zu
beschreiben versucht. Die normative Sichtweise hingegen geht bei der Definition der Literarizitat von
Texten von festen Regeln und Anspriichen an Charakteristika aus, die meist deduktiv an Texte
herangetragen werden. Diese Vorgehensweise wird eher von einem kleinen Kreis Definierender
bevorzugt, deren Anhdnger*innen haufig versuchen, mithilfe der Definitionen eigene &asthetisch-
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weltanschauliche Positionen zu manifestieren. Sie beanspruchen die Normenhoheit fiir sich und legen
die Regeln fest, nach denen sie Literatur beurteilen und einordnen.

,Beide Definitionsformen haben mit gewichtigen Problemen zu kdmpfen. Die deskriptiven Definitionen
tendieren zu einem in sich widersprichlichen, zufdllig wirkenden und nicht sehr trennscharf
abgegrenzten Literaturbegriff. Die normativen Definitionen sind dagegen im Idealfall zwar in sich
stimmig und literaturtheoretisch wohlbegriindet, dafiir a8t sich jedoch unter Umstidnden nur eine
kleine (weltanschaulich gleichorientierte) Leserschaft fir einen solchen Begriff gewinnen und auch nur
eine kleinere Anzahl von Texten in den Rahmen dieser — im allgemeinen engeren — Festlegungen
einzwangen“ (Schneider 2008, 1).

Gleichzeitig lasst sich der Literaturbegriff auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen bestimmen.
Schneider stellt der pragmatisch-oberflachlichen Begriffsbildung ein philosophisch-tiefgriindiges
Bestimmungsverfahren gegeniiber (Schneider 2008, 1). Beide Verfahren erscheinen legitim, je nach
Anwendungszweck und Kontext.

3.1.2 Hauptformen der literarischen Kommunikation

Literatur zeigt sich in verschiedensten Erscheinungsformen, so dass sich ein stabiler Wesenskern der
Literatur im Allgemeinen nicht benennen lasst. Jedoch ist es moglich, sehr stabile statistische
Korrelationen zwischen bestimmten kulturellen Praktiken und bestimmten Positionen im sozialen
Raum statistisch nachzuweisen (Schneider 2009, 435; Stiftung Lesen 2001, 119 — 131). Der Umgang
mit Literatur gestaltet sich bildungs- und schichtenspezifisch, je nach Zugehorigkeit zu bestimmten
Bildungs- und Sozialmilieus entwickelt der Einzelne Lesegewohnheiten, die sich den
schichtenspezifischen Literaturkonzeptionen anpassen. Innerhalb des jeweiligen Milieus existieren
jeweils verbindliche Verhaltensnormen beziglich Literaturrezeption. Zwar existieren im Sinne einer
offenen Gesellschaft auch hier individuelle Spielrdume, dennoch sind die Grenzen fiir das erwiinschte
Leseverhalten relativ eng gesetzt. Verstolt ein Mitglied der Gemeinschaft gegen diese Normen und
Werte, erfahrt es schnell Ausgrenzung von der Gemeinschaft (Schneider 2009, 435). Schneider stellt
fest, dass im historischen Langsschnitt vier verschiedene Hauptformen literarischer Kultur existieren,
die sich in der Art des Umgangs mit Literatur deutlich voneinander unterscheiden. Diese vier
Hauptformen sollen hier kurz erldutert werden.

a) Literaturin der Kompensationskultur der Unterschicht

»In Westdeutschland ordnete sich im Jahr 2016 ein Viertel der erwachsenen Bevélkerung der Unter-
oder Arbeiterschicht zu, knapp zwei Drittel der Mittelschicht und ein Siebtel der oberen Mittelschicht
oder Oberschicht. Im Vergleich zu 1990 stuften sich etwas mehr Personen in die obere Mittel- und
Oberschicht ein, etwas weniger Personen in die Arbeiterschicht.” (Blinning 2016, 260).

Die Bertelsmann-Stiftung kommt 2013 zu dem Ergebnis, dass im Jahr 2010 rund 21 Prozent der
Bevolkerung in den alten und etwa 30 Prozent der Bevolkerung in den neuen Bundeslandern tber
derart geringe Einkommen verfiigen, als dass sie noch der Mittelschicht zugerechnet werden kdénnten
(Schafer 2013). Schneider kommt zum Zeitpunkt der Veroffentlichung seines Textes zu einem etwas
anderen Ergebnis. Er gibt an, dass der Anteil der Unterschicht an der Gesamtbevdlkerung etwa 15
Prozent betragt, und das bei wachsender Tendenz (Schneider 2009, 435). Die Unterschicht zeichnet
sich durch ihre als teilweise prekar zu beschreibenden Lebensverhaltnisse aus. Viele Menschen, die
der Unterschicht zugeordnet werden, verfligen nur Uber geringe finanzielle Mittel oder haben
Schulden, haufig bedingt durch niedrige Einkommen und unsichere Berufskarrieren. Das
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Bildungsniveau ist im Durchschnitt sehr niedrig, es fehlt haufig an Schulabschlissen oder
abgeschlossenen Berufsausbildungen. Langfristige Lebensplanungen sind unter solchen Umstdanden
kaum moglich und den Menschen fehlt es an langfristigen Perspektiven.

Das Freizeitverhalten in der Unterschicht ist gepragt von Aktivitaten, die schnell verfiigbare und starke
sinnliche Reize bieten, das Leseverhalten hingegen zeugt von geringem Interesse an Lektiire. Literatur
stellt in dieser gesellschaftlichen Schicht ein Randphdanomen dar, und nur wenige Lektiireformate wie
z. B. Groschenhefte oder der (erotische) Liebesroman finden Akzeptanz. Blicher werden nicht in
Buchhandlungen gekauft, sondern am Kiosk oder in Supermarkten oder Tankstellen erstanden (vgl.
Schneider 2009, 435f). Besondere Bedeutung kommt aus literaturhistorischer Sicht dem
Kolportageroman des 19. Jahrhunderts zu. Er diente als Instrument der Zivilisierung einer
gesellschaftlichen Gruppe, deren Unterhaltungs- und Zerstreuungsmoglichkeiten sich bis zu diesem
Zeitpunkt aufgrund des weitverbreiteten Analphabetismus auf mindlich vorgetragene ,oral poetry’
beschrankte, deren Inhalte stark von derb-sinnlichen und grobianischen Elementen gepragt waren. Im
Gegensatz dazu bot der Kolportageroman deutlich abgemilderte Trieb- und Affektanregungen
(Schneider 2009, 436), die Ausdifferenzierung sozial erwiinschter Empfindungen wie Ehrgefiihl, Liebe,
Scham oder Familiensinn schritt voran. Mittlerweile hat der Kolportageroman aufgrund des Einzugs
neuer Medien deutlich an Bedeutung verloren, jedoch lasst sich festhalten, dass er

»unzweifelhaft [...] einen wichtigen Beitrag zu jener >Verkleinbiirgerlichung< des deutschen Proletariats
geleistet [hat], die um 1900 einen schnellen Ubergang von der Industrie- zur Dienstleistungsgesellschaft,
von der Arbeiter- zur Angestelltenkultur ermoglichte”. (Schneider 2009, 437)

Obwohl Literatur in der Unterschicht seit jeher eine geringe Bedeutung zukam, hat der
Kolportageroman eine wichtige zivilisatorische Wirkung gezeigt. Daher muss auch der heutige
Groschenroman in der Geschichte der deutschen Literatur Beachtung finden.

b) Literatur in der Unterhaltungskultur der Mittelschichten

Bis zum Ende des 19. Jahrhunderts bildete der Mittelstand eine gesellschaftliche Minderheit, heute
jedoch nimmt der Anteil der Mittelschicht, je nach zitierter Quelle, zwischen knapp 60 bis 70 Prozent
ein (Binning 2016, 260; Schneider 2009, 437). Mittelschichtsangehdrige sind ihrem Selbstverstandnis
nach diejenige gesellschaftliche Gruppe, die die Definition des ,,Normalfalls“ bestimmen und dessen
Werte sowohl in der Abgrenzung zur Oberschicht als auch zur Unterschicht verteidigt werden. Ein
hohes Mall an Intellektualitdt ist hier ebenso verpont wie ein ausgepragter Primitivismus,
Uberdurchschnittliche Intelligenz wird allenfalls als Kuriositat in Quizshows akzeptiert. Die Abwehr
primitiver Einstellungen und Haltungen dient der Pravention gegen das Absinken in ,,die Spharen der
Unterbirgerlichkeit” (Schneider 2009, 437). Angehorige dieser Schichten verfiigen in der Regel nicht
Uber héhere Schulbildung, wohl aber (iber abgeschlossene Berufsausbildungen. Den Angehdrigen der
Mittelschicht ist es moglich, sich aus den Einkilinften ihrer beruflichen Tatigkeiten selbst zu finanzieren.
Das Bildungsideal beinhaltet neben abgeschlossenen Berufsabschliissen auch Kardinaltugenden wie
Pinktlichkeit, Ordnung, Sauberkeit, Hoflichkeit, Leistungsbereitschaft, Disziplin etc. (ebd.)

Auch das Freizeitverhalten dieser gesellschaftlichen Schichten ist gepradgt von solchen Tugenden, die
sich in sozialem Engagement widerspiegeln. Die Affinitat zu Kiinsten und Medien belauft sich in diesem
Wertesystem auf Erholung und Entspannung mithilfe >gepflegter Unterhaltung< (ebd.). Schneider
bezeichnet es als bemerkenswert, dass hierbei jedoch ein gewisses Anspruchsniveau nicht
unterschritten werden darf. Derb-sinnliche Darbietungen werden, zumindest offiziell, allenfalls in
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geringen Dosierungen akzeptiert. Hingegen erfreuen sich Volksstiicke und Krimibestseller hoher
Beliebtheit. Nicht der intellektuelle Gehalt jener Werke steht bei der Rezeption im Mittelpunkt,
sondern der Erlebniswert der Unterhaltung ist von erheblicher Bedeutung fir die Einschatzung und
Bewertung der Lektire. Der Literaturbegriff spielt in Kommunikation Gber Lektlire keine Rolle. Zwar ist
der Literaturbegriff durchaus bekannt, wird aber in der Regel Giberwiegend mit nicht-unterhaltender,
hoherer und besonders anspruchsvoller Lektiire in Verbindung gebracht.

,Das Wort >Literatur< spielt in solchen Gesprachen keine Rolle. Es gehort zwar zum aktiven Wortschatz
der Angehorigen dieser Schichten, wird jedoch nur sehr selten benutzt und hat dann liberwiegend die
Bedeutung >hohe Literatur<, >Lesestoff fir Menschen mit héherer Bildung<. Lesen kann in dieser
Schicht durchaus zum Hobby werden, doch die damit verbundenen Hoffnungen und Erwartungen
bleiben in der Regel gering. Erkenntnis, Orientierung und persénliche Anerkennung verschafft man sich
im Beruf und im direkten Gesprach mit Familienangehorigen, Freunden, Vereinskameraden und
Nachbarn.” (Schneider 2009, 438).

Literaturgeschichtlich betrachtet hat die praferierte Literatur der Mittelschicht eine wichtige und
wirkungsmachtige Bedeutung als Medium zur Ausformulierung, Durchsetzung und Konservierung der
Normalisierungsvorstellungen, an denen sich die Mitglieder orientieren. Dennoch wurde diese Art der
Literatur bislang noch nicht ausreichend erforscht (ebd.)

c) Literatur in der gelehrten Kultur der Bildungseliten

Die Angehorigen der sogenannten Bildungselite verfligen (iber die héchsten Schulabschliisse und
Bildungsqualifikationen, besitzen jedoch in der Regel nur geringe politische und wirtschaftliche
Handlungs- und Entscheidungsgewalt. Auch die finanziellen Verhaltnisse unterscheiden sich meist
deutlich von der Machtelite, weshalb ihre Lebensgewohnheiten eher denen der Mittelschicht als jenen
der Oberschicht d4hneln. Menschen der Bildungselite bilden keine eigene gesellschaftliche Schicht,
sondern Angehdorige dieser Gruppe verteilen sich iber simtliche Mittel- und Oberschichten (Schneider
2009, 439). Aus diesem Grund kann Interesse an hoherer Literatur nicht mehr als Indikator fiir die
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Schicht gelten, sondern ist vielmehr ein Kennzeichen fiur die
Berufsgruppe der ,vielen professionellen Produzenten und Vermittler (kanonisierter) Kultur wie zum
Beispiel Lehrer, Journalisten, Schauspieler, Bibliothekare usw.” (ebd.).

Kritischer Umgang mit Medien und die Abwertung des Seichten geh6ren zu charakteristischen Freizeit-
und Mediennutzungsverhalten jener Bildungsbirger*innen. Zwar gestatten sich Angehdrige dieser
Gruppe auch Ausnahmen von dem anspruchsvollen Rezeptionsverhalten und génnen sich gelegentlich
auch leichte Unterhaltung wie etwa ,dann und wann einen Gutenachtkrimi, eine
Ldnderspieliibertragung,  eine  Modezeitschrift o. d.“ (ebd.), jedoch bleibt das
Literaturrezeptionsverhalten unangetastet von Nachlassigkeiten. Es dominiert in der
Literaturrezeption eine Lesepraxis, die Schneider als eine schulisch-philologische Lektlrepraxis
bezeichnet, bei der es Ublich ist, unbekannte Begriffe nachzuschlagen, Zitate und Anspielungen
aufzudecken, Textunterstreichungen und Randkommentierungen vorzunehmen und Ahnliches. Auch
das quasi-philologische Interpretationsgesprach unter Freunden gehort zu den Gepflogenheiten der
Bildungselite. Der Anspruch an Lektlre ist hoch, die Rezeption von Literatur dient nicht nur dem
Bestreben nach Unterhaltung, sondern soll neben dem Privatvergniigen der Lektlre auch das
Bediirfnis der ,,Akkumulation des kulturellen Kapitals“ befriedigen (ebd.).
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Der Begriff ,Literatur’ hat in der Bildungselite seine eigentliche Heimat. Die Bildungselite halt ihr
eigenes Literaturkonzept fiir das einzig wahre und nimmt fir sich das Recht in Anspruch, ,Kanones zu
legitimieren, Lehrpldne aufzustellen, oder auch staatliche Kultursubventionen zuzuteilen.” (Schneider
2009, 440). Schneider erkennt hier die Gefahr der Selbstapotheose jener Klasse, die sich intellektuell
Uiber andere erhebt, gesteht ihr jedoch zweifellos Verdienste beziiglich der Intellektualisierung der
literarischen Kommunikation zu, die sich sowohl in formaler auch inhaltlicher Form bemerkbar macht.
Die Verengung des Blickwinkels auf die eigene Literaturdefinition bei gleichzeitiger Skotomisierung
abweichender Erscheinungsformen von literarischer Kommunikation erscheinen zwar durchaus als
problematisch, werden jedoch von Schneider als eine Art ,List der kulturhistorischen Vernunft”
beschonigend bezeichnet, da sie erheblich zur beschriebenen Niveausteigerung literarisch-

kommunikativer Praktiken beigetragen hat

d) Literaturin der Reprasentationskultur der Machteliten

Angehdorige der Machtelite verfiigen Giber besonders hohe Einflussmoglichkeiten auf Politik, Wirtschaft
und Militédr. Die Besitz- und Funktionseliten, zu denen Unternehmer, Regierungsmitglieder,
Topmanager etc. zdhlen, verfliigen zumeist nicht nur Uber ein weit Uberdurchschnittliches
Privatvermdgen, sondern stehen haufig in der Tradition dhnlich einflussreicher Vorfahren (Schneider
2009, 441). Eine sehr gute Bildung gehort zum Selbstverstandnis der Oberschichtenmitglieder und
entsprechend ist das Bildungsniveau auRerordentlich hoch. Der Bildungsbegriff unterschiedet sich
jedoch vom Bildungsverstandnis der Bildungselite dadurch, dass vor allem die besondere Lebensart
betont wird. Die Machtelite grenzt sich von der Bildungselite vor allem durch ihr weltmannisches
Auftreten und eine hohere Lebensart ab. Geschmack wund Herkunft trennen den
Oberschichtangehorigen vom Bildungsaufsteiger homo novus und Neureichen nouveau riche
(Bourdieu 1979, S. 125 — 133). Deutliche Differenzen zwischen Macht- und Bildungselite zeigen sich
auch in der Literaturrezeption. Auch in der Art der literarischen Kommunikation bildet sich der
aufwandige héhere Lebensstil ab, der dieser gesellschaftlichen Schicht eigen ist. Auch die Machtelite
stellt Anspriiche an das Niveau der Lektire, jedoch liegt der Fokus der Rezeption mehr auf einer
Verfeinerung des asthetischen Empfindens als auf der intellektuellen Durchdringung philosophischer
oder gesellschaftlicher Probleme. Literarische Kommunikation reprdsentiert die Lebensart, das Savoir-
vivre jener Schicht, bei der kostbare Lektlire auch gerne als Gegenstand wertvoller Sammlungen ihren
Platz findet (Schneider 2009, 441f).

,Der Begriff >Literatur< ist in den Machteliten durchaus gangig, hat hier jedoch einen anderen Klang als
in den Bildungseliten. Er ist mit Begriffen wie >Kulturgut<, >Traditionspflege< oder >Besinnung auf
(nationale/humanistische/christliche u. 4.) Werte< verkntipft, wihrend in den Bildungseliten tendenziell
eine distanziertere, kritischere, neutral-objektivere Einstellung gegeniiber den Gegenstdnden der
philologischen Analyse gefordert und ibernommen wird.” (ebd.)

3.1.3 Dreikreissschema zur Bestimmung der Literarizitat von Texten

Um den Literaturbegriff wertneutral zu definieren, missen alle vier Hauptkomponenten zur Kenntnis
genommen und analysiert werden. Um einen wissenschaftlichen Zugang zum Literaturbegriff zu
ermoglichen, der alle vier Haupterscheinungsformen von Literatur zu erfassen vermag, stellt Schneider
das ,Dreikreisschema’ vor. Dieses beruht auf einer Kombination von drei elementaren Merkmalen von
Literatur, das je nach Uberschneidung der drei Teilbereiche zu insgesamt sieben
Variationsmaoglichkeiten fiihrt. Die zugrundeliegende Definition des Literaturbegriffes lautet wie folgt:
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»Ein literarischer Text ist eine finite Sequenz von Laut- oder Schriftzeichen, die (a) fixiert und/oder (b)
sprachkiinstlerisch gestaltet und/oder (c) ihrem Inhalt nach fixiert sind. (Schneider 2009, 449)

Die angesprochene Sprachlichkeit von Texten bzw. von Literatur wurde bereits weiter oben erlautert.
Nach Schneider umfasst der Begriff ,Fixierung’ nicht nur das dauerhafte Festhalten (,Konservieren®)
von Graphem- und Phonemsequenzen in schriftlicher Form, sondern auch miindlich vorzutragende
Texte kdnnen so festgehalten werden, dass sie immer wiederkehrend in derselben Art und Weise
vorgetragen werden kdnnen, sich dabei weder in Inhalt noch Form abweichend reproduzieren lassen
und sich somit als dauerhaft erweisen. Als Speichermedien dienen Marmorplatten ebenso wie
Datentrager aus Papier oder neue elektronische Speichermedien. Aber auch das menschliche Gehirn
kann als Speicher zur Fixierung angesehen werden. Voraussetzung fir das dauerhafte Abspeichern ist
hier das Auswendiglernen von Texten, das es ermdglicht, Texte relativ zuverldssig unverfalscht
wiederzugeben (Schneider 2009, 449). Zur Fixierung gehort auch die Bedingung der — zumindest
relativen - Offentlichkeit, d. h. die Texte miissen fiir potenzielle Rezipient*innen wahrnehmbar und
erreichbar sein. Es reicht nicht aus, eine Idee nur im Kopf zu haben. (Schneider 2008, 13)

Die Definition des Begriffes ,Sprachkiinstlerische Gestaltung’ wird in der Literaturwissenschaft
unterschiedlich definiert, je nach Epoche, (Bildungs-)Schichten und a&sthetisch-poetologischen
Schulen. Bei der Betrachtung dieses Begriffes jedoch gibt es zwei elementare Kriterien zur konkreten
praktischen Unterscheidung. Zum einen handelt es sich um die Komplexitat der Diktion wie etwa die
gehdufte Verwendung rhetorischer Elemente, einer komplizierten Syntax, eines ausgesuchten
Vokabulars oder komplizierter Vers- und Strophenformen. Zum Zweiten findet die Individualitat der
Diktion wesentliche Beachtung bei der Beurteilung von Texten. Diese zeichnet sich ab in der
Ausbildung eines personlichen sprachlichen Stils, etwa durch die Verwendung autorspezifischer
Satzbauplane, Interpunktionsprinzipien, Neologismen oder Metaphern etc. (ebd.).

Auch die Definition von ,Fiktionalitat’ variiert innerhalb der Literaturwissenschaft, jedoch benennt
Schneider die Praxis der Innenweltdarstellungen und der Detailfiille als — allerdings nicht immer
zuverlassige - Indikatoren zur Unterscheidung zwischen fiktionalen und nicht-fiktionalen Texten. Bei
fiktionalen Texten wird Uberdies unterstellt, dass die Inhalte derselben erfunden oder erdichtet sind.
Schneider wendet hier jedoch ein, dass auch der Begriff der Dichtung bzw. die Vorstellung des
Erfindens nicht eindeutig definiert sind, da viele moderne Schulen der Erkenntnistheorie davon
ausgehen, dass unsere gesamte Weltwahrnehmung in gewissem Sinne ein ,Erdichten’ ist, da die
Weltwahrnehmung auf Aktivitaten des erkennenden Bewusstseins beruht, bei dem subjektive Filter
des Denk- und Wahrnehmungsapparates zum Einsatz kommen und die Welt nicht objektiv, sondern
immer subjektiv gefarbt wahrgenommen wird. Die Konstruktion von Welt, wie Dichter*innen sie
vornehmen, ist keine Vorgehensweise, die nur ihnen vorbehalten ist. Zur Definition des
Fiktionsbegriffes in der Literatur finden sich nach Schneider drei Anséatze, die Anerkennung finden:

a) In der fiktionalen Literatur erfahrt die Konstruktionsleistung eine graduelle Steigerung gegeniber
der gewohnlichen Konstruktionsleistung des erkennenden Subjekts. b) Es existiert eine gleichrangige,
aber anders funktionierende, nach (festen) eigenen Regeln ablaufende Weltkonstruktion. c) Es
existiert eine spielerische, im Freiraum der Kunst von Autor und Leser zugelassene
Alternativkonstruktion (Schneider 2008, 12). Die drei genannten Merkmale kdnnen sowohl jedes fir
sich als auch in unterschiedlichen Kombinationen zur Grundlage des Literaturbegriffes gemacht
werden.
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»,Vvon allergroBter Wichtigkeit ist es dabei, dall der hierdurch variierende Literarizitatsgrad nicht mit
literarischer Qualitat korreliert oder gar identifiziert werden darf. Texte, die alle drei genannten
Merkmale aufweisen, sind also nicht grundsatzlich besser als solche mit nur einem oder zwei
Merkmalen, sondern bloR definitionskonformer, d. h. sie werden von mehr und unterschiedlicheren
Definitionsansatzen erfasst.” (Schneider 2008, 13f)

Stellt man sich die Begriffe als Kreise vor, die derart dicht angeordnet sind, dass sie sich an den Seiten
und in der Mitte Uberlappen, dann entstehen durch die Uberschneidungen sieben unterschiedliche
Felder, die verschiedene Kombinationen der einzelnen Elemente enthalten.

Kiinstlerische Sprachverwendung

L6

L4 L2
L1

L5 L7
L3

Fiktionalitat Fixierung

Abbildung 3 Abbildung vgl. Schneider 2009, 451:

Beschreibung der Schnittmengen des Dreikreisschemas (nach Schneider 2008, 14 -19):

L1: Die Schnittmenge in der Mitte weist das hdchste MaR an Uberschneidung auf und enthilt
gleichermallen Elemente der Fixiertheit, der Fiktionalitdt und der &sthetischen Sprachverwendung.
Diese zentrale Schnittmenge findet sich in als unzweifelhaft literarisch bezeichneten Werken wie z.B.
Goethes Wahlverwandtschaften, Thomas Manns Zauberberg, Hugo von Hofmannsthals Elektra.
Akzeptiert man auch eine zuverlassige Fixierung im Gedachtnis, die durch Auswendiglernen erzielt
werden kann, dann gehoren auch die meisten Werke der ,Oral poetry’ zu dieser Gruppe.

L2: Diese Schnittmenge umfasst die Elemente Fixierung und kiinstlerische Sprachverwendung, sie
enthélt jedoch keine Fiktionalitdt. Ihr zuzurechnen sind Textgattungen wie etwa der Brief, das
Tagebuch, die Autobiographie, der Reisebericht, die (feuilletonistische) Glosse oder der Essay. Goethes
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Briefwechsel mit Schiller, Hebbels Tageblicher oder Alexander von Humboldts Reisebeschreibungen
kénnen hier als Beispiele dienen. Texte dieser Art werden haufig als ,halbliterarisch’ bezeichnet.

L3: In diese Kategorie gehoren die Elemente Fixierung und Fiktionalitat, jedoch keine kinstlerische
Sprachverwendung. Texte dieser Schnittmenge werden groRtenteils der ,Trivialliteratur’ zugeordnet.
Die Sprache dieses Texttyps wird meistens als wenig komplex und innovativ erachtet. Beispiele hierfir
waren Groschenhefte, Schlagertexte uns Stiicke fur das Volkstheater. Aber auch andere Werke der
Unterhaltungsliteratur zahlen hierzu, wie bspw. der Kriminalroman, der Heimatroman, der Fantasy-
Roman etc. Bei dieser Einordnung werden nicht die einzelnen Werke in Augenschein genommen,
sondern es geschieht eine zusammenfassende Einsortierung in groRere Untergattungen.

L4: Die Merkmale dieser Kategorie sind Fiktionalitdt und kinstlerische Sprachverwendung, jedoch
keine Fixierung. ,Alltagserzahlungen’ wie spontan improvisierte Gute-Nacht-Geschichten oder
gleichnishaft-didaktische Erzahlungen, sofern sie spontan erfunden sind und nicht auf Erinnerungen
beruhen. Lyrische Texte finden sich innerhalb dieser Gruppe eher selten; bei der Form des Dramas
lieRe sich an Stegreiftheater denken. Tendenziell kdnnten auch manche fiir das Internet geschriebene
Texte dieser Kategorie zugeordnet werden.

L5: Hierzu gehoren Texte, die das Merkmal der Fiktionalitdt aufweisen, aber weder fixiert sind noch
das Merkmal der kiinstlerischen Sprachverwendung in sich tragen. Als Beispiele lassen sich hier
prahlerische Ligengeschichten und Phantasiegeschichten, z. B: von Jugendlichen, nennen. Das
Weiterspinnen von Filmhandlungen oder Comicgeschichten kdnnte ebenso als Beispiel fiir Texte dieser
Kategorie dienen wie monologische bzw. selbstgesprachsartige, detailliert ausgemalte
Rachephantasien.

L6: Das einzige Merkmal dieser Kategorie ist die Kiinstlerische Sprachverwendung, Fixiertheit und
Fiktionalitat spielen in dieser Schnittmenge keine Rolle. Hier lassen sich wohlformulierte
Stegreifansprachen im feierlich-gehobenen Stil, eloquente Diskussionsbeitrdge oder Wortspiele in
Alltagssituationen zuordnen. Das stark rhetorische Sprechen wird von Literaturwissenschaftler*innen
als wesentliches Merkmal des literarischen Sprechens angesehen.

L7: Das einzige Merkmal dieser Kategorie ist die Fixierung, kiinstlerische Sprachverwendung findet sich
hier ebenso wenig wie Fiktionalitdt. Zu dieser Gruppe zahlen neben Telefonbiichern,
Gebrauchsanweisungen und Kochrezepten auch sogenannte ,aleatorische Dichtungen’
(Zufallsdichtung), sofern man diese Werke nicht der Kategorie L2 zuordnen kann. Solcherlei Texte
werden haufig mithilfe von Zufallsgeneratoren elektronisch erzeugt und stoRBen bei
Literaturwissenschaftler*innen auf Interesse, die sich mit tiefenpsychologischen Aspekten der
Textproduktion bzw. —rezeption befassen.

Die Hierarchie dieser sieben Kategorien bezeichnet absteigend die Literarizitdt der jeweils
zugeordneten Werke, es besteht jedoch keine Korrelation zwischen Literarizitat und Qualitat der
Texte. Zur Feststellung, ob ein Text mehr oder weniger literarischer Natur ist, reichen die drei
Erkennungsmerkmale in den genannten Kombinationen aus. Somit ldsst sich der Gegenstand zur
weiteren literaturwissenschaftlichen Untersuchung abgrenzen und konstituieren. Schneider pladiert
flir einen weit gefassten Literaturbegriff und warnt davor, als Literaturwissenschaftler*in fir
ausgewahlte Haupterscheinungsformen von literarischer Kommunikation Partei zu ergreifen, um sich
zum Anwalt einer praferierten Kulturform zu machen und a priori bestimmte Teilmengen
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auszublenden. Je nach Gebrauchszusammenhang sollte der Literaturbegriff neu kalibriert werden, um
ihm angemessen begegnen zu kénnen. (Schneider 2009, 454)

3.2 Funktionen von Literatur

Neben der Frage nach dem Wesen stellt sich auch die Frage nach Funktionen von Literatur. Ist das
Lesen literarischer Texte im modernen Medienzeitalter Ulberhaupt noch zeitgemaR oder gar
gewinnbringend? Tatséchlich scheinen die Chancen des Uberlebens von Literatur minimal, glaubt man
den Skeptikern, denn sie hat gegen vielerlei Fahrnisse zu kampfen. Die Konkurrenz der neuen Medien
scheint derart bedrdangend, dass sie das Buch als Medium und das Lesen von Literatur als nahezu
Gberholt und nicht mehr zeitgemaR erscheinen lasst (vgl. Reinfandt 2009, 161). Vor allem die Funktion
des Unterhaltens und der Freizeitbeschaftigung muss sich die Literatur ebenso wie die Dokumentation
und Beschaffung von Informationen weitgehend mit den neuen Medien teilen. Ubrig bleiben nach dem
Verlust der allumfassenden Funktionen (vgl. Iser 1996, zit. nach Reinfandt 2009, 162) noch drei
grundlegende Funktionen von Literatur: Erstens diene Literatur als Medium fir die Aneignung von
kulturellem Kapital im Kampf um soziale Anerkennung, zweitens sorge Literatur als Medium fir
Kreativitat und die Bereitstellung von Irritationen und Innovationen in der Kultur und drittens
funktioniere Literatur als Medium der menschlichen Selbstinszenierung. (Reinfandt 2009, 162). Vor
allem die erste Funktion, die Reinfandt hier benennt, kdnnte sich als eine eng gefasste und auf
Verwertbarkeit ausgelegte Definition des Bildungsbegriffs verstehen lassen. Der Leser, der sich mit
Literatur befasst, erwirbt lesend ein umfangreiches Wissen Uber kulturelle Errungenschaften und
erwirbt gesellschaftliche Anerkennung durch Anwenden und zur-Schaustellen dieses Wissens.
Literatur dient als Mittel zum Zweck gesellschaftlicher Anerkennung.

Auch Liessmann (2017, 13 — 25) schreibt Literatur eine bildende Funktion zu, jedoch geiRelt er die
Entwertung des klassischen ,,nutzlosen” literarischen Wissens durch die neue Kompetenzorientierung
und Fokussierung auf Verwertbarkeit, die in Schulen seit einiger Zeit Einzug gehalten hat. Die ,schone
Literatur’, so prangert Liessmann an, fristet nur noch ein Schattendasein in den Curricula und in den
Bildungsdiskursen, ,,in denen es von Kompetenzen nur so wimmelt” (Liessmann 2017, 15). Lesen, sofern
es nicht zweckorientiert geschieht, werde als nutzlos erachtet. Dies jedoch sei keine neue
Zeiterscheinung, sondern die Fragwirdigkeit klassischer literarischer Bildung werde schon seit den
sechziger Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts heftig debattiert. Auch die Vermittlung kultureller und
dsthetischer Traditionen sei verpont. Lektlire von Texten, die nicht dem Erwerb
problemldsungsorientierter Kompetenzen dienen, werde im Unterricht nicht mehr angeboten. Die
Idee von Bildung, die sich an kanonisch-literarischen Texten orientiert, werde verworfen und gelte als
obsolet (ebd.). Bildung durch Literatur im klassischen Sinne ist jedoch nach Liessmann in der Lage, dem
Leser nicht nur mehr oder minder verwertbares Wissen zu vermitteln, sondern Literatur vermag den
Leser zu bilden, indem sie Einfluss auf dessen Persdnlichkeit nimmt, und er zitiert Peter Bieri:

,Der Leser von Literatur lernt noch etwas anderes: wie man Uber das Denken, Wollen und Fiihlen von
Menschen sprechen kann. Er lernt die Sachen der Seele. Er lernt, dass man derselben Sache gegeniiber
anders empfinden kann, als er es gewohnt ist. Andere Liebe, anderer Hass. Er lernt neue Worter und
neue Metaphern fiir seelisches Geschehen. Er kann, weil sein Wortschatz, sein begriffliches Repertoire,
groRer geworden ist, nun nuancierter Uber sein Erleben reden, und das wiederum erméglicht ihm,
differenzierter zu empfinden.” (Bieri 2017, 26)

67



Darliber hinaus ist der literarisch Gebildete auch in der Lage, Uber das Gelesene angemessen zu
sprechen. Doch bei allen positiven Effekten, die Literatur zeitigen kann, verweist Liessmann auf den
Eigensinn von Literatur. Alleine die Beschaffenheit eines literarischen Textes kann fiir sich schon Grund
genug fur die Lektiire desselben sein. Verwertungsstrategien als Kriterium fiir die Lektlre erlbrigen
sich (Liessmann 2017, 19f). Fir das asthetische Lesen bedarf es ausreichender Zeit und der
Bereitschaft, sich auch emotional auf Texte einzulassen, jedoch geht die MuRe des Buchlesens verloren
(Opaschowski 2008, 43f). Obwohl die Verkaufszahlen an Blichern steigen, werden immer weniger
Biicher gelesen (ebd.). Der Anteil der habituellen Vielleser sinkt drastisch, wahrend der Anteil der
Nichtleser deutlich ansteigt (vgl. Stiftung Lesen 2001). Vor allem aber verdndert sich die Qualitat des
Lesens, es wird weniger, schneller und oberflachlicher gelesen. Opaschowski benennt drei Formen des
Lesens in der Freizeit, die deutlich an Bedeutung gewinnen:

e Das Fast-Food-Lesen, also das Uberfliegende Lesen breitet sich aus. Man (iberfliegt die Seiten
und liest nur das Interessanteste (1992: 14 % /2000: 19 %)

e Das Parallel-Lesen hat sich in den neunziger Jahren fast verdoppelt. Immer o6fter wird in
mehreren Blichern gleichzeitig und parallel gelesen (1992: 10 % / 2000: 19 %)

e Das Hdppchen-Lesen nimmt weiter zu. Blicher werden in kleinen Portionen (iber langere Zeit
gelesen (1992: 29 % / 2000: 35 %)

e Das Pausen-Lesen hat sich mehr als verdoppelt, d. h. ohne Lesepausen eine Buchlektiire
vorzunehmen fallt den Menschen immer schwerer (1992: 18 % / 2000: 47 %).“ (Opaschowski
2008, 44)¥

Opaschowski restimiert, die Kulturtechnik des Lesens sterbe nicht aus, jedoch gehen die Bereitschaft
und die Fahigkeit des Lesens langerer Texte verloren. In Zukunft werde das Anlesen wichtiger sein als
das Durchlesen, die ,,Zapping-Kultur” hinterlasst ihre Spuren in der Lesekultur (vgl. Opaschowski 2008,
44). Der Begriff des Lesens bei den oben genannten Autoren bezieht sich vor allem auf die Lektiire
literarischer Texte. Die Betonung der besonderen Bedeutung von Hochliteratur entspricht der
idealistisch-neuhumanistischen Bildungsphilosophie der Klassik und Romantik. Dieser Vorstellung
stehen aber noch zwei weitere Lesenormen gegentiber, wie im Folgenden erldutert werden soll.

3.2.1 Lesenormen als Bildungsnormen

Lesen wird seit jeher als Grundpfeiler von Bildung verstanden, die es ermdglicht, am 6ffentlichen Leben
teilzuhaben (vgl. Ammicht-Quinn 2003). Jedoch orientiert sich das individuelle Lesen nicht nur an
personlichen Interessen der Lesenden, sondern es richtet sich auch nicht unwesentlich nach
Uberindividuellen Bildungsnormen (Garbe, Holle, Jesch 2009, 14). Lesebezogene Bildungsnormen
geben vor, was unter Lesekompetenz oder literarischer Bildung verstanden werden soll und sie
unterliegen historischem Wandel. Drei aus vier Epochen stammende Lesenormen sind derzeit
wirksam:

Das kognitiv-pragmatische Lesen, wie es bereits im 18. Jahrhundert propagiert wurde, soll vor allem
dem Wissenserwerb sowie der Ausbildung von Vernunft und Moral dienen. Sach-und Fachtexte stehen
tendenziell im Mittelpunkt und Gberwiegen das Interesse an literarisch-fiktionalen Texten. Das heutige
Pendant zu dieser Einstellung bildet sich in der PISA-Studie ab, die die funktionalistisch-pragmatische

%7 Die Kursiv-Schrift wurde dem Original entnommen
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Ausrichtung des Lesens in den Vordergrund stellt und durch PISA eine erhebliche Aufwertung erfahren
hat (Garbe 2009, 15). Groeben und Schréder formulieren drei Lesenormen, die die jeweilige Funktion
des Lesens umschreiben. Lesenorm Nr. 1 besagt:

»Lesen dient der Befdhigung des Individuums zur rationalen Selbstbestimmung. Es hat durch die
wissensbezogene und sozialmoralisch orientierte Rezeption von pragmatischen und literarischen Texten
die Voraussetzungen fir die eigene Fahigkeit zur verantwortlichen Teilhabe an der Gesellschaft und
deren Fortentwicklung zu schaffen.” (Groeben & Schréder 2004, 311)

In der idealistisch-neuhumanistischen Bildungsphilosophie des 19. Jahrhunderts 16st eine andere
Bildungsvorstellung die pragmatisch-funktionalistische Zielsetzung kompetenten Lesens ab. Im
Zentrum der Bildungsphilosophie steht die fast schon ins Religiose Uberhdhte Idee (Groeben &
Schréder 2004, 311) des Bildungsbirgertums, dass die Lektire schoner, also asthetisch
anspruchsvoller Lektiire bei dem lesenden Menschen durch dsthetische Erfahrungen fiir sprachliche
Sensibilisierung und historische Selbstreflexion sorgt und ihn dadurch zu einer >harmonischen
Ganzheit< bildet (Garbe 2009, 15). Lesenorm Nr. 2 lautet demnach:

»Lesen literarisch-asthetischer Texte dient der existenziellen Personlichkeitsentwicklung. Dabei soll die
Distanz kiinstlerischer Literatur zur Alltagssprache und zu pragmatischen Alltagskontexten in Form von
asthetischer Sensibilitat, Selbstreflexion und Reflexion der Historizitdt menschlicher Erfahrung fir die
personliche Weiterentwicklung der Leserinnen produktiv gemacht werden.” (Groeben & Schroder 2004,
311).

Im 20. Jahrhundert dnderte sich das Leseverhalten breiter Bevolkerungsschichten, nachdem der
Gegensatz zwischen ,Hochkultur’ und ,Unterhaltungskultur’ sich aufzulésen beginnt und nun einer
Erlebnisorientierung Platz macht (vgl. Schulze 1993). Es pragt sich eine neue Lesenorm aus, die die
Lesefreude als Motivation flir Rezeption literarischer Texte besonders hervorhebt. War diese
Lesefreude friiher der Trivialliteratur zugeordnet worden, wird sie nun zum legitimen Lesemotiv und
vor allem die Didaktiken der zeitgendssischen Leseforderungen und der Kinder- und Jugendliteratur
erheben sie zum Leitbild und orientieren sich haufig an dieser ,Erlebnisnorm des Lesens’ (Garbe 2009,
16). Daraus resultiert Lesenorm Nr. 3:

»Lesen dient der Erfiillung von motivational-emotionalen Erlebnisbediirfnissen des Individuums. Es hat
die Fahigkeit zu entwickeln, aus der Rezeption jeglicher (auch pragmatischer) Literatur-Genuss als
personliches Gliickserleben oder Lebensfreude zu gewinnen, wobei die dsthetische bzw. gehaltliche
Qualitdt der Ausgangstexte fiur die Erfillung der >Erlebnisnorm< eine nachrangige Rolle spielt.”
(Groeben & Schroder 2004, 312)

Diese drei Lesenormen stehen derzeit zueinander in einem Verhaltnis teilweise harmonischer Co-
Existenz, aber teilweise auch des Konfliktes. Die ersten beiden Normen standen historisch schon immer
in Konkurrenz zueinander. Dies schlug sich vor allem in deutschdidaktischen Zielsetzungen nieder.
Lehrende standen immer wieder vor der Frage, ob der Deutschunterricht nun vor allem zur Lektiire
von Sachtexten befahigen oder der Ausbildung von Persdnlichkeiten dienen solle (Garbe 2009,15). In
der Leserealitdit wurden die angestrebten ldealzustande niemals erreicht und die kulturellen
Lesestandards wichen vom tatsdchlichen Leseverhalten breiter Bevoélkerungsschichten teilweise
erheblich ab. Erst die Akzeptanz der Erlebnisorientierung und die Ausbildung einer neuen Lesenorm
bericksichtigt das Unterhaltungsbediirfnis einer breiten Leserschaft als legitimes Anliegen (ebd.).
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3.2.2 Begriffsbestimmung des Lesens

Der Begriff ,Lesen’ wird im Allgemeinen mit der Tatigkeit des Entzifferns von Buchstaben und Zeichen
verbunden, jedermann kann sich die mit diesem Begriff verbundene Tatigkeit vorstellen. Lesen ist
jedoch mehr als ein kognitiver Entschlisselungsprozess, in dem Codes decodiert werden und Sinn von
Texten erschlossen wird. Lesen umschreibt ebenso ein Verhalten bzw. eine Handlung, die sich
individuell gestaltet (vgl. Graf 2004, 11) und bei der aktives geistiges Handeln subjektive Potenziale wie
Fantasie, Denkvermdgen oder Kreativitdit mit Textangeboten verkniipft (ebd.). Dieser Leseakt ist
jeweils ein sehr individueller Vorgang und Leser*innen entwickeln ihre persdnlichen Lesestile
(Gibson/Levin 1989, 319). Auch in der Intensitdt unterscheiden sich Leseprozesse zum Teil erheblich.
Je nach Situation und Bedarf reicht die Intensitit des Handlungsspektrums ,,vom Blittern, Uberfliegen
Anlesen Uber das kursorische oder selektive Lesen [...] bis zum genauen Textstudium® (Graf 2004, 11).
Abhéangig von den individuellen Lesevoraussetzungen entfalten Texte ihre jeweilige Wirkung in einem
individuellen, biografischen Prozess. Dariiber hinaus werden Wirkungen des Lesens beeinflusst durch
das Lebens- und Entwicklungsalter, den persdnlichen Erfahrungshorizont sowie den sozialen und
historischen Kontext, in dem das Lesen stattfindet (ebd.).

Eine einheitliche Definition des Begriffs ,Lesen’ hat sich bislang nicht durchgesetzt, da sich zum einen
die Lesepraxis als hochkomplexes Phanomen darstellt und zweitens diverse Disziplinen sich mit ihren
je eigenen Methoden und spezifischen Erkenntnisinteressen dem Begriff zu ndhern versuchen (vgl.
Graf 2004, 12). Dennoch kommt Graf zu einer eigenen Definition des Lesens, dem er finf Merkmale
zuschreibt:

e _Ein primar kognitiver Prozess, der immer zwei Momente verbindet: die visuelle
Wahrnehmung schriftlicher Zeichen und die Bedeutungsgenerierung.

o Textsignale einerseits und (lektiire-)biografische Voraussetzungen der Leser andererseits
steuern diese Kommunikation bzw. Interaktion zwischen Individuum und Text.

e Literarische Rezeptionskompetenz ist die Fdhigkeit, einen Leseprozess zu initiileren und
durchzustehen, deren Komponenten — Lesemotivation und Lesekompetenz — stehen in
komplexer Wechselwirkung zueinander.

e An dem kognitiven, aber auch emotionalen und sinnlichen Akt der Bedeutungskonstruktion
sind bewusste Mechanismen, intentionale Strategien und unbewusste Momente beteiligt.

e Der  historische und soziale Kontext sowie die konkrete Situation (des
Handlungszusammenhangs) beeinflussen den komplexen psychischen Prozess des
individuellen Lesens, und dieser wirkt auf jene Kontexte und Subjektbildung zuriick (Graf
20044, 30)“ (Graf 2004, 15)

3.2.3 Funktionen des Lesens

Lesen von Texten stellt die Grundlage jeglicher Mediennutzung dar, sodass jede Nutzung neuer
digitaler Medien unumgéngliche Leseprozesse erfordert. Die Befilirchtung, dass das Buch als Medium
vollstandig durch neue Medien abgeldst werden wird, erscheint eher unwahrscheinlich (vgl. Groeben
2004, 21). Vielmehr zu erwarten ist das Eintreten von Funktionsverschiebungen unterschiedlicher
Medien und dass etwa ,alte Medien bestimmte Funktionen an neue(re) abgeben, andere aber
behalten und ggf. in Interaktion mit den neuen Medien auch neue Funktionen erwerben” (Groeben
2004, 21; vgl. auch Hurrelmann, 2002a; Schreier & Rupp, 2002).
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Um die normativen Aspekte der Funktionen des Lesens miteinander in Einklang bringen zu kénnen,
entwickelte Groeben ein Modell, in dem sich Bildungsnormen einander gegeniiberstehen und
gegenseitig erganzen (Groeben 2004, 22 ff; zusammenfassend Garbe 2009, 17). Das Modell
differenziert die Textarten in fiktionale und non-fiktionale Texte und zeigt auf der Leserseite die
mogliche Wirkung, die die jeweilige Literatur im (unmittelbaren) Handlungsprozess des Lesens
entfalten kann. Dabei benennt er sowohl unmittelbare Folgen des Lesevorgangs als auch mittelbare
Wirkungen des Lesens auf der personalen und sozialen Ebene. Unabhédngig von der Textart muss
zunachst fir alle Textrezeptionen ein elementares Textverstdndnis entwickelt werden, dann aber
kénnen sich erwiinschte?® Folgefunktionen aus dem Lesevorgang ergeben. So werden bspw. als
mittelbare Folgefunktionen, unabhangig von Textarten, die ,,Entwicklung von asthetischer Sensibilitat
und sprachlicher Differenziertheit” sowie ,Reflexion Uber mogliche (vs. reale Welten)“ expliziert
(Groeben 1986b, 227).

Den fiktionalen Texten werden eher Folgefunktionen wie Unterhaltung, die sich auf personaler Ebene
in der Starkung von Empathie, Moralbewusstsein, lebensthematischer Identitat und Anerkennung von
Alteritat niederschlagen und auf der sozialen Ebene zur Entwicklung bzw. Aufrechterhaltung des
kulturellen Gedachtnisses fiihren, zugeordnet. Bei der Lektlre nicht-fiktionaler Texte hingegen
kommen auf der personalen Ebene eher Funktionen wie Wissenserwerb, Kommunikationsfahigkeit
und Erwerb von Handlungskompetenz zum Tragen, die sich in Fahigkeiten wie politischer
Meinungsbildung, kognitiver Orientierung und Wissensvertiefung (vor allem auch zur beruflichen
Qualifizierung) niederschlagen. Auf der sozialen Ebene dient nicht-fiktionale Literatur zur Kenntnis und
zum Verstandnis von gesellschaftlichen Strukturen sowie sozialem Wandel (Groeben 2004, 24;
zusammenfassend Garbe 2009, 18). Angemerkt wird hierzu, dass die Zuordnungen der Textarten zu
bestimmten Funktionen nur unzureichend ist und es sich nur um eine schematisierte Darstellung
handelt, da auch literarische Texte bspw. informativen Charakter besitzen und Sachtexte der
Unterhaltung dienen kénnen (Groeben 2004, 25; Garbe 2009, 18). Lesesozialisation gilt im Idealfall als
gelungen, wenn die Lesepersonlichkeit Gber das gesamte Spektrum der dargestellten Leseweisen
verfligt und in der Lage ist, samtliche Funktionen des Lesens angemessen zu realisieren. ,,Das Lesen
ware dann zu einer stabilen und ausdifferenzierten kulturellen Praxis geworden.” (Garbe 2009, 19).
Das Lesen mehr oder weniger literarischer Texte kann, folgt man den o. g. Bildungsnormen,
Leser*innen bilden, indem sie die Personlichkeit formt und Wissen vermittelt, und sie kann fir
Unterhaltung sorgen. Kann sie aber auch heilsame bzw. therapeutische Wirkung entfalten?

3.2.4 Literatur als Kunst oder Therapie?

Adolf Muschg geht der Frage nach, ob Literatur als Therapie wirken kann (vgl. Muschg, Adolf, 1981). In
der Generation der 1968er gilt Literatur als Mittel zur Durchdringung des Uberbaus gesellschaftlichen
Bewusstseins (Muschg 1981, 19). Auch wenn ihr ein hohes MaR an Erkenntnis gesellschaftlicher
Strukturen zukommt, die eher aus analytischen Betrachtungsweisen gewonnen wird, schreibt Muschg
Literatur auch durchaus therapeutische Wirkung zu, die sich in individuellen schwierigen
Lebenssituationen als hilfreich erweisen kdnnte. Allerdings finden sich in der Literatur keine Rezepte
fur ein besseres Leben, denn solche hat sie nicht zu bieten, zumindest nicht in ihrer Beschaffenheit als

28 aber auch unerwiinschte, sogenannten ,Nebenfolgen’; vgl. Groeben 1986b; S. 227 ff ; Groeben, N. (1986b): Handeln, Tun,
Verhalten als einer verstehend-erklarenden Psychologie. Wissenschaftstheoretischer Uberblick und Programmentwurf zur
Integration von Hermeneutik und Empirismus. Tiibingen, Francke
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Kunstwerk. Sie liefert keine konkreten Handlungsanleitungen zur Verbesserung der Lebensqualitat,
aber sie erspart der Leserschaft durch die Lektlire das Sammeln eigener Erfahrungen. Gleichwohl
kénnen aus der Rezeption literarischer Werke Anregungen zur eigenen Lebensgestaltung gewonnen
werden. (Muschg 1981, 20).

Anfang der 1980er Jahre war die Literaturkritik der Linken der 68er-Generation tberholt. Jedoch stellt
Muschg bei 80er-Generation einen Wandel der Studierendenmentalitat fest. Er konstatiert, dass es
diesen Studierenden nicht mehr um Inhalte, also das geschriebene Wort, sondern um die Prasentation
im Sinne von Selbstdarstellung gehe. Muschg empfindet bei den Studierenden jener Generation eine
ausgepragte Ungeduld gegenliber dem gesprochenen Wort, das nicht von ausgepragter Kérpersprache
begleitet wird. Gleichzeitig erkennt er bei den Studierenden eine grolle Geduld gegenlber
unvollkommenen sprachlichen Darbietungen (Muschg 1981, 22). Er bemerkt, dass seine eigene
Haltung, Texte zu hinterfragen und Formulierungen abzuwagen, bei den Horer*innen seiner Vortrage
auf Unverstandnis stoRt. Als Intellektueller findet Muschg sich weiterhin in einem Dilemma zwischen
dem Lob der Unbrauchbarkeit von Literatur — nach Adorno — einerseits und der Sehnsucht nach
Berihrung und Unmittelbarkeit andererseits. Die Berihrung durch Literatur stellt fiir ihn einen Akt der
Humanitat dar, die dem Bediirfnis nach Beriihrung und Geborgenheit entspricht (Muschg 1981, 25). In
der Zeit der frihen achtziger Jahre wird Literatur von Intellektuellen immer noch skeptisch, wenn nicht
gar verachtlich betrachtet, sofern sie als Mittel zur Flucht vor der Wirklichkeit nutzbar ist. Literarische
Bildung im Studium der Germanistik reduziert sich auf die Fahigkeit, iiber Dichter und ihre Texte zu
sprechen. Literatur erscheint als Zumutung, der man sich als Studierender stellen muss:

»Literatur wird den Studenten zugemutet, aber niemals zugetraut, [...] ich muB lernen, den Abstand, der
mich von den Dichtern trennt, auch noch gut zu finden. [...] Literatur ist dann nur noch, was andere
machen, ganz wenige, erlesene andere, und zwar Gber meinen Kopf hin —der die Hauptlast dieses
Studiums tragen muR, bestreiten in einem mihsam erworbenen Code.” (Muschg, 1981, 36).

Muschg beschreibt Bildung, wenn sie in dieser Weise geschieht, als Ver-Bildung. Er verteidigt Kunst als
geeignetes Mittel zur Befreiung des Menschen, da sie aufzeigt, wie Menschen der Befreiung und
Erlosung bedirfen. Indem Literatur Tatsachen fiktional und gleichzeitig auch Verbotenes moglich
erscheinen zu lasst, schafft sie Moglichkeiten zur Befreiung des Individuums (Muschg 1981, 47). Fur
Muschg dient Literatur durchaus zur Systemiberwindung, jedoch nicht (nur) im groRRen
gesamtgesellschaftlichen Kontext, sondern im privaten, individuellen Bereich:

»An dieser Stelle steht die Dichtung, wo nichts anderes mehr stehen diirfte als Scham und Verzweiflung.
Schweigend steht sie da als Menschenmagliches fir alles — und gegen alles -, was Menschen moglich ist.
[...] Die Frage lautet nicht: wer bin ich, und wie kann ich damit leben, sondern in der Tat: was mache ich
daraus?“ (Muschg 1981, 48)

Gleichzeitig verweist Muschg auf die Notwendigkeit der Form. Erst durch eine gelungene duBere Form
vermag Kunst zu berilhren, das gilt auch fir Literatur. Muschg sieht in Kunst immer das Potenzial zur
Veranderung. Literatur kann als Anreiz dienen, Gegebenheiten zu hinterfragen und zu verdandern.
Blicher seien in der Lage, Schmerz zu bereiten und zu dampfen, aber nur in Form von Erinnerung an
Schmerz oder Wohltat. Literatur kann Bewusstsein verandern, indem sie die Leser*innen an ihre
Veranderungsbedirftigkeit erinnert. Das Kunstwerk kann und soll irritieren und im Betrachter Unruhe
freisetzen, die ohne die Beeinflussung durch das Kunstwerk nicht entstehen wirde. (Muschg 1981,
51). Nach Muschg entfacht Kultur das Bewusstsein, dass
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,»Wir nicht recht und ganz leben. Und dieses Bewusstsein wird merkwirdigerweise durch das gut
Gemachte starker aktiviert als durch das gut Gemeinte. Aufrufe zur Besserung kénnen wir in den Wind
schlagen und tun es auch. Aber das Kunstwerk [...] zeigt sich in seiner anderen Freiheit, damit der
Betrachter etwas spiire wie: du muRt dein Leben dndern, oder: es konnte alles anders sein.” (Muschg
1981, 140)

Ganz im Gegensatz zum Postulat der Entfremdung beschreibt Muschg die Bedeutung des Gefihls fir
die Wirkung oder die Wirksamkeit von Kunst. Durch die asthetische Form des symbolischen Handelns
flihrt das Kunstwerk vor, wie Leben gestaltet werden kdonnte, und weckt dadurch die Sehnsucht nach
Veranderung. Gleichzeitig fordert es auf zu Aktivitat und fiihrt Moglichkeiten des Handelns vor Augen.
So sieht Muschg denn auch nicht Lebenshilfe als Anliegen von Kunst, sondern er bezeichnet das
Kunstwerk als ,,Form gewordene Sehnsucht. [...] Sie ist Zeugnis des Nicht-Habens und Nicht-Seins.”
(Muschg 10981, 141). Literatur wird als Mittel und Méglichkeit gesehen, mit eigenen Erlebnissen und
Gefihlen in Kontakt zu bleiben und eigene Bedirfnisse zu erkennen. Insofern ist Literatur als Kunst
nicht schon, sondern Literaturerfahrungen kdnnen schmerzhaft sein: ,,Gerade als ,schéne Kunst’ ist die
Kunst nicht schén, sie trifft.“ (Muschg 1981, 152). Literatur besitzt das Potenzial, Fassaden, die als
Schutzmechanismen dienen, aufzubrechen und Lebendigkeit zu erméglichen und so durch eine
literarisch initiierte Trauerarbeit zur Bereitschaft der Selbstveranderung und Heilung, oder, sofern
diese nicht moglich ist, zur Versdhnung mit dem eigenen Schicksal zu fihren (Muschg 1981, 176).
Obwohl Literatur als Kunstform Lesende in ihrem Innersten zu bertihren vermag, kann sie nicht mit
Therapie gleichgesetzt werden, denn Kunst wirkt nur mittelbar, wahrend Therapie bezlglich ihrer
Wirkungsweise das Unmittelbare verspricht. Nach Muschg haben Literatur und Kunst ihren
gemeinsamen Fluchtpunkt in der Lebenskunst (vgl. Muschg 1981, 179), aber im Unterschied zur Kunst
setzt die Therapie die aktive Beteiligung des zu Therapierenden voraus. Deshalb kann es, anders als in
der Kunst, keine bloBen Empfanger und somit keine Rezeptionsasthetik geben. Muschg sagt es dann
auch ganz deutlich: ,[...] in der therapeutischen Praxis soll dieser Kunstcharakter, und was er an
Verstellung mit sich bringt, nichts zu suchen haben.” (Muschg 1981, 179). Somit kann Literatur zwar
therapeutische Wirkung entfalten, indem sie dem Einzelnen die Notwendigkeit ebenso wie die
Moglichkeiten zur Veranderung aufzeigt, jedoch ist Literatur von ihrem Wesen her stets Kunst und
nicht Therapie. Dies gilt es deutlich zu unterscheiden.

Um Literatur zu therapeutischen Zwecken nutzen zu kénnen, missten klar definierte Bedingungen der
(Psycho-)Therapie erfiillt werden. Nach Ludewig® (1985) findet Therapie dann statt, ,wenn ein soziales
System — das sog. therapeutische System — unter folgenden Bedingungen gebildet wird:

1. Mindestens ein Beteiligter (bzw. ein Erzeuger des Systems) (bernimmt in Bezug auf einen
anderen die Rolle des Therapeuten, d. h. er verhalt sich im Rahmen von wie auch immer
definierten Erwartungen an einen Therapeuten;

2. mindestens ein anderer Beteiligter, der einen oder mehrere Aspekte seines Lebens als Problem
definiert (oder definiert bekommen hat), Gbernimmt die zum Therapeuten reziproke Rolle des
Patienten, d. h. desjenigen, der

3. innerhalb einer begrenzten Zeitdauer seine Probleme zum Thema ihrer gemeinsamen
Interaktion macht.”

2 Ludewig, K. (1985): Therapie und Erziehung — Widerspruch oder Erganzung? In: Rotthaus, W. (Hg.) (1987): Therapie und Erziehung in
systemischer Sicht. Dortmund (modernes lernen), S. 90 - 100; online: www.kurtludewig.de/Downloads/24%20Therapie-
Erziehung%201989.pdf)
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Tobias Blechinger (2011) beschreibt in seiner Dissertation ausfihrlich Moglichkeiten der
therapeutischen Arbeit mit Literatur in Form von Bibliotherapie, deren Wirksamkeit er flir empirisch
erwiesen halt. Dabei stellt er einige Studien vor, die die Wirksamkeit bibliotherapeutischer Verfahren
z. B: bei depressiven Storungen und Angststorungen, Zwangsstorungen, bei der Entwicklung des
Durchsetzungsvermdgens und auch bei sexuellen Dysfunktionen, Ubergewicht, Stérungen der
Impulskontrolle und Lernschwierigkeiten belegen.

Viele dieser Stérungen zeigen sich auch bei der Klientel der Heilpddagogik bzw. Heilerziehungspflege,
und die Fachkrafte sind immer wieder gefordert, darauf zu reagieren. Heilerziehungspfleger*innen
sind keine Therapeut*innen, haben aber einen deutlichen Erziehungsauftrag. Therapie und Erziehung
unterscheiden sich in Zielsetzung, Rollenverstandnis und Dauer deutlich voneinander (Ludewig 1985),
dennoch verstehen sich viele Heilpadagogen (und auch Heilerziehungspfleger*innen) ebenfalls
situationsabhangig haufig als Therapeuten (Haeberlin 2005, 16 f). Haeberlin warnt auch davor, dass in
der Heilpadagogik die Grenzen zwischen Erziehung und Therapie verschwimmen und verweist auf
Theunissen, der beklagt, dass ,altbekannte Tatigkeiten wie Malen, Schwimmen, Spielen [...] als
Maltherapie, Spieltherapie, Schwimmtherapie [...] bezeichnet und mit (pseudo)wissenschaftlicher
Dignitat versehen werden” (Theunissen 1991, 137; zit. in Haeberlin 2005; 18 f)*°. Greving und Ondracek
(2005) nehmen hierzu eine gelassenere Haltung ein und vertreten die Ansicht, dass es im Ermessen
des Heilpddagogen/der Heilpadagogin liege, wie der/die heilpddagogisch Tatige sich versteht
(Greving/Ondracek 2005, 329).

Gleichgiiltig jedoch, ob sich Fachkrafte mehr in der Rolle des Therapeuten oder Erziehers®! sehen, im
heilpddagogischen bzw. heilerziehungspflegerischen Alltag sind sie gefordert, Zugange zu Kunst und
Kultur zu verschaffen, um dem Anspruch der Inklusion gerecht zu werden; Menschen in
Problemsituationen beratend und begleitend zur Seite zu stehen — was einen eher therapeutischen
Charakter haben kann; oder im Sinne eines erzieherischen Auftrages die Klient*innen darin zu
begleiten, personliche Potenziale zu entfalten. Literatur kann in samtlichen Anforderungsbereichen
wichtige Funktionen Gbernehmen und es obliegt den professionellen Méglichkeiten der Fachkrafte,
diese Potenziale zu erkennen und zu nutzen. Dies ist jedoch zum einen abhangig von fachlichen
Kompetenzen, aber auch von personlichen Einstellungen des Fachpersonals. Es kann vermutet
werden, dass sich persénliche Neigungen von Fachkraften durchaus auf die Bereitschaft auswirken,
den Klient*innen entsprechende Angebote zu machen oder zu verwehren. Dies gilt auch in Bezug auf
Literatur, zumal das Lesen literarischer Lektiire bei vielen Menschen nicht zu den freiwillig
ausgeflhrten Alltags- bzw. Freizeitaktivitaten zahlt.

33 Lesen als Minderheitenprogramm

Die Auseinandersetzung mit Literatur und literarische Bildung lassen sich nicht erzwingen, doch die
Wirksamkeit von Literatur hangt zum einen von der Rezeptionskompetenz, zum anderen auch von der
Bereitschaft des Sich-Einlassens, also der Lesemotivation der Leser*innen ab. Gerade weil das Element
des Sich-Einlassens notwendig erscheint, um durch Literatur initiierte Verdanderungs- und
Bildungsprozesse in Gang zu setzen, widerspricht literarische Bildung dem padagogischen Zeitgeist,

30 Theunissen 1991, 137; zit. in Haeberlin 2005: Grundlagen der Heilpddagogik; Bern, Stuttgart, Wien: Haupt
Verlag

31 Die weibliche Form ist hier mitgedacht, wird aber aus Griinden der besseren Lesbarkeit nicht eigens
aufgefihrt
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der auf Effizienz setzt und dem Einzelnen wenig MuRe l3sst, sich vertiefend mit Lektlre zu befassen.
Literaturunterricht, der den Boden fiir die Auseinandersetzung mit Literatur zu bereiten imstande ist,
muss individuell gestaltet sein und kann letztlich nur fiir Einzelne stattfinden. Das Lesen von Bilchern
stellt einen individuellen Prozess dar, und die Wirkung von Literatur lasst sich weder garantieren noch
vorhersagen (Liessmann 2017, 21; vgl. auch Graf 2004, 12ff).

Aktuelle Verkaufszahlen von Biichern liefern einen deutlichen Hinweis darauf, dass Lesen nach wie vor
ein Minderheitenprogramm darstellt (Liessmann 2017, 21f). Obwohl die Bereitschaft zur inneren
Auseinandersetzung mit Literatur auf Freiwilligkeit beruht, erscheint es dennoch keineswegs sinnvoll,
auf Angebote klassischer Lektire im (Deutsch-)Unterricht zu verzichten. Auch wenn das Lesen
klassischer Literatur haufig zundchst nicht mit Freude geschieht, sondern seine Motivation bspw. auch
aus dem Wunsch nach Statuserwerb und Distinktionsgewinnen beziehen mag, kann sich das initiierte
Lesen klassischer Literatur auf die Beziehung von Lesenden zur zunachst fremden Lektilire positiv
auswirken (Graf 2010, 137). Erst in der Auseinandersetzung mit den Texten entwickelt sich — im
glnstigen Fall —eine Art personlicher Beziehung zu jener Form von Literatur, die vor der von auflen
initiierten Rezeption zundchst abgelehnt wurde. Ein bildungspolitisch induziertes personliches
Leseprogramm kann der Lesekompetenzentwicklung zu Gute kommen und dazu fiihren, dass das
zunachst beziehungslose zur-Kenntnis-Nehmen eines klassischen Textes umschlagt in Verstehen bzw.
die Leseerfahrung, eine Beziehung zu oder zumindest zu Teilen der Klassiker herstellen zu kénnen.
(ebd.). Im Zuge dieser Lesekompetenzentwicklung soll sich im Idealfall eine Rezeptionskompetenz
ausbilden, die alle Formen und Modi des Lesens umfasst (Graf 2004, 13).

Anders als in der PISA-Studie definiert, umfasst jene Rezeptionskompetenz weitaus mehr als die
Fahigkeit, Textinhalte und Informationen zielgerichtet zu erfassen, zu interpretieren, kritisch zu
reflektieren und zu bewerten. Diese pragmatische und instrumentelle Leseorientierung soll zwar die
Voraussetzung fiir ,eine befriedigende Lebensfiihrung in persénlicher und wirtschaftlicher Hinsicht
sowie fiir die aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben’ gewdhren (Deutsches PISA-Konsortium,
2001, 16), mit personaler Bildung hat diese eingeschrankte Funktion des Lesens eher wenig zu tun (vgl.
Hurrelmann, Nickel Bacon 2003, 7). Moralische Bildung, Identitdtsentwicklung und Fremdverstehen
werden in der PISA-Studie ebenso wenig berlicksichtigt wie die Foérderung der Vorstellungsfahigkeit,
der Empathiefdhigkeit oder der asthetischen Sensibilitat (Nickel/Bacon 2003, 7).

»Im Lesevorgang werden kognitive, emotionale und sinnliche Prozesse wirksam, deshalb missen
Verstand, Gefiihl und Sinnlichkeit bei der Erforschung der literarischen Sozialisation, besonders aber der
Leseforderung gewiirdigt werden (Graf 2004, 13).

Freiwilligkeit des Lesens ist nach Graf der Indikator fir intrinsische Motivation und die Freiwilligkeit
des Lesens gestaltet sich sehr vielschichtig. Jugendliche, so Graf, trennen deutlich zwischen
Pflichtlektiire und privatem Lesen. Als Lesemodi werden Handlungsdispositionen bezeichnet, die in der
literarischen Sozialisation erworben werden und ,spezifische Rezeptionsweisen erméglichen, um Texte
subjektbezogen zu verstehen, also um z.B. Bediirfnisse zu befriedigen, um Interessen zu realisieren, um
an der literarischen Offentlichkeit zu partizipieren oder um dsthetische Erfahrungen zu machen (Graf
2001, 202)“ (Graf 2004, 127). Der Erwerb der diversen Lesemodi vollzieht sich im Prozess der
Lesegenese (ebd.). Graf unterscheidet zwischen sechs verschiedenen Modi:

e |nstrumentelles Lesen
e Intimes Lesen
e Lesen als Partizipation
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e Interessenorientiertes Lesen
e Lesen als Erkenntnis
e Asthetisches Lesen

Das instrumentelle Lesen ist gekennzeichnet durch eine zweckorientierte Haltung. Lesen dient als
Mittel zur Erreichung eines selbstbestimmten Ziels und nimmt motivational eine Zwischenstellung
zwischen privatem und Pflichtlesen ein. Grundsatzlich ist es jedoch intrinsisch motiviert, geht man
davon aus, dass Lesen eine selbstbestimmte subjektive Handlungsoption darstellt. (Graf 2010, 129)

Der intime Lesemodus zeichnet sich dadurch aus, dass eine hohe emotionale Beteiligung den
Lesevorgang begleitet und der Lesevorgang raumliche und zeitliche Wahrnehmung Uberlagert. Die
reale Umwelt verschwimmt und macht dem emotionalen Leseerlebnis Platz. Auch Sachtexte kénnen
der emotionalen Befriedigung dienen, die Orientierung zur Fantasiebefriedigung dominiert den
Informationswunsch. Das Sachbuch kann - je nach Rezeptionsweise — den Wunsch nach
Fantasieaktivierung ebenso befriedigen wie die Rezeption fiktionaler Literatur (Graf 2010, 134f).

Das partizipatorische Lesen dient dem Wunsch nach Teilnahme an privater und o6ffentlicher
Kommunikation. Dazu bedarf es der Fahigkeit der lesenden und erkennenden Meinungsbildung, die
das Erkennen und ErschlieBen von Informationen einschlieft und Ubersteigt. Die Analyse und
Bewertung der Gedankengange bzw. Argumentationsstrange sowie die Fahigkeit und Bereitschaft zur
Umsetzung eigener Uberlegungen in kommunikatives und soziales Handeln befihigen erst zu
literarischer Partizipation (vgl. Graf 2010, 133).

Interessenkonzepte als Lesemodus bestimmen die Art der gewdhlten Lektire, selbst gesetzte
Interessen werden durch konzeptualisiertes Lesen verfolgt und spezifisches Wissen wird lesend
erworben. Ziel des interessengeleiteten Lesens ist der Erwerb von ,Expertenwissen’. Neben
expositorischen Texten werden durchaus auch fiktionale Texte zu dem Zweck des Wissenserwerbs
herangezogen. Letztere bedienen den Wunsch, auf angenehme und unterhaltsame Weise den eigenen
Wissenshorizont zu erweitern (Graf 2010, 138).

Das Lesen als Prozess literarischer Erkenntnis und Selbsterkenntnis stellt gewohnte Denkmuster und
Empfindungsgewohnheiten infrage. Es vermittelt Erfahrungen und Erkenntnisse, die zur persdnlichen
Weiterentwicklung im Kontext eines biografischen Entwicklungskonzepts flihren kénnen. ,Lesen als
Erkenntnis und als Selbsterkenntnis eréffnet befreiende Perspektiven, denn die Aufgabe, einen Text
zu verstehen, kann aufgehoben werden in der begliickenden Erfahrung, vom Text verstanden zu
werden.” (Graf 2010, 140)

Der dsthetische Lesemodus letztlich geht (iber Funktions- und Gratifikationskonzepte hinaus und lasst
sich als ,Ergebnis eines Transformationsprozesses verstehen, der es erlaubt, mit unterschiedlichen
Werken der Literatur — gerade auch in ihrer Form — genussvolle und problemorientierte asthetische
Erfahrungen zu machen, ohne die Texte psychisch zu funktionalisieren.” Lesen geschieht um des
Lesens willen, das Lesen eines Buches ist reiner Selbstzweck. Fiir diese Lesehaltung sind gute
literarische Kompetenzen hilfreich, die Interpretationskompetenz umfasst Kenntnisse der Stilmittel
und formalen Gestaltung von Texten sowie der Epochen der Literatur- und Kulturgeschichte und ihrer
Themen, Stoffe und Motive (vgl. Eggert 2002; zusammengefasst in Graf 2010, 140 f).
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3.4 Lesesozialisation und Lesekompetenzen

Lesekompetenzen und Leseverhalten entwickeln sich in Abhangigkeit mit sozialer Herkunft, aber auch
die jeweils besuchte Schulform wirkt sich deutlich auf Lesegenese und Lesemotivation aus. Die
Sozialisation zum Leser findet weit vor Schuleintritt zunachst in der Familie statt (vgl. Homm &
Harmgarth 1995, 5 - 7) und erfolgt bereits in der frithen Kindheit, doch vielfach gelingt es vielen
Familien nicht, Kinder zu Leser*innen zu erziehen. Umso notwendiger erscheint eine gezielte
Leseforderung in der Schule. Durch eine intensive schulische Lesepflege konnten weit mehr Kinder,
Jugendliche und junge Erwachsene zu Leser*innen heranwachsen. Leider bringt aber der klassische
Deutschunterricht an Schulen die Kinder und Jugendlichen eher vom Lesen ab, als dass er den
Nachwuchs zum Lesen ermuntert. ,,Die Drohung mit dem guten Buch schreckt stéirker von Lesen ab, als
Fernsehen und Computer es je vermégen.” (Hamm & Harmgarth 1995, 6). Leseférderung wird an
manchen Schulen noch immer mit Leseleistung verwechselt und das Traktieren von Schiiler*innen mit
Pflichtlektiren und Textexegesen verhindert oft eine positive Lesegenese. Daher erscheint die
Auswahl geeigneter literaturdidaktischer Methoden von elementarer Bedeutung fiir die Entwicklung
einer leseaffinen Haltung:

»Noch immer berichten viele Leser von einem Deutschunterricht, der ihnen das Lesen fast verleidet
hatte. Aber es gibt auch andere Berichte, denn dort, wo Kinder ohne Begleitung des padagogischen
Zeigefingers lesen diirfen, kann Schule die Lesekarrieren ihrer Kinder enorm voranbringen.
Entsprechend gefordert lesen mehr Kinder, sie lesen haufiger und mit mehr SpaR, wie sich in der Studie
,Leseklima‘ (1993 der renommierten Leseforscherin Bettina Hurrelmann) bei Kélner Viertklasslern
zeigte.” (Hamm, Harmgarth 1995, 7).

Nachdem deutsche Schiler*innen in der PISA-Studie schlecht abgeschnitten hatten, beschloss die
Kultusministerkonferenz (KMK) die Einfihrung von Bildungsstandards, die fiir die schulischen
Kernfacher festgeschrieben werden sollten. Die Klieme-Expertengruppe (Klieme et. al. 2003)
erarbeitete fundierte Empfehlungen, die von der KMK allerdings weitgehend ignoriert wurden. Unter
anderem empfahl die Expertengruppe die Einflihrung gestufter Kompetenzmodelle, die auch die
Erwerbsperspektive beriicksichtigten. Das an den Empfehlungen dieser Expertise von Holle, Garbe und
von Salisch aus dem Jahre 2006 ausgearbeitete ,Erwerbsmodell fir Lesekompetenz’ sollte die
Grundlagen fiir ein noch zu entwickelndes Kerncurriculum Lesen bereitstellen (Garbe 2009, 36). Das
Modell zielt auf die Entwicklung des lesekompetenten und gesellschaftlich handlungsfahigen Subjekts.
Garbe, Holle und von Salisch verfolgten mit ihrem Konzept die Absicht, optimale Lernbedingungen fir
alle Kinder in allen Sozialisationsinstanzen zu definieren. In ihrem Erwerbsmodell unterteilen Garbe,
Holle und von Salisch den gesamten Lebensabschnitt von Kindheit und Jugend in drei groRe Phasen,
die mit Plateaus der literalen und literarischen Entwicklung verbunden sind: die erste Phase der friihen
Kindheit (0 bis 5/6 Jahre); die zweite Phase der mittleren Kindheit (6 — 12/13 Jahre) und als dritte Phase
die des Jugendalters (13 — 18/20 Jahre).

Die Phase der frihen Kindheit bildet das Plateau der Emergenz und Interpersonalitdt und sorgt fir

,die Modellierung des >literalen Feldes< im kindlichen Spiel und der interpersonalen Kommunikation.
Literale Erfahrungen werden hier grundsatzlich im Modus der direkten Interaktion (meist mit einem
kompetenten >Anderen<) gemacht; Bezugspunkt ist somit ein Wir, eine Einbettung aller Schrift-
Erfahrungen in einen (mindlichen) Dialog.”

Der Phase der mittleren Kindheit ist das Plateau der Heuristik und Autonomisierung zugeordnet. Es
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,beschreibt den Erwerb der Fahigkeit autonome schriftsprachliche Erfahrungen zu machen. Dazu bedarf
es der >heuristischen Aneignung des (Alphabet-)Schriftsystems, also des Lesen- und Schreibenlernens
(gewohnlich im schulischen Unterricht). Zugleich wird das Kind mit dieser Fahigkeit >autonomer<
Teilnehmer der Schriftkultur, kann sich also aus der Abhangigkeit von erwachsenen Vermittlern 16sen;
deshalb steht dieses Plateau unter dem Vorzeichen des Ich.”

Die dritte Phase ist verknipft mit dem Plateau der Konsolidierung und Ausdifferenzierung. Es

,beschreibt die Weiterentwicklung der Lesekompetenz einerseits hin zu einer funktionalen Literalitat,
wie sie im schulischen Fachunterricht und im Beruf gefordert wird (>workplace literacy<, vgl. Kap. 4.2.4)
und andererseits zu einer diskursiven Literalitat, in der die Anschlusskommunikation Gber literarische
Erfahrungen wieder in den Vordergrund rickt. In dieser Phase 6ffnet sich das lesende (jugendliche)
Subjekt wieder in Richtung eines ,Anderen’, >der nun aber nicht mehr die erwachsene Bezugsperson ist,
sondern ,fremde< Personen [...] Dieses Plateau steht dementsprechend unter dem Vorzeichen der
Relation des Ich zu den Anderen. [...]“ (Garbe 2009, 37f).

3.4.1 Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg

Besonders in Deutschland besteht ein enger Zusammenhang zwischen Herkunft und Bildungserfolg,
wie die PISA-Studie eindrucksvoll belegt (Garbe 2009, 178). Die Ursache hierfiir ist in der Institution
Familie zu suchen, die allen empirischen Lesestudien zufolge belegen, dass innerhalb der Familie nicht
nur die fritheste Lesesozialisation betrieben wird (Hurrelmann 2004b, 169), sondern dass die Familie
auch die wirksamste Instanz der Lesesozialisation darstellt. Die Bedeutung der Familie in der
Lesesozialisation kann nicht hoch genug bewertet werden. Hurrelmann unterteilt den Prozess der
Lesesozialisation in drei Phasen: Die erste >Phase der pra- und paraliterarischen Kommunikation< ist
der Vorschulzeit des Kindes zugeordnet. In der zweiten Phase erwirbt das Kind basale kognitive
Lesefahigkeiten. Diese >Phase der Alphabetisierung< (Hurrelmann 2006, 29; Garbe 2009, 179) fillt
derzeit in den Besuch der ersten und zweiten Klasse der Grundschulzeit. Die dritte Phase schlief8lich ist
die Zeit, in der das Kind selbststandig Lektlire zum Zweck des Lustgewinns rezipiert. Diese Phase findet
sich meist in der Spanne zwischen dem 8. und 12. Lebensjahr. Die zweite und dritte Phase der
Lesesozialisation werden auch stark von der Schule beeinflusst, auerdem spielt in der literarischen
Kommunikation mit zunehmendem Alter die Peergroup eine bedeutende Rolle (vgl. Philipp 2011). Die
Grundlagen fiir den Schriftsprachenerwerb werden jedoch keineswegs erst in der Schule gelegt,
sondern die Weichenstellung von der miindlichen zur schriftlichen Sprache findet bereits in der friihen
Kindheit statt (Garbe 2009, 181). Auch schriftliche Texte lassen sich medial miindlich vermitteln und
Hinfihrung zur Schriftlichkeit ist eine der elementaren Aufgaben von Familie:

,Die elementare Aufgabe von Familie in der frihen Lesesozialisation besteht darin, den Kindern einen
(emotionalen, motivationalen und kognitiven) Zugang zur konzeptionellen Schriftlichkeit im Medium
der Mindlichkeit zu eréffnen. Dies geschieht durch vielféltige Formen der pra- und paraliterarischen
Kommunikation, d. h. der Einflihrung in situationsabstrakten Umgang mit Sprache durch Sprachspiele,
Kinderlieder, Erzahlen, Vorlesen bzw. gemeinsames Bilderbuch-Lesen. Die Kinderliteratur kann als ein
>>Ubergangsmedium<< begriffen werden, dem eine Briickenfunktion zwischen Miindlichkeit und
Schriftlichkeit zukommt.” (Garbe 2009, 181)

Kommt die Familie als Sozialisationsinstanz jedoch nicht der Aufgabe nach, Kindern bereits friih pra-
und paraliterarische Erfahrungen zu ermdoglichen, hat dies erhebliche Auswirkungen auf die
sprachliche und kognitive Entwicklung. Die US-Neurowissenschaftlerin Maryann Wolf stellt fest (Wolf
2011, 127), dass Kindergartenanfanger, die bereits Tausende Woérter gehort, verwendet, verstanden
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und inihrem jungen Gehirn gespeichert hatten, auf dem Spielfeld der Bildung deutlich im Vorteil seien.
Solche Kinder, denen nie Geschichten vorgelesen wurden, die keine Reime kennengelernt hatten und
sich nie ausgemalt haben, gegen einen Drachen zu kdmpfen oder einen Kénigssohn zu heiraten, seien
bezliglich ihrer Bildungschancen stark benachteiligt. Kinder lernen durch das Héren von Geschichten
Sinnzusammenhange erkennen, Gben grammatikalische Konstruktionen, entwickeln Empathie und
erwerben ein beachtliches Repertoire an Emotionen, wodurch ihre emotionale Reifung beférdert wird.
Und nicht zuletzt erwerben die Kinder die Fahigkeit des Zuhorens.

Die Heterogenitat der Kinder im Schuleintrittsalter lassen sich nicht nur auf Quantitat des Umgangs
mit Literatur zurlckfihren, sondern auch die Art der Auseinandersetzung mit Schriftsprachlichkeit
wirkt sich auf Einstellungen und Haltungen gegeniiber Literatur aus. Grundsatzlich bestimmen zwei
handlungsorientierte Normen das Leseverhalten in Familien: Die erste Norm weist der Familie die
Aufgabe zu, ihren Mitgliedern ,Lebensfreude’ jenseits gesellschaftlicher Leistungszwange zu
ermoglichen. Die zweite Norm hingegen weist der Familie die Aufgabe zu, ihren Nachwuchs fiir die
Bewaltigung gesellschaftlicher Aufgaben zu qualifizieren und zu einer erfolgreichen Erwerbstatigkeit
zu fuihren (Garbe 2009, 184). Aus der Leseforschung lassen sich zwei Prototypen entwickeln, die einmal
den Negativfall und zum anderen den Positivfall reprasentieren.

Der prototypische Negativfall wird der Unterschicht zugeschrieben, deren Vertreter*innen praferiert
der ,Lebensfreude-Norm’ folgen und gleichzeitig die leistungsorientierte Bildungsnorm weitgehend
der Schule zuweisen (Garbe 2009,184; Groeben & Schroeder 2006, 314 ff). Groeben und Schroder
stellen fest, dass Lesen nicht mit Lebensfreude gleichgesetzt, sondern als etwas Unerfreuliches erlebt
wird. Dies resultiert nicht zuletzt aus den rigiden und autoritativen Interaktionsstrukturen, die in den
Unterschichtfamilien vorherrschen und die sich auch bei pra- und paraliterarischen Erfahrungen,
sofern sie liberhaupt stattfinden, nachweisen lassen.

Eigene Aktivitdten und eigenstdndiges Denken werden kaum gefordert, die Freizeitgestaltung des
Kindes ist meist passiv und fremdbestimmt und in Vorlesesituationen bestimmen rigide
Handlungsmuster die Situation, sodass das Kind kaum Moglichkeiten erhdlt, an der
Bedeutungskonstitution von Texten mitzuwirken. Lesen wird nicht mit Vergniigen gleichgesetzt, die
meisten Eltern dieser Schicht lesen selbst nicht und sehen in ihrer Freizeit vornehmlich fern. Der
Eindruck von Miihsal und Qual des Lesens wird noch verstarkt, sobald Kinder aufgrund schlechter
Leseleistungen von Eltern zu Leselibungen angehalten werden, die zu Konflikten fihren. Ebenso wie
die Eltern entwickeln die Kinder keine personliche leseaffine Interessenstruktur. Es findet keine
Anschlusskommunikation tber gelesene Blicher statt und als Freizeitbeschaftigung wahlt das Kind eher
das Fernsehen als das Lesen eines Buches. Somit nutzt das Kind auch nicht die
Entwicklungsmoglichkeiten, die das Lesen bieten kénnte (vgl. Groeben & Schréder 2004, 314 f).
Stattdessen entwickelt das Kind eine eher ablehnende Haltung gegeniiber dem Lesen:

»Das Kind liest nur widerwillig und unter Leistungsdruck. Das Kind sieht literarische Texte als sich und
der Familie fremd an, da die lebensweltliche Bedeutung der Inhalte nicht sozial ausgehandelt wird.”
(Groeben & Schroder 2004, 315).

Letztlich entwickelt sich im Jugendalter eine Haltung gegenliber dem Lesen, das Lesen primar als
,potenzielle Leistungs- und Konfliktsituation begreift, die es zu vermeiden gilt.” (ebd.)

Der prototypische Positivfall hingegen wird der Mittelschicht zugeordnet, die die Bildungsnorm als
Leitmotiv der Erziehung in den Vordergrund stellt. Angehorige der Mittelschicht begreifen es als
Aufgabe von Familie, der Bildungsnorm bei der Erziehung der Kinder zu folgen und Lesen als
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,qualifizierende Bildungsleistung” zu fordern (Groeben & Schroeder 2004, 316), wobei gleichzeitig
auch die Norm der Lebensfreude nicht ausgeschlossen wird. Spielerisch werden Grundlagen fir die
Entwicklung der Lesekompetenz gelegt, das Kind wird anhand eines ,,flexiblen Handlungsgerustes aktiv
an der Konstruktion der Textbedeutung beteiligt” (ebd.). Innerhalb eines offenen, kooperativen und
aktiven Interaktionsklimas erwirbt das Kind Handlungsmuster, die es ihm ermdoglichen, eine leseaffine
Haltung zu entwickeln.

Die Eltern sind in der Regel selbst aktive Leser*innen und nutzen als Unterhaltungsquelle nicht
ausschlieBlich elektronische Medien, gemeinsames Lesen oder etwa Bibliotheksbesuche sind in das
soziale Leben der Familie fest eingebunden. Auch bietet die Familie ausreichend Gelegenheit fir
literarische Anschlusskommunikationen. Durch diese aktive Auseinandersetzung mit Literatur
einerseits und der bewussten Auswahl an Medien, z. B. zum Zweck der Unterhaltung, entwickelt das
Kind eine aktive und individuelle Interessenstruktur. Es orientiert sich am elterlichen Lesevorbild und
es setzt Lesen als Mittel zur eigenen Entwicklung angemessen ein. In der Auseinandersetzung mit
Literatur handelt das Kind den lebensweltlichen Bedeutungsgehalt von Literatur sozial aus und erfahrt
auch andere potenzielle Rezeptionsformen (Groeben & Schroeder 2004, 318). In dem sozial-
integrativen Leseklima, das in der Familie herrscht, entwickelt das Kind Handlungsmuster, die auch im
Jugendalter zum Tragen kommen. Das Lesen und die daran anschliefende Kommunikation werden
auch im Familienkreis weitergefiihrt. Darliber hinaus dient das Lesen als Chance zur mittelbaren
Erweiterung des Erfahrungshorizontes, imagindres Probehandeln wird durch Literatur initiiert und
ermoglicht den individuellen Rickzug von der AuBenwelt. Auch zur Losung von Entwicklungsaufgaben
in der Adoleszenz kommt Literatur zum Einsatz (ebd.).

Der hier dargestellte Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg hat einen direkten
Bezug zu der Untersuchung der angehenden Fachkrafte der Heilerziehungspflege. Diese entstammen
selbst den oben beschriebenen Milieus und es sind sowohl die den Prototypen entsprechenden Positiv-
wie auch Negativfdlle unter ihnen vertreten. Die soziale Herkunft der Auszubildenden spiegelt sich in
der Identitat der Personlichkeiten, und diese tragen sie auch in das berufliche Handlungsfeld hinein,
wie in dem empirischen Teil der Arbeit zu sehen sein wird.

Ebenso hinterldsst die schulische Lesesozialisation deutliche Spuren in der Einstellung zu Literatur, die
auch in entsprechenden beruflichen Handlungssituationen zum Ausdruck kommt. Der immense
Einfluss schulischer Lesesozialisation auf das Leseverhalten und die Literaturaffinitdt von jungen
Menschen soll im Folgenden erdrtert werden.

3.4.2 Lesesozialisation in der Schule

Nach Graf (1995) lassen sich schon bei Schuleintritt deutliche Unterschiede zwischen dem
prototypischen Mittelschichtkind und dem prototypischen Unterschichtkind erkennen. Das
prototypische Mittelschichtkind hat in allen Dimensionen die deutlich besseren Startbedingungen zum
Erwerb literaler und literarischer Kompetenzen. Aufgrund positiver pra- und paraliterarischer
Erfahrungen und forderlicher Lesesozialisation im Elternhaus wird es dem Leseunterricht offen
gegeniberstehen und Neugier entwickeln auf die Schriftsprache. ,,Beiihm ist die >>primare literarische
Initiation<< (Graf 1995) gelungen” (Garbe 2004, 186). Im Gegensatz dazu wird das (protoypische) Kind
aus der Unterschicht sich nur wenig offen fir Schriftsprachlichkeit zeigen. Aufgrund seiner bisherigen
Lesesozialisation steht es bereits jetzt der >Welt der Schrift< eher fremd gegeniiber, denn in seinem
hauslichen Umfeld finden sich kaum Blicher oder andere Printmedien. Sprache, die nicht der taglichen
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Kommunikation dient, hat es bis zum Schuleintritt auch kaum kennengelernt. AuRerdem wirkt sich das
autoritative Kommunikationsklima in Kombination mit weitgehendem Gebrauch eines restringierten
Sprachcodes ebenfalls benachteiligend auf das schulische Lernen aus. Das Kind hatte bis zum
Schuleintritt kaum Gelegenheit, eine positive Haltung zur Schriftsprachlichkeit zu entwickeln und hat
keinen Zugang zu ,konzeptioneller Schriftlichkeit’, die Welt der Blicher ist ihm fremd (ebd.). Die Gefahr,
im Vergleich mit den besser vorbereiteten Mitschiler*innen in einen Riickstand zu geraten und den
schulischen Leistungsanforderungen nicht zu gentigen, ist grols.

Die Sozialisationsinstanz Schule folgt zwei Normen, die sich bei der Ausbildung von Lesekompetenz
zuwiderlaufen. Die erste Norm besagt, dass Schule die Aufgabe hat, , die Schiler/innen in Richtung auf
eine Lesekompetenz als Teil einer Persdnlichkeitsentwicklung zu férdern und zu qualifizieren®. Die
zweite Norm schreibt Schule die Aufgabe zu, ,eine leistungsgerechte Selektion und Allokation der
Schiler/innen vorzunehmen” (Groeben & Schroeder 2004, 321). Groeben und Schroeder sehen in der
ersten Norm eine explizite, in der zweiten Norm eine implizite Vorgabe, was Schule leisten soll. Beide
Normen sind nur schwer miteinander vereinbar und ihre Gegenlaufigkeit wirkt sich umso fataler aus,
je deutlicher die Leistungsanforderungen an die Schiiler*innen steigen und die Selektions- sowie die
Allokationsfunktion von Schule an Bedeutung gewinnen. Wahrend die beiden Normen in der
Grundschulzeit noch nicht so deutlich divergieren und sich verstarkend oder gar zementierend auf die
schichtspezifischen Unterschiede auswirken, zeigt sich vor allem in der weiterfilhrenden Schule
deutlich, dass die Institution nicht in der Lage ist, schichtspezifische Unterschiede auszugleichen
(Groeben & Schroeder 2004, 321).

Die inhaltlichen Anforderungen des Literaturunterrichts in der Sekundarstufe sind auf Fahigkeiten und
Fertigkeiten von Mittelschichtkindern ausgerichtet, Unterschichtkinder empfinden den
Deutschunterricht als eher mithsam und tberfordernd. Groeben und Schroeder konstruieren auch hier
zwei prototypische Falle:

zum einen den prototypischen Negativfall der Unterschichtkinder, die am Leistungs-und
Konkurrenzdruck der Selektions- und Allokationsfunktion zu scheitern drohen, der besonders in der
weiterfiihrenden Schule deutlich zum Tragen kommt.

Zum anderen den prototypischen Positivfall der Mittelschichtkinder, die sich —vor allem in der
weiterfihrenden Schule — sowohl an der Selektions- und Allokationsnorm als auch an der Funktion der
Personlichkeitsentwicklung orientieren.

Obwohl Mittelschichtkinder schulisches Lesen mitunter als mithsam und wenig freudvoll empfinden,
gelingt es ihnen doch zeitweilig, die schulische Lektlire auch als interessant und anregend
wahrzunehmen. So sind sie in der Lage, die schulischen Angebote zu nutzen, um ihre persénlichen
Potenziale zu entfalten. Mittelschichtkindern gelingt es haufiger, die beiden ,konfligierenden
Anforderungen des Schulsystems zumindest ansatzweise zu vereinen, was den Unterschichtkindern
nicht gelingt” (Groeben & Schroeder 2004, 328). Gleichwohl wird angemerkt, dass ,, der Negativfall die
relativam haufigsten besetzte Modalkategorie darstellen [dirfte]”. (Groeben & Schroeder 2004, 329)

Bereits in der Grundschule zeigen sich unglinstige Dynamiken der Entwicklung von Lesemotivation.
Zwar werden immer wieder Forderung an die Grundschule gestellt, Lesemotivation zu sichern und
Lesefreude zu vermitteln und somit zur Entwicklung und Stabilisierung von Lesegewohnheiten
beizutragen (Hurrelmann 1994, 17), jedoch gelingt es Schule bislang nicht, diesen Forderungen nach
der Entwicklung von Lesemotivation zu gentigen. Empirischen Studien zufolge nimmt der ,SpaR‘ am
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Deutschunterricht bereits in der Grundschule ebenso rapide ab wie das Interesse an (schulischer)
Lektlre. Wahrend in der zweiten Klasse auf die Frage ,,Macht dir der Deutschunterricht Spal3?“ 65,5%
der Madchen und 51,7 % der Jungen mit ,,sehr” antworten, fallt die positive Antwort in der vierten
Klasse deutlich geringer aus. Nur noch 40,5 % der Madchen und 28,6 % der Jungen haben Freude am
Deutschunterricht. , Absolut gesehen, haben nicht einmal ein Drittel der Jungen gegen Ende der 4.
Klasse noch Spals am Deutschunterricht!” (Garbe 2004, 195)

Ein moglicher Grund fir die kontinuierliche Abnahme der Motivation ist die Kluft zwischen privaten
Leseinteressen von Grundschiler*innen und Angeboten des Deutschunterrichts. (Richter & Plath
2005, 64). Bereits gegen Ende der dritten Klasse kann ein Rickgang des Interesses am
Deutschunterricht nachgewiesen werden (Richter & Plath 2012, 75). Eine mogliche Ursache hierfiir ist
die fehlende ,,Passung” privater Leseinteressen und schulischer Lektlireangebote. Die befragten Kinder
gaben an, am liebsten Abenteuerliteratur (64,4 %), Sachliteratur (55,9 %), Tiergeschichten (45,4 %) und
Phantasiegeschichten (einschlieBlich Marchen und Sagen 45,0 %) zu lesen.

Von den Lehrer*innen wird jedoch in erster Linie realistische oder problemorientierte Literatur
bevorzugt. Gut die Halfte der ausgewahlten Unterrichtslektiire war dieser Kategorie zuzuordnen (vgl.
Richter & Plath 2005, 64). Die untersuchten Titel ausgesuchter Lektire flir den Unterricht lassen bei
genauerer Betrachtung erkennen, dass sie kindlichen Lesebediirfnissen haufig nicht gerecht werden.
Oft bleiben die Geschichten flach und unterfordernd, wecken nicht die kindliche Fantasie und laden
nicht zum Weitererzahlen und Ausschmiicken ein. Selten enthalten sie asthetische Elemente, die
Kinder zu einer tieferen Diskussion (iber das Gelesene einladen kénnten. Den Texten fehlt es zumeist
an poetischer Dichte und liberzeugender Figurendarstellung oder an tiefergehenden Konflikten, die
Spannungsmomente auszulosen imstande waren. Solche Problemliteratur, die auf Mittel des
psychologischen Kinderromans verzichtet und dadurch asthetisch zur Verflachung neigt, wird in der
Schule nicht selten bevorzugt,

,weil ein Thema oder Problem schnell zu durchschauen sind, Protagonisten und Gegenspieler schnell
erkannt werden kénnen und somit ein ,Sachgesprach’ moglich wird. Derartige Verfahrensweisen gehen
allerdings an der Spezifik kiinstlerischer Literatur und ihrer Wirkungsmaoglichkeiten vorbei”. (Richter &
Plath 2012, 77).

Die Lesemotivation spielt bei den befragten Lehrer*innen als Kriterium fir geeignete Lektlre eine
untergeordnete Rolle (Richter & Plath 2012, 79). Anspruchsvoller Literaturunterricht kann — und sollte
— jedoch schon frihzeitig erfolgen. Kinder missen nicht erst das Lesen erlernt haben, um sich mit
anspruchsvoller Lektlire auseinanderzusetzen (Richter & Plath 2012, 91).

3.4.3 Lesekrisen

Erschwerend zum nicht immer glinstigen Leseunterricht kommen Lesekrisen hinzu, die die
lesebiografische Forschung nachweist (vgl. Schon 1989, 1993; Graf 1995; Richter & Plath 2005; dies.
2012). Zwei kritische Phasen der Leseentwicklung lassen sich innerhalb der Schullaufbahn ermitteln.
Der erste >Leseknick<, von dem die Jungen noch starker betroffen sind als die Madchen, zeigt sich
bereits in der Grundschulzeit gegen Ende der dritten Klasse zwischen dem 8. bis 10. Lebensjahr. Der
zweite, groRere Einbruch erfolgt zwischen dem 11. und 13. Lebensjahr, also im Ubergang zur Pubertit
(vgl. Garbe 2004, 204). Die Unzufriedenheit mit dem Literaturunterricht scheint mit der 8. und. 9.
Klassenstufe ihren Hohepunkt zu erreichen. Die ausgewahlte Lektire richtet sich nach
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,Kriterien, die nicht mehr am lustvollen, kindlichen Leseverhalten orientiert sind, sondern an Normen,
die fachdidaktisch aus der Literaturgeschichte gewonnen werden. In der Unterrichtspraxis erzeugen
solche kanonischen Ambitionen erwartungsgemaR Motivationsprobleme. Mehr Jungen als Mddchen
sind der Meinung, dass der Unterricht die Lesefreude stort.” (Bucher 2005, 215).

Das plausibel erscheinende Argument, Schiler*innen lehnten anspruchsvolle Erwachsenenliteratur
generell ab, weil sie sie liberfordere, und daher auf solche grundsatzlich zu verzichten sei, erweist sich
bei genauerer Betrachtung als nicht zwingend zutreffend (Graf 2010, 157). Sofern anspruchsvolle
Herausforderungen mit Hilfestellungen verkniipft werden, die es den Schiiler*innen ermdoglichen, die
schwierig erscheinende Lektlire zu erschlieRen, kann das Vertrauen in die Moglichkeit der
erfolgreichen Arbeit verstarken. Voraussetzung auf die Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit
asthetisch anspruchsvoller Schullektiire ist jedoch die Einsicht in die Sinnhaftigkeit solcher Lektire in
der entsprechenden Entwicklungsphase der Schiler*innen (ebd.).

3.4.4. Abhangigkeit der Leseaffinitat von Schulform und Geschlecht

In einer umfangreichen Studie untersuchte Gattermeier (2003) unter anderem das Leseverhalten von
Achtklassler*innen und stellt eine Buchlesetypologie von sachsischen und bayrischen Schiler*innen
vor. Von den befragten Schiiler*innen zahlen sich 9,3 % der weiblichen und 3,0 % zu der Gruppe der
Vielleser mit einer sehr starken Bindung an das Medium Buch; 25,8 % (w) und 10,1 % (m) zahlen sich
zu den Lesern, die eine immer noch starke Bindung an das Medium Buch verspiren. 26,7 % (w) und
16,6 % (m) ordnen sich in der Gruppe der Gelegenheitsleser mit einer noch immer starkeren Bindung
an das Medium Buch ein, wogegen 16,6 % (w) und 20,4 % (m) sich in die Gruppe der Gelegenheitsleser
mit einer schwacheren Bindung einordnen. 11,1 % (w) und 14,2 % (m) bezeichnen sich als Wenigleser
mit schwacher Bindung und 10,5 % (w) sowie 35,7 % (m) sind bekennende Nichtleser ohne Bindung an
das Medium Buch. (vgl. Gattermeier 2003, 162; zit. nach Garbe 2009, 209). Gattermeier vergleicht in
seiner Studie das prekare Verhaltnis von Schullektiire und Privatlektiire. Listet man die Korrelationen
zwischen Leseverhalten und dem traditionellen dreigliedrigen Schulsystem auf, so zeigen sich folgende
Ergebnisse, dargestellt am Beispiel einer Stichprobe aus Bayern, wo das dreigliedrige Schulsystem noch
weitgehend erhalten ist:

Schulform

Habituelle Buchleser:
In Bayern, in %

Gelegenheits-Buchleser:
In Bayern, in %

Wenig- bzw. Nicht-Leser:
In Bayern, in %

Hauptschule

11,6 (w: 19,6/ m: 5,6)

43,2 (w: 41,1/ m: 27,7)

54,2 (w: 39,3/ m: 66,7)

Realschule

21,3 (w: 30,1/ m: 7,5)

45,0 (w: 50,0/ m: 39,0)

33,7 (w: 19,9/ m: 53,3)

Gymnasium

42,9 (W: 54,7/ m: 29,3)

36,7 (w: 32,9/ m: 42,1)

20,4 (w: 12,4/ m: 28,6)

Tabelle 3 Leseaffinitdt in Abhdngigkeit von Schulform und Geschlecht nach Gattermeier 2003, 166; zit. nach Graf 2010, 157
f; Tabelle erstellt von WP

Bei diesem Vergleich wird deutlich, dass der Anteil der Wenig- und Nicht-Leser in der Hauptschule
Uberwiegt. Im Vergleich zur Hauptschule finden sich am Gymnasium viermal so viele habituelle
Leser*innen. Fir die Gruppe der nicht lesenden Hauptschiler*innen ist literarische Basisarbeit nétig,
um Uberhaupt Zugang zu Schriftsprache und Literatur zu ermdglichen. Das vieldiskutierte Thema des
Unterschiedes von Privat- und Schullektiire entfallt hier, da die Nichtleser privat gar nicht zum Buch
greifen. Sogar muttersprachliche Hauptschiiler*innen weisen teilweise derart eklatante Sprachdefizite
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auf, dass sie mit Jugendlichen mit Migrationshintergrund und schlechten Deutschkenntnissen
verglichen werden kénnen (Graf 2010, 158).

Die extreme Spannbreite literarischer Erfahrungen von Jugendlichen kommt in der ,Frankfurter
Hauptschuluntersuchung” und dem Vergleich mit einigen gymnasialen Oberstufen in Minchen und
Umgebung zum Vorschein (ebd.).

»Alle Schiilerinnen und Schiler, die den Fragebogen ausfillten, lesen privat, und zwar tber 40 %
dsthetisch anspruchsvolle Literatur (Schiefele/Stocker 1990, 35)! Verstandnisschwierigkeiten haben 77
% selten oder nie (Schiefele / Stocker, 42)! ,Beliebteste Lektiren’ im Deutschunterricht sind Schiller Die
Réuber und Plenzdorf Die neuen Leiden des jungen W. (Schiefele/Stocker, 31)“ (Graf 2010, 159).

Fir das gute Abschneiden der gymnasialen Oberstufe sind nicht zuletzt glinstige Dynamiken der
kommunikativen und kreativen Aneignungsformen von Literatur verantwortlich. Vor allem das
literarische Gesprach wird von vielen Schiiler*innen positiv bewertet und tragt zu einer Affinitdt zum
Literaturunterricht bzw. zur Literaturrezeption bei (vgl. Garbe 2010, 211ff). Subjektive
Aneignungsweisen bedingen gelingende literarische Bildungsprozesse und vermeiden am ehesten die
Gefahr der Zerstorung der Leselust durch Literaturunterricht.

In der Fachschule der Heilerziehungspflege finden sich eher wenige lesekompetente und literaturaffine
Gymnasiast*innen, die Uberwiegende Zahl der Auszubildenden hat bis zum Eintritt in die
berufsbildende Schule eine Real-, Gesamt- oder Hauptschulsozialisation durchlaufen3?. Daher stellt
sich hier die Frage, wie mit den zu erwartenden Defiziten in Bereichen der Lese- und
Literaturkompetenz in der Berufsschule umgegangen wird. Kann die Berufsschule Nachteile im
Bildungsbereich ausgleichen, die sich in dem herrschenden Bildungssystem bis zum Beginn einer
Berufsausbildung eingeschlichen haben?

3.5 Lesen in der Berufsschule

Das Leseverhalten von Schiiler*innen, die die zehnte Klasse abgeschlossen haben, wird zwar in der
Schulform der gymnasialen Oberstufe umfangreich erforscht, in anderen Bildungsgingen fir
Angehorige dieser Altersgruppe scheint es bislang aber wenig Erkenntnisse zum Leseverhalten der
Schiler*innen / Auszubildenden oder gar geeignete Programme zur Leseférderung zu geben. Der
berufsbildende Bereich wird von Christine Garbe demnach auch als das ,,Stiefkind der Leseforschung
und —didaktik” bezeichnet (Garbe 2010, 216).

Obwohl Lese- und Schreibfertigkeiten in nahezu allen Berufen verlangt werden, wird den
Schulabgédnger*innen von Haupt-und Realschule beziglich der Leseférderung wenig Aufmerksamkeit
zuteil, und das, obwohl sich genau jene Jugendlichen, die PISA 2000 hinsichtlich ihrer Lesefahigkeit als
Risikogruppe identifiziert hatte, im berufsbildenden Bereich und nicht in der gymnasialen Oberstufe
befinden. Nahezu 25 Prozent der getesteten Jugendlichen verfiigen nicht Gber ausreichende literale
Fahigkeiten und Fertigkeiten, und von den Berufsschiiler*innen brechen jahrlich 36,5 Prozent die
Ausbildung ab (Grundmann 2007, 72). Die Diskussion um Unterrichtsinhalte im Fach Deutsch in der
beruflichen Erstausbildung hat sich in den vergangenen Jahren zugespitzt. Mittlerweile geht es nicht
mehr um die didaktische Debatte, ob der Deutschunterricht an berufsbildenden Schulen die Aufgabe
hat, auch als Literaturunterricht im Sinne eines allgemeinbildenden und persénlichkeitsbildenden
Unterrichts zu wirken, sondern inzwischen beschrankt sich die Diskussion um die Legitimation des

32 vgl. Kap. 1.1.1
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Deutschunterrichts auf die Frage, wie das berufsschulische Umfeld auf die geringen Lese- und
Schreibkompetenzen der Schiilerschaft reagieren soll und kann (Grundmann 2008, 1).

Forderung der Lesefahigkeit, sofern sie im berufsbildenden Bereich angestrebt wird, beschrankt sich
zumeist auf die Forderung der Fachkommunikation, um den Zugang zur Arbeitswelt zu ermdglichen,
und wird auch vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung in diesem Sinne empfohlen
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2007, 100). Die Entwicklung der Beschleunigung des
Lernens und des Verzichtes auf Auseinandersetzung mit literarischen Inhalten des Deutschunterrichts
verzichtet gleichzeitig auf das Element der Personlichkeitsbildung und die gewiinschte Steigerung der
Effizienz von Unterricht, die Lernen beschleunigen und auf das Uberpriifbare und Bewertbare
reduzieren will, beeintrachtigt die Entwicklung der Lernfahigkeiten (Grundmann 2008, 5). Mehr als ein
Drittel der Berufsschiler*innen ist mit der Rezeption der priifungsrelevanten Fachtexte aus den
Fachblichern tiberfordert, da es ihnen an ,Vocational Literacy’, also der notwendigen Lese- und
Rezeptionskompetenz, mangelt.

Das Verschwinden literarischer Texte aus dem Deutschunterricht sieht Grundmann als eine Folge der
Praxis des produktspezifischen Deutschunterrichtes, aus dem Literaturunterricht eliminiert wurde
(Grundmann 2008, 8): ,[...] nichts war und ist nach wie vor so verpont wie die Behandlung von
poetischen Texten.” Darin sieht Grundmann einen schwerwiegenden Irrtum, denn , je schwacher die
Lesefdhigkeit der Schiiler, desto geeigneter sind poetische Texte zur Férderung dieser Fahigkeit”
(ebd.). Immerhin existieren einige Projekte zur Verbesserung des beruflichen Deutschunterrichts (vgl
Garbe 2010,216 ff; Grundmann 2008, 6ff) und Grundmann pladiert dafiir, wahrend der beruflichen
Ausbildung nicht nur den Gebrauch der berufsspezifischen Fachsprache zu trainieren und
Sprechtechniken auszubilden, sondern Schule sollte fir die Entfaltung des individuellen
Sprachvermogens Sorge tragen (Grundmann 2008, 10).

Die Fachschulen fur soziale Berufe sind hier nicht ausgenommen und es ist nicht anzunehmen, dass
die Auszubildenden hier andere und bessere Forderung literaler und literarischer Kompetenzen
erfahren als Auszubildende in anderen Berufszweigen. Dies lasst beflirchten, dass es auch einem
GrofRteil der Fachkrafte der Heilerziehungspflege an entsprechenden Fahigkeiten der TexterschlieBung
und Literaturrezeption mangelt. Wenn schon die Erarbeitung von Fachtexten im Unterricht fiir viele
Studierende eine schier uniiberwindliche Hiirde darstellt, erscheint es fast unmaoglich, dass jene in der
Lage sind, im beruflichen Kontext eigenstandig fiir angemessene literarische Zugangsmoglichkeiten zu
Literatur und fur Literacy- oder gar Literaturerfahrungen zu sorgen. Dariliber hinaus stellt sich die Frage,
ob Fachkrafte, die literaturfern sozialisiert wurden, in der Lage sind, literarische Bedarfe bei Menschen
mit Behinderung zu erkennen und ihnen gerecht zu werden.

3.6 Literatur und geistige Behinderung

Spielen Lesen und Literaturerfahrungen im Leben geistig behinderter Menschen eine Rolle? Kénnen
sich Menschen, die kognitiv eingeschrankt sind, Gberhaupt mit literarischen Texten befassen? Julia
Wilke untersucht in ihrer Dissertation die Bedeutung von Lese- und Schreibhandlungen im Alltag von
Menschen mit geistiger Behinderung und deren Einbettung in Sinnzusammenhange (Wilke 2015). Im
qualitativen Teil ihrer Grounded-Theory-Studie untersucht sie das Leseverhalten von drei Menschen
mit geistiger Behinderung. Es handelt sich um drei Herren, die alle in den Finfzigerjahren des
zwanzigsten Jahrhunderts geboren wurden und alle in Einrichtungen der Behindertenbhilfe leben. Diese
Herren sind in der Lage, sich selbststandig mit Literatur zu versorgen und diese auch ohne

85



Unterstlitzung zu lesen. Literatur hat im Leben dieser Personen eine erhebliche Bedeutung, alle
verfligen Uber eigene Biicher, Zeitungen und Zeitschriften. Wilke untersucht die Lesegewohnheiten
der Probanden® und gewinnt die Erkenntnis, dass Literacy im Leben der untersuchten Menschen eine
zentrale Bedeutung im Prozess der Identitdtsbildung zukommt. Hierbei geht es Wilke weniger um die
Rezeption von Literatur, sondern vielmehr um die Bedeutung von Literacy im Leben geistig behinderter
Menschen.

3.6.1 Definition und Abgrenzung: Literacy vs. Literalitat

Literacy bezeichnet die Fahigkeit, schriftliche Texte zu verstehen und sich selbst schriftlich mitzuteilen.
Dazu bedarf es mehr als der notwendigen Kompetenzen zum reinen Lese- und Schreibverstandnis. Die
Rezipient*innen benotigen Fahigkeiten, Texte zu verstehen und deren Sinn zu erfassen, wozu auch
sprachliche Abstraktionsfahigkeit gefordert sein kann. Positive Haltungen zum Lesen wie Lesefreude,
Vertrautheit mit Schriftsprache und literarischer Sprache sowie Medienkompetenz stellen ebenfalls
Elemente von Literacy dar (Ulich 2005, 1; Textor 2008, 1). In der deutschen Sprache gibt es keine
entsprechende Ubersetzung fiir den aus dem Englischen stammenden Begriff, das Wort , Literalitat’ ist
eine Entlehnung aus dem Englischen, kann aber nicht synonym gebraucht werden.

,Literacy meint alltagssprachlich die ,ability to read and write’ oder einfach Alphabetisiertheit.
Manchmal tritt als weitere Bedeutungskomponente auch ,Belesenheit oder literarische Bildung’ hinzu“
(Feilke 2011, 3). , Literale Kompetenzen, das sind die sozialen, emotionalen, kognitiven und sprachlichen
Fdhigkeiten, die zur Kommunikation mit Texten gebraucht werden. Literalitat setzt also literacy voraus,
ist aber mehr als die blofie Méglichkeit, sich schriftlich mitzuteilen. Sie schlief3t ein veridindertes Verhdéltnis
der Menschen zur Sprache, zu sich selbst und zur Gesellschaft mit ein.” (Feilke 2011, 5; Hervorhebungen
durch den Autor).

Nach dem Verstandnis der OECD dient Literalitdat dem Individuum auch dazu, eigene Ziele zu verfolgen,
und Wissen selbststdandig zu erweitern. Darlber hinaus sollen Menschen die Moglichkeit haben, sich
aufgrund eines gehobenen sprachlichen Niveaus an gesellschaftlichen Prozessen beteiligen zu kénnen.
Literalitdt umfasst demnach nicht nur technische Fahigkeiten im Umgang mit der Schriftsprache,
sondern auch damit einhergehende erwiinschte soziale Verhaltensweisen (vgl. Hussain 2011, 5f). Doch
auch der englischsprachige Begriff ,Literacy’ bezieht sich nicht allein auf die Beherrschung der
Schriftsprache, er umfasst auch das Verstandnis von Literacy als sozialer Praxis, aus der die Menschen
Vorstellungen von sich selbst und von anderen gewinnen (Bock, Kress 2010; Bock 2012,17; Wilke 2015,
30f, GroR-Kunkel 2017). Wilke stellt fest, dass in der deutschsprachigen ,Geistigbehindertenpadagogik’
auf Literacy bislang nur durch wenige Autoren Bezug genommen wird. Allerdings wird im Kontext von
Behinderung der Begriff Literacy um zwei Dimensionen erweitert: Die kommunikative Dimension wird
starker betont und die soziale Dimension deutlicher hervorgehoben (vgl. Sachse, Hallbauer 2013).

»,Grundlegende Kenntnisse im Bereich des Lesens und Schreibens im erweiterten Sinne sind fiir ein
Leben mit einem moglichst hohen Grad an Selbstbestimmung und fiir eine Orientierung im 6ffentlichen
Raum unerlasslich, zugleich ist Literacy auch mit kultureller Teilhabe verbunden. Ein funktional
ausgerichtetes Verhaltnis von Literacy im Sinne von Basiskompetenzen bzw. Alphabetisierung wiirde
dem Personenkreis der Menschen mit geistiger Behinderung nicht gerecht, da er Menschen ohne
schriftsprachliche Kompetenzen von der Teilhabe an literarischen Prozessen ausschlieBen wirde”
(Wilke 2015, 35)

33 Unter den Befragten befinden sich keine Frauen
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Auch Menschen ohne schriftsprachliche Kompetenzen kdnnen an literarischen Prozessen teilhaben,
sofern diese in soziale Kontexte eingebettet sind (vgl. GroR-Kunkel 2011, zitiert nach Wilke 2015, 83)

3.6.2 Erwachsenenbildung bei Menschen mit geistiger Behinderung

Auch nach Beendigung der Schulzeit sollen Menschen mit (geistiger) Behinderung das Recht auf
lebenslanges Lernen und Entwicklung haben. Diese Sichtweise ist jedoch noch nicht alt, erst Anfang
der achtziger Jahre des zwanzigsten Jahrhunderts wurden erste Konzepte zur Bildung geistig
behinderter Erwachsener entwickelt (Speck 2012, 350), davor war Bildung ausschlieRlich auf das
Kindes- und Jugendalter und die in diesem Entwicklungsalter fiir Bildung zustandige Institution Schule
bezogen. Die Sichtweise, Menschen mit geistiger Behinderung wirden ihr Leben lang auf der
Entwicklungsstufe von Kindern verharren und sie konnten kaum noch etwas dazulernen, wurde
abgelost durch eine Art padagogischen Optimismus, der auch bei Menschen mit geistiger Behinderung
eine psychische und kognitive Weiterentwicklung im Erwachsenenalter fir moglich bzw. gegeben hilt:

»Wie beachtlich diese Bildungsmoglichkeiten waren, stellte sich erst im Verlauf des Ausbaues
entsprechender Einrichtungen heraus (Baumgart 1985, 1987, Hoss 1987, Jakobs, Kénig und Theunissen
1987, Bundesvereinigung Lebenshilfe 1991). Das Bild, das Menschen mit geistiger Behinderung heute
im offentlichen Leben abgeben, hatte man sich Anfang der siebziger Jahre nicht vorstellen kénnen.”
(Speck 2012, 350)

Erwachsenenbildung im Leben von Menschen mit geistiger Behinderung vollzieht sich im Gegensatz
zur institutionalisierten Schulbildung haufig im Alltag und aullerhalb des Feldes von
Bildungseinrichtungen. Im Vordergrund der Bildungsbemiihungen steht die Entwicklung des Selbst,
daher ist die Beachtung des Selbstverstandnisses, der Neigungen und Interessen unerlasslich,
,interpersonale Offenheit und Partnerschaftlichkeit” (vgl. Speck 2012, 353) pragen das padagogische
Verhaltnis zwischen dem erwachsenen Menschen mit Behinderung und der padagogischen Fachkraft.
Padagogische Angebote, die der Bildung und Entwicklung des Selbst dienen, kdnnen auf zweierlei
Weise vermittelt werden: zum einen als direkte Bildungsangebote, zum anderen als indirekte Hilfen in
Form unterstitzender Lebensbegleitung (ebd.). Nach Theunissen (2003) muss Erwachsenenbildung
emanzipatorische, kompensatorische, komplementare, therapeutische und integrative Funktionen
erfillen. Durch ein Mehr an Bildung soll es den Menschen ermdoglicht werden, sich aus Unmundigkeit
und Abhangigkeit zu befreien, zu mehr Handlungsfahigkeit zu gelangen und Uber die eigene Person
bestimmen zu kdnnen. Versaumte Lerninhalte sollen nachgeholt werden kdnnen, selbstgewdhlte
Bildungsangebote dienen der Sinnfindung und/oder als Ausgleich fiir unglinstige oder nicht
zufriedenstellende Lebensbedingungen, Kompetenzerwerb und ein Zuwachs an Souveranitat sollte die
Handlungsfahigkeit des Individuums starken. Erwachsenenbildung kann auch therapeutisch wirken,
obgleich sie (wie Literatur) nicht mit Therapie gleichgesetzt werden kann. Dennoch kann sie den
Menschen helfen, die eigene Lebenssituation zu verbessern. Durch die Begegnung mit anderen
Menschen schlieBlich kann Erwachsenenbildung auch integrativ (bzw. inklusiv) wirken und Teilhabe an
einem umfangreichen und nicht nur auf behinderte Menschen beschriankten Gemeinschaftsleben
ermoglichen (vgl. Wilke 2015, 80f).

3.6.3 Freizeit im Alltag von Menschen mit geistiger Behinderung

Freizeit, merkt Opaschowski (2005) an, ist nicht automatisch gleichbedeutend mit Freiheit. Zwar fallt
Freizeit in die Zeitspanne auRerhalb der bezahlten Arbeitstatigkeit, doch auch auRerhalb der
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Erwerbstatigkeit gibt es durchaus Verpflichtungen, denen der Mensch nachgehen muss. Alltagliche
Handlungsroutinen wie Einkaufen, Haushalt o0.3. besitzen haufig einen Verpflichtungscharakter, der
dem der Routinen im Arbeitsleben nicht unahnlich ist. , Echte” Freizeit, in welcher Menschen tun und
lassen kdnnen, wonach ihnen der Sinn steht, ist rar. Selbst die Erholung am Feierabend wird nicht als
genissliches und selbstbestimmtes Tun empfunden, sondern dient oft nur der Erholung und
Entspannung mit dem Ziel, am nachsten Tag oder in der nachsten Woche wieder einsatzbereit fir die
Arbeit zu sein (vgl. Opaschowski 2005, 27). Fiir selbstbestimmte Lebenszeit bleibt nach Abzug
fremdbestimmter und zweckgebundener Zeit nur wenig Raum fiir selbstbestimmte Gestaltung von frei
verfligbarer Zeit. Da auch im Freizeitbereich ein groRer Teil der Lebenszeit dem Menschen in der
heutigen Gesellschaft nicht zur freien Verfligung steht, unterteilt Opaschowski (1990, 86; zit. nach
Markowetz 2014) die Lebenszeit nicht nach Arbeit und Freizeit, sondern er benennt drei
Lebenszeitbereiche, die sich vornehmlich durch den Grad an freier Verflgbarkeit Uber Zeit
unterscheiden:

1. Dispositionszeit, Uber die frei verfliigt werden kann und in der das Merkmal der
Selbstbestimmung des Individuums deutlich in den Vordergrund tritt. Beispiele: Urlaub,
Vereinsarbeit;

2. Obligationszeit, also jene Zeit, die zweckbestimmt verbracht wird und die auch als
,gebundene Zeit’ bezeichnet wird. Verpflichtungen und Verbindlichkeiten kennzeichnen
jenen Zeitabschnitt. Beispiele: Schlafen, Essen;

3. Determinationszeit, die deutlich durch Fremdbestimmung und Abhangigkeit
gekennzeichnet ist und auch als ,abhangige Zeit’ benannt wird. Beispiele: Arbeit,
Krankheit;

Nach Markowetz geht Opaschowski davon aus, dass Menschen aller Bevélkerungsgruppen die gleichen
Freizeitbedlrfnisse haben, und auch Menschen mit Behinderung verspliren das Bedirfnis nach
positiver Freizeitgestaltung (Markowetz 2014). Zwar sieht Markowetz durchaus die Gefahr, dass
Menschen mit Behinderung in der Auslbung erwiinschter Freizeitaktivitaten aufgrund ihrer
Behinderungen in ihren Moglichkeiten beschrankt sein kdnnten, restiimiert dann aber, dass nicht
behindert sein ebenso wenig ein Garant fiir ein erfilltes Freizeitleben sein kann wie Behinderung ein
zwingender Grund fir mangelnde Freizeitqualitat darstellen muss. Gleichzeitig verweist er auf die
Bedeutung und Notwendigkeit sinnvoll verbrachter Freizeit, gerade fiir Menschen mit Behinderung,
die moglicherweise nicht in ausreichendem MaRe am Arbeitsleben partizipieren und die damit
verbundenen Vorteile in Anspruch nehmen kénnen:

»Die Frage, ob Uberhaupt und gegebenenfalls wie Menschen mit Behinderungen zukiinftig arbeiten
werden (vgl. Markowetz 2002a, b), lasst die Forderung nach einem erfillten Freizeit(er)leben als
Gegenmodell fir ein Leben ohne Arbeit immer lauter werden.” (ebd.)

Auch wenn eine sinnvolle Freizeitgestaltung die Teilhabe am Arbeitsleben nicht umfassend ersetzen
kann, so kann sie doch dazu beitragen, dass auch Menschen, die am Erwerbsleben nur eingeschrankt
oder gar nicht (mehr) teilnehmen kdnnen, soziale Einbindung und Sinnhaftigkeit erfahren.

3.6.4 Lesen als Freizeitbeschaftigung im Alltag von Menschen mit geistiger Behinderung

Die Entscheidung, einen Teil der Freizeit mit Lesen verbringen zu wollen, unterliegt vielfaltigen
Grinden. Manche Menschen mit Behinderung moéchten im Erwachsenenalter nachholen, was sie in
der Kindheit und Jugend versaumt haben. Sie erkennen erst im fortgeschrittenen Lebensalter die
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Bedeutung des Lesens fir ein selbstbestimmteres Leben (vgl. Wilke 2015, 85) und duBern den Wunsch
nach Literacy-Erfahrungen bzw. dem Erlernen der Schriftsprache (ebd, 87). Doch nicht nur die
Schaffung der Grundvoraussetzungen fiir selbststiandiges Rezipieren von Texten und schriftliches
Kommunizieren kann ein Motiv sein, sich mit Schrift und Schriftsprache zu beschaftigen.

Neben dem Bediirfnis nach Bildung und Teilhabe (Wilke 2015, 187) dient das Lesen von Blichern auch
der Unterhaltung (ebd., S. 191), der Prasentation eines angestrebten Lebensstils (ebd.) und der
Distinktion (ebd. S. 197 f). Lesen kann auch zum Zwecke der Abgrenzung und des Riickzugs dienen, wie
an einem Fallbeispiel dargelegt wird (ebd. S. 207). Wilke kommt zu dem Schluss, dass das Lesen eine
identitatsstiftende Bedeutung fir die lesenden Probanden habe (ebd. S. 215). Auch in der Freizeit kann
Lesen auch fiir Menschen mit geistiger Behinderung durchaus eine bereichernde Erfahrung darstellen.
Vielen Menschen mit (geistiger) Behinderung ist es allerdings nicht moglich, ohne Unterstiitzung an
kulturellem Leben partizipieren zu kénnen, wozu auch Literacy-Erfahrungen zahlen, und sie sind dabei
abhangig von Personen, die ihnen diese Unterstiitzung gewahren oder verwehren kdnnen. Neben
personlichen Interessen der Begleiter*innen spielen auch strukturelle Gegebenheiten eine
bedeutende Rolle, ob Menschen mit Behinderungen in Einrichtungen der Behindertenhilfe Literacy-
Erfahrungen sammeln kdnnen, und die ,padagogische Professionalitdit und das Menschenbild” der
Fachkrafte sind bei Entscheidungen, die Teilhabe ermdglichen oder verhindern, nicht zu unterschatzen
(vgl. Wilke 2015, 93). Neben der grundsatzlichen Frage nach Zugangsmoglichkeiten zu kulturellen bzw.
literarischen Erfahrungen, die mithilfe des Fachpersonals initiiert oder verhindert werden kdnnen,
stellt sich auch die Frage nach der Art des Erlebens der Literaturrezeption. Selbst unter
lesefreundlichen Bedingungen wie ausreichenden Zugangsmoglichkeiten zu Literatur und
Rezeptionshilfen in Form pidagogischer Begleitung und Literatur in Leichter Sprache 34 besteht doch
haufig die Gefahr der defizitorientierten Fokussierung der Fachkrafte im Sinne einer Forderpadagogik
zur Behandlung defizitverursachter Bedirfnisse, wodurch der Gedanke der Freizeitbeschaftigung als
selbstbestimmte und zweckfreie Tatigkeit in den Hintergrund gerat. Haufig wird der Freizeitbereich
durch wohlmeinende Angehorige oder Betreuungskrdfte fremdbestimmt und therapeutische
Angebote mit Forderanspruch werden in den Freizeitbereich verlegt, wodurch die freie
Dispositionszeit erheblich dezimiert wird. Selbstbestimmtes Handeln und Begegnungen zwischen den
Menschen auf Augenhohe finden kaum statt. Eine ,Entpadagogisierung des Freizeitbereichs’ sei

34 Leichte Sprache — Einfache Sprache: Ende der 1990er Jahre wurden zur Verringerung schriftsprachlicher Barrieren
Informationen fiir Menschen mit geistiger Behinderung, aber auch fiir Menschen, die der deutschen Sprache nicht
ausreichend machtig sind, zunachst in behinderungsspezifischen Kontexten, etwas spater auch in 6ffentlichen Einrichtungen,
in leichter Sprache zur Verfligung gestellt. Ungelbten Leser*innen soll der Zugang zu Dokumenten, Formularen und
Ratgebern auf diese Weise erleichtert werden. Seit wenigen Jahren (vgl. Wilke 2015, 92) wird die Méglichkeit, auch Literatur
in Leichter Sprache zu erhalten, zur Teilhabe am literarischen Leben fiir ungeiibte Leser*innen angeboten. Die rechtliche
Grundlage wurde in den 90er Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts geschaffen. Die Verpflichtung fir die Bundesbehdrden,
Informationen in Leichter Sprache zur Verfligung zu stellen, sind in der ,Verordnung fir die Schaffung barrierefreier
Informationstechnologien nach dem Behindertengleichstellungsgesetz” (§3 BITV 2.0; vgl. BMJV 2011) verankert. Leichte
Sprache und Einfache Sprache sind nicht identisch. Leichte Sprache zeichnet sich durch eine gewisse Regelhaftigkeit aus
(Kellermann 2014). Sie ist gekennzeichnet durch die Verwendung kurzer Hauptsidtze, den weitgehenden Verzicht auf
Nebensatze und die Verwendung von bekannten Wortern. Schwierige Worter werden erklart. Das Schriftbild soll frei von
Serifen und ausreichend groR sein. Nach jedem Satzzeichen sowie bei sinnvollen Satzabschnitten wird ein Absatz gemacht.
Die Optik von Schrift und Bild muss Ubersichtlich sein. Farben sind sparsam einzusetzen. Einfache lllustrationen sind besser
als Fotos, auf denen zu viele Details zu sehen sind. (vgl. Mensch zuerst 2008; Netzwerk Leichte Sprache 2011; zit. in
Kellermann 2013). Einfache Sprache hingegen ist komplexer als Leichte Sprache, weniger regelhaft. Ldngere Satze und die
Verwendung von Nebenséatzen sind zuldssig, auch das optische Bild ist weniger geregelt (Kellermann 2013). Zwischen Leichter
und Einfacher Sprache zeichnet sich eine Binnendifferenzierung auf Grundlage der Definitionen des Deutschen
Referenzrahmens fiir Deutsch als Fremdsprache ab. Die Leichte Sprache wird nach diesen Richtlinien dem Sprachlevel Al
zugeordnet, die Einfache Sprache dem Sprachlevel A2 bis B1 (Abend 2014, 76).
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dringend angezeigt, um umfassende und tiefgehende Ich-Du-Beziehungen (Martin Buber) zu
ermoglichen (Niehoff 2006, 411). Obwohl Wilke darauf hinweist, dass Literatur nicht nur lesekundigen
Menschen vorbehalten werden kann, sondern auch Menschen ohne schriftsprachliche Kompetenzen
an literarischen Prozessen teilhaben kdnnen, sofern diese in soziale Kontexte eingebettet sind (Wilke
2015, 83), wird diesen leseunkundigen Menschen in der Studie keine weitere Beachtung geschenkt.
Bedarfe an literarischen Erfahrungen sowie Moglichkeiten zur Teilhabe bei starker kognitiver
Beeintrachtigung oder auch schwerst-mehrfacher Behinderung werden nicht verdeutlicht. Gleichwohl
weist Wilke auf die Notwendigkeit der Ermoglichung kultureller Teilhabe hin und betont die Bedeutung
der padagogischen Professionalitdt und des Menschenbildes der Fachkrafte. Wilke geht davon aus,
dass die Vermittlung der Leitlinien heilpadagogischen Handelns die Voraussetzungen fir die
Ressourcenorientierung des Fachpersonals darstellt. Ohne es ausdriicklich zu erwahnen, implizieren
diese Ausfiihrungen, dass eine angemessene padagogische Haltung gleichsam automatisch entsteht,
sobald die Prinzipien der ,Normalisierung, Selbstbestimmung und Empowerment, Teilhabe und
Inklusion” (Wilke 2015, 94) bekannt sind.
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4 Beliefs und ihre verwandten Konstrukte

Ahnlich wie Schwarz-Govaers (2005) geht Wilke davon aus, dass Wissensvermittlung ausreicht, um
erwiinschte péadagogische Haltungen und Handlungsweisen zu generieren. Diese Vorstellung
entspricht zwar den (blichen Denkmustern, die sich in der gegenwartigen Bildungslandschaft
abzeichnen, doch erscheint die Schlussfolgerung zu kurz gegriffen, da sie den Einflissen von
Einstellungen und Beliefs auf das (professionelle) Handeln keine Beachtung schenkt.

4.1. Die Bedeutung von Beliefs im Kontext der padagogischen Arbeit

Vorstellungen von Qualifizierung und Professionalisierung, die sich in Curricula, Ausbildungsordnungen
und Lehrplanen niederschlagen, vermitteln den Eindruck, dass gut geplante Bildung und Unterweisung
durch Unterricht und berufliche Praktika eine gute Qualifizierung angehender Fachkrafte
gewdhrleisten. Dabei sollen die Auszubildenden/Studierenden nicht nur das nétige Fachwissen
erwerben, das sie zur kompetenten Auslibung ihres Berufes bendtigen, sondern auch gewiinschte
Einstellungen und Haltungen entwickeln, die es ihnen ermdglichen, sich in den unterschiedlichsten
Situationen sicher und ,professionell’ zu verhalten. Die Betrachtung subjektiver Faktoren wie
persdnliche Dispositionen, Einstellungen, Uberzeugungen etc. werden in solche Uberlegungen nicht
einbezogen. Jedoch ist aus der Belief-Forschung bekannt, dass professionelle Haltungen keineswegs
allein auf rein rationalem und empirisch gesichertem Wissen beruhen, sondern sich in nicht
unerheblichem MaRe stark an Vorerfahrungen und Uberzeugungen ausrichten, die aus Alltagswissen
und Alltagstheorien resultieren (Abelson, 1979; Bromme, 1987; Buchmann, 1984; Buchmann &
Schwille, 1983; Clark, 1988; Clark & Peterson, 1986; Cole, 1986; Floden, 1985; Florio-Ruane & Lensmire,
1990; Ginsburg & Newman, 1985; Lortie, 1975; Mandl/Huber, 1983; Mansour, 2009; Nespor, 1987;
Nisbett & Ross, 1980; Rokeach, 1968; Weinstein, 1988, 1989; Wilson, 1990).

,Perhaps the most important single cause of an person’s success or failure has to do with the question
of what he believes about himself.” (Arthur Combs, in: Pajares, 1992, 307)

Beliefs zu Selbstbild, Selbstkonzept und Selbstvertrauen, sowie Beliefs beziiglich der Intelligenz, des
Wissens, der Motivation u. . beeinflussen das Handeln der Paddagogen (Rokeach, 1972; Pajares, 1992;
Calderhead, 1996; Baumert & Kunter, 2006; Oser/Blémeke 2012)*. Pajares (1992) verweist auf die
Schwierigkeit einer klaren Bestimmung von Beliefs: Da Beliefs auf innerpsychische Vorgdnge
verweisen, konnen sie nicht unmittelbar beobachtet, sondern missen aus Handlungen,
Verhaltensweisen und MeinungsaulRerungen abgeleitet werden Sie begegnen uns indirekt unter
anderen Bezeichnungen - als Werte, Urteile, Axiome, Meinungen, ldeologien, Auffassungen,
Vorstellungen, Begriffssysteme, Vorurteile, Anordnungen, implizite (subjektive) Theorien, explizite
Theorien, personliche Theorien, innere mentale Prozesse, Gepflogenheiten, Handlungsgrundsatze,
Perspektiven, Verstandnisstrategien, soziale Strategien - um nur einige Moglichkeiten, die in der
Literatur genannt werden, aufzuzihlen (vgl. Pajares 1992, 309).

35 In den im Folgenden zitierten Studien, die sich mit Wesen und Wirkungen von Beliefs befassen, wurde ausschlieRlich die
Berufsgruppe der Lehrer*innen untersucht. Die zentralen Begriffe — Beliefs, Wissen, Einstellungen, Haltungen, subjektive
Theorien — sollen anschlieRend in der Untersuchung der Berufsgruppe der Heilerziehungspfleger*innen Anwendung finden.
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4.1.1 Komplexitat einer Begriffsdefinition

Auch Rokeach (1972, 2) verweist auf die Unmoglichkeit des unmittelbaren Zugangs zu Beliefs. Seiner
Ansicht nach sind Beliefs Schlussfolgerungen eines Beobachters in Bezug auf zugrunde liegende
Erwartungshaltungen. Menschen sagen nicht zwingend, was sie tatsachlich denken, fiihlen oder
glauben. Haufig gibt es zwingende personelle oder soziale Griinde, die eine Person bewusst oder
unbewusst daran hindern, dies zu erzahlen. Stattdessen miissen Beliefs bestmdglich mithilfe aller
Mittel, die zur Interpretation zur Verfligung stehen, aus dem gefolgert werden, was jemand sagt oder
tut (vgl. Rokeach 1972, 2).

4.1.1.1 Tiefe und Bedeutsamkeit von Beliefs

Im Erwachsenenalter besitzen Menschen hunderte, wenn nicht tausende Beliefs, und jedes Belief ist
in ein geordnetes und geschlossenes System aus vielen mehr oder weniger bedeutsamen Beliefs
eingebunden. Rokeach definiert ein Beliefsystem als ein in sich geschlossenes System in einer
organisierten psychologischen, aber gleichwohl nicht logischen Form. Dieser Vorstellung liegen drei
Annahmen zugrunde:

Nicht alle Beliefs sind gleichermalRen bedeutsam fir ein Individuum.
Je bedeutsamer (zentraler) ein Belief ist, desto resistenter verhalt es sich gegen
Veranderungen.

3. Je zentraler ein Belief angeordnet ist, desto weiter ziehen sich die Konsequenzen durch
das gesamte Belief-System.

Die Frage nach Tiefe von Meinungen und der Intensitat von Beliefs beschaftigte auch andere Forscher
(Katz, 1944; Krech & Crutchfield, 1948; Pepitone, 1966). Das Ausmal der Bedeutung von Beliefs l3sst
sich mithilfe empirischer Methoden wie Rating (Rosenberg, 1960), Ranking oder paarweise
vergleichenden Methoden (Rokeach & Rothman, 1965) bestimmen, auBerdem konnen Beliefs a priori
als in der Bedeutsamkeit variierend auf der Basis eines oder mehrerer konzeptueller Kriterien
klassifiziert und anschlieRend empirisch validiert werden (vgl. Rokeach 1972, 4).

Ein konzeptueller Denkansatz zu Variationen bezlglich der Bedeutung von bestehenden Beliefs im
Vergleich von Individuen oder Gruppen findet sich bei Sherif et. al. (1965). Sie definieren Variationen
der Bedeutung von Haltungen (attitudes)*® mithilfe von Begrifflichkeiten des Konzeptes der
Selbstbeteiligung und nehmen an, dass die Zugehorigkeit zu einer Gruppe je nach deren Positionierung
die Meinungsbildung beeinflusst. Eagly (1967) definiert die Zentralitat der Lage einer Haltung in
Abhéangigkeit von der Anzahl anderer damit zusammenhangender Konzepte und er vermutet, dass eine
Haltung (attitude), die das Selbstkonzept betrifft, eine zentralere Stellung einnimmt als eine Haltung,
die weniger an das Selbstkonzept einer Person gekoppelt ist. Rosenberg (1960) bestimmt die
Bedeutung einer Haltung anhand des AusmaRes der wahrgenommenen Wirksamkeit als Instrument
zur Férderung oder Behinderung von wichtigen Werten, wobei die Wichtigkeit der Werte empirisch
festgelegt ist (vgl. Rokeach 1972, 4).

36 Die Differenzierung zwischen Einstellung und Haltung wird spater genauer erldutert. Rokeach folgend wird in der
vorliegenden Arbeit der Begriff ,attitude’ durchgangig mit dem Begriff ,Haltung’ libersetzt, wenngleich der englische Begriff
,attitude’ sowohl mit dem Begriff ,Einstellung” als auch ,Haltung’ Gbersetzt werden kann
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4.1.1.2 Ordnung und Struktur von Belief-Systemen nach Rokeach

Rokeach (1972) schlagt vor, zunachst Attribute der Bedeutung zu formulieren und dann funf Klassen
von Beliefs innerhalb des Belief-Systems zu benennen, wobei die diversen Beliefs unter Anwendung
des zentralen Attributes entlang einer zentral-peripheren Dimension angeordnet werden kénnen. Die
Bedeutsamkeit von Beliefs variiert unter folgenden Aspekten:

1. Existenzielle versus nicht-existenzielle Beliefs: Beliefs, die die physische und soziale Existenz
und Identitat einer Person direkt betreffen, haben eine starkere Bedeutung und gréRere
Auswirkungen auf andere Beliefs als solche, die mit der Existenz und Identitat weniger
verbunden sind.

2. Geteilte und nicht geteilte Beliefs: Beliefs, die die Existenz und Identitat betreffen, kénnen
mit anderen Menschen geteilt oder nicht geteilt werden. Solche, die mit anderen geteilt
werden, haben eine héhere funktionelle Auswirkung und groRere Konsequenzen fir
andere Beliefs als solche, die nicht geteilt werden.

3. Abgeleitete versus nicht-abgeleitete Beliefs: Viele Beliefs sind nicht durch direkte
Begegnung mit dem Gegenstand des Beliefs erlernt, sondern indirekt durch
Referenzpersonen oder —gruppen erworben. Solche Beliefs sind ,abgeleitet’'und haben
eine geringere Auswirkung auf andere Beliefs als jene, von denen sie abgeleitet wurden.

4. Beliefs, die Geschmacksfragen betreffen oder nicht betreffen: Viele Beliefs reprasentieren
mehr oder weniger willkiirliche Aussagen zu Geschmacksfragen und werden haufig
individuell wahrgenommen. Solche Beliefs haben eine geringere funktionelle
Verbundenheit und geringere Konsequenzen fiir andere Beliefs als jene, die keine
Geschmacksfragen betreffen. (vgl. Rokeach 1972, 5f).

Weiterhin unterscheidet Rokeach fiinf Typen von Beliefs:

Typ A: Primitive Beliefs, 100 % Ubereinstimmung
Typ B: Primitive Beliefs, keine Ubereinstimmung
Typ C: Autoritatsglaubigkeit

Typ D: Abgeleitete Beliefs

vk wnN e

Typ E: Belanglose Beliefs

Typ A kennzeichnet die zentralsten Beliefs eines Beliefsystems. Sie werden im direkten Kontakt mit
dem Gegenstand erworben und darliber hinaus besteht einstimmiger Konsens mit allen anderen
vertrauten Personen. Beliefs dieses Typs werden nur duerst selten angezweifelt und besitzen einen
axiomatischen Charakter. Solche ,primitiven’ Beliefs bilden den innersten Kern eines Belief-Systems.

Typ B zéhlt ebenso zu den primitiven, weil unbestreitbaren Beliefs, jedoch besteht kein allgemeiner
Konsens Uber deren Giiltigkeit. Dieser Typ unbestreitbarer Beliefs wirkt sich ebenfalls direkt auf
Existenz und Identitdt des jeweiligen Tragers aus, jedoch gibt es keine Referenzgruppen oder —
personen auBerhalb des Selbst, die dieses Belief abstreiten oder anfechten kdnnten. Durch ungiinstige
Erfahrungen konnen solche Beliefs entstehen, die die Rickmeldung durch AulRenstehende als
UberflUssig erscheinen lassen. Beliefs, die nicht mit anderen geteilt werden, sind unempfindlich
gegeniiber Uberredung und Argumenten von anderen.

Typ C stellt jene nicht-primitiven Beliefs dar, die durch Referenzpersonen lbermittelt werden, die
Autoritaten verkorpern. Im Laufe der Entwicklung lernt der heranwachsende Mensch zwischen
glaubwiirdigen und unglaubwiirdigen Autoritaten zu unterscheiden, indem er feststellt, dass nicht
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jedes Belief von allen Menschen geteilt wird (z. B: Gott oder Weihnachtsmann). Jedes durch eine
Autoritatsperson (Eltern, Lehrer, Peergroup, etc.) vorgegebene Belief ist nunmehr angreifbar, weil der
Heranwachsende gelernt hat, dass manche Referenzpersonen und —gruppen dieses Belief teilen,
wahrend andere wiederum nicht zustimmen. Nichtprimitive Beliefs sind abgeleitet von Beliefs des Typs
A und gehen eine funktionale Beziehung mit diesen ein. Beliefs des Typs C sind ebenfalls wichtig und
in der Regel resistent gegentiber Veranderungen, jedoch sind sie weniger bedeutsam als Beliefs der
Typen A und B und somit leichter veranderbar.

Typ D Die abgeleiteten Beliefs sind Ableitungen von solchen Beliefs des Typs C, also Uberzeugungen
und Glaubenssatze, die bereits durch Referenzpersonen Gbermittelt wurden und als wahr anerkannt
werden. Das Vertrauen in die Glaubwirdigkeit der jeweiligen Autoritaten bestimmt die Akzeptanz
anderer Beliefs, die durch diese Autoritaten vermittelt werden. Hierzu zahlen z. B. ideologische Beliefs,
die in Zusammenhang mit religiosen oder politischen Institutionen entstehen oder eher sekundar in
Prozessen der Identifikation mit Autoritdten als durch direkten Kontakt mit dem Objekt des Beliefs
abgeleitet werden. Auch Beliefs, die Sachfragen betreffen und ausschlieBlich deshalb geglaubt werden,
weil die Informationsquelle glaubwirdig zu sein scheint, zdhlen zu Beliefs des Typs D. Verdndert sich
das Vertrauen in die Autoritdtsperson, verandern sich auch die Beliefs, die mit dieser Person in
Zusammenhang gebracht werden. Dies kann zu weitreichenden Veranderungen innerhalb des
Beliefsystems flihren. Diese abgeleiteten Beliefs bilden das, was man gewo6hnlich als institutionalisierte
Ideologien bezeichnet, und zusammen mit der Identifikation mit Referenzpersonen bzw. —gruppen,
auf welchen diese Beliefs gegriindet sind, bilden sie die Basis flrr ein Zusammengehdérigkeitsgefiihl
innerhalb der Gruppe.

Typ E bezeichnet belanglose Beliefs, die zwar direkt aus der direkten Erfahrung mit dem jeweiligen
Objekt abgeleitet werden und wie die Typen A und B als unwiderlegbar gelten, aber im Gegensatz zu
diesen Uben Beliefs des Typs E keinen bedeutsamen Einfluss auf das gesamte Beliefsystem aus. Viele
Beliefs des Beliefsystems scheinen mehr oder weniger willkiirliche Ansichten zu Geschmacksfragen
darzustellen, daher werden sie als belanglos gekennzeichnet. Dennoch kdnnen sie sich als duBerst
haltbar erweisen. Sollten sie sich aber verandern, hatte dies keine nennenswerten Auswirkungen auf
den Fortbestand von Beliefs, die das Selbstbild und die Selbstachtung betreffen. Bei der Anordnung
dieser Beliefs entlang einer zentral-peripheren Dimension geht Rokeach (1972) von folgenden
Annahmen aus:

1. Beliefs des Typs E sind weniger zentral als die der Typen A, B, C und D, weil sie weniger mit
anderen Beliefs verbunden sind.

2. Beliefs des Typs D sind weniger zentral als Beliefs des Typs C, weil sie von Letzteren
abgleitet wurden.

3. Beliefs der Typen C und D sind weniger zentral als solche der Typen A und B, weil diese
direkt mit dem Selbstbild korrespondieren, wogegen die erstgenannten nicht in
unmittelbarem Zusammenhang mit Beliefs des Selbstbildes stehen.

4. SchlieBlich sind Beliefs des Typs B weniger zentral als solche des Typs A, weil B-Beliefs sich
nicht auf sozialen Konsens stltzen, wahrend A-Beliefs uneingeschrdankt von allen
Referenzpersonen und —gruppen einer Person geteilt werden.

Diese Gliederung trifft allerdings keine Aussagen Uber das Kriterium der Intensitdt von Beliefs. Ein
anderes Attribut, das manchmal in der Literatur als Kriterium fir die Bedeutsamkeit von Beliefs
angefiihrt wird, ist die Nachprifbarkeit von Beliefs beziiglich ihres Wahrheitsgehaltes. Jedoch gibt es
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einige Grinde, die bezweifeln lassen, dass nachprifbare Beliefs bedeutsamer sind als nicht
verifizierbare Beliefs (vgl. Rokeach 1972, 13).

4.1.2 Wissen versus Beliefs?

Die Unterscheidung von Wissen und Beliefs ist eine entmutigende Angelegenheit (Pajares 1992, 309).
Auch in der neueren Forschung finden sich keine empirischen Belege fiir eine klare Trennung der
Begriffe (Southerland, Sinatra & Matthews, 2001), wenngleich diese Trennung in der Forschungspraxis
vorgenommen und im philosophischen Diskurs diskutiert wird (Armstrong, 1973; Ayer, 1974; Baumert
& Kunter, 2006; Guthrie, 1956; Hirst, 1979; Scheffler, 1965; Southerland et. al., 2001)%”. Nespor (1987),
angeregt durch eine Arbeit von Abelson (1979), entwickelt vier Kategorien von Beliefs: existentielle
Annahmen, Alternativitat, affektive und evaluative Aufladung des Begriffes, sowie die episodische
Struktur. Existentielle Vermutungen sind unwiderlegbare, personliche Annahmen, die jedermann hat.
Rokeach (1968) vertritt die Auffassung, es handele sich hier um Grundannahmen, die nicht
angezweifelt werden kdnnen, ohne selbst damit die Personlichkeit und die Vernunft einer Person
infrage zu stellen. Sie werden wahrgenommen als unverdnderliche Wesenheiten, die jenseits
personlicher Kontrolle oder individuellen Wissens existieren.

Nespor (1987) konstatiert, dass Beliefs starkere affektive und wertende Komponenten enthalten als
Wissen, und dass diese Affekte typischerweise unabhangig vom Wissen einer Person funktionieren,
denn das Wissen {iber eine Sache funktioniert anders als die diesbeziigliche Uberzeugung samt der
damit in Verbindung stehenden Geflihle. Vergleichbar mit Beliefs der Selbstwirksamkeit (Bandura,
1986) beeinflusst die Kombination aus Affekt und Evaluation die Energie und das Ausmaf} des
Engagements einer Lehrperson, sowie die Art der Umsetzung eines Themas (vgl. Pajares 1992, 310).
Nisbett und Ross (1980) beschreiben den wertenden Charakter von Beliefs und stellen
Allgemeinwissen als eine Struktur aus schematisch zusammengefligten kognitiven Komponenten dar,
die zugleich Elemente der Evaluation und Beurteilung enthalten. Demnach sind Beliefs eine Form des
Wissens und sie beeinflussen die gesamte menschliche Wahrnehmung, aber auch das kognitive
Wissen.

4.1.2.1 Wissen — Versuch einer Begriffsabgrenzung

Ernest (1989) betrachtet Wissen als kognitives und Beliefs als affektives Ergebnis des Denkens.
Gleichzeitig rdaumt er ein, dass Beliefs geringere, jedoch signifikante Anteile an kognitiven
Komponenten beinhalten (vgl. Pajares 1992, 310). Nespor (1987) zieht als Unterscheidungskriterium
von Wissen und Beliefs die Art der Abspeicherung im menschlichen Gedachtnis heran. Er argumentiert,
dass kognitives Wissen semantisch abgespeichert wird, wahrend Beliefs im episodischen Gedachtnis
verortet werden. Beliefs werden aus Erfahrungen gewonnen oder aus kulturellen Quellen der
Wissensvermittlung gespeist und Nespor (1987) argumentiert, dass Beliefs ihre Kraft aus friheren
Erfahrungen oder Erlebnissen schopfen, die das Verstandnis fir folgende Ereignisse pragen. Solche
Erlebnisse spielen Schlisselrollen in seinen Studien zum Lehrerhandeln. Goodman (1988) entdeckte,
dass Lehrer durch Leitbilder beeinflusst werden, die aus vergangenen Erfahrungen stammen und als
intuitive Filter fir neue Informationen wirken. Calderhead und Robson (1991) berichten, dass

37 Vgl. Ausfiihrungen von Frankel 2019
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Referendar*innen (iber lebhafte Bilder von Unterricht verfiigen, den sie selbst als Schiler*innen
erfahren hatten. Solche Bilder beeinflussen die Interpretation partikularer Kurse, beeinflussen
Klassenzimmerpraktiken und bestimmen dartber, in welcher Art und Weise Referendar*innen spater
als Lehrer*innen unterrichten werden.

Eraut (1995) schlussfolgert, dass unsystematische personliche Erfahrungen, die in Form fotografischer
Eindriicke im Langzeitgedachtnis gespeichert werden, eine Schlisselrolle im Prozess der
Wissensbildung und Wissenswiedergabe spielen. Personliche Erfahrungen mit beeindruckendem
Lehrerhandeln konnen Studierenden spater als Inspiration fiir ihr eigenes berufliches Handeln dienen
(Nespor 1987, 320), und Erinnerungen daran kdnnen neben direkten Erfahrungen mit Lehrpersonen
auch aus der Literatur oder aus anderen Medien stammen (Calderhead & Robson, 1991; Eraut, 1985;
Goodman, 1988). Anders als Beliefs benottigen Wissenssysteme keinen Gruppenkonsens (Nespor
1987). Nach Nespor sind Beliefs grundsatzlich unveranderlich; sollten sie sich dennoch verdndern,
dann geschieht dies nicht durch Argumente, und sie verandern eher ihre Gestalt als ihr Wesen.
Wissenssysteme hingegen sind, im Gegensatz zu Beliefs, offen fiir Evaluation und kritische
Uberpriifung. Nespor (1987) merkt an, dass Beliefs unkontrollierbar sind, insofern, als ihr Verhiltnis
zur Realitat jeglicher Logik trotzt, wahrend Wissenssysteme besser definiert und empfanglich fur
Vernunft sind. Dennoch, so Nespor, wirken Beliefs weitaus starker als Wissen darauf ein, wie Personen
Aufgaben und Problemstellungen definieren und organisieren. Daher sind Beliefs weitaus starkere
Indikatoren fiir die Vorhersage menschlichen Verhaltens als Wissen (vgl. Pajares 1992, 311).

Vor allem in unklaren Handlungssituationen orientieren sich Lehrpersonen vorwiegend an Beliefs
(Brown & Cooney, 1982; Harvey, 1986; Nespor, 1987; Sigel, 1985). Wenn Lehrer*innen einem Bereich
begegnen, in denen kognitive und informationsverarbeitende Strategien nicht funktionieren, werden
die verfiigbaren Schemata unterbrochen und unverfigbar, die Lehrer*innen werden unsicher, welche
Informationen bendtigt werden oder welches Verhalten angebracht ist. Der episodische Kern von
Beliefs macht es wahrscheinlich, dass Lehrer*innen sich in solchen Situationen der Beliefs und Belief-
Strukturen bedienen, die ihnen — mit all ihren Problemen und Ungereimtheiten — zur Verfliigung
stehen. Diese Art des Wirkens jedoch ist kritisch zu betrachten in einer Profession, die durch eine
immense Anzahl persodnlicher Kontakte gekennzeichnet ist, die taglich bewerkstelligt werden miissen
und in denen oftmals Impulse und Intuitionen eine bedeutendere Rolle spielen als Reflexionen (Eraut,

1985; Jackson, 1968; Lortie, 1975; Nespor, 1987).

Nicht alle Forscher*innen sind der Ansicht, dass Beliefs bessere Einsichten in menschliches Handeln
liefern kdnnen als Wissen. Roehler, Duffy, Hermann, Conley und Johnson (1988) begriindeten die
Vermutung der besseren Einsicht in menschliches Handeln durch die Erforschung des Wissens von
Personen damit, dass Wissensstrukturen fokussiert sind auf die kognitiven Aspekte des Lehrens, und
sie gehen von einem vorrangig wissensgeleiteten Handeln von Lehrer*innen aus. Hierbei
argumentieren sie, dass Wissen die Oberhand haben misse (iber Affekte in Form von Beliefs, da das
Wissen das Herzstlick im Nachdenken Uber die Praxis darstelle. Gleichwohl gestehen sie ein, dass
Beliefs ebenfalls Einfluss auf das Denken von Lehrer*innen haben. Beliefs, so argumentieren sie, seien
statisch und reprasentieren ewig wiahrende Wahrheiten, wogegen Wissen flieRend sei und sich neue
Erkenntnisse in ein bestehendes System integrieren lassen. Beliefs pflegen Denkrichtungen, Wissen ist
spezifisch und personenbezogen. Beliefs sind von einer emotionalen Aura umgeben, die die

38 Was hier fur Lehrer*innen als empirisch gesichert gilt, kann fur Heilerziehungspfleger*innen ebenfalls mit hoher
Wabhrscheinlichkeit angenommen werden
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Bestimmung von richtig oder falsch angibt, Wissen hingegen ist diesbezliglich neutral. Die Forscher
kommen zu dem Schluss, dass Beliefs beeinflussen, was Lehrer*innen auBerhalb des Klassenraums
sagen, ihr Verhalten im Klassenraum allerdings von Beliefs geleitet wird, die durch Erfahrungen
gefiltert wurden. Wissen andererseits dient dazu, den gemachten Erfahrungen Sinn abzugewinnen.
Somit dient Wissen als nach Ansicht dieser Forscher als Kontrollinstanz und ist letztlich der
entscheidende Faktor, der das Denken und Treffen von Entscheidungen von Lehrer*innen bestimmt
(vgl. Pajares 1992, 312).

Wissen kann in drei unterschiedlichen Formen in Erscheinung treten. Es ist entweder erklarend oder
prozessual (Anderson, 1983, 1985; Greeno, 1978; Ryle, 1949), oder es tritt als Konditionswissen in
Erscheinung (Paris, Lipson & Wixson; 1983). Calderhead und Robson (1991) beschreiben, dass
Referendare episodische Bilder als Rezepte fiir eigenes Handeln nutzen, ohne jedoch tber das Wissen
zu verfugen, diese zu hinterfragen oder zu modifizieren, bevor oder wahrend sie diese anzuwenden
versuchen (vgl. Rokeach 1992, 312). Lewis (1990) vertritt die Ansicht, dass der Ursprung allen Wissens
in Beliefs zu finden ist und dass Wege der Wissensaneignung immer auf Entscheidungen fir Werte
beruhen. Pintrich (1990) stellte fest, dass sowohl Wissen als auch Beliefs kognitive Prozesse wie
Gedachtnisleistung, Verstandnis, Deduktion und Induktion, Problemdarstellung und Problemlésung
beeinflussen. Zusammenfassend werden hier noch einige Aussagen zum Vergleich zwischen Wissen
und Beliefs tabellarisch dargestellt. Die Tabelle ist der Dissertation von Frankel (2019, 12) entnommen:

Beliefs Wissen
Wahrheitsgehalt subjektiv als wahr empfunden kollektiv als wahr empfunden
Legitimation eigene Urteile objektive Fakten
Affektivitat stark weniger stark
Zugriff unbewusst bewusst
Reflexivitat niedrig hoch
Speicherort episodisches Gedachtnis semantisches Gedachtnis
Organisation vernetzt in Systemen strukturiert
Stabilitat eher statisch verdnderlich
Konsistenz Inkonsistenzen moglich konsistent
Erwerb v. a. friihe biographische Erfahrungen fortwdhrend
Einfluss auf Verhalten | hoch k. A.
Messbarkeit interpretierbar objektiv messbar

Tabelle 4 Vergleich von Beliefs und Wissen (Frinkel 2019, 12)

4.2 Begriffsbestimmung von Beliefs als Arbeitsbegriff in wissenschaftlichen
Kontexten

Beliefs sind schwer zu fassen, aber sie haben entscheidende Auswirkungen auf das Lernen
(Oser/Blomeke, 2012). Die Ursache der Inkonsistenz der Begriffsdefinitionen von Beliefs mag in den
verschiedenen Agenden der Forscher liegen (Eisenhart, Shrum, Harding & Cuthbert, 1988). Da Beliefs
in verschiedenen Forschungsfeldern und Zusammenhangen untersucht wurden, fihrte dies zu einer
Vielzahl an Bedeutungen. Der Erziehungswissenschaft ist es bislang nicht gelungen, sich auf einen
einheitlichen Arbeitsbegriff zu einigen, aber die gewahlte Abgrenzung zwischen den Begriffen Wissen
und Beliefs ist in fast allen Definitionen immer diese: Belief basiert auf Einschatzung und Urteil, Wissen
auf objektiven Fakten (vgl. Pajares 1992, 313).
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Beliefs konnen zum manipulativen Gebrauch von Wissen zu einem bestimmten Zweck oder unter
bestimmten Umstdnden herangezogen werden (Abelson, 1979), oder sie kdnnen als Dispositionen fur
das Handeln und als Hauptdeterminanten fiir Verhalten angesehen werden (Brown & Cooney, 1982).
Beliefs werden auch als verhaltensleitende Schemata oder mentale Konstrukte verstanden, die aus
Erfahrungen abgeleitet und als wahr erachtet werden (Harvey, 1986; Sigel, 1985). Nisbett und Ross
(1980) beschreiben Beliefs als verniinftige, eindeutige Thesen liber den Charakter von Objekten und
Objektkategorien. Dewey (1933) beschreibt Beliefs als die dritte Bedeutung des Denkens; als eine
Behauptung oder Annahme Uber eine Tatsache, ein Prinzip oder ein Gesetz, wodurch die Giiltigkeit
des Hinterfragten getestet wird. Dewey halt Beliefs flir bedeutsam, weil sie zur Handlungsfahigkeit und
Souveranitat verhelfen, wenn kein gesichertes Wissen zur Entscheidungsfindung zur Verfiigung steht
(vgl. Pajares 1992,.313).

Nach Rokeach (1968) sind Beliefs alle ,simplen Behauptungen’, die deutlich werden durch das, was
eine Person sagt oder tut, und sie sind bewusst oder unbewusst. Beliefs werden haufig eingeleitet mit
der Phrase ,ich glaube, dass...’, und er schreibt Beliefs situationsabhangig beschreibende, evaluative
oder praskriptive Eigenschaften zu. Alle Beliefs besitzen seiner Ansicht nach eine kognitive
Komponente, die Wissen reprasentiert; eine affektive Komponente, die in der Lage ist, Geflihle zu
wecken, und eine Verhaltenskomponente, die aktiv wird, wenn Handeln erforderlich scheint. Wahrend
Kognitionsforscher (z. B. Gisbert & Ross, 1980) Beliefs als eine Form von Wissen deklarieren,
klassifiziert Rokeach Wissen als einen Bestandteil von Beliefs.

4.2.1 Beliefs in Abgrenzung zu verwandten Konstrukten

Beliefs kénnen innerhalb eines Belief-Systems fiir sich alleine stehen, aber sie kénnen auch
agglomerieren und sich netzwerkartig verkniipfen. Dabei bilden sie Organisationen von Beliefs, die als
,Knotenpunkte” (Frankel 2019, 15) erscheinen. Dieses Belief-System wiederum ist eng mit dem
Wissensnetz verknlpft, sodass eine trennscharfe Bestimmung von Beliefs, aber auch von Wissen, nicht
immer moglich ist. Beliefs enthalten kognitive Elemente, aber auch Wissen wird durch affektive
Elemente beeinflusst (Dunker 2016). Der Begriff ,Beliefs’ wird im deutschen Sprachraum mit
unterschiedlichen Begriffen lbersetzt®®. So finden sich die Ubersetzungen ,Vorstellungen’ (z. B.
Baumert, Blum & Neubrand, 2001; Heid, 2015; Kunter & Pohlmann, 2009; Neuweg, 2004; Reusser,
Pauli & Elmer, 2011; Trautmann, 2005; Villiger, 2015), ,Uberzeugungen’ (z. B. Baumert & Kunter, 2006;
Brunner et. al., 2006; Frey, 2008; Steinmann, 2015), ,Einstellungen’ (z. B. Amrhein, 2011; Bosse, Henke,
Jantsch, Lamprecht, Maaz et. al., 2016; Dlugosch, 2014; Scholz & Rank, 2015)*°, Werte’ (z. b. Booth,
2012; Hackl, Steenbuck & Weigand, 2011; Hackl, Pauly, Steenbuck & Weigand, 2012; Haeberlin, 1996;
Konnemann, Asshoff & Hammann, 2012), ,subjektive Theorien’ (Groeben & Schlee, 1988) , aber auch
,Haltungen’ (z.B. Feyerer, 2014; Langlet & Schafer, 2008; Schwer & Solzbacher, 2014) in der
deutschsprachigen Forschungsliteratur als synonyme oder verwandte Begriffe von Beliefs.

39 Es finden sich Beispiele fir unterschiedliche Ubersetzungen und Deutungen bei Frankel 2019, vgl. auch Ruberg & Porsch,
2017

40 Fine ausfiihrliche Ubersicht zur unterschiedlichen Verwendung der genannten Begriffe in der deutschsprachigen
Forschungsliteratur unter Nennung der jeweiligen Autor*innen findet sich ebenfalls bei Ruberg & Posch, 2017
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4.2.2 Vorstellungen

Vorstellungen besitzen dieselben Eigenschaften wie Beliefs, was auch nicht weiter verwundert, wenn
man bedenkt, dass der Begriff ,Vorstellung’ hiufig als das deutsche Aquivalent zu Beliefs verwendet
wird. Die Begriffe ,Vorstellungen’, ,Uberzeugungen’ und ,Subjektive Theorien’ werden teilweise
synonym verwendet, auch wenn sie sich auf semantischer Ebene durchaus unterscheiden. Kirchner
(2016) verweist auf die deutlich stirkere affektive Komponente des Begriffs ,Uberzeugungen’ im
Gegensatz zu ,Vorstellungen’ und sie bevorzugt den Begriff ,Vorstellung’ als deutsche Ubersetzung fiir
,belief’, da er im Gegensatz zu Uberzeugung weniger wertend ist und nicht vorwegnimmt, ob es sich
um eine identitatsstiftende Ansicht handelt*. Vorstellungen kénnen Einfluss auf Handlungen nehmen
(Eley 2006; Mansour 2009; Kleickmann et. al. 2010; Voss et. al. 2013; Richter 2014; TALIS-Studie der
OECD 2009; Oser-Blomeke 2012; Hartinger et. al. 2006) und sie betonen eher die kognitive
Komponente von Beliefs. Beliefs werden hier eher als Bestandteil des Wissens verstanden, und
Vorstellungen umfassen nach Hartinger et. al. (2006) eine Kombination aus Wissen, das deklarativ und
prozedural sein kann, und stellen Konglomerate dar, die kognitive, affektive und behaviorale
Komponenten enthalten kénnen (vgl. Hartinger et. al, 2006; Frankel, 2019). Vorstellungen sind
identitatsstiftend (Heilmann, 2001), werden von sozialen Einflussfaktoren gepragt (Op’t Eynde, et. al.,
2002), kénnen auf Vorstellungssysteme von anderen Menschen Einfluss nehmen (Schommer-Aikens
et. al., 2010), konnen geteilt werden (Klee, 2008; Steinmann/Oser, 2012), sich aber auch innerhalb von
Berufsgruppen unterscheiden (Leder/Forgasz, 2002).

Vorstellungen sind nicht immer bewusst, der explizite oder implizite Charakter von Vorstellungen wird
in der Forschung haufig vernachlassigt (Fives/Buehl, 2012) oder die Unbewusstheit von Vorstellungen
wird deutlich. Vorstellungen kénnen aber auch bewusst sein und expliziert werden (Bryan, 2003;
Fives/Buehl,2012; Tschannen-Moran/Woolfolk Hoy, 2001). Vor allem verhaltensnahe Vorstellungen
sind haufig schwer zuganglich (Reusser et. al., 2010), da die Handlungen oft routiniert ablaufen und
nicht mehr hinterfragt bzw. bewusstgemacht werden.

Vorstellungen sind stabil und nur erfahrungsbasiert veranderbar (Kagan, 1990; Mansour, 2009) und
sie dienen als Wahrnehmungsfilter (Voss et. al., 2011). Vorstellungen sind theoriedhnlich, aber nicht
widerspruchsfrei und kénnen dhnliche kognitive Funktionen wie wissenschaftliche Theorien haben.
Daher werden sie auch vielfach als ,subjektive Theorien’ bezeichnet. lhnen wird dabei eine
,quasilogische Struktur’ (Voss et. al.,, 2011) bzw. eine ,innere Ordnung’ (Reusser et. al., 2010)
zugesprochen und sie beeinflussen das Wahrheitsempfinden (Klee, 2008; Allenspach, 2012). Dennoch
sind sie subjektiv und nicht widerspruchsfrei (Op’t Eynde et. al., 2002), teilweise inkonsistent (z. B.
Adler,1984; Bryan,2003; Heilmann, 2001; Norton et. al., 2005; Voss et. al., 2011) und fragmentarisch
(Reusser, Pauli & Elmer, 2010). Vorstellungen koénnen auch als kontextuell geprdgt und
situationsspezifisch wahrnehmbar beschrieben werden (Heilmann, 2001), wobei nicht nur die
physische Infrastruktur, die soziale Umgebung und (bildungs-)politische Rahmenbedingungen zu
beachten wiren, sondern auch das jeweilige Schulfach (Stodolsky/Grossman, 1995) sowie die
spezifischen Fachdidaktiken Einfluss auf die Vorstellungen von Lehrpersonen nehmen (Mansour,
2009).

41 Der Uberblick tiber die Forschung zu Vorstellungen stammt aus Kirchner, 2016
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4.2.3 Einstellungen in Abgrenzung zu Haltungen

Begriffe wie ,Uberzeugungen’, ,Haltungen’, ,Orientierungen’, ,Konzeptionen’, ,subjektive Theorien’
und ,Beliefs’ werden z. T. synonym zu dem Begriff ,Einstellungen’ verwendet (Ruberg/Porsch, 2017,
395). Die Autorinnen kritisieren die oftmals unscharfen Abgrenzungen der Begriffe und die fehlende
Einheitlichkeit bei deren Verwendung in der Forschungsliteratur. So wird der Begriff ,Einstellungen’
(attitudes) als psychologische Tendenz bezeichnet, die in Form von Zustimmung oder Abneigung zu
einer Bewertung von Entitdten flhrt. Die Bewertungen umfassen dabei alle Klassen wertender
Reaktionen, kénnen also kognitiver, affektiver oder verhaltensbezogener Natur sein (Eagly/Chaiken,
1993; zit. n. Ruberg/Porsch, 2017, 395). Nach Mayerl (2009) ist eine Einstellung ,eine individuelle,
mentale und bilanzierende Bewertung eines gedanklichen Objekts” (ebd.). Der Begriff ,attitudes’ kann
sowohl mit,Einstellung’, aber auch ,Haltung’ (ibersetzt werden, wobei die Begriffe bei der Ubersetzung
haufig synonym gebraucht werden. Rokeach (1972) verweist jedoch darauf, dass in seinen
Ausfiihrungen nur die Bedeutung ,Haltung’ gemeint sein kann und unterscheidet deutlich zwischen
Einstellungen (sets) und Haltungen (attitudes):

»Some predispositions are momentary, in which case they are not called attitudes. While such concepts
as ,sets’ or ,Einstellung’ are typically employed in referring to a momentary predisposition, the concept
of attitudes is typically reserved for more enduring, persistent organizations of predispositions”
(Rokeach 1972, 112)

Daher wird der Begriff ,attitude’ im Folgenden, sofern er sich auf Texte Rokeachs bezieht, durchgangig
mit ,Haltung’ Gbersetzt. Einstellungen haben nach Rokeach einen weniger gefestigten und dauerhaften
Charakter als Haltungen. Die Haltung ist ein relativ andauerndes Konstrukt aus Beliefs, das um ein
Objekt herum angeordnet ist, um in einer bevorzugten Weise darauf zu reagieren. Auch bei
Einstellungen handelt es sich um Konstrukte aus Beliefs, die sich um ein Objekt herum anordnen und
darauf reagieren, jedoch sind diese Konstrukte eher auf momentane Befindlichkeiten bezogen,
wahrend Haltungen eher dauerhafte Neigungen aufweisen. Auf die Distanz zwischen den Begriffen
wird auch von anderen Forschern hingewiesen. In der Interessensforschung konnte nachgewiesen
werden, dass zwar eine deutliche Nahe zwischen den Konstrukten ,Einstellung’ und ,Interesse’ besteht,
andererseits verweisen solche Arbeiten, auf die Osborne et. al. (2003) in einem breit angelegten
Ubersichtsartikel zu Attitude-Studien Bezug nehmen, auf den gebotenen Abstand zwischen
,Einstellungen’ und ,Haltungen’ (Osborne et. al. 2003; zit. n. Langlet & Schafer 2008, 18). Fiir die klare
terminologische Unterscheidung von Einstellungen und Haltungen spricht, dass es im affektiven
Bildungsbereich einen fundamentalen Unterschied zwischen einer horizontalen und einer vertikalen
Ausrichtung von Handlungsmotiven gibt:

,Einstellungen bzw. Interessen sind — im Bilde gesprochen — ,horizontale Ausrichtungen’ unserer
Handlungsantriebe auf ein Spektrum von Gegenstianden oder Themen, die vor uns als auf einer Ebene
ausgebreitet gedacht werden kdnnen und die wir subjektiv, ganz allein nach unserem Geschmack,
bewerten und auswahlen. Die bewertende Instanz bzw. das bewertende Kriterium ist hier das Subjekt
selbst. Es bewertet Merkmale eines Objekts, bzw. das Objekt als Ganzes, nach ,positiv/negativ’,
,angenehm/unangenehm’, ,interessant/uninteressant’, ganz allein aufgrund personlicher
Befindlichkeiten und individueller MaRstébe.

Ganz anders dagegen Haltungen: Sie werden zwar auch individuell entwickelt und tberwiegend
gefihlsmaRig erlebt und gehdéren damit zu den affektiven Variablen, jedoch orientieren sie sich mehr
oder weniger — um im Bilde zu bleiben — ,vertikal nach oben’, d. h. an allgemeinen Werten, die (iber die
Person hinausgehen [..]. Das wird besonders deutlich dann, wenn ein Konflikt auftritt zwischen
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personlichen Neigungen, Interessen, Einstellungen auf der einen Seite und allgemeinen (z. B.
moralischen) Werten auf der anderen, die dagegen stehen [sic!]. Dann wird eine Entscheidung ganz
anderer Art notwendig als bei der Auswirkung von Einstellungen; sie verlangt eben eine ganz bestimmte
,Ausrichtung nach oben’. Durch sie erlangt die Personlichkeit eine langer dauernde Festigkeit,
Zuverldssigkeit und Berechenbarkeit, weshalb Haltungen auch gern als ,Charakter-Konstanten’
angesehen werden.” (Langlet/Schafer 2008. 19).

Zudem weisen die Autoren auf die Zeit-Dimension hin, nach der sich Einstellungen und Haltungen
deutlich unterscheiden. Wie Rokeach vertreten auch sie die Ansicht, dass Einstellungen relativ
kurzlebig sind und allenfalls tiber eine ,,mittlere Lebensdauer” (ebd., 20) verfiigen, sich mitunter sogar
spontan dandern kdnnen. Haltungen hingegen sind aufgrund ihrer gréBeren Situations- und Subjekt-
Unabhangigkeit deutlich stabiler und bestehen oft (iber die gesamte Lebensdauer einer Tragerperson.
Als weitere affektive Komponente fligen Langlet und Schafer (2008) ihrer Studie noch die Variante
,Stimmung’ hinzu. Eine Stimmung ist noch deutlich kurzlebiger als eine Einstellung, sie beschreibt eine
Gefihlsqualitat, die kurzfristig kommen und auch wieder gehen kann. Dennoch kdénnen aus sich oft
wiederholenden Stimmungen Einstellungen entstehen, namlich dann, wenn der Wunsch nach
Wiederholung bzw. Vermeidung des Erlebens bestimmter Situationen auftritt und sich manifestiert.
Die Einstellung bezieht sich dann auf den Gegenstand, den Sachverhalt oder das Thema, das die
spezifische Stimmung auslost. Stimmung und Einstellung sind jeweils ausschlieBlich auf die subjektive
Bewertung bezogen und daher vom Wesen her verwandt, unterscheiden sich aber in der Verweildauer
innerhalb der menschlichen Psyche sowie der Komplexitat ihrer Entstehung (ebd.). Langlet und Schifer
folgen der Definition von ,Einstellung (attitude)’ nach Goldin (2002):

Einstellung: Eine psychologische Tendenz, die dadurch zum Ausdruck kommt, dass man einen gewissen
Gegenstand mit Zustimmung oder Ablehnung bewertet.” (Langlet/Schafer 2008, 22)

4.3 Haltungen als handlungsleitende Pradispositionen

Cluster von Beliefs, die um ein Objekt oder eine Situation herum angeordnet sind, formen Haltungen,
die sich zu Handlungsleitfaden entwickeln kdnnen. Jedes Belief innerhalb einer solchen Organisation
verfligt Gber kognitive, affektive und behaviorale Komponenten (Rokeach 1972, 114). Rokeach
beschreibt Beliefs als Pradispositionen von Handlungen:

- die kognitive Komponente prasentiert das Wissen einer Person mit variierenden Graden
an Gewissheit Uber das, was richtig oder falsch bzw. gut oder bése ist;

- die affektive Komponente ist in der Lage, aufriittelnde Affekte mit unterschiedlicher
Intensitdt zu erzeugen, sobald die Validitat des Beliefs infrage gestellt ist;

- die verhaltensbezogene Komponente fiihrt zu Bereitschaft flir Handlungen, sobald sie
aktiviert ist (vgl. Rokeach 1972, 114)

Die Beziehung zwischen den Komponenten ist jedoch derart eng, dass eine Unterscheidung kaum
moglich ist und es auch kaum relevant erscheint, welche der Komponenten zu konkreten Handlungen
oder Verhaltensweisen gefiihrt hat (Harding, Kutner, Proshansky & Chein, 1954; zit. n. Rokeach 1972,
114).*2 Rokeach stimmt mit der Sichtweise von Krech und Crutchfield (1948) lberein, dass alle

42 Rokeach spricht von Verhalten, auch wenn er in seinen erlauternden Beispielen eher bewusste Handlungen, denen
bewusste Entscheidungen vorausgehen, anfiihrt. Als Beispiel fiihrt er den Kauf eines Geschichtsbuches an, bei dem die
kognitive Komponente den Ausschlag fiir den Buchkauf gab (vgl. Rokeach 1972, 114). Hier liegt es naher, den Begriff ,Handeln’
zu wahlen, da ,Verhalten’ eher das Reagieren in einem behavioristischen Sinne meint. Nach einer Definition aus der FST
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Haltungen Beliefs enthalten, aber nicht alle Beliefs zwangslaufig Bestandteil einer Haltung sind. Jedes
als selbstverstandlich angenommene Belief hat die Eigenschaft, affektive Reaktionen zu generieren,
sobald seine Validitat infrage gestellt wird. Nach Rokeach liegt es in der Natur des Menschen, sich um
die Richtigkeit seiner Beliefs zu sorgen; Richtigkeit ist gut, Unrichtigkeit ist schlecht.

Im Hinblick auf die vorausgegangenen Uberlegungen kann eine Haltung als eine Organisation
zusammenhangender Pradispositionen von Handlung definiert werden, die um ein gemeinsames
Objekt herum arrangiert sind, wobei bestimmte Aspekte beziiglich des Objekts in den Fokus der
Aufmerksamkeit einiger Personen geraten kénnen und fiir andere Personen andere Aspekte in den
Vordergrund der Aufmerksamkeit geraten. Dabei scheinen Haltungskonzepte getreulich die
Primarform zu reflektieren, in welcher vergangene Erfahrungen im Individuum gesammelt, gespeichert
und organisiert werden, sobald sich eine neue Situation anbahnt (Newcomb, Turner & Corner, 1965;
zit. n. Rokeach 1972, 116).

4.3.1 Das Konzept der Organisation von Beliefs und Haltungen

Es gibt zahlreiche strukturelle Dimensionen zur Beschreibung einer Organsiation von Beliefs,
Haltungen und Werten. Beschrieben werden kénnen:

die Organisation einer Ansammlung von Beliefs innerhalt einer Haltung;
die Organisation einer Ansammlung verschiedener Haltungen innerhalb eines
Haltungssystems;

3. alle Beliefs, Haltungen und Werte eines Menschen innerhalb seines kognitiven Systems
(vgl. Rokeach 1972, 117).

Die Differenzierung als Organisationsvariable bezieht sich auf den Grad der Bestimmung der
unterschiedlichen Teile innerhalb eines Ganzen, und je groer die Anzahl der Teile ausfallt, desto
differenzierter erscheint die Darstellung des Systems. Eine weitere Organisationsvariable ist die
Zentralitdt: Rokeach stellt sich dabei ein Organisationsmodell vor, nach dem die einzelnen Teile des
Systems entlang einer zentral-peripheren Dimension angeordnet werden. Dabei werden die Elemente,
die naher an dem Zentrum angeordnet sind, resistenter gegeniliber Veranderungen und erzeugen bei
erfolgten Veranderungen starkere Effekte auf andere Elemente des Systems als weniger zentrale Teile.
Die Organisation eines Belief-Systems kann auch aus einer zeitlichen Perspektive betrachtet werden,
aber auch nach Spezifitdt oder Generalitdt oder nach Breite und Enge (vgl. Rokeach 1972, 118).

Eine Haltung kann nicht nur um ein Objekt, sondern auch um eine Situation herum angeordnet sein®.
Im ersten Fall, bei dem Haltungsobjekt, handelt es sich um ein statisches Objekt der Betrachtung,

unterscheiden sich Verhalten und Handlung wie folgt: , Der Verhaltensbegriff bezieht sich auf das unmittelbar von auRen
Beobachtbare am Menschen und konzentriert sich damit auf die motorischen Bewegungen seines Korpers. Eine auf dem
Verhaltenskonzept basierende Psychologie kann der menschlichen Intentionalitdt nicht gerecht werden [...] Handlungen
existieren also im Gegensatz zu Verhaltensweisen nicht als intersubjektiv beobachtbare Groen, sondern nur als subjektiv-
interpretative Beschreibungen (Schlee 1988, 14 ff). Weitere Ausfiihrungen hierzu in Kap. 4.3.2.

43 Dassich die vorliegende Forschungsarbeit an der Theorie Rokeachs orientiert, wird hier ausfiihrlich aus dem Werk Rokeachs
von 1972 referiert. Ubersetzungen stammen von der Autorin, WP. Es erscheint erforderlich, die Uberlegungen zu Wesen,
Organisation, Funktionen von Beliefs und den verwandten Konstrukten wie Einstellungen, Haltungen, Werten sowie das
Verhaltnis von Haltungen und Handlungen nach Rokeach darzustellen, weil sich die vorliegende Arbeit im qualitativen
empirischen Teil weitestgehend auf diese Theorie bezieht
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konkret oder abstrakt, etwa als eine Person, eine Gruppe, eine Institution oder ein Thema. Im zweiten
Fall handelt es sich um eine spezifische Situation ein dynamisches Ereignis oder eine Aktivitat, um die
herum eine Person ein ganzes Set an zusammenhangenden Beliefs organisiert, wie man sich verhalten
soll. Rokeach kritisiert, dass Haltungsforscher vorwiegend an Theorien und Messungen von Haltungen
gegenliber Objekten oder Situationen interessiert sind, weniger aber an Haltungen gegeniber
Situationen, die durch Objekte bestimmt werden. Die vorliegende Arbeit will jedoch genau jenen Weg
beschreiten und zum einen Haltungen untersuchen, die gegeniiber Objekten bestehen, zum anderen
aber auch Haltungen gegeniber Situationen in den Blick nehmen, die durch diese Objekte gepragt
sind.

4.3.2 Differenzierung zwischen Haltungen und verwandten Begriffen

Nach Rokeach (1972) reprasentiert ein Belief-System das gesamte Universum der Beliefs einer Person
Gber die physische und soziale Welt und tiber sich selbst. Er stellt es sich vor als eine Anordnung entlang
mehrerer Dimensionen (Rokeach, 1960), und erganzende Dimensionen kdnnen hinzugefligt werden.
AuBerdem kann ein Belief-System als System variierend nach Enge oder Breite beschrieben werden.
Eine Haltung ist ein Typ eines Subsystems von Beliefs, das um ein Objekt oder eine Situation herum
angeordnet und mit anderen, gréReren Subsystemen verbunden ist.

Das Belief-Konzept ist breiter als eine Ideologie, es beinhaltet vor-ideologische sowie ideologische
Beliefs. Eine Ideologie wiederum ist eine Organisation von Beliefs und Haltungen religioser, politischer
oder philosophischer Natur, mehr oder weniger institutionalisiert oder mit anderen geteilt, und
abgeleitet von einer externen Autoritat.

Ein Wert stellt nach Rokeach (1972, 124) eine Art Belief dar, der zentral innerhalb eines Belief-Systems
einer Person verortet ist und er definiert Werte als abstrakte positive oder negative Ideale, die nicht
an bestimmte Haltungen oder Situationen gebunden sind. Werte reprasentieren die Beliefs einer
Person Uber ideale Verhaltensweisen und ideale Zustande, wie z. B. Wahrheit, Schonheit, Sauberkeit,
Ordnung, Ehrlichkeit und viele andere. Die Werte einer Person kénnen, wie alle Beliefs, bewusst
durchdacht oder unbewusst erhalten werden, und sie missen aus Handlungen oder AuRerungen der
Person geschlussfolgert werden. Ein Erwachsener hat moglicherweise zig Hunderte oder Tausende von
Beliefs, Tausende von Haltungen, aber nur ein paar Dutzend Werte (vgl. Rokeach 1972, 124): Rokeach
unterteilt Werte in sechs Werteklassen: in theoretische, soziale, politische, religidse, asthetische und
o0konomische.

Eine Meinung ist nach Rokeach (1972, 125) ein verbaler Ausdruck von Beliefs, Haltungen oder Werten,
die allerdings interpretativ aus dem Gesagten erschlossen werden miissen. Rokeach geht davon aus,
dass eine Meinung lblicherweise eine 6ffentliche Uberzeugung, Haltung oder einen 6ffentlichen Wert
reprasentiert. Den privaten Motiven kann der Interpret am ehesten nahekommen, wenn sie unter
einem hoheren Mald an Privatheit geduert werden.

Das Konzept des Glaubens schlieBlich verweist auf ein oder mehrere Beliefs, die eine Person fiir wahr,
gut und wiinschenswert erachtet, unabhangig von dem sozialen Konsens oder der objektiven Evidenz,
mit der sie als irrelevant wahrgenommen werden (ebd.).
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Wahnvorstellungen sind Beliefs, an denen getreulich festgehalten wird, auch wenn ein objektiver
Beobachter feststellt, dass sie faktisch falsch sind.

Ein Stereotyp ist ein sozial geteiltes Belief, das ein Haltungsobjekt in vereinfachender und
undifferenzierter Weise beschreibt. Einem Haltungsobjekt wird nachgesagt, es bevorzuge gewisse
Formen des Benehmens, die als sozial erwiinscht oder unerwiinscht beurteilt werden. Es kann einen
Funken Wahrheit enthalten, jedoch ist das Stereotyp in keiner Weise gerechtfertigt (vgl. Rokeach 1972,
126).

Stimmungen und Haltungen werden von Rokeach als identisch definiert. Die vorliegende Arbeit jedoch
orientiert sich bei der Definition an Langlet/Schéafer (2008), die Stimmung als eine affektive Variable
definieren, die eine kurzfristige Gefilihlsqualitat darstellt, und sich allein schon durch ihre geringe
Dauerhaftigkeit deutlich von Haltung unterscheidet.

4.4 Haltungen und Verhalten

Eine Reaktion auf ein Haltungsobjekt, so Rokeach (1972, 126) kann nicht innerhalb eines Vakuums
existieren, sondern muss notwendigerweise innerhalb einer sozialen Situation ausgelost werden, zu
der wir Uber Haltungen verfiigen. AuRerdem ist es hilfreich, jedes einzelne Haltungsobjekt als die
Abbildung einer Situation, in der es entstanden ist, zu begreifen. Wie sich eine Person gegeniiber
einem Objekt innerhalb einer Situation verhalten wird, hangt einerseits davon ab, welche Beliefs oder
Pradispositionen durch das Haltungsobjekt, und andererseits davon, welche Beliefs und
Pradispositionen durch die Situation aktiviert werden. Das soziale Verhalten einer Person ist also durch
zwei Haltungstypen determiniert: einen durch das Objekt und einen durch die Situation ausgeldsten
Haltungstypus. Rokeach (1972, 127) definiert Verhalten als eine Funktion von zwei Haltungen:
Objekthaltung und Situationshaltung. Die beiden Haltungsarten interagieren und wirken gleichzeitig in
unterschiedlichem Ausmal® auf das Verhalten einer Person ein. Es ist moglich, dass entweder das
Haltungsobjekt die starkeren Beliefs aktiviert, als durch die jeweilige Situation aktiviert werden; in
diesem Fall lassen sich im Hinblick auf das Haltungsobjekt verallgemeinernde Aussagen Uber das
Verhalten treffen. Andererseits kann eine Situation die starkeren Beliefs verursachen und es lassen
sich generalisierende Aussagen Uber das durch die Situation hervorgerufene Verhalten treffen.
Campbell (1963, zit. n. Rokeach 1972, 128) widerlegt nicht nur die scheinbaren Widerspriiche zwischen
Haltung und Verhalten oder zwischen zwei Verhaltensweisen, sondern er behauptet auch, dass
bestimmte Situationen, denen groRerer sozialer Druck innewohnt, diskriminatorische
Verhaltensweisen gegeniber bestimmten Handlungsobjekten mehr als andere Situationen
beglinstigen kénnen. Rokeach widerspricht der Behauptung Cheins (1948, zit. n. Rokeach 1972, 128),
Menschen kénnten entgegen ihren Haltungen handeln. Rokeach halt eine solche Moglichkeit fir
unwahrscheinlich und geht davon aus, dass im Falle eines Verhaltens, das bekannten Haltungen
zuwiderlduft, mindestens eine andere Haltung existieren misse, die die nicht passende Haltung an
Bedeutung Ubertrifft. Wenn eine negative Korrelation zwischen einer vorhandenen Haltung und einer
Handlung besteht, existiert auch immer die Moglichkeit, dass noch eine weitere Haltung besteht, die
bislang noch nicht gemessen wurde, aber mit dem Verhalten kongruent ist (ebd.).
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4.41 Kurzer Exkurs: Handeln, Tun, Verhalten

Rokeach gebraucht den Begriff ,Verhalten’ (behavior), wenn er von menschlichen Aktivitaten spricht.
In der vorliegenden Arbeit wird hier im Sinne der FST* stattdessen von ,Handlung’ gesprochen, da es
sich bei den beobachteten und beschriebenen Aktivitdten weitgehend um bewusste Tatigkeiten dreht,
denen eine Intention zugrunde liegt, selbst wenn nicht jedes Handlungsmotiv dem handelnden Subjekt
bewusst sein mag und von ihm reflektiert werden kann. ,Verhalten’ im Sinne der FST bezeichnet eine
eher reaktive Verhaltensweise (vgl. Groeben, 1986; Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988; Straub &
Weidemann, 2015), die durch Reize ausgeldst wird. Straub und Weidemann fassen die Unterscheidung
zwischen Verhalten und Handlung folgendermafien zusammen:

»Zwar ist jedes Handeln ein Sich-Verhalten, keineswegs aber kann jedes Verhalten als Handeln
bezeichnet werden. Handlungen bilden demnach eine besondere Klasse menschlicher
Verhaltensweisen. Das sogenannte blofie oder rein reaktive Verhalten — man denke z. B. an einen
natlrlichen Reflex wie den Schluck- oder Patellarsehnenreflex — bildet den begrifflichen Gegenpol zum
Handeln” (Groeben1986, s. 59, 71; Straub 1999a, S. 10ff; zit. n. Straub & Weidemann, 2015, 29;
Hervorhebungen im Original)

Rein reaktives Verhalten, das als Wirkung einer Ursache oder als Folge von Bedingungen verstanden
werden kann, entzieht sich vollstandig der Kontrolle des Subjekts (ebd.). Handlungstheorien dagegen
sehen den Menschen als vernunftbegabtes Wesen und gehen von der Annahme aus, dass der Mensch
grundsatzlich verantwortlich ist fiir sein Handeln. Er agiert nicht nur reaktiv, sondern verfligt zumindest
Uber partielle Autonomie. Sein Handeln besitzt Sinn und Bedeutung, es lasst sich durch das Subjekt,
aber auch durch Interaktionspartner*innen und Beobachter*innen, begriinden und erklaren.
Handlungssubjekte verfliigen theoretisch liber ein gewisses MaR an Autonomie, auch wenn diese
begrenzt sein mag. Diese partielle Autonomie erwachst aus dem der Person inhdrenten
Selbstbewusstsein sowie aus dessen Moglichkeiten zur Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung.
Straub und Weidemann (2015) bezeichnen Menschen als

»potenziell handlungsfahige Subjekte. Das Unterlassen und das tatige Handeln sind die Weisen, in denen
Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung Gestalt annehmen. Vor allem durch ihr Handeln fiihrt eine
Person ihr Leben. Die Freiheit zu handeln gehort zur Natur des Menschen und zu seiner Lebensform. Sie
burdet ihm aber auch Verantwortung auf, denn als handlungsfahige Person sind Menschen
verantwortliche Wesen, die unter Umstdnden zur Rechenschaft gezogen werden. Handlungstheorien
schreiben dem Akteur bestimmte Fahigkeiten und Fertigkeiten und mit diesen auch zugleich
Verantwortung zu. Der Handlungsbegriff besitzt, mit anderen Worten, deskriptive und askriptive
Funktionen” (Straub & Weidemann 2015, 32f; Hervorhebungen im Original, WP)

Groeben (1986, 71) sieht als den zentralen Aspekt des Handelns die Intentionalitat, Handeln geschieht
bewusst und zielgerichtet und unterscheidet sich hierin grundlegend von reaktivem Verhalten.
Verhalten und Handeln bilden die entgegengesetzten Pole einer Skala, zwischen denen sich noch eine
weitere Kategorie, das Tun, befindet. Folglich unterscheiden sich drei anthropologische
Kernannahmen, die zusammen eine dreigliedrige Struktur ergeben und zusammen ,, den Gegenstand
der Psychologie” (vgl. Straub & Weidemann, 2015, 35) gliedern:

1. Das epistemologische Subjektmodell: Der Mensch ist ein sprach-, reflexions- und
handlungsfahiges Subjekt (Handeln).

4 Abkiirzung fur ,Forschungsprogramm Subjektive Theorien*
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2. Das organismische Modell: Der Mensch wird gesehen als ein seinen Selbsttauschungen
und Fehlleistungen immer wieder erliegendes und mit nicht-intendierten Nebenfolgen
seines Tuns konfrontiertes Subjekt (Tun).

3. Das mechanistische Modell: Der Mensch wird als ein auf duBere oder innere Reize
unwillkiirlich reagierender, sich quasi mechanisch verhaltender Organismus aufgefasst
und erforscht (Verhalten).

Die Forschungsmethoden ergeben sich aus dem jeweils zugrunde gelegten Menschenbild. Die
Grundannahme, der Mensch handele intentional und von Vorstellungen der Sinnhaftigkeit geleitet,
legt Methoden nahe, die diese latenten Sinnstrukturen offenlegen kénnen.

4.4.2 Funktionen von Beliefs und Haltungen

Um das Handeln von Menschen angemessen anhand von Beliefs, Haltungen und &hnlichen
Konstrukten deuten zu kénnen, geniigt es nicht, die Beschaffenheit und Struktur von Beliefs, Haltungen
und Werten zu kennen. Ebenso bedeutsam fiir die Interpretation ist die Kenntnis der Funktionen dieser
Konstrukte. Besitzt eine Haltung handlungsleitende Eigenschaften oder entspringen die
Handlungsmotive einer anderen Quelle als der Haltung selbst? Diese Frage wurde vielfach kontrovers
diskutiert (Rokeach 1972, 129). Rokeach beschreibt vier Funktionen von Haltungen, die jedoch nicht
isoliert voneinander stehen. Belief-Systeme sollen helfen, , die Welt so weit wie moglich zu verstehen,
und sie so weit wie moglich zu verteidigen” (Rokeach 1960, S. 400; zit. n. Rokeach 1972, 129). Und er
nennt die vier Funktionen von Haltungen, die Katz (1960, zit. n. Rokeach 1972, 130) beschrieb:

1. Die instrumentelle, adjustive oder utilitaristische Funktion, tGber die Jeremy Bentham und
die Utilitaristen ihr Modell des Menschen entwickelt haben. Eine Ausdrucksform dieses
Denkansatzes findet sich in der behavioristischen Lerntheorie.

2. Die ego-defensive Funktion, mit der eine Person grundlegende Wahrheiten tiber sich selbst
sichert oder vor den brutalen Realitdten in der sie umgebenden Welt schitzt. Die
Psychologie Freuds und seiner Nachfolger hat sich mit diesem Typ der Motivation und
seiner Auswirkungen beschaftigt.

3. Die wertdufernde Funktion, durch welche eine Person Befriedigung erfihrt, indem sie
Haltungen zeigt, die sich an ihren persoénlichen Werten und ihrem Selbstkonzept
orientieren. Diese Funktion ist der Kern der Ich-Psychologie, die die Bedeutung des Selbst-
Ausdrucks, der Selbstbestimmung und der Selbstverwirklichung betont.

4. Die Wissensfunktion, die auf den Bedirfnissen des Individuums beruht, dem Universum
eine Struktur zu verleihen. Die Suche nach Sinn; das Bediirfnis, zu verstehen; das Streben
nach einer besseren Organisation von Erkenntnissen und Beliefs fiir mehr Klarheit und
Konsistenz flir das Individuum sind andere Definitionen fiir diese Funktion. Die Entwicklung
von wahrnehmenden und kognitiven Strukturen war der Beitrag der Gestaltpsychologie.

Diese vier Funktionen werden nicht isoliert voneinander betrachtet. Eine einzelne Funktion kann
simultan einige oder alle anderen dieser Funktionen betreffen. Die wichtigste Funktion von Haltungen
betrifft jedoch die ,,oberste aller Stimmungen” (McDougall 1926, zit. n. Rokeach 1972, 132), namlich
das Gefiihl der Selbstliebe.
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4.5 Assimilation und Akkommodation

Nach Posner et. al. (1982, zgf. nach Pajares 1992, 320) sind die Muster konzeptueller Veranderungen
analog zu Kuhns (1970, vgl. ebd.) Prozess des Paradigmenwechsels wahrend einer wissenschaftlichen
Revolution, und in beiden Arbeiten wird Piagets Konzept der Assimilation und Akkommodation zur
Beschreibung des Umgangs mit neuen Phianomenen herangezogen. Assimilation ist der Prozess, bei
dem neue Informationen in bestehende Beliefs innerhalb eines 0kologischen Systems eingebettet
werden; Akkommodation hingegen findet statt, wenn eine neue Information nicht assimiliert werden
kann und bestehende Beliefs reorganisiert oder ersetzt werden miissen. Beide Prozesse resultieren in
Veranderungen von Beliefs, aber Akkommodation erfordert radikalere Konsequenzen. Wenn
metaphysische und erkenntnistheoretische Uberzeugungen tief und stark sind, ist ein Individuum eher
geneigt, neue Informationen zu assimilieren, als sie zu akkommodieren (vgl. Pajares 1992, 320).

Wenn ein Belief sich als unzuldnglich erweist und sich nicht in bestehende Belief-Systeme einfligen
|asst, tritt eine Stérung auf, da das, was assimilierbar sein sollte, sich als resistent erweist. Doch selbst
in einem solchen Fall ist eine Veranderung des Belief-Systems die letzte Alternative. Posner et. al.
(1982, zgf. n. Pajares 1992, 321) fanden heraus, dass Studenten neue Informationen in ihren Studien
ablehnten, die sie als irrelevant erachteten, und sie untergliederten ihre Vorstellungen so, dass sie
Widerspriiche mit existierenden Beliefs vermeiden konnten, oder sie assimilierten sie sogar
entschlossen, trotz logischer Widerspriiche und wider die Vernunft. Nach friiheren Betrachtungen
wirden sie Akkommodationen in Erwdgung ziehen (ebd.). Pajares (1992, 321f) nennt einige
Bedingungen fiir die Bereitschaft von Studenten*, konflikthafte Informationen zu akkommodieren: die
neue Information muss als Anomalie angesehen werden; die Studenten miissen annehmen, dass neue
Informationen mit bestehenden Beliefs in Einklang gebracht werden miissen; die Reduzierung von
Inkonsistenzen zwischen den Beliefs muss als notwendig erachtet werden; die Versuche der
Assimiliation missen als erfolglos eingeschatzt werden. Posner et. al. (1982, zit. n. Pajares 1992, 321)
argumentieren, dass Belief-Systeme nur selten durch Anomalien geschwacht werden, da die
Studenten deren Anomalien nicht bemerken. Und fiir den Fall, dass doch konzeptuelle Verdanderungen
stattfinden, missen neu Ubernommene Beliefs getestet und als effektiv erachtet werden, sonst
werden sie verworfen.

45 Da im Original nur das generische Maskulinum verwendet wird, wird dies hier in der Gibersetzen Form beibehalten.
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5. Zwischenfazit: Professionelle heilpadagogische Haltung — Ein

vielschichtiges und untersuchungsbedtrftiges Konstrukt

Die vorangegangenen Kapitel bilden den theoretischen Rahmen fiir die vorliegende Studie. Anders als
etwa bei der vielbeforschten Berufsgruppe der Lehrer*innen findet sich fir die Berufsgruppe der
Heilerziehungspfleger*innen noch keine Forschungsliteratur, daher wurde versucht, sich den
jeweiligen fiir diese Arbeit relevanten Themenbereichen theoretisch zu nahern und alle notwendigen
Informationen zusammenzufiihren.

5.1  Zusammenfassung

Betrachtet man die Aufgabenbeschreibung fir die praktizierenden Heilerziehungspfleger*innen (vgl.
Kap. 2.1.1) inihrem Arbeitsfeld, so wird deutlich, dass es sich um ein vielschichtiges Berufsbild handelt,
das den in der Behindertenhilfe Tatigen unterschiedlichste Fahigkeiten abverlangt. Neben routinierten
Pflegetatigkeiten und Hilfestellungen im Alltag von Menschen mit Behinderungen sehen sich
Heilerziehungspfleger*innen auch vor Herausforderungen gestellt, die mit gewohnter Routine nicht zu
bewiltigen sind. Hinzu kommt, dass sich auch das Aufgabenfeld durch den Inklusionsauftrag der UN-
Behindertenrechtskonvention erweitert und verandert hat und die Fachkrafte sich vor neue Fragen
gestellt sehen.

Der Arbeit der Heilerziehungspfleger*innen kommt im Leben der Menschen mit Behinderung eine
immense Bedeutung zu, denn die Fachkrafte treffen im Alltag dieser Klient*innen unzdhlige
Entscheidungen, die die Lebensqualitdt der Menschen erheblich beeinflussen kénnen. Zu solchen
Entscheidungen gehort auch das Ermaoglichen oder Verhindern von Zugangen zum kulturellen Leben.
Die Teilhabe an Kunst, Musik, Theater, Literatur und vielem mehr hangt von der Unterstiitzung jener
Personen ab, die fiir Nachteilsausgleich und personliche Assistenz zustandig sind. Um all diesen
unterschiedlichen Anforderungen gerecht werden zu kdnnen, bedarf es vielfaltiger Kompetenzen,
personlicher Integritat, einer guten Bildung und der Bereitschaft, sich auf die Menschen und die
Anforderungssituationen einzulassen. Auch das Planen, Durchfiihren und Evaluieren von Bildungs- und
Freizeitangeboten zadhlt zum  Handlungsrepertoire der Fachkrdfte, doch verfligen
Heilerziehungspfleger*innen liber weitaus geringeres didaktisches und methodisches Fachwissen als
Lehrer*innen.

Der Zustandigkeitsbereich fiir Bildungsangebote endet fir Lehrer*innen nach Schulende, und das in
einem doppelten Sinne: Schulkinder kommen nur wahrend der Unterrichtszeit in den Genuss, von
Lehrer*innen bei ihren Lernbemiihungen angeleitet und begleitet zu werden. Nach Unterrichtsende
obliegt auch die Bildungsarbeit dem padagogischen Personal und den Pflegefachkraften. Nach dem
Ende der Schulzeit und dem Ubergang in die Arbeitswelt endet die Zustandigkeit von Lehrer*innen fiir
Bildungsangebote fir die ehemaligen Schiler*innen vollstandig. Menschen, die sich nicht
selbststandig um ihre weitere Bildung und bzw. oder eine als sinnhaft empfundene Freizeitgestaltung
kiimmern kdnnen, bendtigen die Unterstitzung der Fachkrafte.

Dies betrifft auch den Wunsch nach literarischen Erfahrungen, der bei Menschen mit geistigen
Behinderungen durchaus vorhanden und nicht selten anzutreffen ist. Julia Wilke (2015) erforschte in
ihrer Dissertation die Bedeutung von Literacy im Leben erwachsener Menschen mit geistiger
Behinderung und stellt dabei fest, dass das Bedlirfnis nach literarischen Erfahrungen nicht anders ist
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als bei Menschen ohne (geistige) Behinderung. Das zentrale Ergebnis ihrer Studie ist die Erkenntnis,
dass Lese- und Literaturerfahrungen wesentliche Bestandteile des Identitatsbildungsprozesses
darstellen (kdnnen) und dass Auseinandersetzungen mit Literatur auch von Menschen mit geistiger
Behinderung als sinnstiftende Tatigkeiten erlebt werden. Wilke weist darauf hin, dass kulturelle
Teilhabe von Menschen mit Behinderung zu einem bedeutenden Teil von den betreuenden und
begleitenden Personen abhdngt und erwdhnt, dass neben deren personlichen Interessen auch die
padagogische Professionalitat und das Menschenbild der Fachkrafte eine nicht geringe Rolle spielen
(vgl. Wilke 2015, 93).

Hier stellen sich jedoch gleich mehrere Fragen: Was kann man unter padagogischer Professionalitat
verstehen und reicht es aus bzw. gelingt es tatsachlich, den Studierenden Uber die Vermittlung von
Fachwissen zu einer erwiinschten ,professionellen’ Haltung zu verhelfen? Betrachtet man die
Zugangsvoraussetzungen, die zur Ausbildung an einer Fachschule fiir Heilerziehungspflege erforderlich
sind, ahnt man, dass sich hier Schwierigkeiten auftun kénnten, vor allem dann, wenn es um die
Gestaltung von Bildungsangeboten geht. Die Mindestvoraussetzung in NRW?® zur Ausbildung an einer
Fachschule fiir Heilerziehungspflege ist die Fachoberschulreife (FOR) plus eine zweijdhrige
Berufsausbildung an einer Berufsfachschule. Zugangsvoraussetzung fiir eine Berufsfachschule ist der
Hauptschulabschluss nach Klasse neun, die Fachoberschulreife kann an der Berufsfachschule erworben
werden.

De facto ist die schulische Biographie vieler Fachkrafte durch eine schulische Sozialisation gepragt, die
an einer Hauptschule stattgefunden hat. Es finden sich aber unter den Studierenden auch ehemalige
Realschiler*innen, Gesamtschiler*innen, Studierende mit Fachabitur und auch solche mit
gymnasialer Biographie und Abitur. Die Klientel der Berufsschulen®” ist somit extrem heterogen. Doch
selbst bei den Studierenden mit hoheren Bildungsabschlissen sind Lesekompetenz und
Literaturaffinitat haufig nur gering ausgebildet®. Philipp (2017) verweist auf Lesestudien, aus denen
hervorgeht, dass literale Kompetenzen bei einem grofRen Teil der Studierenden nur rudimentar
vorhanden sind, und die Leseleistungen von Schiler*innen/Studierenden im berufsbildenden Bereich
sind ernichternd. ULME, die Untersuchung der Leistungen, Motivation und Einstellungen der
Schiler*innen in den teilqualifizierenden Berufsfachschulen, widmet sich nach Philipp (2017, 209)
dezidiert exklusiv den Berufsschiler*innen. Die umfangreichen Befunde konnen hier nicht
wiedergegeben, nur die fir diese Studie bedeutsamsten sollen hier kurz dargestellt werden.

Nach einem Kompetenzstufenmodell mit finf Stufen, nach dem die Leseleistungen der
Berufsschiiler*innen gemessen wurden, fand sich der gréRte Teil der Proband*innen auf den beiden
untersten Stufen wieder. Stufe 1 erforderte die Fahigkeit, leicht identifizierbare Informationen zu
finden; auf Stufe 2 war gefordert, zwei Informationen miteinander zu verkniipfen. Von einem grof3en
Teil der untersuchten Schiler*innen wurden diese Kompetenzstufen nicht iberschritten.

46 Die Ausbildungsordnungen variieren je nach Bundesland, dennoch sind die Zugangsvoraussetzungen der Bundesldnder
vergleichbar.

47 Anm.: bzw. in NRW Berufskollegs

48 Kompetenzen in anderen Fichern/Themengebieten werden hier nicht erdrtert, da sie fiir die vorliegende Fragestellung
nicht von Bedeutung sind.
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Schulabschluss Anteil auf Niveau 1 Anteil auf Niveau 2
Hauptschulabschluss 59 % 37 %
Realschulabschluss 33% 50 %
Fachhochschulreife 19% 53%
Hochschulreife/Abitur 6 % 37 %
Gesamtstichprobe 33% 44 %

Tabelle 5 Anteile von deutschen Berufsschiiler*innen auf den beiden ersten Kompetenzstufen im Lesetest Diskontinuierliche
Texte bei ULME IlI; Quelle: Philipp 2017, 211); Prozentangaben sind gerundet

Diese Tabelle zeigt, dass 96 Prozent der Studierenden mit Hauptschulabschluss, 83 Prozent der
Studierenden mit Realschulabschluss, 72 Prozent der Studierenden mit Fachhochschulreife und 43
Prozent der Studierenden mit Abitur nicht in der Lage sind, komplexe Texte zu erfassen; 77 Prozent
der Gesamtstichprobe befinden sich im unteren Kompetenzbereich, 33 Prozent der Proband*innen
kamen Uber Kompetenzstufe 1 nicht hinaus. Je nach Ausbildungsberuf finden sich unterschiedliche
Profile (vgl. Philipp 2017, 212); Leistungsdifferenzen zwischen den ehemaligen Schulformen werden
auch in der beruflichen Bildung nicht ausgeglichen. Ahnliche Befunde zeigen sich beziiglich der
Leseaffinitat, wie in Kap. 3.4.4 ausfihrlich beschrieben wurde. Vor allem an den Hauptschulen gelingt
die Lesesozialisation unzureichend bis gar nicht (Garbe, Holle & Jesch, 2010; Gattermeier, 2003; Graf,
2010; Groeben & Schroeder, 2004; Richter & Plath, 2012), aber auch in anderen Schulformen ist der
Erfolg der literarischen Sozialisation nicht zwingend deutlich besser (Gattermeier 2003). Nach den
Untersuchungen Gattermeiers sind nur etwa 37 Prozent der Madchen und 13 Prozent der Jungen
habituelle Leser*innen, die freiwillig und hadufig zum Buch greifen. Hingegen bezeichnen sich 22
Prozent der Madchen und 47 Prozent der Jungen als Nichtleser.

Diese Befunde sind insofern von Interesse, als davon ausgegangen werden kann, dass berufliches
Handeln auch wvon privaten Interessen beeinflusst wird (vgl. Wilke 2015, 93).
Heilerziehungspfleger*innen verfliigen nicht Gber umfassende fachdidaktische und methodische
Qualifikationen, die sie befdhigen, mit typischen schulischen Bildungsinhalten wie bspw. literarischen
Texten pddagogisch sinnvoll zu arbeiten. Dennoch gestalten sie in ihrem Arbeitsalltag
Bildungsangebote, die die unterschiedlichsten Themenbereiche umfassen. Gleichzeitig haben die
Studierenden bereits in der vorausgegangenen Schulzeit, aber auch nicht unwesentlich im Elternhaus,
nicht nur ihre Haltungen beziiglich des Umgangs mit Literatur ausgebildet (vgl. Hamm & Harmgarth,
1995), sondern auch als Schiiler*innen umfangreiche und tiefsitzende Vorstellungen von Unterricht
erworben (vgl. Calderhead, 1996; Pajares, 1992; Rokeach, 1972). Nach Calderhead und Robson (1991)
verfiigen Referendar*innen lber lebhafte Bilder von Unterricht, den sie selbst als Schiiler*innen erlebt
hatten, und diese Bilder wiederum tben erheblichen Einfluss auf das Verhalten der Referendar*innen
in ihrer Rolle als Unterrichtende aus.

Das Gleiche kann fiir Heilerziehungspfleger*innen vermutet werden, zumal diese deutlich weniger fir
die Durchfihrung von Bildungsangeboten qualifiziert werden. Trotz all dieser Widerspriiche zwischen
Ausbildungsinhalten  und  Anforderungen an die berufliche Tatigkeit wird von
Heilerziehungspfleger*innen professionelles Handeln erwartet, das sich nicht nur an Fachwissen,
sondern auch an einer spezifischen Berufsethik und dem zugehorigen Berufsethos ausrichten soll (vgl.
Groschke 2008). Diese Ausrichtung an lbergeordneten Werten bildet den Kern der ,professionellen
Haltung’. Fir die vorliegende Arbeit wird im Folgenden der Versuch unternommen, eine eigene
Definition des Begriffes ,professionelle Haltung’ zu erarbeiten, denn obwohl die , richtige”, also die
professionelle Haltung als Schliisseldimension verstanden wird, die das Denken und Handeln von
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Fachkraften grundlegend pragt und beeinflusst, ist der Begriff bis heute weitgehend theoretisch und
empirisch ungeklart und unerforscht (vgl. Schwer & Solzbacher 2014, 8).

Bei dem Versuch einer Begriffsdefinition sind zunachst die Begriffe ,Haltung’ und ,professionelles
Handeln’ zu kldren. Nach Langlet & Schafer (2008) handelt es sich bei einer Haltung um eine Disposition
zur Bereitschaft eines Handelns, das sich nicht nur horizontal an eigenen Wertvorstellungen, sondern
vertikal an libergeordneten und auferhalb des handelnden Subjekts liegenden Werten orientiert.
Solche Werte und Haltungen zeigen sich im heilpadagogischen bzw. heilerziehungspflegerischen
Handeln, sowie in MeinungsdauBerungen (vgl. Rokeach 1972).

Ebenso wie kodifiziertes Fachwissen gehort eine ausdifferenzierte Berufsethik zu den wichtigsten
Merkmalen einer Profession (vgl. Groschke 2008, 80). Groschke unterscheidet zwischen einer
Berufsethik, die aus explizit formulierten und begriindeten Prinzipien, Maximen und Standards
besteht, und einem Berufsethos, das von eher impliziten Normen geleitet wird, die sich in sozialen
Praktiken des beruflichen Alltags ausbilden. Ethische Kompetenz ist gleichbedeutend mit praktischer
Urteilskraft, die zu verantwortungsvollem Handeln befahigt:

»Heilpddagogisches Handeln ist wertgeleitetes, auf positive Ziele hin ausgerichtetes Handeln (Erziehung,
Bildung, Forderung, Therapie, Integration). Professionelles heilpddagogisches Handeln muss sich seiner
Wertbindung, seiner leitenden Werte und Normen und seiner Ziele reflexiv bewusst sein und sie auch
vor anderen ausweisen und rechtfertigen kénnen. In ethischer Hinsicht ist heilpdadagogisches Handeln
eine Einheit aus ,Gesinnungsethik’ und ,Verantwortungsethik’ [Max Weber]“ (Groschke 2008, 81;
Hervorhebungen im Original, WP).

Eine Haltung wird erst durch Handlungen oder MeinungsdauBerungen sichtbar, aber Handeln ohne
Haltung ist nicht denkbar (vgl. Rokeach 1972, 128). Verknlipft man nun die Definition von Haltung mit
der Definition des ,professionellen heilpadagogischen Handelns’, dann ergibt sich folgende Definition:

Eine professionelle heilpadagogische Haltung zeichnet sich durch die Bereitschaft aus, das eigene
professionelle Handeln und die Meinungsbildung sowohl an einer heilpddagogischen Gesinnungs- und
Verantwortungsethik auszurichten, die leitenden Werte, Normen und Ziele jederzeit zu reflektieren und
sie vor Beteiligten sowie Dritten auszuweisen und zu rechtfertigen.

Der Beruf des Heilerziehungspflegers bzw. der Heilerziehungspflegerin kann nach den in Kapitel 3
dargestellten Kriterien nicht als Profession deklariert werden, obwohl eine dedizierte heilpadagogische
Ethik existiert, an der sich die Fachkrafte im Idealfall in ihrem beruflichen Handeln orientieren sollten.
Das Modell der Professionen lasst sich nicht einfach auf den Bereich der Sozialpadagogik Gibertragen,
eine eigenstandige Variante der Professionen zu kreieren erscheint auch nicht zielfiihrend (Mdller
2016, 7). Doch auch ohne Zugehorigkeit zu einer ausgewiesenen Profession ist professionelles Handeln
bzw. Professionalitat moglich und die Ausbildung in der Heilerziehungspflege strebt eine Qualifizierung
der Studierenden an, die ein zumindest ausreichendes Mal§ an Professionalitdt im Umgang mit den
Klient*innen gewahrleisten soll (vgl. Kap. 2.1 und 2.2). Dennoch erscheint es wahrscheinlich, dass auch
das berufliche Handeln sich nicht selten an privaten Einstellungen und Beliefs orientiert, die Haltungen
gegeniber Objekten, Personen und Situationen erzeugen, welche sich nicht als ,professionell’ im o.g.
Sinne identifizieren lassen.

5.2 Desiderat und Fragestellung

Rokeach (1972, 118) kritisiert, dass Haltungsforscher vorwiegend an Theorien und Messungen von
Haltungen gegeniiber Objekten oder Situationen interessiert sind, weniger aber an Haltungen
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gegeniber Situationen, die durch Objekte bestimmt werden. Die vorliegende Arbeit will jedoch genau
jenen Weg beschreiten und zum einen Haltungen untersuchen, die gegentiber Objekten bestehen, zum
anderen aber auch Haltungen gegeniber Situationen in den Blick nehmen, die durch diese Objekte
gepragt sind. In Kapitel 5.1 wurde eine eigene Definition des Begriffes der ,professionellen Haltung’
entwickelt, die dem Tun und Handeln der Heilerziehungspfleger*innen im Idealfall zugrunde liegen
sollte und es wird untersucht, ob sich solche professionellen Haltungen bei den Proband*innen
nachweisen lassen. In der vorliegenden Arbeit werden zunachst Forschungsfragen und -ziele
formuliert, die Einstellungen und Beliefs von Studierenden der Heilerziehungspflege beschreiben
sollen. Ausgehend von der Annahme, dass personliche Befindlichkeiten in nicht unerheblichem MaR
die Arbeit in der beruflichen Praxis beeinflussen, sollen zundchst im Rahmen einer quantitativen
Untersuchung Erkenntnisse gewonnen werden zu Interessen, Vorlieben und Abneigungen gegeniiber
Unterrichtsinhalten, Literatur, Lesen als Freizeitbeschaftigung und Literatur als Gegenstand
padagogischer Angebote. Auch beziiglich des Umgangs mit Menschen mit Behinderung sollen einige
Einstellungen und Beliefs erkundet sowie die personliche Bereitschaft zur Weiterbildung hinterfragt
werden. Diese Daten, denen eine Kohorte von 1054 Teilnehmer*innen zugrunde liegt, bilden den
,Referenzrahmen’ fiir die anschlieRende qualitative Untersuchung. Allerdings erscheint es fraglich, ob
aus den vorliegenden Pradispositionen, die sich in der quantitativen Untersuchung zeigen, auf
konkretes Handeln in spezifischen Handlungssituationen geschlossen werden kann. Auch dieser
Fragestellung soll im Rahmen der gegebenen Mdoglichkeiten qualitativ nachgegangen werden.

Im qualitativen Teil der empirischen Forschungsarbeit wird nach der Methodologie und mit der
Methode der Grounded Theorie zunachst untersucht, welche Beliefs, Einstellungen und Haltungen
gegenliber dem Objekt ,Literatur’, dem Subjekt ,Menschen mit geistiger und/oder psychischer
Behinderung’ und der durch Objekt und Subjekt bestimmten Situation ,Literaturangebot fiir Menschen
mit kognitiven/psychischen Behinderungen’ aufzufinden sind. Dabei sollen nicht nur diverse Beliefs
mithilfe rekonstruktiver Forschungsmethoden nachgewiesen werden, sondern die Erforschung
individueller Sinnkonstruktionen und Begriindungen fiir das eigene Handeln steht im Mittelpunkt der
Untersuchung. AuRerdem wird der Frage nachgegangen, ob sich bestehende Beliefs, Einstellungen und
Haltungen durch padagogische Intervention beeinflussen lassen. All dies soll zur zentralen
Forschungsfrage fiihren:

Sind diese Heilerziehungspfleger*innen bereit (und in der Lage), ihr eigenes Handeln und ihre
Meinungsbildung an vertikalen Werten einer heilpdadagogischen Ethik ausgerichtet
,professionell’ zu gestalten, oder dominieren im beruflichen Alltag eher subjektive, ,private’
Einstellungen die Arbeitshaltungen der Studierenden?

Falls Letzteres der Fall sein sollte, stellte sich die Frage nach der Sinnhaftigkeit und Effizienz des
gegenwartigen Unterrichts. Kann es gentligen, sich bei der Berufsvorbereitung auf Wissensvermittlung
zu beschranken, oder spielen noch andere Faktoren bei der Ausbildung einer ,professionellen Haltung’
moglicherweise eine — bislang noch unbekannte oder unterschatzte — Rolle?

5.3  Anlage der empirischen Untersuchung
,Die Verschiedenheit der Meinungen kommt nicht davon, dass der eine mehr Verstand als der andere
hat, sondern dass wir mit unseren Gedanken verschiedene Wege verfolgen und nicht dieselben Dinge
betrachten. Denn es kommt nicht blofs auf den gesunden Verstand, sondern wesentlich auch auf dessen
gute Anwendung an. Die gréfSten Geister sind der gréfSten Laster so gut wie der gréfSten Tugenden féhig,
und auch die, welche nur langsam gehen, kénnen doch weit vorwdérts kommen, wenn sie den geraden

112



Weg einhalten und nicht, wie andere, zwar laufen, aber sich davon entfernen.” (René Descartes,
Abhandlungen (iber die Methode, richtig zu denken und die Wahrheit in den Wissenschaften zu suchen)

In diesem und den folgenden Kapiteln werden der quantitative und der qualitative Zugang zum
Forschungsgegenstand dargestellt und die Moéglichkeiten und Grenzen der empirischen Untersuchung
erldutert. Bei Betrachtung des aktuellen Forschungsstandes lasst sich erkennen, dass der Berufsstand
der Heilerziehungspfleger*innen bislang noch nicht empirisch untersucht wurde und so liegen noch
keine Daten vor, die Auskunft Gber Art und Motivation ihres beruflichen Handelns geben kdnnten.
Zwar verfiigen Heilerziehungspfleger*innen als ausgebildete Fachkrafte Uber Fach- und
Erfahrungswissen aus Unterricht und Praxis, und das Ergebnis beruflicher QualifizierungsmaRnahmen
zeigt sich zunédchst in (Abschluss-)Priifungen, die die Studierenden am Ende der Ausbildungszeit
absolvieren. Wie sich jedoch der Transfer der Ausbildungsinhalte, sofern sie dem Curriculum
entsprechend gelehrt und gelernt wurden, im professionellen Handeln niederschlagt, bleibt bis dato
offen. Zwar werden in der einschlagigen Literatur zu relevanten Themen der Behindertenhilfe
Desiderate formuliert, wie die Lebenswelt von Menschen mit Behinderung in Bezug auf Freizeit,
Wohnen, Arbeit, etc. nach heilpddagogischen Prinzipien zu gestalten sei (vgl. Kap. 2), doch lassen
empirische Erkenntnisse Gber die Umsetzung jener Leitgedanken auf sich warten.

Mit dieser Studie wird Neuland betreten, daher verschafft die quantitative Voruntersuchung zunachst
einen Uberblick Giber das Feld der Heilerziehungspflege und bildet fiir die weitere qualitative
Untersuchung einen Referenzrahmen. Der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit liegt auf der
qualitativen Teilstudie, die das Ziel verfolgt, explorativ Sinnstrukturen im Denken und Handeln der
Akteur*innen darzustellen. Die folgende Abbildung soll den Aufbau der Studie visuell verdeutlichen.

Beide Forschungsmethoden werden in den folgenden Kapiteln erldautert und diskutiert, und im
Anschluss erfolgt eine methodenkritische Reflexion.
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Aufbau der Studie zur Untersuchung von Einstellungen, Beliefs, Haltungen

VORUNTERSUCHUNG quantitativ

e  Fragebogenstudie im Paper-Pencil-Design
e N=1054
° 13 teilnehmende Schulen in Bayern, NRW, Niedersachsen
e  Ricklaufquote = 70,27 % (1054/1500 Fragebdgen)
e  Auswertung der Daten: Auszahlung der Haufigkeiten
Intention:
e einen ersten Uberblick {iber das Feld der Heilerziehungspflege erhalten

HAUPTUNTERSUCHUNG qualitativ

Erste Datenerhebung

Erste Datenerhebung zum Messzeitpunkt T1:

° N=16

e  Gruppendiskussion/-interview

e  Alle Proband*innen sind Schiiler*innen einer Klassengemeinschaft

e  Auswertung der Daten nach dem Verfahren der Grounded-Theory-Methodology
Intention:

e  Feststellung der Ausgangssituation bezlgl. Einstellungen, Beliefs, Haltungen

Intervention - Unterweisung

Unterrichtseinheit zum Thema Literatur:
o  Uberblick iiber Literaturgenres
e  Maoglichkeiten des Einsatzes von Literatur in der Arbeit mit Menschen mit Behinderung
im sozialpadagogischen Bereich der Heilerziehungspflege
Intention:
e  Sensibilisierung fir literarische und literaturdidaktische Moglichkeiten im Rahmen
heilerziehungspflegerischen Handelns
e  Vorbereitung der literarischer Projekte

Intervention — Projekte

Planung, Durchfiihrung, Reflexion eigener Projekte in der Praxis
e Jede*r Auszubildende fiihrt ein eigenes Projekt mit literarischem Inhalt durch
° Durchfiihrungsort: Praxis-/ Arbeitsstelle
e  Begleitung durch anleitende Fachlehrer*in
Intention:
e  Eigene Erfahrungen mit dem Einsatz von Literatur als Gegenstand padagogischen
Handelns sammeln
e  Uberpriifung bestehender Einstellungen, Beliefs, Haltungen

Zweite Datenerhebung

Zweite Datenerhebung zum Messzeitpunkt T2

° N=14

e  Gruppendiskussion/-interview

e Alle Probend*innen sind Schiler*innen einer Klassengemeinschaft

e  Auswertung der Daten nach dem Verfahren der Grounded-Theory-Methodology
Intention:

e  Erkennen individueller Sinnkonstruktionen

e  Vorher-Nachher-Vergleich zur Ermittlung von Veranderungen beziglich Einstellungen

und Beliefs

Abbildung 4 Aufbau der Studie
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6 Voruntersuchung: Die quantitative Teilstudie

Wie alle Fachkrafte in sozialen und pflegerischen Berufen stehen Heilerziehungspfleger*innen stets
vor der Aufgabe, sich nach bestem Wissen und Gewissen fiir die Belange der Menschen, in deren
Dienste sie treten, einzusetzen. Um dieses leisten zu kdnnen, absolvieren sie eine mehrjahrige
Ausbildung (vgl. Kap. 2.1), die die Studierenden zielgerichtet auf die beruflichen Herausforderungen
vorbereiten soll. Die unausgesprochene Pramisse hinter den Curricula lautet, dass ein gesicherter
Wissensbestand, der weitestgehend auf kognitive Kompetenzen ausgerichtet ist, sich auch auf die
erwiinschten Einstellungen und Haltungen auswirkt, sodass Entscheidungen, die im Berufsleben
getroffen werden, sich an einer ausdifferenzierten Berufsethik orientieren.

Wenig Beachtung hingegen finden in den Curricula die individuellen affektiven Dispositionen. Dies
blendet die individuellen Sichtweisen der Personen aus dem beruflichen Handeln aus. Obwohl
angenommen werden kann, dass nicht nur definierte Unterrichtsinhalte und heilpadagogische
Paradigmata berufliche Relevanz besitzen, sondern auch individuelle Einstellungen und Haltungen
gegenliber Unterrichtsinhalten sich auf das berufliche Handeln auswirken kdnnen, finden die
affektiven Komponenten der lernenden und handelnden Personen in den Lehrplanen und
Professionalisierungsprozessen nur wenig Beachtung. In der vorliegenden quantitativen Studie kann
und soll nicht ermittelt werden, wie sich diese persoénlichen Dispositionen auf das jeweilige Handeln
auswirken, aber es kann ein Ist-Zustand erhoben werden, der Pradispositionen professioneller
Haltungen sichtbar macht, aus denen das berufliche Handeln resultiert, wenn sie in spezifischen
Situationen aktiviert werden.

6.1 Ziele und Methoden der quantitativen Untersuchung

Im ersten Teil des sechsten Kapitels werden zunachst die Erkenntnisinteressen der quantitativen
Untersuchung definiert und anschlieBend erfolgen methodologische und methodische Uberlegungen.

Ziele der quantitativen Untersuchung:

Mithilfe der Fragebogenstudie sollen Erkenntnisse gewonnen werden zu
e Interessen, Vorlieben und Abneigungen gegenliber Unterrichtsinhalten,
Literatur,
Lesen als Freizeitbeschaftigung,
Literatur als Gegenstand padagogischer Angebote;
Beliefs zur Relevanz der Unterrichtsinhalte fir das berufliche Handeln,
Beliefs beziiglich Menschen mit Behinderung;
e Bereitschaft zur Weiterbildung

Abbildung 5 Ziele der quantitativen Untersuchung
6.1.1 Einordnung der Studie in das Feld der quantitativen Forschung

Empirische Sozialforschung bedient sich qualitativer und quantitativer Erhebungs- und
Auswertungsmethoden. Wahrend in der qualitativen Forschung verbale bzw. nichtnumerische Daten
interpretativ verarbeitet werden, analysiert die quantitative Forschung Messwerte mithilfe
statistischer Verfahren. Viele Forschungsprojekte kombinieren beide Methoden (Bortz/Déring 2006
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[1984], 298). Bortz und Doring verweisen auf die bipolaren Dimensionen beider Forschungsansatze,
die sich nicht unvereinbar gegenliberstehen, sondern sich einem Gegenstand aus unterschiedlichen
Richtungen nahern, wobei sowohl qualitative als auch quantitative Methoden induktive, deduktive
und abduktive Elemente aufweisen kénnen (vgl. Kap. 7.3.2). Quantitative Verfahren verfolgen
vorwiegend das Ziel, Hypothesen lber Zusammenhdnge zwischen verschiedenen Variablen an der
Realitat zu Gberprifen und die Kategorie ,quantitativ’ bezieht sich auf das ,,Messen, Zdhlen, Wiegen
und die ihm zugehorige Form der Ergebnisprasentation in Zahlenwerten” (Raithel 2008, 7). Qualitative
Forschung verzichtet auf den ,Transformationsprozess von empirischen Objekten und ihren
Relationen durch Zahlen und Rechensymbole®, ihr geht es vielmehr darum, Eigenschaften und
Merkmale eines Feldes ,moglichst genau, differenziert und gegenstandsnah” zu erfassen (ebd.).

,Mit ,quantitativ’ ist in einer ersten Anndherung eine Abbildung des empirischen Relativs
(Erfahrungstatsachen in der Erziehungswirklichkeit) auf ein numerisches Relativ (Zahlen) gemeint, mit
der die komplexe Information unter Zuhilfenahme geeigneter mathematisch-statistischer Verfahren auf
die ,wesentlichen’ Merkmale reduziert wird. ,Quantifizierend heilt demnach die Zuordnung eines
numerischen Relativs zu einem empirischen Relativ.” (Raithel 2008, 7)

Das Hauptziel der vorliegenden Untersuchung ist die Verdichtung von Einzelinformationen zu
allgemeingiiltigen theoretischen Aussagen iber Einstellungen und Beliefs von Studierenden der
Heilerziehungspflege, die sich vorwiegend auf Ausbildungsinhalte und Handlungsanforderungen im
Berufsfeld sowie auf das private Leseverhalten beziehen. Die Untersuchung beschrankt sich hierbei auf
das rein deskriptive Verfahren der Auszdahlung von Haufigkeiten. Zur Datenerhebung wurde ein
Fragebogen eingesetzt.

6.1.2 Fragebogenerstellung und Pretest

Nach Bortz und Doring (2006, 236) ist die Befragung die in den empirischen Sozialwissenschaften am
haufigsten angewandte Datenerhebungsmethode. Ob die Befragung in schriftlicher oder mindlicher
Form erfolgt, hangt von der Erhebungssituation ab. Schriftliche Befragungen bieten den Vorteil der
groReren Anonymitdt, wodurch die Bereitschaft der Befragten steigt, sich gegeniliber fremden
Personen ehrlich zu den gestellten Fragen zu duflern und sich mit der erfragten Problematik
auseinanderzusetzen. Jedoch weisen Bortz und Déring auf die Gefahr hin, dass bei postalischen
Befragungen nicht sichergestellt werden kann, wer die Fragebdgen tatsachlich ausgefillt hat und ob
formale Vorgaben zum Ausfiillen beachtet wurden. Hinsichtlich des Befragungsinstruments sind
schriftliche Befragungen in hochstem Mald standardisiert, die Begleitumstiande beim Ausfiillen eines
Fragebogens befinden sich jedoch in der Hand des Befragten (ebd.).

Unabhangig von der Form der Befragung kénnen Fragestellungen offen, halboffen oder vollstdndig
standardisiert formuliert werden. Der eingesetzte Fragebogen enthilt weitestgehend geschlossene
Fragen mit vorgegebenen Antwortmoglichkeiten, nur wenige Fragen fordern zu frei formulierten
Antworten auf. Aufgrund reprasentativer Erhebungen zum Leseverhalten und zur Lesesozialisation
Jugendlicher und junger Erwachsener (vgl. Kap. 1; Kap. 5.1) sowie eigener unsystematischer
Beobachtungen im beruflichen Alltag ergaben sich Fragestellungen zum Leseverhalten der
Studierenden. Auch zu Einstellungen gegeniiber Unterrichtsinhalten sollten Erkenntnisse gewonnen
werden, die einen Uberblick (iber affektive Pradispositionen von Studierenden der
Heilerziehungspflege geben. Dabei interessiert hier nicht die Aneignung von Fachwissen, die im Zuge
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der Ausbildung standig Gberprift wird, sondern die Ausbildung persoénlicher Beliefs, Einstellungen und
Haltungen. Der Fragebogen umfasst folgende Bereiche:

e Einstellungen zu zentralen Unterrichtsfachern

e Fragen zur beruflichen Relevanz von Unterrichtsfachern

e Erfahrungen mit Unterrichtslektiire und schulische Lesesozialisation
e Privates Leseverhalten

e Erinnerungen an literarische Sozialisation in der Kindheit

e Wirksamkeit bzw. Effekte von Literatur

e Bedarfe von Menschen mit Behinderung

e Einschatzung der beruflichen Rolle

e Bereitschaft zur Weiterbildung

Im Schuljahr 2012/2013 wurde der Fragebogen in vier Klassen in den Fachern Deutsch/Kommunikation
und Theorie der Heilerziehungspflege (Padagogik, Psychologie, Didaktik-Methodik) erprobt. Dabei
wurde er in zwei Klassen zur Einstimmung auf das Unterrichtsthema ,Literatur’ eingesetzt, in zwei
weiteren Klassen wurde der Fragebogen zur Evaluation des Unterrichts ,Theorie der
Heilerziehungspflege® verwendet. Der Pretest sollte zum einen Auskunft (iber die Verstindlichkeit der
Fragen geben und es wurde jeweils im Unterricht tberpriift, ob die Fragestellungen das erfassen
konnten, was ermittelt werden sollte. Die Studierenden wurden schon bei dem Ausfillen der Bogen
aufgefordert, Verstandnisfragen zu stellen, falls die Fragestellungen mehrdeutig sein sollten. Auch in
den anschlieBRenden Gesprachen wurde der semantische Gehalt der Fragen diskutiert und die
Fragestellungen im Anschluss bei Bedarf tberarbeitet.

Da aber bereits bei dem Pretest eine erhebliche Skepsis bezliglich der Datensicherheit deutlich wurde
und die Studierenden die Vermutung duferten, dass Lehrer*innen die Fragebdgen sehen und Schiilern
zuordnen konnten und sich daraus aufgrund des Antwortverhaltens Riickschliisse auf schulische
Leistungen ableiten lieBen, wurde auf das Abfragen personlicher Daten vollstandig verzichtet, obwohl
dies gegen wissenschaftliche Standards verstoRt und Erkenntnismoglichkeiten im Zusammenhang mit
Alter, Geschlecht, sozialer Herkunft u. a. ausschlie8t. Durch Verzicht auf diese personlichen Angaben
sollte eine moglichst hohe Riicklaufquote, aber auch ein moglichst offenes Antwortverhalten
sichergestellt werden. Die Ergebnisse der Pretests werden in der Studie nicht verwendet.

6.1.3 Aquise und Datenerhebung

Situationsbedingt konnte die Befragung weitestgehend nur auf postalischem Wert durchgefiihrt
werden. Dies erschien nicht unproblematisch, da fir die Verteilung und das Einsammeln der
Fragebogen die jeweilige Schule zustindig war. Die Fragebégen wurden von Lehrer*innen in den
Klassen verteilt, alle Jahrgangsstufen des Ausbildungsganges Heilerziehungspflege wurden bei allen
beteiligten Schulen in die Untersuchung einbezogen. Fiir die quantitative Untersuchung wurden nach
Absprache mit den Schulleiter*innen der an der Untersuchung beteiligten Fachschulen fir
Heilerziehungspflege insgesamt 1500 Fragebogen an Schiller*innen in den Bundeslandern Nordrhein-
Westfalen, Niedersachsen und Bayern verschickt, 1084 kamen ausgefullt zuriick und 1054 davon

49 Mittlerweile wird das Fach anders benannt bzw. ist in mehrere Facher aufgeteilt worden. Auch unterscheiden sich die
Bezeichnungen fir dieses Fach/ diese Facher zwischen den Bundesldndern
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konnten nach der Bereinigung der Daten ausgewertet werden. Nach Bereinigung der Daten betragt
die Ricklaufquote 70,27 % (gerundet).

Der Verzicht auf persdnliche Angaben hatte sich hier moglicherweise positiv auf die Ricklaufquote
ausgewirkt und dazu beigetragen, dem Versprechen der Anonymitdt Glaubwiirdigkeit zu verleihen.
Fragebogen, die nicht vollstandig ausgefillt waren oder bei denen die Beantwortung der Fragen sich
nicht an den Vorgaben orientierte (z.B. Mehrfachantworten, wenn nur eine Antwortmdglichkeit
ausgewahlt werden sollte), wurden bei der Auswertung nicht beachtet. Die Fragebégen umfassen
Auskinfte von Schiler*innen aller Ausbildungsjahrgdange. Auch 190 Lehrerfragebogen wurden
verschickt, der Ricklauf lag bei 79 ausgefiillten Bogen, also 42 % (gerundet). Jedoch wurden diese
Lehrerfragebdgen nicht mehr in die vorliegende Untersuchung aufgenommen, da dies sowohl
thematisch als auch quantitativ den Rahmen dieser Dissertation tberschritten hatte.

6.1.4 Methodisches Vorgehen

Antwortkategorien kdnnen dichotome Ja-Nein-Fragen oder Ranking- und Ratingskalen enthalten. Je
nach Fragestellung wurden dichotome Antwortmaoglichkeiten zur Verfligung gestellt, Bewertungen
abgefragt auf einer Skala zwischen ,stimmt genau’, ,stimmt eher mehr’, stimmt eher weniger, stimmt
gar nicht’, oder Intensitdaten abgefragt mit Antwortmoglichkeiten zwischen ,sehr gerne’, ,eher mehr,
,eher weniger’, ,gar nicht’. AuRerdem wurde bei den Antwortmaoglichkeiten jeweils die Kategorie ,weil}
nicht’ zugefugt, auRer bei der Abfrage der Vorlieben/Abneigungen literarischer Genres, da hier
angenommen wurde, die Studierenden kdnnten die literarischen Gattungen im Groben identifizieren
und sich positionieren. Bei den nicht-dichotomen Antwortskalen wurden jeweils Viererskalen gewahlt,
da von der Annahme ausgegangen wurde, ohne eine neutrale Mittelposition wirden sich die
Studierenden in positiver oder negativer Richtung positionieren. Falls ihnen das nicht moglich war,
stand die Antwortmdoglichkeit ,weiR nicht’ zur Verfligung. Auflerdem waren noch einige offene
Fragestellungen eingefligt. Da sich hier aber nur sehr wenige Studierende zu den Fragen geduBert
hatten, wurde nach einer ersten Auswertung der Angaben auf die Aufnahme der wenigen Auskiinfte
bei der Darstellung dieser Ergebnisse verzichtet. Die Auswertung der Daten erfolgte mit der
univariaten Methode zur Analyse der Haufigkeitsverteilung und der Mittelwerte (vgl. Raithel 2008).

6.1.5 Zuordnung der Fragebogenitems zu Dimensionen von Beliefs und ihren verwandten
Konstrukten

Die folgende Tabelle gibt Auskunft Giber die einzelnen Items des Fragebogens und benennt zugleich die
Schwerpunkte der jeweiligen Antwortmaoglichkeit. Fiir die Auswertung und Interpretation der Daten
ist es nicht unerheblich, ob der Schwerpunkt eines Items/einer Variablen auf dem affektiven,
kognitiven oder handlungsauslésenden Aspekt des jeweiligen Beliefs liegt. Der Aspekt ,Interesse’ steht
fir Neugier, aber auch Freude an einer Sache oder Tatigkeit, die ,rezeptive’ Variante bezieht sich auf
die eher aufnehmende Beschéftigung, z. B: beim Lesen, bei der weniger die Aktivitat als vielmehr das
emotionale Erleben im Vordergrund der individuellen Bedeutung steht. Interesse an der ,aktiven’
Auseinandersetzung bezeichnet hingegen die Freude an einer Tatigkeit, was aber im Gegensatz zur
Haltung nicht die gleichzeitige Bereitschaft zum Tatigwerden impliziert. ,Emotion’ beschreibt die
Gefihle, die im Zusammenhang mit einem Gegenstand oder einer Tatigkeit entstehen und enthalt
positive oder negative Assoziationen. ,Wert’ bezeichnet die (ibergeordnete Norm, an der sich eine
Absicht, ein Wunsch oder auch konkretes Handeln orientiert. ,Haltung’ bedeutet hier vor allem die

118



Bereitschaft zu einem konkreten Handeln. All diese Beliefs bzw. die damit verbundenen Kategorien

lassen sich nicht unmittelbar aus den Antworten ablesen, sondern kénnen nur abgeleitet und logisch

erschlossen werden (vgl. Kap. 4.1).

Nr. | Items
[} c 00
a2 S| 5 &
o o > = c — >
[3) () = (o] — — =
= N § E () (V] o]
£ g © i = = T
Folgende Unterrichtsinhalte interessieren mich:
1 Gesundheitslehre X
2 Padagogik X
3 Methodik/Didaktik X
4 Fremdsprachen (Englisch) X
5 Mathematik X
6 Deutsch X
7 Psychologie X
8 Psychiatrie X
9 Basale Kommunikation X
10 | Sprachférderung X
11 | Musik/Rhythmik X
12 | Werken/Gestalten X
13 | Darstellendes Spiel X
14 | Psychomotorik X
Fragen zu Unterrichtsinhalten:
15 | Die Unterrichtsfacher haben viel mit der Praxis zu tun. In der Praxis entdecke X
ich viele Themen, die wir im Unterricht behandelt haben.
16 | Die Inhalte des Deutschunterrichts in der Fachschule haben hohen X
Praxisbezug .
17 | Im Deutschunterricht an der Fachschule haben wir uns - neben anderen X
Themen - auch mit Literatur beschaftigt
18 | Erinnern Sie sich an Unterrichtslektiire, die Sie im Rahmen des
Deutschunterrichts gelesen haben? Bitte nennen Sie Titel der Texte
(Erzdhlungen, Fabeln, Marchen, Romane etc.), an die Sie sich noch erinnern
kdnnen.
19 | Sie wirden sagen: Das Lesen der Unterrichtslektiire hat mir SpaR gemacht! X
20 | Die Bearbeitung der Aufgaben zu den Texten hat mir SpaR gemacht! X
21 | Das Lesen der Texte war anstrengend. X
22 | Die Texte haben mich angesprochen und berihrt. X
23 | Die Lektire war langweilig. X
24 | Das Lesen und Bearbeiten der Texte hat mir neue Erfahrungen und Eindriicke X
vermittelt.
25 | Die Bearbeitung der Unterrichtslektiire hat mich dazu angeregt, auch in X
meiner Freizeit mehr zu lesen.
26 | Lesen Sie gerne in lhrer Freizeit? X
27 | In meiner Familie gibt es begeisterte Leser. X
Wenn Sie in Ihrer Freizeit lesen, welche Lektiire mdgen Sie persénlich?
28 | Comics X
29 | Zeitschriften X
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Nr. | Items
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30 | Tageszeitungen X
31 | Internetblogs X
32 | SMS X
33 | Emails X
34 | Fachbiicher X
35 | Sachbiicher X
36 | Liebesromane X
37 | Krimis X
38 | Thriller X
39 | Science fiction X
40 | Historische Romane X
41 | Klassiker der deutschen Literatur X
42 | Klassiker der internationalen Literatur X
43 | Lyrik X
44 | Andere (eigene Nennungen) X
45 | Auch wenn Kritiken eines Buches sehr positiv sind, so lese ich X
trotzdem nicht selbst, sondern warte lieber auf das Horbuch
46 | Auch wenn ein Buch mich sehr interessiert, weil ich viel Gutes darliber X
gehort habe, so warte ich doch lieber auf die Verfilmung.
47 | Ich bin ein begeisterter Leser! X
49 | Auch in Zeiten schnell verfiigbarer Informationen durch neue Medien X
greife ich haufig zum Buch.
50 | Lesen als Freizeitbeschaftigung mag ich sehr. X
51 | Alsich noch Kind war, hat man mir viel vorgelesen und erzahilt. X
Ich erinnere mich immer noch an einzelne Erfahrungen im
Zusammenhang mit ......
52 | Bilderbiichern X
53 | Fingerspielen X
54 | Kniereitern X
55 | Kinderliedern X
56 | Abzdhlreimen X
57 | Ratseln X
58 | Marchen X
59 | Anderes (eigene Nennung) X
Beurteilen Sie bitte: Literatur kann ...
60 | trosten X
61 | neue Ideen und Einsichten vermitteln X
62 | heilen X
63 | bei der Losung von Problemen helfen X
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64 | neue Lebensperspektiven eréffnen X
65 | Orientierung fiir das eigene Leben vermitteln X
66 | die Personlichkeit des Lesers beeinflussen X
67 | Werte vermitteln X
68 | Wissen vermitteln X
69 | gelebte Erfahrungen vermitteln X
70 | inandere Welten entfiihren X
71 | Vom Alltag ablenken X
72 | den Leser entspannen X
73 | fur bessere Stimmung des Lesers sorgen X
74 | den Leser fesseln X
75 | Anderes X
76 | Inder Einrichtung, in der ich mein Praktikum absolviere, steht den betreuten X
Menschen eine grolle Auswahl an Literatur zur Verfiigung.
77 | Inder Einrichtung, in der ich mein Praktikum absolviere, gehort Lesen X
selbstverstandlich zum Alltag behinderter Menschen.
78 | Inunserer Einrichtung haben die Bewohner die Méglichkeit, regelmaRig X
Tageszeitungen und Zeitschriften zu lesen.
79 | Den Menschen, die nicht selbst lesen kdnnen, wird regelmaRig oder auf X
personlichen Wunsch vorgelesen.
80 | Ich habe selbst schon den von mir betreuten Menschen literarische Angebote X
unterbreitet.
81 | Inder Einrichtung, in der ich mein Praktikum absolviere, sind wir X
unterbesetzt.
82 | Menschen mit Behinderung profitieren genauso vom aktiven Umgang mit X
Literatur wie Menschen ohne Behinderung.
83 | Auch Menschen mit Behinderung sollten regelmaRig Gelegenheit haben, X
Bibliotheken aufzusuchen.
84 | Ich wiirde selbst gerne mehr literarische Angebote unterbreiten. X
85 | Ich weiR, wie man methodisch-didaktisch arbeiten kann, um ansprechende X
literarische Angebote zu gestalten.
86 | Ichverfiige liber gute Literaturkenntnisse und kann entsprechende Literatur X
auswdhlen, um auch Menschen mit einer kognitiven Einschrankung
ansprechende und anregende Lektiire anzubieten.
87 | Die meisten Menschen mit geistiger Behinderung kénnen mit Literatur X
ohnehin nichts anfangen.
88 | Literarische Angebote gehéren nicht in das Repertoire von X
Heilerziehungspflegern. Dafiir ist die Schule zustandig.
89 | Waren Sie bereit an einem Workshop teilzunehmen, der Ihnen literarische
und literaturdidaktische Méglichkeiten aufzeigt, um auch Menschen mit
geistiger Behinderung ansprechende literarische Angebote machen zu
kénnen?
90 | Was mdchten Sie selbst noch zu diesem Fragebogen sagen? X

Tabelle 6 Einordnung der Items nach Kategorien des Belief-System ; Anmerkung zur Tabelle: Die Nummerierungen sind hier
anders als im Originalbogen, da in der Tabelle jede einzelne Frage eine Nummer bekommen hat, auch wenn sie zu einem
Fragenkomplex gehért. Der O.
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6.2  Deskriptive Auswertung der quantitativen Untersuchungsergebnisse

Zunachst werden hier die erhobenen Daten beschreibend dargestellt und im Anschluss des Kapitels

erfolgt eine Diskussion der Ergebnisse.

6.2.1 Einstellungen zu zentralen Unterrichtsfachern

In diesem Fragenkomplex wurden die Studierenden nach der Beliebtheit der Unterrichtsfacher gefragt.

Damit sollten personliche Interessen erkundet und Vorlieben und Abneigungen erkannt werden. Der

Facherkanon kann in drei Bereiche unterteilt werden:

1. die sogenannten ,Theoriefachers, in denen Grundlagen der Psychologie, Psychiatrie,

Padagogik und Gesundheit-Pflege vermittelt werden.

die ,Methodenfacher’; der vorliegende Katalog umfasst nicht den kompletten Kanon moglicher
handlungsorientierter Themenfelder, sondern orientiert sich ebenfalls an dem gangigen
Curriculum des Erhebungszeitraumes. Diese ,Methodenficher’ wurden in allen
teilnehmenden Bundeslandern unterrichtet und konnten daher in die Untersuchung
aufgenommen werden. Berlicksichtigt wurden die Facher Sprachférderung, Psychomotorik,
Basale Kommunikation, Didaktik-Methodik, = Werken-Gestalten, Musik-Rhythmik,
Darstellendes Spiel.

Der dritte Bereich umschlieBt die ,allgemeinbildenden’ Facher Deutsch, Englisch und
Mathematik. Statt nach ,Englisch’ wurde im Fragebogen nach ,Fremdsprachen’ gefragt, da die
Note des obligatorischen Englischunterrichts bei Studierenden mit Migrationshintergrund

durch eine Feststellungsprifung in der jeweiligen Muttersprache ersetzt werden kann®2.

N Minimum Maximum Mittelwert | Standardabweichung

Psychologie 1048 1,00 4,00 3,6135 ,59164
Psychiatrie 1045 1,00 4,00 3,6010 ,60853
Padagogik 1034 1,00 4,00 3,5493 ,61757
Gesundheit-Pflege 1025 1,00 4,00 3,2970 ,64602
Sprachforderung 1039 1,00 4,00 3,2445 ,69120
Psychomotorik 1044 1,00 4,00 3,2356 ,68963
Basale Kommunikation 1041 1,00 4,00 3,1998 ,71417
Didaktik-Methodik 1019 1,00 4,00 3,0383 ,75839
Werken-Gestalten 1046 1,00 4,00 2,9818 ,85653
Musik-Rhythmik 1046 1,00 4,00 2,9398 ,87233
Darstellendes Spiel 1040 1,00 4,00 2,7962 ,85458
Deutsch 1038 1,00 4,00 2,4817 ,70619
Fremdsprachen 1041 1,00 4,00 2,4131 ,88273
Mathematik 1035 1,00 4,00 1,8976 ,91259
Glltige Werte (Listenweise) 937

Tabelle 7 Deskriptive Statistik: Unterrichtsféicher

50 In einigen Fragebogen wurde dieser Ausdruck kritisch hinterfragt, da er in anderen Schulen bzw. anderen Bundesldndern
unbekannt ist. In dieser Arbeit wird er dennoch beibehalten, da er dem Sprachgebrauch in NRW —auch in den Curricula - zum
Zeitpunkt der Datenerhebung entsprach. Mittlerweile wurden die Ficher teilweise umbenannt, aber diese Anderung der

Bezeichnungen erfolgte erst nach Abschluss der Datenerhebung und —auswertung

51 ygl. Prifungsrichtlinien der Ausbildungsordnung NRW
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Die Beliebtheit der Facher wird in absteigender Reihenfolge dargestellt und die Haufigkeitswerte im
Einzelnen fiir jedes Fach offengelegt. Bei der Aufteilung nach Mittelwerten fallt auf, dass die
Unterteilung der Beliebtheit mit der Einteilung der Facher in die drei (ibergeordneten Bereiche
kongruent zu sein scheint. Die einzelnen Facher wurden nicht in der hier vorliegenden Reihenfolge
abgefragt, diese Reihenfolge ergab sich erst nach dem Ranking. Auf den ersten Blick ldsst sich bereits
feststellen, dass sich die Theoriefacher der héchsten Beliebtheit erfreuen.

Gefolgt werden diese von den handlungsorientierten Methodenfachern, wobei das Fach Didaktik-
Methodik sich weder eindeutig den Theoriefachern noch den Methodenfachern zuordnen Ildsst und
somit eine Ausnahme beziiglich der Eindeutigkeit der Zuordnung bildet. Es stellt kein Methodenfach
im Sinne aller anderen Facher dar, die konkrete Erfahrungen aus dem kiinstlerisch-asthetischen,
sprachlich-musischen oder psychomotorischen Bereich vermitteln, sondern es bezieht sich weit mehr
auf Inhalte des Padagogik- und Psychologieunterrichts, um daran anknipfend operationalisierte
Moglichkeiten der padagogisch-therapeutischen Anwendung und Umsetzung der Erfahrungen aus den
genannten Bereichen im heilpddagogischen Kontext zu vermitteln. Da es in diesem Fach weniger um
Selbsterfahrung als um Kenntnisse und Anwendung theoretischen Wissens geht, konnte der
Schwerpunkt auch auf dem Aspekt der ,Theorie’ liegen.

Liste aller Ficher mit absteigenden Mittelwerten

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4

1 | |

Psychologie
Psychiatrie
Padagogik
Gesundheit-Pflege
Sprachforderung
Psychomotorik
Basale Kommunikation
MethodikDidaktik
WerkenGestalten
MusikRhythmik
Darstellendes Spiel
Deutsch
Fremdsprachen

Mathe 1,8976

Abbildung 6 Liste aller Fécher mit absteigenden Mittelwerten
Theoriefacher:

Die hochste Zustimmung erzielt das Fach Psychologie mit einem Mittelwert von 3,6135 und liegt damit
sehr nahe an dem der héchstmdoglichen zu erreichenden Wert. Von 1048 giiltigen Féllen sagen 66,5 %,
dass sie sich sehr und 28,8 %, dass sie sich eher mehr fiir Psychologie interessieren. Lediglich 4,2 % der
Befragten interessieren sich eher weniger und nur 0,5 % der Proband*innen gar nicht fir Psychologie.

123



Ahnliches gilt auch fiir das Fach Psychiatrie. Von 1045 giiltigen Fallen sind 66,1 % sehr und 28,3% eher
mehr an Psychiatrie interessiert, nur 5,1 % zeigen eher weniger und 0,5 % gar kein Interesse an diesem
Fach.

Auch das Fach Padagogik erfahrt sehr hohe Zustimmung bei den Studierenden. Von 1034 giiltigen
Fallen bekunden 61,0 % ein sehr hohes und 33,5 % ein eher hohes Interesse an Padagogik. Lediglich
4,9 % zeigen sich eher weniger und 0,6 % gar nicht interessiert.

Fir Gesundheit/Pflege interessieren sich von 1025 gultigen Fallen 39,4 % der Proband*innen sehr und
50,4 % eher mehr. 10,0 % der Befragten zeigen eher weniger und 0,2 % gar kein Interesse an diesem
Fach.

Lediglich das Fach Methodik/Didaktik schneidet mit einem Mittelwert von 3,0383 im Vergleich zu den
Gibrigen hier genannten Theoriefachern etwas schlechter ab. Von 1019 giiltigen Fallen sind 28,6 % der
Befragten an diesem Themenbereich sehr und 48,9 % eher mehr interessiert, 20,4 % der Befragten
bringen eher weniger und 2,2 % gar kein Interesse flir Methodik/Didaktik auf. Aufgrund der hohen
Handlungsorientierung dieses Faches, das immer mit Methoden kombiniert wird, kann es auch dem
Bereich der ,Methodenfacher’ zugeordnet werden. Dort gliedert es sich auch beziiglich seiner
Beliebtheit zwischen den Fachern ,Basale Kommunikation und ,Werken-Gestalten’ ein.

Methodenfacher:

Die Beliebtheitswerte der Methodenfacher liegen durchgangig Gber dem Median von 2,5 und zeigen
somit eine positive Konnotation. Sprachférderung ist mit einem Mittelwert von 3,2445 das beliebteste
Methodenfach, dicht gefolgt von Psychomotorik mit einem Mittelwert von 3,2356. Von 1039 giiltigen
Fallen zeigen sich 37,9 % sehr und 48,2 % eher mehr interessiert an Sprachférderung, bei 11,2 % steht
es hingegen eher weniger und bei 1,2 % gar nicht in der Gunst der Befragten.

Psychomotorik wird bei 1044 giiltigen Fallen von 37,4 % sehr und von 49,8 % eher mehr gemocht. 11,9
% der Befragten mogen Psychomotorik eher weniger und 1,0 % gar nicht.

Basale Kommunikation ist bei den Studierenden ebenfalls relativ beliebt. Mit einem arithmetischen
Mittelwert von 3,1998 liegt es deutlich Giber dem Median von 2,5 auf einer Skala von 1,00 bis 4,00. Von
1041 giltigen Fallen sind 36,4 % sehr und 48,2 % eher mehr interessiert; 14,3 % bekunden eher
weniger und 1,1 % gar keine Affinitat zu diesem Fach.

Die Facher Werken/Gestalten und Musik/Rhythmik liegen mit Mittelwerten von 2,9818 bzw. 2,9398
noch relativ deutlich Gber dem Durchschnitt von 2,5. Werken/Gestalten mdgen von 1046 gultigen
Fallen 31,4 % sehr und 39,9 % eher mehr. Knapp ein Viertel der Befragten, namlich 24,4 % mogen
Werken/Gestalten eher weniger und 4,4 % haben keine Freude daran.

Musik/Rhythmik wird bei 1046 gltigen Fillen von 31,3 % sehr und 35,4 % der Befragten eher mehr
gemocht. 29,4 % der Befragten stehen diesem Fach eher ablehnend gegeniiber und 3,9 % mogen
Musik/Rhythmik gar nicht.

Der Mittelwert fir Darstellendes Spiel liegt mit einem Wert von 2,7962 zwar noch im positiven
Bereich, aber insgesamt erfreut es sich einer weniger deutlichen Beliebtheit als die anderen
Methodenfacher. Von 1040 giiltigen Fallen mégen 22,8 % dieses Fach sehr und 39,6 % eher mehr;
jedoch sind mehr als ein Drittel der Befragten eher negativ eingestellt. 32,0 % moégen Darstellendes
Spiel eher weniger und 5,6 % lehnen es ganz ab.
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Allgemeinbildende Facher:

Deutlich abgeschlagen in der Beliebtheit der Studierenden sind die allgemeinbildenden Facher, deren
Mittelwerte sich allesamt unterhalb des Medians befinden und eher negativ konnotiert sind. Das Fach
Mathematik stoRt sogar auf sehr hohe Ablehnung.

Dem Fach Deutsch stehen von 1038 giiltigen Fallen immerhin 44,1 % der Befragten positiv gegeniber.
7,9 % mogen es sehr und 36,9 % eher mehr. 50,7 % mogen das Fach Deutsch eher weniger und 4,5 %
lehnen es vollstandig ab.

Englisch schneidet in der Befragung noch etwas schlechter ab als Deutsch. Nur 14,3 % von 1041
glltigen Fallen mogen das Fach Englisch sehr und 25,2 % eher mehr. Mehr als die Halfte der Befragten
zeigt eine geringe Affinitat zum Fach Englisch: 48,0 % mogen es eher weniger und 12,5 % gar nicht.

Das hochste Mal? an Ablehnung zeigt sich gegeniiber dem Fach Mathematik. Mit einem Mittelwert
von 1,8976 liegt es deutlich unter dem Median von 2,5. Noch deutlicher sichtbar wird die Ablehnung
des Faches bei differenzierter Betrachtung der Haufigkeiten. Von 1035 giiltigen Fallen befassen sich
nur 7,3 % sehr gerne und 15,0 % eher gerne mit Mathematik. Jedoch lehnen 37,8 % Mathematik eher
ab und bei 39,9 % aller Befragten stoRt das Fach auf vollstandige Ablehnung.

Interpretation der Ergebnisse:

Die hohe Affinitat zu den berufsspezifischen ,Theoriefachern’ steht in deutlichem Widerspruch zu den
ebenfalls wenig handlungsorientierten, jedoch hochgradig theoretisch ausgerichteten Fachern der
Allgemeinbildung. Betrachtet man die Inhalte des auf Padagogik und Gesundheit bezogenen Bereiches,
so lasst sich vermuten, dass die Studierenden hohes Interesse an Themen zeigen, die den Menschen
betreffen. Physische und psychische Verfassung von Menschen (mit und ohne Behinderung) und auch
deren Bedeutung flir padagogisches Handeln stolRen bei den meisten Studierenden auf ausgepragtes
Interesse. Gleichwohl muss angemerkt werden, dass dieses Interesse nicht gleichgesetzt werden kann
mit Kompetenzen in Form abfragbaren oder handlungsorientierten Wissens. Die Noten der
Studierenden in den jeweiligen Fachern missen nicht zwangslaufig mit dem postulierten Interesse
korrelieren.

6.2.2 Fragen zur beruflichen Relevanz von Unterrichtsfachern

N Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung
Praxisrelevanz 1005 1,00 4,00 2,9792 ,67582
Unterricht
Literatur im 798 1,00 4,00 2,3308 ,88672
Deutschunterricht
Praxisrelevanz 855 1,00 4,00 2,1637 ,83335
Deutsch
Gultige Werte 755
(Listenweise)

Tabelle 8 Deskriptive Statistik: Relevanz des Unterrichts

Geht man von einer Teilnehmerzahl von 1054 Proband*innen aus, mag die relativ geringe Anzahl
glltiger Werte zunachst verwundern. Jedoch lasst sich diese Zahl so deuten, dass die Befragung alle
Jahrgangsstufen eines Bildungsganges umfasst und die Untersuchung zu Beginn eines neuen
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Schuljahres durchgefiihrt wurde. Daher konnten die Studierenden im ersten Ausbildungsjahr zu
Fragen, die Inhalte des Unterrichts oder auch der Praktika betreffen, keine Angaben machen. Auch bei
Studierenden im zweiten Jahr ist vorstellbar, dass sie sich nicht festlegen wollten, da sie die Optionen
moglicher Ausbildungsinhalte im zweiten und dritten Ausbildungsjahr zu diesem Zeitpunkt noch nicht
Uberblicken konnten. Dadurch lielRe sich die relativ geringe Anzahl giiltiger Antworten fiir das Fach
Deutsch erklaren.

Bedeutung der Unterrichtsinhalte fiir die Praxis
1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
Praxisrelevanz Unterricht 2,9791
Literatur im Deutschunterricht 2,3308 7
Praxisrelevanz Deutsch 2,1637 7

Abbildung 7 Statistik zu Bedeutung der Unterrichtsinhalte fiir die Praxis

Der Unterricht an der Fachschule weist nach Ansicht der Studierenden offensichtlich insgesamt
durchaus praxisrelevante Aspekte auf. Ein GroRteil der Studierenden schatzt die Bedeutung des
Unterrichts als bedeutsam fir die praktische Arbeit ein, wie der Mittelwert von 2,9791 zeigt. Von 1005
glltigen Fallen sind 20,0 % absolut und 59,7 % eher mehr {iberzeugt, dass die unterrichtlichen Inhalte
in der heilerziehungspflegerischen Praxis von Bedeutung sind.18,5 % der Befragten halten die Inhalte
des Unterrichts jedoch fiir weniger relevant und 1,8 % sind der Ansicht, sie seien vollig irrelevant fiir
das berufliche Handeln.

Der Mittelwert fir die Praxisrelevanz des Deutschunterrichts von 2,1637 liegt deutlich unterhalb des
Medians und zeigt an, dass nach Ansicht der Studierenden das Fach Deutsch deutlich weniger
Praxisrelevanz aufweist als die Unterrichtsfacher im Allgemeinen. Von 855 giiltigen Fallen sind nur 6,7
% der Befragten von der Wichtigkeit des Faches fir die praktischen Tatigkeiten vollig und 24,2 % eher
mehr Uberzeugt. 69,1 % der Befragten sprechen dem Fach Deutsch berufsbezogene Relevanz
weitgehend ab. Davon sind 48,0 % der Meinung, es spiele eine geringfligige Rolle und 21,2 % sind sogar
von der volligen Bedeutungslosigkeit Giberzeugt.

Diese hohe Anzahl ist erstaunlich, betrachtet man die Inhalte der Curricula fiir Fachschulen des
Sozialwesens: viele Themen sind durchaus berufsbezogen, z. B. die Auswahl der Textarten wie etwa
das Schreiben von Protokollen, Berichten und Personenbeschreibungen, aber auch
Kommunikationstheorien sind unmittelbar auf die Praxis ausgerichtet und nehmen hohe zeitliche
Kapazitdaten im Unterricht in Anspruch. Befragt wurden nicht nur die Studierenden aus dem ersten
Jahr, sondern aus allen Jahrgangsstufen, daher kdonnte man dem Antwortverhalten durchaus
entnehmen, dass die Studierenden in dem Deutschunterricht selbst gegen Ende der Ausbildung wenig
Vorbereitung auf das berufliche Handeln erkennen kénnen.
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Literarischer Themen spielen nach Angaben der Studierenden im Deutschunterricht der Fachschulen
eine eher untergeordnete Rolle, wie der Mittelwert von 2,3308 erkennen ldsst. Bei 798 gilltigen
Antworten geben 11,0 % der Studierenden an, Literatur werde im Unterricht ausfihrlich behandelt
und 28,2 % sind der Ansicht, man widme sich der Literatur eher mehr. Bei 43,6 % hingegen ist Literatur
eher weniger und bei 21,2 % gar kein Bestandteil des Deutschunterrichts an der Fachschule. Von
insgesamt 1054 Teilnehmer*innen machten 2,9 % keine Angaben zu dieser Frage und 21,3 %
beantworteten die Frage mit ,weil} nicht’.

Interpretation der Ergebnisse

Die Antworten zur Relevanz des Unterrichts fir die praktische Arbeit im Berufsfeld der
Heilerziehungspflege wird von etwas mehr als 20 Prozent der Studierenden eher negativ beantwortet.
Gut 20 Prozent der Studierenden sehen keinen deutlich erkennbaren Zusammenhang zwischen
Unterricht und beruflicher Tatigkeit. Fir ein Flinftel der Studierenden scheint der Unterricht demnach
wenig bis keinen Bezug zur Praxis zu haben.

Noch groRer ist die Diskrepanz in Bezug auf die Relevanz des Deutschunterrichts fiir die Praxis. Obwohl
die Curricula (vgl. Kap. 2.1.2) stets bezogen auf das berufliche Handeln zu deuten sind®? und die Inhalte
auch handlungsorientiert unterrichtet werden sollen, kénnen gut zwei Drittel der Befragten keinen
beruflichen Bezug zu dem Fach Deutsch herstellen. Der Literaturanteil im Deutschunterricht erscheint
insgesamt nach Einschatzung der Studierenden eher gering ausgeprdgt. Die hohe Zahl der eher
negativen Antworten in Kombination mit der hohen Zahl fehlender Antworten zeigt, dass der Umgang
mit Literatur eher problematisch zu sein scheint. Zumindest wirken die Studierenden unsicher, was
den Umfang literarischer Themen im Deutschunterricht betrifft.

6.2.3 Lesesozialisation — Einstellungen zum Lesen

Vermutete Einfllisse auf das Leseverhalten der Jugendlichen sollen hier untersucht werden. Dazu
gehoéren neben schulischer Leseerfahrungen auch private literarische Begegnungen und das
Vorbildverhalten der Familienmitglieder im hauslichen Umfeld.

N Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung

Lesevorbild in der Familie 1030 1,00 4,00 3,0049 1,04560
Hobbyleser 1047 1,00 4,00 2,7870 1,01400
Langweilige Lektiire (umkodiert) 963 1,00 4,00 2,7435 ,90829
Spal an Literatur 983 1,00 4,00 2,6104 ,88652
Texte beriihren 957 1,00 4,00 2,4284 ,79245
Neue Eindriicke durch Literatur 954 1,00 4,00 2,4224 ,79924
Spal an Aufgaben 981 1,00 4,00 2,2396 ,75505
Texte anstrengend (umkodiert) 982 1,00 4,00 2,0754 ,85815
Leseinspiration durch Unterricht 984 1,00 4,00 2,0396 ,95656
Glltige Werte (Listenweise) 786

Tabelle 9 Deskriptive Statistik: Lesesozialisation - Einstellungen zum Lesen

Frage 1 der Skala ,Lesevorbild in der Familie’ fragt ab, wie das Leseverhalten von Eltern, Geschwistern
und anderen Bezugspersonen wahrgenommen wird. Wichtig ist hier nicht das messbare Verhalten der

52 vgl Richtlinien und Lehrplane fiir das Berufskolleg in Nordrhein-Westfalen. Fachschule fiir Sozialwesen, Fachrichtung
Heilerziehungspflege
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Familienmitglieder, wie z. B: Haufigkeit von Leseaktivitdten oder Art der selbst gewahlten Lektire,
sondern der Eindruck des Verhaltens von Familienmitgliedern, den die Studierenden duf3ern.

Frage 2 der Skala ,LeseinteresseHobbyleser’ betrifft Frage 26 der Tabelle zum Fragebogen (s.0.): ,Lesen
Sie gerne in lhrer Freizeit?” und erhebt Auskiinfte zur Affinitat bezilglich des Lesens selbst gewahlter
Lektiire. Dies impliziert jedoch nicht das tatsachliche Leseverhalten und gibt keine Auskiinfte daruber,
wie viel tatsachlich in der Freizeit gelesen wird, sondern nur, wie die Befragten ihre Leseaffinitat selbst
einschatzen.

Frage 3 der Skala richtet sich auf das Erleben von Unterrichtslektiire. Wurde diese als spannend,
anregend, interessant wahrgenommen oder verbinden sich mit der Erinnerung an Schullektiire eher
negative Assoziationen? Langweilige Lektiire kann den Leser nicht beriihren und bleibt fremd.>3

Frage 4 verfolgt eine dhnliche Absicht wie Frage 3, wobei die Abwesenheit von Langeweile bei der
Rezeption von Unterrichtslektiire nicht automatisch bedeutet, dass der Leser/die Leserin auch Spal an
der Lektire hat. Aber Spall an etwas haben impliziert Resonanz, das Beriihrt-Werden durch einen
Gegenstand. Auch diese Frage soll Auskunft Gber die Art der personlichen Erfahrungen mit der
Bearbeitung von Schullektiire geben.

Frage 5 ,Texte beriihren’ betrifft ebenfalls das persénliche Erleben von Literatur. Erzeugt diese Lektire
Resonanz beim Leser/der Leserin? Vermittelt Schullektire den Studierenden nachhaltige emotionale
Erlebnisse im Umgang mit Literatur? Diese Erlebnisse muissen nicht zwangsldaufig mit positiven,
angenehmen Geflihlen verbunden sein, sondern denkbar ware auch ein Erleben negativer Emotionen
durch die Auseinandersetzung mit Texten.

Das gleiche Erkenntnisinteresse verbindet sich auch mit Frage 6 ,neue Eindriicke durch Literatur’. Auch
die Art der Aufgaben zur Bearbeitung von Unterrichtslektiire hat Auswirkungen auf das Erleben von
literarischen Erfahrungen im Unterricht. Daher richtet sich Frage 7 ,SpaR an Aufgaben zur Lektiire’ auf
die Art der Wahrnehmung der Unterrichtsaufgaben.

Auch Frage 8 der Skala ,Die Bearbeitung der Texte war anstrengend’ zielt in diese Richtung. Mit der
letzten Frage der Skala sollen Auswirkungen des Literaturunterrichts auf das Leseverhalten der
Studierenden erkundet werden. Reicht der Einfluss der Schule tGber unterrichtliche Aktivitaten hinaus?
Hat Literaturunterricht einen motivierenden Einfluss auf das Leseverhalten der Studierenden? Wie
wird dieser Einfluss von den Studierenden selbst eingeschatzt?

53 Da diese Frage negativ formuliert ist, wurde sie fur die grafische Darstellung, aber auch fir weitere Berechnungen
umkodiert. Die Ergebnisse der Varianzanalysen, Faktorenanalysen und Clusteranalysen werden hier nicht dargestellt.
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Deskriptive Statistik Einstellungen zum Lesen
1 1,5 2 2,5 3 3,5 4

Lesevorbilder in der Familie
Leseinteresse Hobbyleser
Langweilige Lektlire umkodiert
Spald an Literatur

Texte beriihren

neue Eindrlicke durch Literatur

Spal an Aufgaben zur Lektlre 2,2
Texte anstrengend 2,0754
Leseinspiration durch Unterricht 2,0396

Abbildung 8 Deskriptive Statistik: Lesesozialisation und Einstellungen zum Lesen

Auch hier wurden zur Beantwortung der Fragen Viererskalen zur Verfligung gestellt, auBerdem konnte
auch jeweils die Antwort ,weiB nicht’ angekreuzt werden. Auf einer Skala zwischen 1 (stimmt gar nicht)
bis 4 (stimmt genau) liegt der Median bei 2,5.

Bei den Lesevorbildern in der Familie scheint ein relativ grofRer Teil der Befragten positives
Leseverhalten erlebt zu haben. Von 1030 giiltigen Fallen antworten 44,5 % der Befragten, es gdbe ganz
eindeutig Familienmitglieder, die ein vorbildliches Leseverhalten an den Tag legen und 21,9 % erinnern
sich an eher vorbildhaftes Leseverhalten einiger Angehoriger. 23,2 % der Befragten hingegen
beurteilen das Leseverhalten in der Herkunftsfamilie als weniger und 10,4 % als gar nicht vorbildlich.
Was genau als vorbildlich definiert wird, wurde nicht hinterfragt. Ob in der Familie hochwertige
Lektlre rezipiert wurde bzw. wird oder ob bereits das Lesen der Fernsehzeitschrift als vorbildliches
Leseverhalten wahrgenommen wird, bleibt offen. Weder bei der Fragestellung noch in den
Antwortmoglichkeiten wurden Art und Qualitat der bevorzugten Lektiire thematisiert.

Das Interesse der Studierenden am Lesen in der Freizeit liegt mit einem Mittelwert von 2,787 lber
dem Median von 2,5. Jedoch lasst es insgesamt nicht auf groRes Engagement bezliglich des Lesens im
privaten Rahmen schlieRen. Etwas mehr als die Halfte der Befragten zeigt eine affirmative Einstellung
bezliglich des Lesens. 32,0 % halten sich fiir sehr interessiert und 25,7 % geben an, eher mehr Freude
am Lesen in der Freizeit zu haben. 42,3 % der Befragten hingegen zeigen eine eher negative Einstellung
bezliglich des Lesens als Freizeitbeschaftigung. 31,3 % davon bezeichnen sich als eher weniger und
11,0 % als gar nicht leseaffin. Demnach greifen knapp 60 % der befragten Studierenden in ihrer Freizeit
zum Buch.

Die im Unterricht gelesene Lektiire scheint von den Befragten im Durchschnitt als eben noch
interessant empfunden worden zu sein. Der Mittelwert von 2,7435 liegt noch im positiven Bereich.
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Immerhin 21,5 % empfanden die Lektire als gar nicht und 41,5 % als eher weniger langweilig, wogegen
26,8 % die gelesene Unterrichtslektiire als eher langweilig und 10,2 % als absolut langweilig
bezeichnen. Das bedeutete aber auch, dass mehr als ein Drittel der Befragten der angebotenen
Unterrichtslektlre nichts abgewinnen kann. Immerhin empfanden 37 % die angebotene Lektiire als
mehr oder vollkommen langweilig.

Entsprechend halt sich die Freude an den gelesenen Texten bei den Studierenden in Grenzen. Der
Mittelwert von 2,6104 liegt nur knapp im positiven Bereich der Gesamtbeurteilung. Von 983 giiltigen
Fallen sagen 17,5 % der Befragten, sie hatten sehr viel SpaR an der Lektiire und 35,9 %, sie hatten eher
mehr SpaB an der Lektiire gehabt. Knapp die Halfte der Befragten konnte jedoch der Unterrichtslektire
wenig Positives abgewinnen. 36,7 % geben an, die Lektilire habe ihnen eher weniger gefallen und 9,9
% sagen aus, sie habe ihnen gar keinen SpaR gemacht. Knapp die Halfte der Schiiler, hier 46,6 % ist also
mit der angebotenen Unterrichtslektiire kaum zu erreichen.

Die Studierenden fiihlen sich von den Texten wenig angesprochen, wie der Mittelwert von 2,4284
zeigt. Von 957 giiltigen Fallen geben lediglich 7,3 % der Befragten an, die Texte hatten sie sehr beriihrt
und 40,0 % fuhlten sich von den ausgewahlten Texten immerhin eher mehr beriihrt. Dem gegeniiber
stehen 40,9 %, die sich eher weniger angesprochen fiihlen und 11,8 % sagen aus, die Texte hatten sie
gar nicht bertihrt. Bei 52,7 % der Schiiler, die sich nicht von den Texten angesprochen fiihlen, stellt sich
die Frage nach der Wirksamkeit des Literatur- bzw. Deutschunterrichts.

Entsprechend ernilichternd fallt die Antwort auf die Frage nach neuen Eindriicken aus, zu denen der
Literaturunterricht den Studierenden verhelfen konnte. Nur 7,9 % der Studierenden bestéatigen
vollkommen, dass sie durch die Lektlire neue Eindriicke gewonnen hatten und 38,4 % bestatigen
diesen Effekt eher mehr. Uber die Hilfte der Studierenden, namlich insgesamt 53,8 %, schitzen diesen
Effekt eher negativ ein. 41,9 % geben an, sie haben durch das Lesen der Texte eher weniger neue
Eindriicke gewonnen und 11,8 % verneinen diese Wirkung vollkommen. Dies impliziert auch, dass der
gangige Unterricht nur wenig neue Einsichten und Erkenntnisse vermitteln kann, denn Ziel des
Unterrichts kann auch sein, Bekanntes vor Augen zu fihren und deutlich zu machen, um bspw.
Problembewusstsein fiir gesellschaftliche Phinomene o. A. zu entwickeln.

Liegt der Mittelwert zur Frage nach dem SpaR am Lesen der Unterrichtslektiire noch im positiven
Bereich, verhilt es sich mit der Frage nach der Freude an der Bearbeitung der Aufgaben zu den Texten
anders. Der Mittelwert hierzu liegt mit 2,2396 deutlich unter dem Median der Bewertungsskala und
somit im negativen Bereich. Von 981 giiltigen Fallen geben nur 4,6 % an, das Bearbeiten der Aufgaben
habe ihnen Spal gemacht. 28,6 % hatten eher mehr Freude an der Aufgabenbearbeitung. Weit mehr
als die Haélfte der Studierenden war eher negativ eingestellt gegeniiber den zu bearbeitenden
Arbeitsauftragen. 52,0 % hatten bzw. haben eher weniger und 14,5 % gar keinen Spal an der
Bearbeitung der Aufgabenstellungen.

Das Lesen der Texte war jedoch fiir die Mehrheit der Befragten nicht zu anstrengend, wie sich an dem
Mittelwert von 2,0754 ablesen lasst. Lediglich 6,4 % empfanden das Lesen als (zu) und 21,6 % als eher
mehr anstrengend. Dies bedeutet aber zugleich, dass gut ein Drittel der Studierenden mit den Texten
moglicherweise Uberfordert war und Schwierigkeiten beim Erfassen der Textinhalte hatte. Fraglich ist
auch, ob eben jene Schiiler ihre Leseschwierigkeiten bis zur Beendigung der Ausbildung Gberwunden
haben werden. Fir 72% der Schiler war die Lektire offensichtlich hinsichtlich des
Anforderungsniveaus passend. lhnen bereitet das Lesen nach eigenen Angaben wenig Mihe. Davon
gaben 45,1 % an, das Lesen sei eher weniger und 26,9 %, es sei gar nicht anstrengend gewesen.
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Zur Leseinspiration fir die Freizeit erweist sich schulischer Unterricht nur als eingeschrankt tauglich.
Der Mittelwert von 2,0396 weist darauf hin, dass ein GrofSteil der Studierenden sich durch
unterrichtliche Anregungen nicht zum freiwilligen hauslichen Lesen inspirieren lasst. Von 984 giiltigen
Fallen geben 9,8 % der Befragten an, dass der Unterricht sie zum Lesen inspiriert habe und 18,5 %
flhlen sich durch den Unterricht eher mehr zum Lesen angeregt. 37,7 % fihlen sich jedoch eher
weniger und 34 % gar nicht durch den Unterricht zum Lesen motiviert. Fir ber siebzig Prozent der
Studierenden hat der Literaturunterricht kaum bis keinen Einfluss auf das private Leseverhalten.

Interpretation der Ergebnisse

Zwei Drittel der befragten Studierenden geben an, in der Familie positive Lesevorbilder zu erleben, ein
Drittel hingegen erlebt nur wenig bis gar kein vorbildhaftes Leseverhalten in der Familie. Da hier nur
Haufigkeiten ausgezahlt, aber keine weiteren Berechnungen dargestellt werden, lassen sich keine
kausalen Zusammenhinge zu Leseinteresse, Literaturaffinitdt und Ahnlichem anhand der Daten dieser
Studie erklaren. Dennoch sind auch die vorliegenden Erkenntnisse durchaus von Bedeutung, denn
nach Hurrelmann wird nicht nur die friiheste, sondern auch die erfolgreichste Lesesozialisation in der
Familie betrieben (vgl. Kap. 1.4.1). Auch die Bildung von Lesenormen geschieht nicht zuletzt durch
Vorbilder in der Familie. In einem sozial-integrativen Leseklima erfahrt das Kind Handlungsmuster, die
auch im Jugendalter zum Tragen kommen (ebd.).

Gut sechzig Prozent der Studienteilnehmer*innen bezeichnen sich als Freizeitleser*innen, das heil3t
aber auch, vierzig Prozent der Befragten lesen nicht in ihrer Freizeit, nimmt man Alltagslesen von
Gebrauchstexten oder Texten zur Kommunikation aus. Diese Ergebnisse entsprechen auch den
Erkenntnissen zum Leseverhalten von Jugendlichen nach Treumann et. al (2007), wonach knapp 60
Prozent der Jugendlichen in ihrer Freizeit Biicher lesen>*

Die Unterrichtserfahrungen im Deutsch- bzw. Literaturunterricht werden von Jugendlichen wenig
positiv dargestellt. Ein Drittel der Befragten ist von den Texten gelangweilt, das bedeutet jedoch nicht
zwangsldufig, dass diese Lernenden sich von den Texten unterfordert flihlen. Wahrscheinlicher
erscheint die Lesart, dass die Themen die Kinder/Jugendlichen nicht erreichen. Nach Groeben und
Schroeder sind die inhaltlichen Anforderungen des Literaturunterrichts in der Sekundarstufe auf die
Fahigkeiten und Bedarfe von Mittelschichtkindern ausgelegt. Auch die Literaturauswahl erscheint oft
unpassend. Richter und Plath (2012, 75) belegen, dass bei Kindern bereits gegen Ende der dritten
Klasse in der Grundschule ein Riickgang des Leseinteresses verzeichnet werden kann. Als eine mogliche
Ursache hierfiir wird die fehlende ,Passung” privater Leseinteressen und schulischer Leseangebote
genannt (vgl. Kap. 1.4.2).

Fast die Halfte der Studierenden zeigt an, dass die ausgewdhlten Texte im Unterricht sie bis dato
affektiv nicht erreichten und ein groBer Teil der Studierenden konnte keine positiven
Literaturerfahrungen im Unterricht sammeln. Die ausgewahlte Literatur erzeugt bei mehr als der
Halfte der Studierenden keine Resonanz, der Gegenstand bleibt fremd. Auch neue Eindriicke in Form
von Erfahrungen, Erkenntnissen Anregungen, Interpretationsmoglichkeiten der Lebenswelt etc.
bleiben gut der Halfte der Studierenden vorenthalten, und zwei Drittel der Befragten hatten keine
Freude an der Bearbeitung der Aufgaben, die im Unterricht zu erledigen waren. Fiir fast ein Drittel der

>4 vgl. Treumann, K. P./Meister, D. M. / Sander, U./ Burkatzki, E. / Hagedorn, J./ Kdmmerer, M. / Strotmann, M./ Wegener, C. (2007):
Medienhandeln Jugendlicher. Mediennutzung und Medienkompetenz. Bielefelder Medienkompetenzmodell. Wiesbaden: VS Verlag; S.128 f.
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Befragten waren die Leseanforderungen zu hoch und diesen Studierenden bereitete das Lesen und
Verstehen der Texte Miihe. Studien zur Lesekompetenz von Berufsschillern bestdtigen diese
Schwierigkeiten im Umgang mit Texten, die sich nicht nur in der Grund- und Primarstufe der
allgemeinbildenden Schulen zeigen, sondern auch im berufsbildenden Bereich haufig anzutreffen sind.
Insgesamt 77 Prozent der Auszubildenden an Berufsschulen kommen ({ber geringfligige
Lesekompetenzen nicht hinaus (Philipp 2017, 211; vgl. Kap. 5.1). Von einem Drittel der Studierenden
wurde das Anforderungsniveau an die Lesekompetenz in der Zeitspanne aller bisherigen schulischen
Erfahrungen als zu hoch eingeschatzt.

Insgesamt gelingt es nach Auskiinften der Studierenden nicht zufriedenstellend, die
Schuler*innen/Studierenden nachhaltig fiir das Lesen von Blchern zu motivieren. Die Studierenden
attestieren der Schule nur geringe Wirkungsmoglichkeiten beziiglich einer nachhaltigen
Leseinspiration durch Unterricht. Gerade ein Drittel der Befragten fiihlt sich mehr oder eher mehr
durch die Schule zum privaten Lesen motiviert, wogegen gut siebzig Prozent keine (positiven) Einfliisse
der Schule auf das hausliche Leseverhalten feststellen kénnen.

6.2.4 Privates Leseverhalten

N Minimum | Maximum | Mittelwert | Standardabweichung
Vorlesen in der Kindheit 1022 1,00 4,00 3,1791 ,89412
Begeisterter Leser 1041 1,00 4,00 2,6638 1,00877
Informationen aus Blichern 1020 1,00 4,00 2,4559 ,98418
Wartet auf Film 976 1,00 4,00 1,8289 1,03201
Wartet auf Horbuch 988 1,00 4,00 1,3927 ,71998
Glltige Werte (Listenweise) 817

Tabelle 10 Deskriptive Statistik — Privates Leseverhalten

Frage 1 der folgenden Skala ,Vorlesen in der Kindheit’ soll in Erfahrung bringen, ob die Befragten in
ihrer Kindheit passive Erfahrungen mit dem Vorlesen sammeln konnten. Aufgrund empirischer
Erkenntnisse aus der Leseforschung (vgl. Kap. 1) kann vermutet werden, dass diese Erfahrungen mit
positiven Emotionen assoziiert werden und auch die eigene Haltung gegenliber dem Vorlesen
beeinflussen. Mit Frage 2 soll erkundet werden, ob die Befragten auch im digitalen Zeitalter
Informationen (auch) aus Biichern beziehen. Frage 3 sucht in Erfahrung zu bringen, wie sich eine
Person beziiglich ihres Leseverhaltens selbst sieht und bezieht sich somit auf deren Selbstbild. Frage 4
richtet sich auf die Affinitat zur virtuellen und auditiven Literaturvermittlung durch Filme im Vergleich
zur visuellen Literaturvermittlung durch das Medium Buch. Das Gleiche gilt fur Frage 5, hier wird die
Affinitat zur auditiven, digitalen Literaturvermittlung durch das Medium Horbuch der Affinitat zur
Literaturvermittlung durch das visuelle, analoge Medium Buch gegeniibergestellt.
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Leseverhalten

Vorlesen in der Kindheit _ 3.1791

Informationen aus Blichern 2.4559 I

begeisterter Leser . 2.6638

wartet auf Film 1.8289 _
wartet auf Hérbuch 1.3927 _

Abbildung 9 privates Leseverhalten und Kindheitserfahrungen

Die meisten Befragten geben an, dass ihnen in ihrer Kindheit sehr viel oder eher mehr vorgelesen
wurde. Der Mittelwert liegt mit 3,1791 deutlich Gber dem Median. Von 1022 giiltigen Fallen geben
46,0 Prozent an, dass ihnen in der Kindheit haufig vorgelesen wurde und 30,4 Prozent bestatigen, es
sei eher mehr i. S. v. relativ haufig vorgelesen worden. Dagegen sind 19,1 Prozent der Studierenden
der Ansicht, man habe ihnen eher selten vorgelesen und 4,5 Prozent der Befragten sind lberzeugt,
ihnen wurde in ihrer Kindheit gar nicht vorgelesen. Damit verfiigen fast ein Viertel der Befragten kaum
oder gar nicht liber diese Erfahrung oder kdnnen sich zumindest nicht erinnern.

Bei 1020 glltigen Fallen geben 19,8 Prozent an, dass sie zur Beschaffung wichtiger Informationen sehr
haufig in Biichern recherchieren und 22,2 Prozent nutzen zum Zweck der Recherche Blcher eher
mehr, 41,9 Prozent nutzen Blicher als Informationsquelle eher weniger und 16,2 Prozent gar nicht. Der
Mittelwert 2.4559 liegt ganz knapp unterhalb des Medians der Bewertungsskala. Knapp die Hélfte der
Studierenden verzichtet also zwecks Informationsbeschaffung auf das Medium Buch.

Literaturverfilmungen zu rezipieren erscheint den Studierenden nur wenig attraktiv, der Mittelwert
1.8289 liegt deutlich im negativen Bereich und zeigt an, dass Filme mit literarischen Inhalten kaum als
Alternative zu Literatur in Buchform angesehen werden. Von 976 giiltigen Fallen ziehen 10,6 Prozent
die Verfilmung literarischer Werke absolut und 14,4 Prozent eher mehr den Werken in Buchform vor;
22,3 Prozent sind eher weniger geneigt, auf die Verfilmung zu warten und 52,7 Prozent wiirden dies
gar nicht als Moglichkeit in Betracht ziehen. Ob die Alternative von Literaturverfiimungen die
Rezeption literarischer Werke bei Nichtleser*innen steigern kann, lasst sich hier nicht erkennen,
erscheint aber eher fraglich. Jedoch kénnte die Ablehnung von Filmen auch bedeuten, dass die
Studierenden nicht auf die Verfilmung warten, sondern die Blicher lieber im Original lesen und sich
dem Prozess des Lesens unterziehen. Gleichwohl kann es auch bedeuten, dass weder das Werk in
Buchform noch als Film die Befragten interessiert. Eindeutig ist hier jedoch die Ablehnung von
Literaturverfilmungen als Alternative zum Buch.
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Das Hoérbuch als Medium fir Literatur findet bei den Studierenden noch weniger Akzeptanz als
Literaturverfilmungen, der Mittelwert der Affinitdt zum Horbuch als Alternative ist mit 1.3927 sehr
niedrig und lasst sich schon fast als absolute Ablehnung bei der Mehrheit der Studierenden
interpretieren. Von 988 giiltigen Fallen ziehen nur 2,5 Prozent das Horbuch dem Buch eindeutig vor.
6,4 Prozent sind eher mehr bereit, auf das Horbuch zu warten, statt den Roman zu lesen; 18,9
Prozent hingegen sind eher weniger bereit, sich die Lektlire anzuhoéren, statt den Roman selbst zu
lesen und 72,2 Prozent der Befragten wiirden auf keinen Fall auf das Horbuch warten wollen, statt
das Buch zu lesen. Eine ablehnende Haltung zum Hérbuch als Buchalternative nehmen somit 91,1
Prozent der Befragten ein. Eine optimistische Lesart dieses Ergebnisses kénnte lauten, dass die
Befragten den dringlichen Wunsch verspliren, das Buch sofort zu lesen, und nicht langer als notig
auf die Literaturrezeption zu warten. Die pessimistische Lesart legt nahe, dass bekennenden
Nichtleser*innen Literatur auch in anderen Darbietungsformen als dem klassischen Biicherlesen nicht
nahezubringen ist.

6.2.5 Leseinteressen

N Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung

SMS 1016 1,00 4,00 3,1073 ,89073
Zeitschriften 1021 1,00 4,00 2,8178 ,87342
Tageszeitungen 1017 1,00 4,00 2,7748 ,87588
Emails 1016 1,00 4,00 2,7067 ,84608
Fachbiicher 1024 1,00 4,00 2,5918 ,79795
Krimis 1021 1,00 4,00 2,4927 1,08790
Thriller 1020 1,00 4,00 2,4814 1,14787
Internetblog 1010 1,00 4,00 2,4109 ,99974
Sachbiicher 1018 1,00 4,00 2,3684 ,81219
Fantasieromane 1025 1,00 4,00 2,3190 1,15865
Liebesroman 1020 1,00 4,00 2,3157 1,09614
Historische Romane 1022 1,00 4,00 2,1115 1,03668
Comics 1000 1,00 4,00 1,8770 ,97510
Klassikerinternational 1018 1,00 4,00 1,8644 ,87873
Science Fiction 1014 1,00 4,00 1,8590 ,94092
Klassiker deutsch 1025 1,00 4,00 1,8410 ,82449
Lyrik 953 1,00 4,00 1,6590 ,78334
Glltige Werte (Listenweise) 860

Tabelle 11 Deskriptive Statistik: Leseinteressen: Vorlieben und Abneigungen

Nicht alle der abgefragten Textarten sind literarischer Natur und bei der Auswahl der Genres, die im
Fragebogen aufgefihrt sind, wurde nicht alle moglichen literarischen Genres bedacht. Dennoch
scheint diese kleine Auswahl auszureichen, um festzustellen, ob die Studierenden vorwiegend
literarische Texte, Sachtexte oder Alltagstexte lesen. Das Anliegen der Untersuchung ist, Tendenzen zu
erkennen und herauszufinden, mit welchen prozentualen Verteilungen die Studierenden der
Heilerziehungspflege grundsatzlich eine Affinitat zu Literatur aufweisen oder literarische Texte eher
ablehnen. Bei der Befragung per Fragebogen hatten die Proband*innen Gelegenheit, neben den
abgefragten Textgattungen auch noch andere, im Fragebogen nicht bedachte Moglichkeiten zu
benennen. Diese Gelegenheit zur freien AuBerung wurde aber nur von wenigen Teilnehmer*innen
genutzt. Genannt wurden zusatzlich religiose Texte, erotische Literatur, Geschichten von der Oma,
Reiseberichte.
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Unter dem Aspekt der Themenstellung der vorliegenden Arbeit liegt das Augenmerk auf der Affinitat
zu literarischen Texten (vgl. Kap 1.1.3). Lesen als Handlung findet jedoch haufig im Alltag statt und den
Studierenden sollte durch den Fragebogen auch nicht der Eindruck vermittelt werden, dass nur das
Lesen literarischer Texte Relevanz fiir die Ausbildung besitze oder gar der Lesetétigkeit erst Bedeutung
verleihe. Daher wurde auch nach dem Umgang mit Gebrauchstexten aus dem Alltag gefragt, zu denen
EMails, SMS und Internetblogs zahlen. Auch zu ihrem Interesse an Sach- und Fachbiichern wurden die
Studierenden befragt. In der vorliegenden Ubersicht zur deskriptiven Statistik sind die einzelnen
Lektiiregattungen nach Beliebtheitswerten - in absteigender Reihenfolge - angeordnet.

Deskriptive Statistik Lektiire: Vorlieben und Abneigungen
1 1,5 2 2,5 3 3,5 4

SMS 3,1073
Zeitschriften
Tageszeitungen
EMails
Fachbucher
Krimis

Thriller
Internetblogs
Sachbiicher
Fantasieromane

Liebesromane

Historische Romane

Comics
Klassiker international 1,8644
Science Fiction

Klassiker deutsch

Lyrik 1,659

Abbildung 10 Lektiireinteressen

Am weitaus besten schneidet als Lektlire bei den Studierenden SMS mit einem Mittelwert von 3,1073
ab. Bei 1016 giiltigen Fallen mogen 40,6 % SMS sehr gerne und 34,6 % eher gern. Eher weniger angetan
von SMS zeigen sich 19,8 % und 5,0 % mdgen SMS gar nicht.

Zeitschriften sind bei den Studierenden eher beliebt, der Mittelwert von 2,8178 liegt Giber dem Median
von 2,5. Von 1021 giiltigen Fallen geben 23,7 % an, sehr gerne Zeitschriften zu lesen und 41,3 % lesen
sie eher gern. Weniger beliebt sind Zeitschriften bei 28,0 % der Befragten und 7,0 % mogen sie gar
nicht.
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EMails werden von den Studierenden positiv bewertet, der Mittelwert betragt 2,7067. Bei 1016
glltigen Fallen sind bei 19,5 % Emails sehr und bei 37,6 % eher beliebt. 37,0 % mogen EMails eher
weniger und 5,9 % gar nicht.

Fachbiicher liegen bei einem Mittelwert von 2,5918 gerade noch im positiven Bereich. Bei 1024
glltigen Fallen antworten 12,4 % der Studierenden, dass sie Fachblicher sehr gern lesen und 41,7 %
beschéftigen sich immer noch gerne mit ihnen. 38,6 % der Befragten haben jedoch weniger und 7,3 %
gar kein Interesse an Fachbiichern.

Krimis und Thriller liegen mit Mittelwerten von 2,4927 bzw. 2.4814 ganz knapp unterhalb des
Mittelwertes der Bewertungsskala, werden aber von den belletristischen Textgattungen noch am
positivsten beurteilt.

Von 1021 giiltigen Fallen geben 22,9 % an, Krimis sehr gern und 27,1 % eher gern zu lesen. Genau die
Halfte der Befragten hingegen zeigt geringes bis gar kein Interesse an Kriminalromanen. 26,2 % lesen
Krimis weniger gern und 23,7 % der Befragten mogen sie gar nicht.

Fiir Thriller interessieren sich 26,4 % sehr und 22,4 % eher mehr; mehr als die Halfte der Befragten
duBert sich jedoch verhalten bis ablehnend. 24,3 % geben an, Thriller eher weniger zu mégen und 27,0
% lesen sie gar nicht.

Internetblogs und Sachbiicher liegen mit Mittelwerten von 2.4109 bzw. 2.3684 leicht unter dem
Gesamtmittelwert der Bewertungsskala. Bei 1010 giiltigen Fallen geben 16,4 % der Studierenden an,
sich sehr gerne mit Internetblogs zu beschaftigen und 29,6 % lesen sie eher haufiger. Mehr als die
Halfte der Befragten jedoch lesen Internetblogs selten bis gar nicht. 32,6 % lesen sie eher weniger
und 21,4 % nie.

Von 1018 giiltigen Fallen sind nur 9,0 % sehr und 31,0 % eher mehr an Sachbiichern interessiert. Mehr
als die Halfte der Befragten greifen selten bis gar nicht zum Sachbuch. 47,6 % beschaftigen sich eher
weniger und 12,3 % gar nicht mit dieser Art Lektire.

Fantasieromane sind bei den Studierenden weniger beliebt, wie der Mittelwert 2,3190 erkennen lasst.
22,8 % lesen Fantasieromane sehr gern und 19,6 % mogen sie eher mehr. 24,2 % sind eher weniger
zum Lesen von Fantasieromanen bereit und 33,4 % maogen sie gar nicht. Mehr als die Halfte, namlich
57,6 % der Befragten, steht demnach der Kategorie Fantasie skeptisch oder gar ablehnend gegeniiber.

Auch Liebesromane liegen mit einem Mittelwert von 2,3157 knapp unter dem Durchschnitt. 19,7 %
mogen Liebesromane sehr und 21,7 % eher mehr, 29,1 % greifen eher weniger und 29,5 % gar nicht zu
dieser Art Lektiire. Ahnlich wie bei Fantasieromanen lehnen mehr als die Hilfte der Befragten,
immerhin 58,8 %, Liebesromane mehr oder weniger ab.

Historische Romane® sind bei den Studierenden relativ unpopulir, wie der Mittelwert von 2,1115
ausweist. 13,8 % lesen Historische Romane sehr gern und 18,5 % der Befragten mogen dies

55 Unter historischen Romanen kdnnen einerseits Romane verstanden werden, deren Erscheinungsdatum weit in der
Vergangenheit liegt. Gleichwohl kann auch - bei fehlender Trennscharfe - der Begriff so gedeutet werden, dass es sich um
aktuelle Texte mit inhaltlichem Bezug zu historischen Ereignissen, also um Historienromane, handelt. Sucht man im Internet
nach ,Historischen Romanen’, so werden unter dieser Kategorie beide Varianten gleichermaBen angeboten, vgl. z. B.:
https://www.die-besten-aller-zeiten.de/buecher/historische-romane/ (abgerufen am 21.04.2017. Da
Schiler*innen/Studierende moglicherweise keine deutliche Unterscheidung zwischen diesen beiden durchaus
unterschiedlichen Kategorien vornehmen, sind hier je nach individuellem Verstandnis der Befragten beide Varianten denkbar.
In der Vorstudie wurde dieser Begriff nicht hinterfragt, sondern ziigig nach persénlichem Verstandnis beantwortet.
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Literaturgattung eher mehr. Gut zwei Drittel der Studierenden hat jedoch wenig Zugang zu dieser
Kategorie oder lehnt sie sogar vollstandig ab. 32,8 % greifen eher weniger und 34,9 % gar nicht zu
Historischen Romanen oder Historienromanen. Insgesamt liegt die Ablehnung bei 67,7 %.

Comics sind bei den Studierenden weitestgehend unbeliebt. Der Mittelwert liegt bei 1,8770 und 79,3
% der Studierenden antworten bezliglich ihres Interesses an Comics eher ablehnend. Nur 10,7 %
mogen diese Bildergeschichten sehr und 10,0 % der Befragten sind ihnen eher mehr zugetan. 35,6 %
dullern sich dagegen verhalten und geben an, Comics eher weniger zu mogen. 43,7 % lehnen das Lesen
von Comics vollstandig ab.

Internationale Klassiker schneiden mit einem Mittelwert von 1,8644 schlecht ab. Nur 6,4 % der
Studierenden geben an, internationale Klassiker sehr gern zu lesen und 13,6 % moégen sie eher mehr.
Die Ablehnung tGberwiegt mit 80,1 % deutlich: 40,2 % der Befragten lesen internationale Klassiker eher
weniger und 39,9 % gar nicht.

Science Fiction ist ebenfalls weitgehend unbeliebt, der Mittelwert liegt bei 1,8590. Nur 8,4 % der
Studierenden moégen Science Fiction sehr und 13,0 % eher mehr. 34,7 % interessieren sich eher
weniger und 43,9 % gar nicht flr fiktionale futuristische Szenarien. Eine (eher) ablehnende Haltung
gegenliber diesem Genre nehmen 78,6 % der Befragten ein.

Die deutschen Klassiker stoBen bei den Studierenden der Heilerziehungspflege auf insgesamt 82,0 %
verhaltene oder offene Ablehnung. Der Beliebtheitswert liegt im Mittel bei 1,8410 und somit weit
unter dem Durchschnitt. Nur 5,1 % der Studierenden lesen deutsche Klassiker sehr gerne und 12,9 %
sind eher mehr bereit, sich mit diesen klassischen Texten deutscher Literatur zu befassen. 43,1 %
hingegen verspliren wenig Affinitdt zu dieser Art Lektlire und sind eher weniger bereit, sich damit zu
beschaftigen. 38,9 % lehnen die Lektiire deutscher Klassiker sogar vollkommen ab.

Die mit Abstand unbeliebteste Literaturgattung ist die Lyrik. Mit einem Mittelwert von 1,6590
rangiert sie in der Beliebtheitsskala weit unterhalb des Medians. Lediglich 4,0 % der Befragten zeigen
sich fiir lyrische Texte sehr offen und 7,5 % der Befragten sind eher mehr zur Rezeption lyrischer Texte
bereit. 39,0 % verspiren eher wenig Interesse an Lyrik und 49,5 % lehnen die Rezeption vollstandig ab.
Lyrik stoBt somit bei 88,6 % der angehenden Heilerziehungspfleger auf verhaltene bis massive
Ablehnung.

Interpretation der Ergebnisse

Sehr deutlich und auf den ersten Blick erkennbar ist der Bruch zwischen Alltagslektiire nicht
literarischer Textsorten und (eher) literarischen Texten, beginnend mit Krimis. Fachbiicher gehoren zu
den nonfiktionalen Textgattungen, die sich durch eine gehobene Sprache und die Verwendung von
Fachtermini von den meisten Alltagstexten abheben. Die Beliebtheit der Fachblicher liegt sehr knapp
Uber dem Median 2,5. Krimis, die beliebteste literarische Gattung in dieser Aufzahlung, liegt mit einem
Mittelwert von 2,4927 knapp unterhalb des Medians. Wahrend die Genres der Trivialliteratur noch bei
einem kleineren Kreis der Studierenden durchaus auf Gefallen stoRen, wird der Zuspruch zu Werken,
die iber eine hohe asthetische Sprachverwendung verfiigen (internationale und deutsche Klassiker,
Lyrik) sowie Comics und Science fiction, die die Lebenswelt der Befragten eher wenig berihren,
deutlich geringer. Mit zum Teil weit mehr als siebzig Prozent Ablehnung werden diese Genres von den
Studierenden bedacht. Die Vermutung, bei Science fiction und Comics handele es sich um bevorzugte
Jugendliteratur, wird von den Beteiligten dieser Studie deutlich widerlegt.
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6.2.6 Wirkungen von Literatur

N Minimum | Maximum | Mittelwert | Standardabweichung

Wissen vermitteln 1021 1,00 4,00 3,5309 ,60251
Leser fesseln 998 1,00 4,00 3,489 ,73416
Vom Alltag ablenken 1016 1,00 4,00 3,429 ,74997
In andere Welten eintauchen 1011 1,00 4,00 3,4085 ,75668
Entspannung 997 1,00 4,00 3,3059 ,82121
Ideen und Einsichten 1008 1,00 4,00 3,2966 ,66574
Stimmung 975 1,00 4,00 3,121 ,81548
Erfahrungen vermitteln 970 1,00 4,00 3,0866 ,77814
Werte vermitteln 991 1,00 4,00 3,0747 ,74296
Lebensperspektive 981 1,00 4,00 2,9021 ,75499
Lebensorientierung 958 1,00 4,00 2,7704 ,77141
Probleml6sung 977 1,00 4,00 2,7503 ,82299
Personlichkeit 958 1,00 4,00 2,643 ,85275
Literatur trostet 958 1,00 4,00 2,5626 ,93562
Heilung 911 1,00 4,00 2,2162 ,87605
Glltige Werte (Listenweise) 690

Tabelle ... Deskriptive Statistik

Tabelle 12 Deskriptive Statistik

Ob Lesen zur Entspannung, zur Information, zum Wissenserwerb und anderen Zwecken dienen soll,
hidngt jeweils von personlichen Bediirfnissen und Befindlichkeiten ab. Aber zumeist erfolgt die
Beschaftigung mit Lektlire bewusst und intentional - sofern sich der Leser selbst zur Rezeption einer
Lektiire entschlossen hat und bewusst ein Buch oder ein anderes Lesemedium zur Hand nimmt, um
sich mit der darin dargebotenen Lektiire zu befassen. Geschieht das selbstbestimmte Lesen aufgrund
eines emotionalen Bedirfnisses oder einer sachlichen Notwendigkeit, spielt das Bewusstsein lber
mogliche Wirkungsweisen von Literatur eine eher untergeordnete Rolle. Der Leser hat sich selbst
entschlossen, zur ausgewahlten Lektlre zu greifen, und er kennt mehr oder weniger seine mit dem
Lesen verbundenen Absichten.

Bei Menschen in Abhangigkeit, z. B. Schiiler, Studierende, Behinderte etc., die sich Lektiire nicht immer
selbst aussuchen und sich auch in manchen Lern- oder Fordersituationen nicht aus eigenem Antrieb
einer Lektiire widmen, ist der Zweck bzw. das (Lern-)Ziel vom Lehrer oder Betreuer definiert, wobei
hier die Intentionen des Leseangebots moglicherweise noch deutlich reflektierter und bewusster
bestimmt und formuliert werden als bei selbstbestimmtem Lesen. Damit die sonderpadagogische
Fachkraft in der Lage ist, Leseangebote zu begriinden und Intentionen zu benennen, ist es vonnoten,
dass sie sich vorab Wirkungsweisen von Literatur vor Augen fihrt.

Die Fragen nach Wirkungsmoglichkeiten von Literatur lassen sich in zwei verschiedene Blickrichtungen
beantworten: zum einen in Bezug auf die eigene Person, in der der Heilerziehungspfleger sich selbst
als Leser reflektiert, zum anderen aber auch mit Blick auf die zu begleitende Klientel, fir die
moglicherweise literarische Angebote geplant werden kdnnten. Welcher Aspekt bei der Beantwortung
der Fragen bei den Studierenden im Vordergrund steht, bleibt bei den vorliegenden Daten offen.

Unabhangig davon, ob die Studierenden selbst gerne und viel lesen oder dem Lesen eher ablehnend
gegeniberstehen, sind sie in der Lage, die vorliegenden Fragen zu beantworten. Unter der Pramisse,
dass die Studierenden im Laufe ihrer eigenen Lesesozialisation in Familie und Institutionen wie
Kindergarten und Schule eigene Einschatzung lber die Bedeutung des Lesens entwickelt haben, auch
wenn diese Einschdtzungen moglicherweise nicht allen Befragten deutlich bewusst sein mogen, kann
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angenommen werden, dass eigene Vorstellungen bezlglich moglicher Leseeffekte bestehen. Ob die
Befragten zwischen der Bedeutung des Lesens fiir sie personlich und der Bedeutung des Lesens im
Allgemeinen (gesellschaftlicher Konsens, allgemeine Wertvorstellungen etc.) unterscheiden, geht aus
der Befragung ebenfalls nicht hervor.

Die Unterscheidung zwischen literarischen und nicht-literarischen Texten wird nur vonseiten der
Autorin bei der spateren Auswertung der Umfrageergebnisse vorgenommen. Es erscheint eher
wahrscheinlich, dass die Interviewten bei der Beantwortung der Frage den Begriff Literatur mit der
Vorstellung von Texten jeglicher Art gleichsetzen, ohne dabei die jeweilige Literarizitat der Texte zu
hinterfragen und literarische von nicht-literarischen Texten abzugrenzen. In der vorliegenden
Untersuchung wird nicht nach der Wirkung spezifischer Textgattungen gefragt, sondern der Begriff
,Literatur’ bei der Befragung in einem sehr breiten Sinne verwendet und zudem bei der Frage nach
Lesegewohnheiten auch nach SMS, Emails, Internetblogs und anderen nicht-literarischen
Textgattungen gefragt. So kann der Eindruck entstehen, es handele sich bei allen Textgattungen um
Literatur im klassischen Sinn. Die Begriffe wie Literatur, Texte und Lektiire werden im Fragebogen nicht
trennscharf verwendet und vermutlich auch von den Interviewten nicht bewusst unterschieden, es
kann bei der Beantwortung der Fragen nach moéglichen Wirkungsweisen von Literatur sowohl an Texte
mit hoher als auch an Texte mit niedriger oder nicht vorhandener Literarizitat gedacht werden.

Unabhangig von einer literaturwissenschaftlichen Definition des Literaturbegriffes legen die
Studierenden jeweils ihre eigenen, teilweise unbewussten Vorstellungen von Literatur zugrunde, die
moglicherweise erheblich voneinander abweichen kdnnen. Die Studierenden waren nicht nach ihren
eigenen Definitionen des Literaturbegriffes befragt worden, deshalb lassen sich solche Differenzen
aufgrund der erhobenen Daten nicht darstellen und kdnnen nur vermutet werden. Da in der Studie
Einstellungen und Beliefs von (angehenden) Fachkrdften erforscht werden sollen, die den
tatsachlichen Stand des Wissens und die tatsadchlichen Vorstellungen der Studierenden am ehesten
widerspiegeln, wurden die Fragen einer Untersuchungskohorte vorgelegt, die auf die Fragestellungen
nicht vorbereitet worden war.

Einteilung in Kategorien: Unabhdngig von der Definition des Literaturbegriffes scheinen aber alle
Befragten eine fir sie stimmige Vorstellung von Literatur zu besitzen, denn die Teilnehmenden
beantworten die Fragen differenziert und kommen beziiglich der einzelnen Items zu unterschiedlichen
Einschatzungen. In dem vorliegenden Fragebogen werden die einzelnen Items zu Wirkungsweisen von
Literatur nicht in Kategorien eingeteilt. Diese Einteilung erfolgt erst fiir die Auswertung der Ergebnisse.
Eine offene Kategorisierung hatte moglicherweise Einfluss auf die Beantwortung der Fragen
genommen, was jedoch vermieden werden sollte. Daher erscheint die Abfolge der Fragen zu
Wirkungsweisen willkiirlich und bunt gemischt. Die im Fragebogen benannten moglichen
Wirkungsweisen von Literatur lassen sich in drei Kategorien unterteilen: Literatur bietet Lebenshilfe,
tragt zu Bildung bei und nimmt Einfluss auf psychische Befindlichkeiten.

Erlduterung der drei Kategorien: Die Auswahl der Fragen, die den jeweiligen Kategorien zugeordnet
werden, ist begrenzt und der Fragenkatalog lieRe sich sicher deutlich erweitern. Dennoch verschaffen
die ausgewdhlten Fragen moglicherweise einen Uberblick iiber Beliefs von Studierenden der
Heilerziehungspflege, welche Wirkungsweisen sie Literatur zutrauen bzw. welche Wirkungsweisen sie
selbst schon erfahren haben. Im Fragebogen wird die Frage nach moglichen Wirkungsweisen eher
individualisierend nach Erfahrungen des Einzelnen formuliert, dennoch kdénnten die Fragen auch
verallgemeinernd beantwortet werden.
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Bildung: Der Begriff ,Bildung’ erscheint im Fragebogen selbst nirgends, wird aber als libergeordnete
Kategorie mitgedacht. Erst in der Auswertung taucht Bildung als Oberbegriff fiir eine Kategorie auf, in
der sich die Fragen nach der Vermittlung von Wissen, von Werten, Ideen und Einsichten und der
Personlichkeitsbildung subsumieren. Diese Zuordnung entspringt einer Definition, die unter Bildung
mehr versteht als den reinen Wissenserwerb beziehungsweise die Wissensvermittlung, gepaart mit
Erwerb oder Training von Fahigkeiten und Fertigkeiten. Bildung beinhaltet darliber hinaus die
Personlichkeitsentwicklung (vgl. z. B. Graf 2004; Heimbach-Steims/ Krupp 2003; Muschg 1984) des
lesenden Individuums. Somit beschrankt sich die Vorstellung von Bildung durch literarische
Erfahrungen also keineswegs auf die rein kognitive Ebene, sondern bezieht sich bei den vorliegenden
Fragestellungen auch auf affektive Aspekte und Einfllisse auf die Personlichkeitsbildung

Lebenshilfe: Die Fragen nach Orientierung flir das eigene Leben, Eréffnung von Lebensperspektiven,
Teilhabe an Erfahrungen anderer Menschen, Losung von Problemen und/oder heilsamer Wirkung von
Literatur zielen darauf ab, Erkenntnisse der Tauglichkeit von Literatur zur Lebenshilfe in Erfahrung zu
bringen. Kann Literatur nach Ansicht der Befragten dazu dienen, zu einer Verbesserung der
Lebensqualitdt beizutragen?

Die Aspekte der Lebensorientierung, Problemlosung, Lebensperspektiven und Teilhabe an
Erfahrungen erscheinen selbsterklarend. Schwieriger zu verstehen ist der Begriff des Heilens. Welche
Vorstellungen die Studierenden mit diesem Begriff verbinden, wird im Fragebogen ebenfalls nicht
erldutert, jedoch sollten sich Heilerziehungspfleger*innen im Rahmen ihrer Ausbildung mit dem
Heilungsbegriff auseinandergesetzt haben. Unter Heilung lasst sich in der Heilerziehungspflege ein
Genesungsprozess nicht derart verstehen, dass ein Mensch mit Behinderung pl6tzlich oder allméahlich
von seiner Behinderung befreit wird, die Symptome verschwinden und er frither oder spater frei von
Behinderung leben kann. Vielmehr ist Behinderung (Def. nach nach SGB IX) ein Zustand, der dauerhaft
und meist irreversibel ist. ,Heilen’ kann eher im Sinne Wolfensbergers (vgl. Kap. 2.2.2.2) so verstanden
werden, dass zunachst die ,Wunden’ eines Menschen mit Behinderung erkannt werden und man dann
daran arbeitet, die Wunden - also die seelischen Verletzungen, die als Folgen von Behinderung
verstanden werden kénnen - zu behandeln. Dazu gehort die Aufwertung des gesellschaftlichen
Ansehens ebenso wie die Einsicht in die personliche Situation des Menschen mit Behinderung. Ob
diese Situation nun durch den von Behinderung betroffenen Menschen aktiv verdndert und verbessert
wird oder ob die Einsicht in die persénliche Situation bewirkt, dass die Unabanderlichkeit des Schicksals
anerkannt und angenommen wird, hangt von der jeweiligen Lage des Betroffenen ab. Ob und
inwiefern Literatur nun dazu beitragen kann, die Lebenssituation von Menschen mit Behinderung in
einem heilenden Sinne zu verbessern, ist hier als Frage an die Studierenden gestellt und kann hier nur
allgemein und nicht mit Blick auf den Einzelfall beantwortet werden.

Heilen bedeutet aber auch, sich mit dem Unabwendbaren abzufinden und zu arrangieren. Nach Adolf
Muschg (vgl. Kap. 3.2.4) dient Literatur zwar nicht der Therapie, denn Literatur ist Kunst und kann als
solche nicht mit Therapie gleichgesetzt werden. Gleichwohl vermag Literatur den Leser dazu zu
bringen, das eigene Leben zu hinterfragen und Bedirfnisse zu erkennen. Diese Erkenntnisse kénnen
flir den Leser schmerzhaft sein und Sehnsiichte nach Veranderung bewirken (vgl. Muschg 1981),
jedoch kann sich gerade aus diesen schmerzhaften Erkenntnissen eine Suche nach Moglichkeiten zu
Veranderungen im Leben des Lesers entwickeln. Die Sehnsucht nach Verbesserung der
Lebensumstdande kann moglicherweise Krafte mobilisieren und den Leser dazu veranlassen, das eigene
Leben erfiillender zu gestalten. Literatur kann aber auch Einsicht in die Unmdglichkeit der Veranderung
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vermitteln. Das mag zunachst deprimierend und entmutigend erscheinen, jedoch verbindet sich mit
der Enttduschung auch die Chance fiir den Leser, sich mit seiner personlichen Situation abzufinden,
sich zu arrangieren und Frieden zu finden. Insofern kann Literatur, auch wenn sie enttduschen mag,
heilsam wirken.

Emotionen: Der Begriff “Emotionen” taucht im Fragebogen ebenfalls nicht explizit auf, stattdessen wird
nach einzelnen Empfindungen oder Erfahrungen geforscht, die sich moglicherweise durch die
Rezeption von Literatur beim Leser einstellen kdnnen. Den Studierenden werden mehrere
Wirkungsweisen angeboten, die sich dem affektiven Bereich zuordnen lassen. So wird gefragt, ob
Literatur trosten, entspannen, vom Alltag ablenken, in andere Welten entflihren, flir bessere
Stimmung sorgen und den Leser fesseln kann. Auch hier erscheinen die einzelnen Fragen
selbsterklarend und werden daher nicht weiter erlautert.

Vermutete Lesewirkungen

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4

] | |

Wissen vermitteln

Leser fesseln

vom Alltag ablenken

in andere Welten abtauchen
Entspannung

Ideen und Einsichten durch Lit
Stimmung

Erfahrungen vermitteln
Werte vermitteln
Lebensperspektive
Lebensorientierung
Problemldsung
Personlichkeit

Literatur trostet

Heilung 2,2162

Abbildung 11 Wirkungen von Literatur

1. Wirkungsbereich ,Lebenshilfe’ umfasst die Items:
e Erfahrungen vermitteln
e Lebensperspektive eréffnen
e Lebensorientierung
e Probleml6ésung
e Trost
e Heilung

Von 970 giiltigen Fallen sind 31,9 Prozent der Proband*innen davon (berzeugt, dass Literatur
Erfahrungen vermitteln kann, und 48,0 Prozent stimmen eher mehr zu. Skeptisch zeigen sich 17,0
Prozent der Befragten. Sie glauben eher weniger an die Moglichkeit, Erfahrungen durch Literatur
weiterzugeben. 3,1 Prozent der Studierenden kdnnen sich diesen Weg der Erfahrungsweitergabe gar
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nicht vorstellen. Der Mittelwert 3.0866 befindet sich deutlich im positiven Bereich, auch wenn 20,1
Prozent der Befragten sich skeptisch dauflern.

Auch die Vorstellung, Literatur konne dem Leser Lebensperspektiven eréffnen, findet mit einem
Mittelwert 2.9021 deutliche Zustimmung. 20,6 Prozent von 981 giiltigen Fallen sind davon vollkommen
und 52,5 Prozent eher mehr Uberzeugt. Eher weniger vorstellen kdnnen sich das 23,4 Prozent und 3,5
Prozent erscheint diese Moglichkeit gar nicht plausibel. Damit sind immerhin 26,9 Prozent der
Befragten skeptisch beziiglich der Moéglichkeiten von Literatur, dem Leser Perspektiven fiir das eigene
Leben aufzuzeigen.

An Lebensorientierung durch Literatur glauben von 958 giiltigen Fallen 15,1 Prozent absolut und 52,5
Prozent eher mehr. 26,6 Prozent betrachten dies eher skeptisch und 5,7 Prozent halten
Lebensorientierung durch Literatur fir unmaoglich. Bei einem Anteil von 32,4 Prozent negativer
Stimmen betragt der Mittelwert 2.7704 und liegt damit noch im positiven Bereich der
Bewertungsskala.

Dass Literatur zur Losung persoénlicher Probleme beitragen kann, glauben von 977 giltigen Fallen 18,5
Prozent der Befragten absolut und 43,9 Prozent eher mehr. 31,6 Prozent sind beziiglich der Hilfe zur
Problemldsung durch Literatur eher weniger optimistisch und 5,9 Prozent sind lberzeugt davon,
Literatur kdnne das nicht leisten. Die Moglichkeit, Hilfen zur Losung personlicher Probleme zu geben,
wird insgesamt positiv bewertet. Der Mittelwert betrdgt 2.7503 bei 37,6 Prozent eher negativen
Einschatzungen.

Skeptisch bis vollkommen unglaubig zeigen sich die Studierenden vor allem, wenn es um positive
Einflisse der Literatur auf psychische Befindlichkeiten geht. Die Ansicht, dass Literatur zu trosten
vermag, vertreten von 958 giiltige Fallen knapp 19,4 Prozent absolut und 29,4 Prozent sind davon eher
mehr Gberzeugt. Jedoch geben 39,1 Prozent an, eher weniger in die trostende Wirkung von Literatur
zu vertrauen und 12,0 Prozent sind der Ansicht, dass sie dies gar nicht zu leisten vermag. Obwohl knapp
mehr als die Halfte, genauer 51,1 Prozent, von der trostlichen Wirkung wenig bis gar nicht Gberzeugt
sind, liegt der Mittelwert 2.5626 noch ganz knapp im positiven Bereich.

Deutlich negativ ist das Vertrauen in die Moglichkeit der heilenden Wirkung von Literatur. Von 911
glltigen Falle vertrauen nur 9,7 Prozent vollig und 22,5 Prozent eher mehr darauf, dass Literatur
heilende Wirkung entfalten kann. 47,6 Prozent vermuten dies jedoch eher weniger und 20,2 Prozent
halten dies fir vollkommen unwahrscheinlich. Mit 67,8 Prozent zeigen sich gut zwei Drittel der
Befragten skeptisch, der Mittelwert 2.2162 liegt deutlich unterhalb des Medians.

Interpretation zum Wirkungsbereich ,Lebenshilfe’

Der Begriff ,Lebenshilfe’ suggeriert, dass Literatur Auswirkungen auf das Leben des Lesers ausiibt, also
Uber die Zeit des Lesens hinaus wirkt und in das reale Leben des Lesers eingreift. Diese nachhaltige
Wirkung von Literatur schreiben die Befragten jedoch nicht allen Wirkungsbereichen gleichermalien
zu. Die Mittelwerte der einzelnen Items streuen relativ breit, was man als differenzierte Beantwortung
der Fragen interpretieren konnte. Die Studierenden schreiben offensichtlich der Literatur im
Allgemeinen nicht grundsatzlich positive oder negative Wirkungsweisen zu, sondern geben ihre
Einschatzungen immer bezogen auf den jeweiligen Wirkungsaspekt zum Besten.

In der Kategorie ,Lebenshilfe’ variieren die Mittelwerte zwischen guten, mittelmaRigen und schlechten
Einschatzungen der einzelnen Wirkungsbereiche. Die Mehrzahl der Studierenden kann sich gut
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vorstellen, dass Literatur in der Lage ist, personliche Erfahrungen des Autors (iber literarische Figuren
zu transportieren und den Leser somit an diesen Erfahrungen teilhaben zu lassen. Der Leser wird somit
zum Zuschauer und kann beobachten, wie geschilderte Ereignisse auf die Figuren einwirken, sie
beeinflussen und wie die Figuren mit diesen Erlebnissen umgehen. Dieses Wahrnehmen der
Erfahrungen anderer verlangt vom Leser nicht mehr als die Rezeption der Lektlre, verlangt ihm kein
weiteres Handeln ab und hat auch keine weiteren Auswirkungen auf das (Er-)Leben des Lesers. Ein
Fiinftel der Befragten zeigt sich dennoch skeptisch, dass die Vermittlung der Erfahrungen in der
beschriebenen Weise funktionieren und die daraus gewonnenen Erkenntnisse dem Leser als Hilfe fir
das eigene Leben dienen kénnten.

Auch der Glaube an die Moéglichkeit, durch die Rezeption von Literatur Orientierung fiir das eigene
Leben zu erhalten, erscheint den meisten Studierenden plausibel, wogegen gut ein Drittel der
Befragten sich nicht vorstellen kann, dass die Lebensweise der Leser durch die Lektiire verandert wird.
Hierzu miisste der Leser sich an literarischen Vorbildern orientieren und sein eigenes Verhalten kiinftig
daran ausrichten. Moglicherweise wird auch die Bereitschaft des Lesers angezweifelt, sich derart auf
Literatur einzulassen und die auf diesem Weg gewonnenen Erkenntnisse auf das eigene Leben zu
Ubertragen. Grol} ist die Skepsis, wenn nachhaltige Auswirkungen von Literatur auf die aktuelle
Lebenssituation angesprochen werden. Mehr als ein Drittel der Befragten kann sich kaum bis gar nicht
vorstellen, dass Literatur Losungshilfen fiir aktuelle Probleme anbieten und damit zu einer
Verbesserung der personlichen Lebenssituation beitragen kann. Um diese Wirkung anndhernd
entfalten zu konnen, ware es notig, dass der Leser die Erkenntnisse aus der Lektlire aufnimmt und
bewusst und aktiv auf seine Lebenssituation Gbertragt. Literatur wiirde hier also indirekt wirken und
eine bewusste Auseinandersetzung des Lesers mit den in der Lektlire dargebotenen
Losungsmoglichkeiten voraussetzen. In diese mittelbare Wirkungsmachtigkeit vertrauen rund zwei
Drittel der Befragten.

Noch deutlicher wird eine ungldaubige Einschatzung der Moglichkeiten von Literatur, wenn es sich um
unmittelbare Wirkungsweisen handelt. Fast die Halfte der Befragten kann sich kaum bis gar nicht
vorstellen, dass Literatur einen traurigen oder ungliicklichen Leser zu trosten vermag, also allein das
Lesen literarischer Texte den Leser so sehr beriihrt und beeinflusst, dass die aktuelle Lebenssituation
ertraglicher und als weniger belastend empfunden wird.

Von der heilenden Wirkung von Literatur sind sogar zwei Drittel der Befragten wenig bis gar nicht
Uberzeugt. Wie bereits oben ausfuhrlicher dargestellt, ist der Begriff des Heilens allein aus der
Fragestellung nicht eindeutig zu interpretieren oder leicht zu verstehen. Die Frage nach Heilung durch
Literatur kdnnte aufgefasst werden als Frage nach einer direkten Wirkung des Lesens. Ahnlich wie das
Trosten wirde Heilung allein dadurch geschehen, dass der Leser Texte rezipiert und sich durch die
Konfrontation mit Gedanken und Aussagen aus der Lektlire mit seiner aktuellen Situation verséhnt.
Nach Muschg vermag Literatur dies nicht zu leisten - sie wirkt nicht unmittelbar auf direktem Weg und
ohne eigenes Zutun des Lesers, sondern bestenfalls mittelbar. Dies setzt jedoch die aktive
Auseinandersetzung mit dem jeweiligen literarischen Werk sowie der eigenen Lebenssituation voraus.
Um den Prozess der Heilung einzuleiten, bedarf es der Bereitschaft des Lesers, die eigene Situation zu
hinterfragen und die aus der Lektlre gewonnenen Erkenntnisse auf die personliche Lage zu
transferieren. Welche Lesart bei den Studierenden gewahlt wird, geht aus der vorliegenden Studie
nicht hervor. Deutlich wird nur die weitgehend negative Einschatzung beziiglich der heilenden Wirkung
von Literatur.

143



2. Wirkungsbereich ,Bildung’ umfasst die ltems:
e Wissen vermitteln
e |deen und Einsichten vermitteln
e Personlichkeit des Lesers beeinflussen
e Werte vermitteln

Die Vorstellung, dass Literatur Wissen vermitteln kann, st6Bt bei den Studierenden auf sehr hohe
Zustimmung, wie sich an dem Mittelwert 3,5309 ablesen lasst. Von 1021 giiltigen Fallen sind 57,8
Prozent vollkommen und 38,5 Prozent eher mehr davon Uberzeugt, dass Literatur zur
Wissensvermittlung beitragen kann. 2,7 Prozent bestatigen dies eher weniger und 1,0 Prozent der
Teilnehmer*innen kdnnen hier gar nicht zustimmen. Insgesamt fallen lediglich 3,7 Prozent der
Antworten negativ aus. Auch die Moéglichkeit der Vermittlung von Ideen, Einsichten und Werten wird
von den Studierenden (iberwiegend positiv eingeschatzt. Dass der Leser durch Literatur auf Ideen und
zu Einsichten gelangen kann, glauben von 1008 giiltigen Fallen 40,1 Prozent vollkommen und 50,8
Prozent eher mehr. 7,8 Prozent der Studierenden sind davon eher weniger und 1,3 Prozent gar nicht
liberzeugt. Bei einem Anteil von insgesamt 9,1 Prozent negativen Antworten betragt der Mittelwert
3.2966 und liegt deutlich im positiven Bereich.

Dass durch Literatur Werte vermittelt werden, glauben von 991 giiltigen Fallen 28,5 vollstdandig und
53,7 Prozent sind davon mit leichten Einschrankungen (berzeugt. 14,7 Prozent sehen diese
Moglichkeit eher weniger als gegeben an und 3,1 Prozent der Befragten halten dies nicht fir moglich.
Bei einem negativen Anteil von 17,9 Prozent liegt der Mittelwert 3.0747 deutlich im positiven Bereich.

Die Moglichkeit der Personlichkeitsbildung durch Literatur halten 43 Prozent der Befragten fir
unwahrscheinlich. Der Mittelwert 2,6430 liegt jedoch noch knapp im positiven Bereich. Von 958
glltigen Fallen sind 16,1 Prozent (iberzeugt und 40,9 Prozent eher mehr der Ansicht, dass Literatur auf
die Personlichkeit des Lesers Einfluss haben kann. 34,2 Prozent sehen diese Méglichkeit eher weniger
und 8,8 Prozent Uiberhaupt nicht.

Interpretation zum Wirkungsbereich ,Bildung’

Lesen und Lernen gehéren zusammen, dies zumindest kdnnte man den vorliegenden Mittelwerten zu
den ltems der Vermittlung von Wissen, Ideen und Einsichten und Werte(n) entnehmen. Fast
vollsténdig iberzeugt, dass der Leser durch Literaturrezeption Wissen erwerben kann, zeigt sich die
Uberwiegende Mehrheit der Befragten. Der Mittelwert 3,5309 liegt in einem sehr hohen Bereich der
Zustimmung im oberen Drittel der Bewertungsskala. Nicht einmal vier Prozent der Befragten wiirden
widersprechen, dass es moglich ist, durch Lesen Kenntnisse Uber Sachverhalte, Personen oder
Ereignisse zu erhalten, sodass der Leser in die Lage versetzt wird, zu diesen Themengebieten
zuverlassige Aussagen treffen zu kdnnen. Auch die Uberzeugung, Literatur verhelfe dem Leser zu Ideen
und Einsichten, wird von den meisten Befragten geteilt. Der Mittelwert 3,2966 befindet sich ebenfalls
im oberen Drittel der Bewertungsskala. Jedoch zeigen sich 9,1 Prozent der Befragten skeptisch, dass
Literatur den Leser dazu befidhigen kann, bislang Unverstandenes zu beleuchten, differenziert zu
betrachten, zu mehr Verstandnis und zu eigenen neuen Ideen zu gelangen.

Hohe Zustimmung erhalt auch die moégliche Wirkung der Vermittlung von Werten durch Literatur. Der
Mittelwert 3.0747 ist noch im oberen Drittel, die Moglichkeit der Vermittlung von Werten wird aber
nicht so hoch bewertet wie die Vermittlung von Wissen. Ein Wert stellt nach Rokeach (1972, 124) eine
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Art Belief dar, der zentral innerhalb eines Belief-Systems einer Person verortet ist, und er definiert
Werte als abstrakte positive oder negative Ideale, die nicht an bestimmte Haltungen oder Situationen
gebunden sind. Werte reprasentieren die Beliefs einer Person lber ideale Verhaltensweisen und ideale
Zustande, wie z.B. Wahrheit, Schénheit, Sauberkeit, Ordnung, Ehrlichkeit und viele andere. Demnach
enthalten ,Werte’ aber auch einen hoéheren Anteil an affektiven Momenten als ,Wissen’, das
weitgehend kognitiv ausgerichtet zu sein scheint. Die Moglichkeit, die Persénlichkeit von Menschen
durch Literatur zu beeinflussen, wird von den Studierenden dagegen deutlich skeptischer eingeschatzt.
Der Mittelwert 2.6430 liegt knapp Giber dem Median und befindet sich noch im positiven Bereich, zeigt
jedoch nicht das hohe MaR an Uberzeugung, das die anderen Items dieser Kategorie erhalten.

Dieser Befund vermittelt den Eindruck, dass die Studierenden keine unmittelbaren Zusammenhange
zwischen Wissen, Ideen, Einsichten und Werten einerseits und der Entwicklung der Personlichkeit
andererseits herstellen, sondern dass Personlichkeit sich scheinbar unabhangig vom Weltverstehen
und von Wertvorstellungen des Individuums ausbildet. Zwar wird Literatur durchaus zugetraut, den
kognitiven Speicher des Lesers zu fillen, indem er lesend Dingen auf den Grund geht, Verstandnis
entwickelt, Wissen anhaduft und Werte kennenlernt, sich andererseits dieses angelesene Wissen nicht
im gleichen MaRe auf die Entwicklung der Eigenschaften und den Charakter einer Person auswirkt.
Moglicherweise gehen die negativer eingestellten Studierenden auch davon aus, dass es fiir die
Beeinflussung der Personlichkeit starkerer Einflisse bedarf als die aus Texten gewonnenen Eindricke,
da hier mehr die emotionale Seite der Person beriihrt werden miissen als bei der Vermittlung des mehr
auf Sachlichkeit und Kognition ausgelegten Wissens und den damit verbundenen Konstrukten.

3. Wirkungsbereich ,Emotionen’ umfasst die Items:
e Entspannen
e Vom Alltag ablenken
e inandere Welten entflihren
e Stimmung verbessern

Die Moglichkeit der positiven Beeinflussung von Stimmungen und Emotionen durch Literatur halten
die meisten Befragten fiir recht wahrscheinlich. Dass Literatur der Entspannung dient, bestatigen von
997 giltigen Fallen 49,4 Prozent der Befragten vollkommen und 35,9 Prozent eher mehr. 10,4 Prozent
der Studierenden sehen die Méglichkeit der Entspannung durch das Lesen von Literatur eher weniger
und 4,2 Prozent gar nicht gegeben. Bei einem Gesamtanteil von 14,6 Prozent negativen Bewertungen
liegt der Mittelwert 3.3059 deutlich im positiven Bereich der Bewertungsskala.

61,0 Prozent von 998 giiltigen Fallen stimmen vollkommen und 29,2 Prozent eher mehr zu, dass
Literatur den Leser fesseln kann. 7,5 Prozent der Befragten sind von dieser Wirkung eher weniger und
2,3 Prozent gar nicht tiberzeugt. Der Mittelwert 3.4890 liegt bei einem Anteil von 9,8 Prozent negativer
Stimmen sehr deutlich im positiven Bereich.

Auch Ablenkung vom Alltag erscheint den Befragten als modgliche Wirkung insgesamt sehr
wahrscheinlich. Der Mittelwert 3,4291 befindet sich ebenfalls deutlich im positiven Bereich. Von 1016
glltigen Fallen sind 56,2 Prozent sehr und 33,1 Prozent mit Einschrankung sicher, dass Literatur vom
Alltag abzulenken vermag. 8,2 Prozent kdnnen dies eher weniger und 2,5 Prozent kdnnen dies gar nicht
nachvollziehen.
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Von 1011 giiltigen Fallen glauben 54,6 Prozent sehr und 43,4 Prozent eher mehr an die Moglichkeit,
dass Literatur den Leser in andere Welten eintauchen zu lassen vermag. 8,2 Prozent der Befragten
hingegen halten dies fiir eher unwahrscheinlich und 2,8 Prozent kénnen sich das gar nicht vorstellen.
Der Mittelwert 3.4085 ist auch hier deutlich positiv, negativ antworten 11 Prozent der Befragten.

Die Frage, ob Literatur die Stimmung des Lesers verbessern kann, st68t schon auf erheblich mehr
Skepsis. Insgesamt antworten 20,7 Prozent der Studierenden negativ. Dennoch ist der Mittelwert
3.1210 deutlich positiv. Von 975 giiltigen Fallen sprechen 36,4 Prozent der Studierenden literarischen
Werken die Moglichkeit stimmungsaufhellender Wirkung zu und 42,9 Prozent glauben mit leichten
Einschrankungen an diese mogliche Wirkung. 17,1 Prozent zeigen sich skeptisch und erwarten dies
eher weniger. 3,6 Prozent der Befragten kdnnen sich Stimmungsaufhellung durch das Lesen
literarischer Werke gar nicht vorstellen.

Interpretation zum Wirkungsbereich ,Emotionen”’

Die Mittelwerte der finf Items zwischen 3.4890 und 3.1210 zeigen ein ausgepragtes Vertrauen in die
positiven Einfliisse von Literatur auf die Stimmungen der Leser*innen. Vor allem die Moglichkeit der
kurzfristigen Beeinflussung des Geflihlszustandes der Rezipient*innen wahrend des Leseprozesses
erscheint den Studierenden als relativ wahrscheinlich. Die Werte fir die Items ,Entspannung’,
,Ablenkung vom Alltag’ sowie ,Eintauchen in andere Welten‘ und ,den Leser fesseln’ liegen sehr dicht
beisammen und unterscheiden sich erst ab der zweiten Stelle nach dem Komma. Jede dieser
Wirkungsweisen bezieht sich jeweils auf die Zeit des Lesens. Innerhalb dieser Phase erscheint eine
Beeinflussung der emotionalen Lage des Lesers den meisten Studierenden als durchaus denkbar.

Skeptischer fallen die Antworten bei der Frage nach der Moglichkeit, die Stimmung des Lesers zu
verbessern, aus. Hier wiirde eine Gefiihlslage, in der sich der Leser zu Beginn des Lesens befand, durch
den Leseprozess derart positiv verdandert, dass die Verbesserung liber den Leseprozess hinaus anhilt.
Zwar bejaht auch hier ein GroRteil der Studierenden diese Mdglichkeit, aber immerhin ein Flinftel der
Befragten zeigt sich hier wenig bis gar nicht einverstanden. Nachhaltigere Beeinflussungen der
Gefihlslage durch Literatur erscheinen den Studierenden demnach weniger wahrscheinlich als
punktuelle, auf die Zeit des Lesens begrenzte positive Auswirkungen.

6.2.7 Rahmenbedingungen

Unter dem Gliederungspunkt ,Rahmenbedingungen’ vereinen sich Items, die unterschiedliche
Perspektiven einnehmen. Zum Teil richten sich die Fragen auf Einstellungen und Beliefs angehender
Heilerziehungspfleger*innen, die Bedarfe und Moglichkeiten behinderter Menschen betreffen; andere
erkunden das Selbstbild der angehenden Fachkrafte beziiglich der beruflichen Rolle und Haltungen,
die das Handeln leiten, und eine weitere Kategorie erkundet Zugangsmoglichkeiten von Menschen mit
Behinderung zu Literatur, die in der Einrichtung zur Verfligung stehen.
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N Minimum Maximum Mittelwert | Standardabweichung

Bibliotheken besuchen 1003 1,00 4,00 3,5294 ,59764
Literaturvermittlung Aufgabe Hep 918 1,00 4,00 3,3519 ,75257
MmB prof. von literarischen Angeboten 970 1,00 4,00 3,2557 ,76332
Nutzen von Literatur fir MmB 938 1,00 4,00 3,1738 ,82171
Teilnahmebereitschaft an Workshops 940 1,00 4,00 2,8394 ,97506
Zeitungen und Zeitschriften 988 1,00 4,00 2,7743 1,06651
MmB wird vorgelesen 978 1,00 4,00 2,7444 ,93936
Steigerung literarischer Angebote 964 1,00 4,00 2,5923 ,84203
Unterbesetzung in Einrichtungen 1007 1,00 4,00 2,4886 1,06060
Literaturauswahl Kompetenz 1002 1,00 4,00 2,4251 ,88887
Erfahrungen mit eig. Lit. Angeboten 1009 1,00 4,00 2,3905 1,04850
Kompetenzen und Literaturdidaktik 921 1,00 4,00 2,2910 ,78989
Kompetenz Literaturauswahl 955 1,00 4,00 2,2471 ,82396
Literatur im Alltag von MmB 1014 1,00 4,00 2,1953 ,90591
Glltige Werte (Listenweise) 564

Tabelle 13 Rahmenbedingungen fiir literarische Erfahrungen in Einrichtungen der Behindertenbhilfe

Frage 1 der Skala ,Bibliotheken besuchen’ versucht in Erfahrung zu bringen, ob
Heilerziehungspfleger*innen grundsatzlich beflirworten, dass auch Menschen mit Behinderung,
unabhangig von Art und Schwere derselben, das Recht haben sollten, Bibliotheken aufzusuchen.

Frage 2 ,Literaturvermittlung als Aufgabe’ will herausfinden, ob diese Berufsgruppe sich fur die
Aufgabe der Literaturvermittlung zustandig sieht.

Frage 3 ,Nutzen von Literatur fir Menschen mit Behinderung’ erhebt Auskiinfte Gber grundsatzliche
Annahmen zur Sinnhaftigkeit von Zugangsmaoglichkeiten von behinderten Menschen zu Literatur.

Die Frage nach der Bereitschaft zur Teilnahme an ,Workshops‘ mdchte herausfinden, ob die Befragten
grundsatzlich bereit sind, sich zum Thema Literatur in der Heilerziehungspflege weiterzubilden,
erkundet demnach eine Haltung.

Frage 6 ,Zeitungen und Zeitschriften’ erhebt Angaben zu Lesematerial, das den Klient*innen in den
Einrichtungen zur Verfligung gestellt wird.

Auch Frage 7 ,Menschen mit Behinderung wird vorgelesen’ bezieht sich auf Zugangsmaglichkeiten zu
Literatur und reale Lebensbedingungen in den Einrichtungen.

Frage 8 betrifft die Selbsteinschdtzung der Heilerziehungspfleger*innen in Bezug auf ihre Bereitschaft,
kiinftig die Anzahl der literarischen Angebote, die sie selbst mit Klient*innen durchfiihren, zu steigern.

Frage 9 ,Unterbesetzung’ erkundigt sich nach personellen Ressourcen.

Die Fragen 10, 11 und 12 erkundigen sich nach der Selbsteinschatzung der
Heilerziehungspfleger*innen: nach Erfahrungen mit literarischen Angeboten, die sie selbst bereits
durchgefiihrt haben; nach den eigenen Kompetenzen in Literaturdidaktik und der Auswahl geeigneter
Literatur fur ihre Klientel. Die letzte Frage richtet sich noch einmal auf die Lebenswelt von Menschen
mit Behinderung, die stationdr in Einrichtungen der Behindertenhilfe untergebracht sind, und
erkundigt sich danach, ob Literatur im alltdglichen Leben von Menschen mit Behinderung aktiv genutzt
wird.
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Rahmenbedingungen

1 1,5 2

Bibliotheken besuchen
Literaturvermittlung als Aufgabe
MmB profitieren von Literatur
Nutzen von Literatur fir MmB
Workshops
Zeitungen und Zeitschriften
MmB wird vorgelesen
Steigerung lit. Angebote
Unterbesetzung 2,4886

eigene lit. Angebote 2,3905
Kompetenz Literaturdidaktik 2,291

Kompetenz Literaturauswahl 2,2471

Literatur im Alltag von MmB 2,1953

Abbildung 12 Rahmenbedingungen fiir Méglichkeiten literarischer Erfahrungen

1. Teilbereich ,Beliefs’ umfasst die Items:
e Bibliotheken besuchen
e Literaturvermittlung als Aufgabe
e Menschen mit Behinderung profitieren von Literatur
e Nutzen von Literatur fiir Menschen mit Behinderung

Davon, dass auch Menschen mit Behinderung Bibliotheken besuchen sollten, ist bei 1003 giiltigen
Fallen die Gberwiegende Mehrzahl (iberzeugt. Die sehr hohe Zustimmung zeigt sich bei dem Mittelwert
3.5294. 57,8 Prozent stimmen vollkommen zu, dass auch Menschen mit Beeintrachtigungen Zugang zu
Bibliotheken haben sollten, und 37,8 Prozent sind eher mehr dieser Ansicht. 3,9 Prozent duBern sich
eher skeptisch und 0,5 Prozent der Befragten teilen diese Ansicht gar nicht. Die mittel bis stark
ausgepragte Skepsis beschrankt sich auf 4,4 Prozent der Befragten.

Literaturvermittlung sehen bei 918 giiltigen Fallen 49,8 Prozent der Proband*innen absolut und 37,9
Prozent eher mehr als Aufgabe von Heilerziehungspfleger*innen, wahrend 10,0 Prozent eher weniger
und 2,3 Prozent gar nicht von dieser Aufgabe als Bestandteile ihres Berufsfeldes tberzeugt sind.
Negativ beurteilen dies hier insgesamt 12,3 Prozent der Befragten, der Mittelwert betragt 3.3519 und
liegt deutlich im oberen Bereich der Bewertungsskala.

Der Frage, ob Menschen mit Behinderung genauso von Literatur profitieren wie Menschen ohne
Behinderung, stimmen von 970 giiltigen Fallen 43,4 Prozent vollstandig und 40,5 Prozent eher mehr
zu. 14,3 Prozent sind eher weniger und 1,8 Prozent gar nicht der Meinung, dass auch Menschen mit
kognitiven, psychischen, sozialen und/oder kdrperlichen Beeintrachtigungen genau wie Menschen
ohne Behinderung von literarischen Erfahrungen profitieren kénnen. Insgesamt zeigen sich hier 16,1
Prozent der Befragten skeptisch. Der Mittelwert 3.2557 spricht jedoch fiir eine insgesamt hohe
Zustimmung beziglich der Bedeutung von Literatur fiir behinderte Menschen.
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Die nachste Frage erfasst inhaltlich dasselbe, ndmlich den Nutzen fiir Menschen mit Behinderung aus
der Beschaftigung mit Literatur. Dennoch differieren die Ergebnisse geringfligig, auch wenn die
Mittelwerte, hier 3.1738, sich wenig unterscheiden. Vom Nutzen von Literatur fiir MmB sind bei 938
glltigen Fallen 40,7 Prozent ganz und 39,1 Prozent eher mehr tberzeugt, wahrend 17,0 Prozent eher
weniger und 3,2 Prozent gar keinen Nutzen fir Menschen mit Behinderung durch literarische
Erfahrungen erkennen kénnen. Ein Flinftel der Befragten, namlich 20,1 Prozent, zeigt sich demnach
skeptisch, was die Nitzlichkeit literarischer Erfahrungen fiir Menschen mit Behinderung anbelangt.

Interpretation zum Teilbereich ,Beliefs’

Sehr hohe Zustimmung findet die Forderung, dass Menschen mit Behinderung regelmalig Gelegenheit
zum Besuch von Bibliotheken haben sollten. Der genaue Wortlaut im Fragebogen: ,Auch Menschen
mit Behinderung sollten regelmafig Gelegenheit haben, Bibliotheken aufzusuchen” findet sehr hohe
Zustimmung. Das Antwortverhalten lasst die Vermutung zu, dass die Studierenden bei der Reaktion
auf diese Forderung weniger den tatsachlichen oder vermuteten Bedarf an literarischen Erfahrungen
bei Menschen mit Behinderung im Sinn hatten, sondern ihr Antwortverhalten eher durch den Blick auf
das Recht auf Teilhabe geleitet ist. Ob dies jedoch ihren privaten Meinungen (vgl. Rokeach, Kap. 4.3.2)
und Motiven entspricht, oder ob sich hier eher offizielle Meinungen ablesen lassen, kann dem
Untersuchungsmaterial nicht entnommen werden. Wahrscheinlich erscheint aber, dass das
Antwortverhalten von der Annahme der sozialen Erwiinschtheit geleitet wurde. Diese Vermutung
entsteht durch die sehr hohe Zustimmung von 95,6 Prozent der Proband*innen, deren eigenes
Leseverhalten nicht in diesem MaR den Eindruck hoher bis sehr hoher Leseaffinitat der
Untersuchungskohorte erzeugt und den Schluss nahelegt, dass Lesen flr sie eine sehr wichtige
Beschaftigung fir Menschen mit Behinderung darstellt.

Uber die Bereitschaft, Menschen mit Behinderung bei Bibliotheksbesuchen zu begleiten, sagen diese
Daten ebenfalls nichts aus. Mit ihrer Aussage bringen die Studierenden eher die Akzeptanz
heilpadagogischer Wertvorstellungen von der Gleichheit und dem Recht auf gleichberechtigte
Teilhabemdglichkeiten zum Ausdruck.

Auch wenn nach eigenen Angaben die Kompetenzen der Literaturvermittlung und Literaturauswahl in
Bezug auf die Gesamtkohorte eher gering ausgepragt sind, sehen doch die meisten der angehenden
Fachkrafte (auch) Literaturvermittlung als ihre Aufgabe an. 87,7 Prozent der Befragten sind
vollkommen oder eher mehr davon (iberzeugt, dass diese Arbeit ihrem Zustandigkeitsbereich
unterliegt. Woher dieses Selbstverstandnis riihrt, kann aus den erhobenen Daten nicht ermittelt
werden, regt aber zu weiteren Nachforschungen an, die die Professionalisierung im Sinne der
Entwicklung eines beruflichen Selbstverstiandnisses und einer reflexiven Haltung betrifft.

Die These, dass Menschen mit und ohne Behinderung gleichermalen von Literatur profitieren, wurde
von Wilke (2015) empirisch erhirtet (vgl. Kap. 5.1). Uber achtzig Prozent der Befragten stimmen hier
zu und sehen keine Unterschiede bei den positiven Effekten von Literatur zwischen Menschen mit und
ohne Behinderung. Ob dies eine sozial erwiinschte Antwort ist oder ob die Proband*innen aus
Uberzeugung antworten, kann hier nicht gedeutet werden. Nicht ganz so hoch fillt die Zustimmung zu
der Behauptung aus, auch fir Menschen mit Behinderung sei Literatur nitzlich. 79,8 Prozent geben
sich hier ganz oder mehr liberzeugt von der Richtigkeit dieser Aussage. Immerhin 20,1 Prozent der
Befragten glauben nicht, oder zumindest nicht generalisierend, an den Nutzen von Literatur bei
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Menschen mit Behinderung. Ob sich diese Skepsis mehr auf das Objekt ,Literatur’ oder mehr auf das
Subjekt ,Mensch mit Behinderung’ bezieht, lasst sich hier nicht erkennen.

2. Teilbereich Haltungen umfasst die Items:
e Teilnahme an Workshops,
e Steigerung literarischer Angebote

Zur Teilnahme an Workshops sind von 941 giiltigen Fallen 29,2 Prozent absolut und 36,9 Prozent eher
mehr bereit. 22,3 Prozent hingegen verspiiren eher weniger Bereitschaft zur Teilnahme und 11,6
Prozent mochten Uberhaupt nicht an einem Workshop zur Erweiterung literarischer und
literaturdidaktischer Kenntnisse teilnehmen. Insgesamt zeigen 33,9 Prozent sich demnach eher maRig
bis gar nicht zur Fortbildung bereit. Der Mittelwert der Fortbildungsbereitschaft liegt mit 2.8394 leicht
liber dem Median auf der Bewertungsskala zwischen 1 und 4.

Zur Steigerung literarischer Angebote sind von 964 giiltigen Falle 15,1 Prozent absolut und 37,1
Prozent eher mehr bereit. 39,5 Prozent hingegen sind eher weniger geneigt, die Anzahl literarischer
Angebote fiir die von ihnen begleitete Klientel zu erhéhen, und 8,2 Prozent lehnen eine Steigerung
eigener Angebote kategorisch ab. Eine verhalten oder auch offen negative Haltung zeigt sich demnach
mit 47,7 Prozent insgesamt bei fast der Halfte der Studierenden. Der Mittelwert der Bereitschaft zur

Erhéhung des eigenen Engagements beziglich der Vermittlung literarischer Erfahrungen liegt mit
2.5923 minimal Gber dem Median.

Interpretation ,Haltungen’

Zwei Drittel der Befragten zeigen Bereitschaft zur Weiterbildung im Bereich Literaturdidaktik, ein
Drittel der Befragten hingegen lehnt eine Teilnahme eher bzw. vollstandig ab. Diese Aufteilung ist
insofern interessant, als sie der Aufteilung der Untersuchungskohorte in Leser*innen und
Nichtleser*innen entspricht. Es lasst sich vermuten, dass genau jene Studierenden zur Weiterbildung
bereit sind, die eine (relativ) hohe Literatur- und Leseaffinitdt aufweisen, wogegen jene mit
ablehnender Haltung vermutlich auch die Teilnahme an einer Weiterbildung in diesem Bereich (eher)
ablehnen.

Dieser Hypothese kénnte man mithilfe quantitativer oder auch qualitativer Untersuchungsmethoden
nachgehen. Die Bereitschaft der Steigerung eigener literarischer Angebote fallt niedriger aus als die
Weiterbildungsbereitschaft. Nur gut die Halfte der Studierenden ist bereit, den Anteil eigener
literarischer Angebote zu erhdhen. Aus dieser AuRerung allein |4sst sich jedoch nicht ableiten, wie das
Verhalten bzw. das Handeln der Personen in konkreten Situationen ware, die einen aktiven Einsatz zur
Ermoglichung literarischer Erfahrungen erforderten. In Erganzung zur Betrachtung der Haltung zur
Angebotssteigerung wiren weitere Uberlegungen interessant, etwa wie es in den Einrichtungen der
Proband*innen um die Moglichkeiten literarischer Erfahrungen von Menschen mit Behinderung
bestellt ist, die ohne Assistenz keinen Zugang zu Literatur haben. Auch der Zusammenhang zwischen
dem Selbstverstdandnis, als Heilerziehungspfleger*in fiir solche Angebote zustdndig zu sein, sowie die
Einschatzung der eigenen literarischen und literaturdidaktischen Kompetenzen kdnnten die
Einsatzfreude beeinflussen, ebenso wie Rahmenbedingungen, die sich moglicherweise hinderlich oder
forderlich auf zusatzliches Engagement auswirken kénnten.
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3. Teilbereich Kompetenzen umfasst folgende ltems:
e Kompetenzen Literaturdidaktik,
e Kompetenzen Literaturauswahl,
e Erfahrungen mit eigenen literarischen Angeboten

Mit selbst geplanten und durchgefiihrten literarischen Angeboten haben die Studierenden relativ
wenig Erfahrung, der Mittelwert 2.3905 liegt unterhalb des Medians der Bewertungsskala. Von 1009
glltigen Fallen geben 19,1 Prozent der Befragten an, bereits ausfiihrliche Erfahrungen mit eigenen
literarischen Angeboten gemacht zu haben, und 24,7 Prozent bescheinigen sich eher mehr Erfahrung.
32,3 Prozent duBern sich zurlickhaltend und geben an, bislang eher weniger literarische Angebote
geplant und durchgefiihrt zu haben, und 23,9 Prozent bekennen, sich bislang gar nicht mit dem Thema
beschéftigt zu haben. 56,2 Prozent, also mehr als die Halfte der Probanden, haben allenfalls seltene
Erfahrungen auf diesem Gebiet vorzuweisen.

In Bezug auf ihre literaturdidaktische Kompetenz zeigen sich die Studierenden eher skeptisch. Der
Mittelwert 2,2910 liegt unterhalb des Medians von 2,5. Von 921 giiltigen Fallen halten sich nur 6,6
Prozent fir sehr und 30,1 Prozent fiir eher mehr kompetent im Bereich der Literaturdidaktik. Dagegen
schatzen 49,1 Prozent sich als eher weniger und 14,2 Prozent der Befragten als gar nicht kompetent
ein. Insgesamt sind 63,3 Prozent der Uberzeugung, ihre literaturdidaktischen Kenntnisse weisen grol3e

Licken auf oder sie sprechen sich diese Kenntnisse sogar vollig ab.

Ihre Fahigkeit, geeignete Lektiire fiir Menschen mit Beeintrdachtigungen auszusuchen, schatzen die
Studierenden noch schlechter ein, wie der Mittelwert 2.2471 erkennen lasst. Von 955 giiltigen Fallen
sind nur 7,3 Prozent der Studierenden der Meinung, dass sie sehr gut in der Lage seien, ihren Klienten
geeignete Literatur auszuwahlen und anzubieten. 27,3 Prozent sehen sich dazu eher mehr in der Lage.
48,1 Prozent der Teilnehmer*innen stolRen hier an ihre Grenzen und sehen sich eher weniger befihigt,
ansprechende Lektiire auszuwahlen. 17,3 Prozent der Studierenden geben an, aufgrund fehlender
Literaturkenntnisse gar keine Literaturangebote machen zu kénnen. Damit sehen sich 65,3 Prozent
kaum bis gar nicht in der Lage, aus einem grolRen Lektiireangebot passende Leseempfehlungen fir ihre
Klient*innen auszuwahlen.

Interpretation ,Kompetenzen’

Mehr als die Halfte der Befragten verfiigt bislang allenfalls Gber geringe Erfahrungen mit literarischen
Angeboten, d. h. mit beruflichen Téatigkeiten, mit denen sie Klient*innen bei der Rezeption von
literarischen Werken unterstiitzen, begleiten oder anleiten. Bei denjenigen, die eigenen Angaben
zufolge bereits Erfahrungen gesammelt haben, ldsst sich nichts Gber Art und Umfang der Angebote
aussagen. Selbst bei diesen Personen mit literaturdidaktischen Erfahrungen zeigen sich viele unsicher
beziiglich der eigenen literaturdidaktischen Kompetenzen, denn nur 36,7 Prozent halten sich fir
kompetent, literaturdidaktische Konzepte zu erarbeiten und lediglich 34,6 Prozent geben an, geeignete
Lektiire auswahlen zu kénnen. Also etwa zwanzig Prozent der engagierten Literaturanbieter*innen
sind bezlglich ihrer Kompetenz auf diesem Gebiet unsicher. Insgesamt geben 63,3 Prozent der
Befragten zu verstehen, dass sie sich literaturdidaktisch nicht gut geristet fiihlen, und 65,3 Prozent
wissten nicht, wie sie geeignete Lektire flr ihre Klientel auswahlen sollten. Angesichts solcher Zahlen
stellt sich die Frage, wie diese Fachkrafte in der Lage waren, fiir Teilhabe an Literatur zu sorgen.
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4. Teilbereich ,strukturelle Bedingungen‘umfasst die Items:

e Literatur im Alltag von Menschen mit Behinderung
e Unterbesetzung

e Zeitungen und Zeitschriften

e Menschen mit Behinderung wird vorgelesen

Von 988 giiltigen Fillen geben 33,1 Prozent der Befragten an, in ihren Einrichtungen® seien die
Klient*innen sehr gut mit Zeitungen und Zeitschriften versorgt, wahrend 26,2 Prozent mit leichten
Einschrankungen ihren Einrichtungen ein eher gutes Angebot attestieren. 25,7 Prozent sind der
Meinung, es werde kaum Lektire in Form von Zeitungen und Zeitschriften angeboten und 15,0 Prozent
geben an, Lektiire dieser Art stehe in ihren Einrichtungen Gberhaupt nicht zur Verfliigung. (negativ 40,7
Prozent) Der Mittelwert 2.7743 liegt Gber dem Median und zeigt an, dass nicht in allen Einrichtungen
bzw. in allen Bereichen der Einrichtungen Lektiire ausliegt.

Von 1014 giiltigen Fallen bestatigen 10,7 Prozent ihren Einrichtungen ein sehr gutes und 20,4 Prozent
eine eher gute Ausstattung mit Literatur. 46,4 Prozent der Befragten duRern die Ansicht, Literatur
werde in ihren Einrichtungen kaum und bei 22,4 Prozent gar nicht bereitgestellt. Der Mittelwert 2,1953
liegt auch deutlich unterhalb des Medians der Bewertungsskala.

Ob Menschen mit Behinderung auf Wunsch in ihren Einrichtungen auch vorgelesen wird, bejahen von
978 giiltigen Fallen 24,7 Prozent vollstdndig und 30,7 Prozent eher mehr. Eher weniger
Vorleseangebote gibt es bei 34,8 Prozent der Befragten und 9,8 Prozent erleben in ihren Einrichtungen
keinerlei Vorleseangebote. Bei 40,5 Prozent der Befragten sind demnach keine Aktivitdten zu
verzeichnen, die auch Menschen ohne literale Kompetenzen Zugang zu Literatur ermaoglichen kdnnten.
Der Mittelwert fiir Vorleseangebote liegt mit 2.7444 leicht Gber dem Median und lasst erkennen, dass
Vorleseangebote bei fast der Halfte der Befragten kaum bis gar nicht stattfinden.

22,2 Prozent von 1007 giiltigen Fallen sind der Ansicht, in ihren Einrichtungen herrsche definitiv
Personalmangel und 25,8 Prozent der Befragten stimmen dem eher mehr zu. Eher weniger
Personalmangel erkennen 30,5 Prozent und bei 21,4 Prozent ist die Personalausstattung gar nicht zu
beklagen. In etwas mehr als der Halfte der Falle - 51,9 Prozent - ist die Personalausstattung demnach
eher gut bis sehr gut. Der Mittelwert der der Antworten liegt bei 2.4886 und befindet sich knapp
unterhalb des Medians.

Interpretation ,strukturelle Bedingungen’

Die Ausstattungen der Einrichtungen mit Zeitungen und Zeitschriften variiert von sehr gut bis nicht
vorhanden. Fast sechzig Prozent der Befragten geben an, dass in ihren Einrichtungen den Klient*innen
eine sehr gute bis gute Auswahl an Zeitschriften und Zeitungen zur Verfligung gestellt wird. In
Anbetracht der Tatsache, dass zu den Einrichtungen, Uber die hier berichtet wird, eine unbekannte
Anzahl an Kindertagesstatten und Wohneinrichtungen fir Kinder und Jugendliche zahlen, erscheint die

56 Da es sich bei den Einrichtungen um sehr unterschiedliche Wirkungsstatten handelt, fallen auch die literarischen Angebote
in Bezug auf die jeweilige Einrichtungsart sehr unterschiedlich aus. Kindergarten bspw. halten vermutlich andere
Lektireangebote vor als etwa Werkstatten oder Wohneinrichtungen u.a. flir Menschen mit Behinderung. Deshalb muss auch
die scheinbar negative Antwort bei knapp tiber 40 Prozent keineswegs bedeuten, dass in den Einrichtungen nicht ausreichend
fir Lektiireangebote gesorgt werde, da die Interpretation dieser Zahlen stark von der Art der Einrichtungen abhangig ist.
kritische Anmerkung zum Fragebogen: bei der Konzeption wurden Unterschiede in der Art der Einrichtung zundchst als nicht
bedeutsam erachtet. Bei einer Uberarbeitung des Fragebogens wiire dies zu iiberdenken.
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Ausstattung mit Zeitungen und Zeitschriften noch positiver gedeutet werden zu kénnen, da in den
genannten Ausnahmebereichen diese Art der Lektlire sehr wahrscheinlich von den Kindern und
Jugendlichen nicht genutzt wird.

Weniger gut ist die Moglichkeit literarischer Erfahrungen bei Menschen mit mangelhaften oder
fehlenden literalen Fahigkeiten. Nur in etwa der Halfte der Einrichtungen werden Vorleseangebote
durchgefiihrt, wobei die Fragestellung dazu auffordert, nur solche Angebote zu beachten, die nach
aktiver Aufforderung durch die Klientel erfolgen. Auch hier muss bedacht werden, dass ein relativ
hoher Anteil der Befragten in Einrichtungen fir Kinder- und Jugendliche arbeitet, wo es zum
padagogischen Standardprogramm gehort, die Heranwachsenden an Literatur heranzufihren.
Deshalb ist fraglich, wie hoch der Anteil der Vorleseangebote ist, die auf die Erwachsenenbereiche der
Behinderteneinrichtungen entfallen. Noch schlechter ist es in den Einrichtungen insgesamt um die
Ausstattung mit Blichern bestellt. In 68,8 Prozent aller Einrichtungen wird den Klient*innen kaum bis
gar keine Lektiire in Form von Blichern zur Verfligung gestellt und auch hier kann davon ausgegangen
werden, dass vor allem in Bereichen fiir Erwachsene ein deutlicher Mangel besteht. Von
Personalmangel sind nach Angaben der Studierenden etwa die Halfte der Einrichtungen betroffen. In
48 Prozent der Einrichtungen ist ein eklatanter oder doch zumindest deutlicher Personalmangel
splirbar. Hier kann vermutet werden, dass literarische Angebote, die einen erhéhten Personal- und
Zeitaufwand erfordern, nicht oder allenfalls selten stattfinden kénnen.

6.3 Zwischenfazit

Die Ergebnisse der Untersuchung werfen mehr Fragen auf, als sie Antworten liefern, denn sie zeigen
ein widersprichliches Bild der angehenden Fachkrafte. Bei den Interessen fiir Unterrichtsinhalte
zeigen die Studierenden einerseits eine sehr hohe Affinitat zu Fachern, die sich mit dem Wesen des
Menschen beschaftigen, und auch an handlungsorientierten Unterrichtsinhalten sind sie
Uberdurchschnittlich interessiert. Gleichzeitig werden die allgemeinbildenden Unterrichtsfacher mit
deutlich weniger Interesse oder auch Zuneigung bedacht. Hieraus lasst sich schlieBen, dass die
Studierenden durchaus bereit sind, sich mit abstrakten Theorien zu befassen, jedoch dazu den Bezug
zum Beruf oder auch zu sich selbst erkennen mussen. Dieser scheint nicht nur in einzelnen Fachern,
sondern auch in der Praxis durchaus nicht fiir alle Auszubildenden erkennbar zu sein. Fast zwanzig
Prozent der Proband*innen erkennen in dem gesamten Unterricht der Fachschule, der alle
Unterrichtsfacher umfasst, keinen Handlungsbezug im Praxisfeld, und der Deutschunterricht wird
sogar von siebzig Prozent der Auszubildenden als wenig relevant bzw. vollstdndig irrelevant
eingeschatzt. Hier stellt sich die Frage, nach welchen Kriterien diese skeptischen Auszubildenden ihr
berufliches Handeln ausrichten, wenn sie Unterrichtsinhalte als irrelevant ansehen und sich in
konkreten Handlungssituationen im sonderpadagogischen Handlungsfeld nicht an den theoretischen
Grundlagen orientieren, die sie aus dem Unterricht kennen sollten.

Da fast siebzig Prozent der Studierenden die Unterrichtsinhalte des Faches Deutsch fiir die praktische
Arbeit als unbedeutend ansehen, stellt sich nicht nur die Frage nach den Kompetenzen zur Planung
und Durchfiihrung von Angeboten zur Teilhabe an kulturellen Giitern, insbesondere Literatur, sondern
auch andere Kompetenzbereiche sind von dieser geflihlt fehlenden Praxisvorbereitung durch den
Deutschunterricht betroffen. Ein elementarer Inhalt des Deutschunterrichts ist das Thema
Kommunikation. Sind die Studierenden in der Lage, ihr eigenes Kommunikationsverhalten kritisch zu
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reflektieren oder das Kommunikationsverhalten ihrer Klientel nach fachlichen Kriterien zu beurteilen,
wenn sie die Unterrichtsinhalte als unbedeutend fiir das berufsspezifische Handeln einschatzen?

Kritik am Deutschunterricht ist nicht Ziel dieser Studie, die Befunde lassen aber den Eindruck
entstehen, dass trotz aller padagogischen Bemiihungen Ziele des Deutsch- und Literaturunterrichts
zum Teil nicht erreicht werden. Auch das Leseinteresse und die Lesebereitschaft kdnnen bei dem
Uberwiegenden Teil der Studierenden nicht geweckt oder erhalten werden. Selbst wenn etwa sechzig
Prozent der Befragten in ihrer Freizeit Blicher lesen - ein Befund, der sich auch in einer grof3en Studie
zum Medienhandeln Jugendlicher wiederfindet (vgl. Treumann et. al. 2007) - bleiben immer noch
vierzig Prozent der Studierenden, die wenig bis keinen affirmativen Zugang zu Literatur und zum
Medium Buch haben. Die Bearbeitung von Texten fallt einem relativ grolRen Teil der Studierenden nicht
leicht, nur etwa die Halfte der Studierenden findet Gefallen an Texten aus dem Unterricht und weniger
als die Halfte fuhlt sich durch sie angesprochen. Gut zwei Drittel der Befragten empfinden das
Bearbeiten der Texte als unangenehm, auch wenn das Lesen der Texte von gut siebzig Prozent der
Studierenden nicht als zu schwierig eingestuft wird. Das bedeutet aber auch im Gegenzug, dass knapp
ein Drittel der Studierenden vom Anforderungsniveau Uberfordert ist und nicht Gber die notige
Lesekompetenz verfligt, um die Aufgaben zufriedenstellend bearbeiten zu kénnen.

Ein grofRer Anteil der Studierenden kann sich an Vorleseerlebnisse aus der Kindheit erinnern. Etwa
achtzig Prozent der Befragten geben an, dass ihnen vorgelesen wurde, jedoch sind nur sechzig Prozent
der Studienteilnehmer*innen bekennende aktive (Buch-)Leser*innen. Zur Informationsbeschaffung
wird das Medium Buch noch deutlich weniger genutzt als zur Freizeitgestaltung. Knapp die Halfte der
Studierenden bezieht Informationen nicht aus Blichern. Da die Befragten noch in der Ausbildung sind,
kann man davon ausgehen, dass sie sich gelegentlich mit Fachtexten und Unterrichtsthemen
beschaftigen und dazu auch hin und wieder Informationen beschaffen missen. Die Moglichkeit,
Uberhaupt nicht recherchieren zu missen, erscheint unwahrscheinlich. Welche alternativen
Recherchemoglichkeiten von den Studierenden genutzt werden, wird in der vorliegenden Studie nicht
abgefragt, da hier die Affinitat zum Medium Buch im Vordergrund steht.

Die Vermutung, Horblicher und Filme stellten bei der Literaturrezeption eine Alternative zum Buch
dar, um Literatur attraktiver prasentieren zu kénnen, wird durch die Befragten eindeutig widerlegt.
Aufgrund der gezeigten Affinitdt zu literarischen Texten kann angenommen werden, dass die
ablehnenden Antworten nicht die optimistische Lesart nahelegen, die Studierenden gében sich lieber
dem Vergniigen des aktiven Lesens als dem der passiven Literaturrezeption hin. Eher kann
angenommen werden, dass literarische Werke wenig Unterhaltungswert besitzen und daher fiir die
wenig bis gar nicht an Literatur Interessierten ohnehin keinen Gegenstand darstellen, der zur
Freizeitunterhaltung dient. Es wird also nicht nur auf das Lesen von Biichern verzichtet, sondern auch
die Auseinandersetzung mit Literatur mithilfe digitaler Medien ist unattraktiv. Die Ablehnung scheint
daher mindesten ebenso dem Gegenstand wie dem Medium zu gelten.

Das Literaturinteresse der Studierenden ist eher unterdurchschnittlich ausgepragt. Errechnet man den
Mittelwert aller Genres, die im Fragebogen abgefragt wurden, dann liegt die Affinitat bei einem Wert
von 2,3293 schon deutlich unterhalb des Medians 2,5. In diesem Wert sind noch die non-fiktionalen
Genres enthalten. Nimmt man diese aus der Berechnung heraus und beachtet lediglich die Werke, die
ein mittleres und hoheres MaR an Literarizitdt aufweisen, also Krimis, Thriller, Fantasieromane,
Liebesromane, Historische Romane, Comics, Klassiker international, Science fiction, Klassiker deutsch
und Lyrik, dann liegt der Wert bei 2,08207. Berechnet man die Affinitat zur Hochliteratur aus den
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Variablen ,internationale Klassiker’, ,deutsche Klassiker’ und ,Lyrik‘, dann erhalt man einen Mittelwert
von 1,7881, der schon ein sehr hohes MaR an Ablehnung zum Ausdruck bringt. Es lasst sich festhalten,
dass ein relativ grolRer Teil der Studierenden zwar liest, deren Leseinteresse sich aber bestenfalls
geringfligig auf Werke bezieht, die Gber ein hohes Mal} an Literarizitat, insbesondere an adsthetischer
Sprachverwendung, verfligen (vgl. Schneider 2008; Kap. 1.1.3). Das literarische Interesse der
Studierenden gilt Uberwiegend Werken, die der Trivialliteratur zugeordnet werden konnen,
Hochliteratur wird von den Studierenden aulRerhalb des Unterrichts fast gar nicht rezipiert. Hier lasst
sich einwenden, dass es vermutlich auch nicht zu den Kernkompetenzen von Fachkraften der
Heilerziehungspflege zahlt, sich mit literarischen Werken auseinanderzusetzen. Jedoch gehort es
durchaus zu den Aufgaben dieser Fachkrafte, fir Bildungsangebote zu sorgen und auch Menschen mit
Behinderungen Zugangsmoglichkeiten zu kulturellem Kapital (Kap.1.1.2; Kap. 1.2) zu verschaffen. Wie
dies geschehen kann, wenn die Fachkrafte selbst keinen Zugang zu diesem Bereich finden und es ihnen
zum einen an Kompetenzen fehlt, sich diesen Bereich zu erschlieBen und sie zum anderen die Relevanz
solcher kulturellen Giter nicht erkennen, bleibt offen.

Heilerziehungspfleger*innen glauben an die Wirksamkeit von Literatur auf der kognitiven Ebene. Fast
einhellig stimmen sie der Behauptung zu, Literatur kdnne Wissen vermitteln. Bezlglich der
Einflussnahme auf die affektiven Dispositionen der Klientel sind die Einstellungen deutlich skeptischer.
Hier vermuten oder bestatigen sie positive Wirkung vor allem dann, wenn es um passives Verhalten
geht. Die Moglichkeit des Entspannens durch Literaturgenuss wird von relativ vielen Studierenden als
wahrscheinlich angenommen, die Moglichkeit der Aktivierung durch Literatur zur Verbesserung der
eigenen Lebenssituation hingegen erscheint nicht ganz so wahrscheinlich. Allerdings ldsst sich nicht
klaren, ob diese Einschatzung mehr den Vorstellungen von Literatur oder eher dem Menschenbild der
angehenden Fachkrafte entspringt. Nachhaltige positive Einflisse auf Affekte halten die Befragten fir
weniger wahrscheinlich. Wahrend die Zustimmung zu der Moglichkeit, dass Literatur trosten kann,
noch knapp im positiven Bereich liegt, wird der Vorstellung, Literatur kdnne zur Heilung beitragen,
wenig beigepflichtet. Die Vorstellung, Literatur kénne zum Erkennen und Akzeptieren der eigenen
Situation beitragen und den Klient*innen zu innerem Frieden verhelfen (Muschg 1984), scheint im
Denken der Studierenden eher nicht verankert zu sein.

Die Rahmenbedingungen in Einrichtungen der Behindertenhilfe scheinen nach Angaben der Befragten
nicht tGberall optimal zu sein, um der Klientel literarische Erfahrungen zu ermdoglichen. Grundsatzlich
zeigen die Befragten sich lberzeugt davon, dass Menschen mit Behinderung Gelegenheit haben
sollten, regelmaRig Bibliotheken aufzusuchen und sie sehen es auch als ihre Aufgabe an,
Zugangsmoglichkeiten zu Literatur zu schaffen und auch selbst Literatur aktiv zu vermitteln.
Gleichzeitig bezweifelt ein hoher Anteil der Studierenden die eigene literaturdidaktische Kompetenz
sowie die Fahigkeit, geeignete Literatur fir die Klientel auszuwahlen. Zur Teilnahme an
Weiterbildungsmoglichkeiten zur Verbesserung der literaturdidaktischen Fahigkeiten zeigt sich nur die
Halfte der Studierenden bereit. Auch Bereitschaft zur Steigerung der Anzahl literarischer Angebote ist
nur bei der Hélfte der Befragten gegeben. Gleichzeitig geben die Studierenden an, dass nur in der
Halfte der Einrichtungen Menschen, die nicht selbst lesen kénnen, auf Wunsch vorgelesen wird. Ob
diese Rate sich steigern lieRe, erscheint schwierig, betrachtet man die Angaben zum herrschenden
Personalmangel. Nur die Hélfte der Einrichtungen ist gut bis sehr gut mit Personal versorgt, bei knapp
einem Drittel der Befragten herrscht in den Praktikumseinrichtungen ein spiirbarer Personalmangel
und gut zwanzig Prozent der Befragten geben an, der Mangel an Personal sei eklatant.
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Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob im Zuge des Professionalisierungsprozesses
Einstellungen und Beliefs in Bezug auf Menschen mit Behinderung, Literatur, aber auch
Handlungssituationen derart beeinflusst werden kénnen, dass ein an Fachwissen und
berufsspezifischen Werten ausgerichtetes professionelles Handeln von den Fachkraften erwartet
werden kann und individuelle negative Pradispositionen in den Hintergrund treten.
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7 Forschungsdesign und Relevanz der qualitativen Untersuchung

Auf der Grundlage der Ergebnisse der quantitativen Studie sollen im qualitativen Teil
handlungsleitende Motive der Proband*innen untersucht werden:

Zentrale Forschungsfrage:

Sind Fachkrifte der Heilerziehungspflege bereit (und in der Lage), ihr eigenes Handeln und ihre
Meinungsbildung an vertikalen Werten einer heilpddagogischen Ethik ausgerichtet ,professionell’ zu gestalten
(vgl. Kap. 3.4; 5.1), oder dominieren im beruflichen Alltag eher subjektive, ,private’ Motive (Kap. 4.3; 7.2.2;
10.1) die Arbeitshaltungen der Studierenden?

Um diesem Erkenntnisinteresse nachzugehen, werden folgende Fragestellungen untersucht:

e  Welche Beliefs beeinflussen Entscheidungen und Handlungen im beruflichen Arbeitsalltag (Kap. 8)?

e Beeinflussen subjektive Befindlichkeiten (Einstellungen, Vorlieben, Interessen, Abneigungen, Angste
...) das professionelle Handeln (Kap. 8; Kap. 9)?

e Lassen sich Beliefs durch Wissensvermittlung / eigene Erfahrungen verandern (Kap. 8.3; Kap. 9)?

e Unter welchen Bedingungen kénnen Beliefs ggf. verandert werden (Kap. 8.3; Kap. 9)

Welche Haltungen zeigen sich bei den Proband*innen in Bezug auf

das Objekt ,Literatur’;
auf das Subjekt ,Mensch(en) mit Behinderung’;
auf die konkrete Situation der Durchflihrung eines literarischen Angebotes; (Kap. 8; Kap. 9)

Lassen sich unterschiedliche Handlungsmuster bei den Studierenden erkennen und Typen bilden
(Kap. 8.6)?

In Kapitel 8 werden die Fallbeispiele differenziert dargestellt, Kapitel 9 diskutiert Thesen anhand der
Fallbeispiele.

Abbildung 13 Zentrale Forschungsfrage der qualitativen Untersuchung

Zunachst wird im Folgenden in einer kurzen Zusammenfassung der theoretische Hintergrund der
Methodologie der Grounded Theory dargestellt und mit der adaptierten Arbeitsweise der Studie
verglichen. Wie jede wissenschaftliche Arbeit unterliegen auch Arbeiten nach der Grounded Theory
wissenschaftlichen Gitekriterien, die aus subjektiver Sicht im Anschluss selbstreflexiv erortert werden.

7.1  Theoretische Grundlagen der Grounded-Theory-Methodology (GTM)

Bei der Grounded Theory handelt es sich um ein etabliertes interpretatives Verfahren qualitativer
Sozialforschung, bei dem sich eine ,in empirischen Daten gegriindete Theorie” (Striibing 2014, 13) in
einem weitgehend induktiven Forschungsverfahren entwickeln lasst. Anders als im Bereich der
guantitativen Forschung handelt es sich bei der Methodologie der Grounded Theory nicht um ein
Verfahren, das priifbares theoretisches Vorwissen und daraus abgeleitete Hypothesen verifiziert oder
falsifiziert, sondern mithilfe eines regelgeleiteten Verfahrens nach der Entdeckung von ,Neuem*”
strebt. Die von den Soziologen Anselm Strauss und Barney Glaser entwickelte Methodologie der GTM,
die in einer gemeinsamen Monografie , The Discovery of Grounded Theory. Strategies for Qualitative
Research” 19677 erstmals publiziert wurde, verheift die Mdglichkeit einer regelgeleiteten,

57 Die deutsche Ubersetzung erschien 1998 unter Barney G. Glaser/ Anselm L. Strauss: Grounded Theory. Strategien
qualitativer Forschung. Bern: Verlag Hans Huber, Hogrefe AG
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kontrollierten und prifbaren ,Entdeckung” von Theorie aus Daten/Empirie (vgl. Mey/Mruck 2011, 11).
Der Begriff der ,grounded theory’ verweist jedoch nicht nur auf die Entdeckung neuer Theorie als
Ergebnis sorgfaltiger Forschungsprozesse, sondern auch auf die Entdeckung der jeweiligen
Forschungsmethode bzw. des Forschungsprozesses selbst. Glaser und Strauss fordern die Forschenden
dazu auf, eigene Theorien zu entwickeln, die sowohl fiir die gesellschaftliche Praxis als auch das
Handeln in empirischen Feldern bedeutsam sind. Die Forscher verfolgen damit den emanzipatorischen
Ansatz, sich gegen doktrinare Verifizierungsansatze zur Wehr zu setzen (Glaser/Strauss 1998, 24) und
vor allem dem wissenschaftlichen Nachwuchs zu erméglichen, sich aus dem ,Heer der proletarischen
Theorietester” zu befreien, das einigen wenigen ,theoretischen Kapitalisten” folgt. Stattdessen sollten
die (jungen) Forscher*innen fortan der eigenen ,wissenschaftlichen Intelligenz” vertrauen (vgl.
Mey/Mruck 2011, 13). Theoriegenerierung bedeutet Arbeit, zu der Glaser und Strauss vor allem
etablierte Forscher*innen aufrufen, da diese ihrer Ansicht nach die Theoriegenerierung vor allem dem
wissenschaftlichen Nachwuchs (berlassen. Strauss praferiert in diesem Zusammenhang einen
dialektischen Begriff von Arbeit: der Gegenstand und die sich damit befassenden Akteur*innen stehen
in Wechselbeziehung zueinander, die beide verandert (Striibing 2004, 15).

7.1.1 Darstellung der Methode — Begriindung der Methodenwahl

Gerade das iterative, induktive Verfahren der GTM, das nicht hypothesenprifend vorgeht, sondern
systematisch nach dem Unbekannten sucht, ist dazu geeignet, latente und gut verborgene
Sinnstrukturen aufzuspiiren und die Innenansicht von Personen zu ermoglichen. Durch gezielte
Rekonstruktion kénnen subjektiven Begriindungszusammenhange sowie deren Auswirkungen auf das
jeweilige Handeln der Personen sichtbar gemacht werden. Dies erméglicht eine tiefergehende Analyse
als etwa ein subsumptionsorientiertes Verfahren wie z. B: die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring.
Die Dokumentarische Gesprachsanalyse nach Bohnsack eroffnet zwar auch die Mdoglichkeit einer
tiefgehenden Gesprachsanalyse und wird ebenfalls haufig zur Erforschung von Beliefs eingesetzt,
jedoch liegt ihr Schwerpunkt auf der Untersuchung der Meinungsbildung in Gruppen (vgl.
Przyborski/Slunecko 2010, 629).

Die vorliegende Studie richtet ihr Augenmerk vornehmlich auf das ,Was“ des Gesagten. Nicht das
Entstehen von Meinungen in Gruppenprozessen, sondern die Rekonstruktion individueller
Konstruktionsprozesse von Sinnzusammenhangen sowie das Auffinden von Modglichkeiten und
Schwierigkeiten auf der Handlungsebene der Protagonist*innen ist Ziel dieser Arbeit. Auch wenn in
der vorliegenden Studie an Einzelfallen so akribisch wie moglich individuelle Vorstellungen lber
Grundkonzepte, Dimensionen, Bedingungsgefiige etc. (vgl. Breuer 2010, 79) herausgearbeitet werden,
so dient die Analyse der Einzelfélle nicht der Diagnose von Merkmalen und Intentionen einzelner
Personen, sondern der Beschreibung und Erklarung moglicher Phdanomene und Prozesse in einem
Handlungsfeld, sprich in der Heilerziehungspflege.

7.1.2 lterativer Prozess: Theoretical Sampling und theoretische Sattigung

GTM versteht sich als spezifischer Forschungsstil, der sich deutlich von traditionellen sequenziellen
Vorgehensweisen unterscheidet. Es wird keine strikte Abfolge der einzelnen Arbeitsphasen wie Planen,
Datenerhebung, Datenanalyse (und Theoriebildung) eingehalten, sondern Forschen gestaltet sich als
iterativer Prozess des standigen Wechsels zwischen Handeln (Datenerhebung) und Reflexion
(Datenanalyse und Theoriebildung). Analyse und Theoriebildung beginnen bereits mit dem ersten
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erhobenen Datenmaterial, sie dienen in all ihrer Vorldufigkeit als Startpunkt fir eine fortlaufende
Prazisierung der Forschungsfrage und fir kontinuierliche Hypothesen- und Theoriegenerierung (Mey
& Mruck 2011). Sowohl Glaser als auch Strauss und Corbin schlagen vor, nach der Analyse der ersten
Daten weitere Daten zu erheben, wobei die Auswahl der als Nachstes zu untersuchenden Daten nicht
im voraus geplant werden kann, sondern sich aus den empirischen Erkenntnissen ergibt. Das Vorgehen
des sukzessiven Erhebens von Daten liel§ sich aufgrund der Rahmenbedingungen in der vorliegenden
Studie nicht einhalten, sondern die Daten wurde an zwei festgelegten Messzeitpunkten bestimmt, und
wird in Kap. 7.2.3 naher erldutert. Das Theoretical Sampling erfolgte innerhalb der Daten (vgl.
Strauss/Corbin 1996, 149), wobei die Sampling-Techniken variieren und das Sampling sich nach
Konzepten, nicht nach Personen richtet (vgl. Charmaz 2006, Strauss/Corbin 1996,149).

Bis zum Auffinden der Kernkategorie wurde das gesamte Datenmaterial an Konzepten orientiert so
lange durchforstet, bis sich die Relevanz der Konzepte aus dem Datenmaterial nachweisen lieR und
sich somit jeweils der Status der Kategorie®® abzeichnete. Jedoch wurden diese Kategorien nicht
vollstindig ausgearbeitet (vgl. Kap. 7.3), sondern nach dem Auffinden der Kernkategorie wurden
zunachst nach dem Auswahlkriterium der zentralen Haltungen, die sich zuvor in einem induktiven
Prozess herauskristallisiert hatten, einzelne Falle ausgewahlt, bei denen samtliche Kodierprozesse in
den Einzelfallanalysen jeweils nochmals durchlaufen wurden (vgl. Kap. 7.2.4). Nach Analyse der
Einzelfalle wurden kontrastierende Vergleiche durchgefiihrt. Die theoretische Sattigung wird als
erreicht angesehen, wenn sich die einzelnen Kategorien sowie die Beziehungen zwischen den
Kategorien schliissig nachvollziehen lassen und die Deutungsplausibilitat fir die Einzelfdlle so
hergestellt ist, dass sie sich schliissig begriinden und erldutern lasst (vgl. Breuer 2010, 79). In der
vorliegenden Arbeit wird die Sattigung durch die Plausibilitdt der Erkenntnisse begriindet, auch wenn
weitere Interviews mit den betreffenden Personen moglicherweise fiir mehr Dichte in der
Beweisflihrung gesorgt hatten.

7.1.3 Theoretische Sensibilitat

Um theoretische relevante Konzepte in dem Datenmaterial identifizieren zu kdnnen, bedarf es auf
Seiten der Forschenden der ,theoretischen Sensibilitdt’, die brauchbare heuristische Konzepte
verfligbar macht. Doch es reicht nicht aus, allein Uber heuristische Konzepte zu verfiigen. Glaser
besteht zugleich auf der Notwendigkeit, die GT zu ,entdecken”, wobei der Forschende jedoch nicht
durch theoretisches Vorwissen gelenkt werden sollte (Glaser 2011, 147). Glaser halt es fir

58 Muckel (2011, 333ff.) beschreibt ausfiihrlich die unterschiedlichen Definitionen des Kategorienbegriffes im Vergleich
zwischen der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring und der GTM. In der QIA werden Kategorien im Verlauf der
Datenanalyse ermittelt. In der induktiven Kategorienentwicklung soll nach Mayring (2000) ein Definitionskriterium festgelegt
werden, das die Auswahl der zu beriicksichtigenden Aspekte im Datenmaterial bestimmt. Die Kategorien der QIA werden also
im Verlauf der Datenanalyse definiert und sind ab der Festlegung unverdnderlich. In der GTM hingegen herrschen fiir den
Umgang mit Kategorien andere Regeln. Der Kategorienbegriff der GTM setzt die Definition des Konzeptbegriffs voraus:
Konzepte kénnen verstanden werden als Bezeichnungen oder Etiketten fiir Ereignisse oder Phanomene (vgl. Strauss und
Corbin (1996 [1990], 43). Durch das Vergleichen und Zuordnen der Konzepte gruppieren sich diese zu Konzepten hoherer
Ordnung. Solche abstrakteren Konzepte werden als ,Kategorien’ bezeichnet. Der Prozess des Gruppierens von Konzepten, die
zu demselben Phanomen zu gehoren scheinen, wird als ,Kategorisierung’ bezeichnet und dient der Klassifikation von
Merkmalen bzw. Konzepten (vgl. Muckel 2011, 337). In der GTM werden polyphone Kategorien angestrebt, die Widerspriiche
zulassen, wahrend in der QIA eindimensionale Kategorien entwickelt werden sollen, die eine eindeutige Definition zulassen
und die widerspruchsfrei nebeneinanderstehen kénnen (vgl. Muckel 2011, 336). Wahrend in der QIA Kategorien ab dem
Zeitpunkt ihrer Definition und Festlegung unverdnderlich den Forschungsprozess durchziehen, sind die Kategorien in der GTM
bis zum Abschluss des Forschungsprozesses veranderbar. Die QIA leitet ihre Giitekriterien aus der Reprasentativitat ihrer
Stichprobe ab, wahrend in der GTM das methodologische Konzept des theoretical sampling, also der theoriegeleiteten
Erhebungsauswahl, und die theoretische Sattigung zentrale Gltekriterien darstellen.
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entscheidend, die Vor-Konzeptualisierung durch umfassende Lektlire zu vermeiden, da sonst die
Gefahr der Dateniiberlagerung durch theoretische Uberlegungen bestiinde und die Sicht auf Neues
verstellt ware. Die GTM behandelt Literatur als zusatzliche Datenquelle, die in den Prozess der Analyse
des standigen Vergleichens integriert werden muss (Glaser 2011, 149), jedoch variieren die Ansichten
bezliglich des geeigneten Zeitpunktes fiir den Einsatz von Literatur. Glaser geht davon aus, dass die
theoretische Sensibilitdt durch Vorwissen erheblich beeintrachtigt werden wiirde (Glaser 2007, 149).
Strauss und Corbin hingegen merken an, dass die theoretische Sensibilitdit durch Fachliteratur
durchaus angeregt werden kann, und sie legen sich auch im Gegensatz zu Glaser und Charmaz nicht
darauf fest, dass Literatur erst nach dem Auffinden der Kernkategorie Verwendung findet (vgl.
Strauss/Corbin 1996, 33 f.). Charmaz betont, dass der Forscher keine tabula rasa sei, jedoch solle
Literatur erst zu Rate gezogen werden, wenn die meisten Daten gesichtet wurden und ein GroRteil der
Forschung bereits abgeschlossen ist (Charmaz 2006, 101). Die theoretische Sensibilitdt der Autorin soll
in einer selbstreflexiven Betrachtung (in Kap. 7.4.2) intensiver beleuchtet werden.

7.1.4 Kodieren mit dem Ziel der Theoriebildung

Daten sind Indikatoren fiir Konzepte, und Kodes bezeichnen Sinneinheiten, die aus dem empirischen
Material gewonnen werden. Dazu wird das Datenmaterial zundchst im ersten Schritt in Segmente
zerteilt. Jedoch ist die GroBe der Segmente nicht vorgegeben, es kann sich um einzelne Worte ebenso
handeln wie um Satzteile oder Satze, bei weiter fortgeschrittener Analyse auch um Abschnitte oder
gar ganze Interviews (vgl. Mey & Mruck 2011, 25). Bei Strauss und Corbin erfolgen Kodierprozeduren
in den drei Schritten des offenen, axialen und selektiven Kodierens, wobei das Kodieren im Zuge der
Auswertung hinsichtlich der Beziehungen zwischen den Konzepten zunehmend gezielter verlauft
(axiales Kodieren) und in die Zentrierung auf eine Kernkategorie (selektives Kodieren) miindet. Das
offene Kodieren im ersten Schritt bezeichnet Glaser als gegenstandsbezogenes, das selektive Kodieren
als theoretisches Kodieren. Die Kodierprozeduren von Strauss (und spater Corbin) unterscheiden sich
von Glasers Konzept durch das Hinzufligen eines Zwischenschrittes, dem ,axialen’ Kodieren. Diese
Kodierprozeduren sind in der praktischen Durchfiihrung nicht als klar voneinander trennbare
Vorgehensweisen zu verstehen und es handelt es sich nicht um zeitlich eindeutig getrennte Phasen
des Prozesses. Vielmehr stellen sie ,Umgehensweisen mit textuellem Material dar, zwischen denen
der Forscher bei Bedarf hin- und herspringt und die er miteinander kombiniert” (Flick 2007, 387 f.)
Glaser und Strauss (1967 [1998]; zusammengefasst in Mey & Mruck 2011, 40) stimmen darin (berein,
dass fir die Integration von Kategorien theoretisches Wissen erforderlich ist.

Das Verbinden von Kategorien mit der Kernkategorie wird mittels des Kodierparadigmas durchgefiihrt
(Strauss/Corbin 1996, 101), das nach Bedingungen, Kontext, Strategien und Konsequenzen fragt, die
ein Phanomen beeinflussen bzw. hervorbringen. Entwickelt wurde das Kodierparadigma zunachst vor
allem fur die Systematisierung des axialen Kodierens (vgl. Strauss/Corbin 1996, 78 ff.). Strauss betont,
dass nur dann von Kodieren im Sinne der GTM gesprochen werden kann, wenn alle Elemente des
Kodierparadigmas ausreichende Beachtung bei der Datenauswertung gefunden haben (vgl. Mey &
Mruck 2011, S. 40, Fn. 21). Auch die vorliegende Arbeit folgt dem Kodierparadigma nach Strauss (vgl.
Kap. 7.3.2).
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7.1.5 Memoing

Eine zentrale Regel der GTM stellt die Forderung dar, den Kodiervorgang immer wieder zu
unterbrechen und Notizen anzufertigen, um die Auswertungsschritte festzuhalten. Memos sollen
kontinuierlich erstellt werden, den (theoretischen) Wissensstand der Forschenden dokumentieren und
kontinuierlich fortschreiben (Mey & Mruck 2011, 26). Sensu Corbin (2008, zusammengefasst bei Mey
& Mruck 2012, 26) stellt das ,Memowriting’ die grundlegende Prozedur der GTM dar, denn hier wird
das Flichtige fixiert und zu Theorien prazisiert. AuRerdem dienen die Aufzeichnungen dem Austausch
mit anderen Forschenden, der zum Fortschreiten des Erkenntnisprozesses als notwendig erachtet
wird. Auch fir diese Studie wurden vielfédltige und zahlreiche Memos angefertigt, auch ein
Forschungstagebuch wurde angelegt und kontinuierlich im paper-pencil-design gefihrt. Ebenfalls
wurden zur Visualisierung Diagramme und Tabellen angefertigt, die zum Teil als Grundlage fir die
weitere Bearbeitung Verwendung fanden, zum anderen aber auch Erkenntnisse in knapper und
Ubersichtlicher Form visuell abbildend zusammenfassen.

7.1.6 Die Bedeutung von Vergleichsprozessen fiir das Generieren von Theorie

Die ,Methode des standigen Vergleichens’ unterliegt allen Kodierschritten. Hierbei wird aus dem
Vergleich von incidents®, die sich aus dem Datenmaterial ergeben, in Vergleichsprozessen mit
integrierten Reflexionsschlaufen (vgl. Glaser/Strauss 1998, 115 ff.; Mey/Mruck 2011, 27) der Prozess
der Konzeptualisierung vorangetrieben. Dabei werden auch generative Fragestellungen mit in den
Blick genommen. Aus diesen stiandigen Vergleichen ergeben sich Erkenntnisse bezlglich weiterer
Erfordernisse der Kodierung, des Theoretical Sampling®® und der Theoretical Saturation, also dem Grad
der ,Sattigung’, die anzeigt, dass keine weiteren Erkenntnisse zu diesem Aspekt mehr gewonnen
werden konnen bzw. zur Theoriebildung notwendig sind (vgl. Strauss/Corbin 1996, 159). Die Suche
nach Vergleichsfallen wird durch die Ergebnisse der Auswertung der Daten geleitet (Mey/Mruck 2011,
28) und das Sampling ist beendet, wenn keine weiteren Erkenntnisse mehr zu erwarten sind. ,Nicht
die Zahl der Falle, sondern die Systematik ihres Einbezugs und der Vergleiche macht die Qualitat einer
GT aus.” (ebd., 29). Breuer (1999, 5) kritisiert, dass in vielen Qualifikationsarbeiten das Kriterium der
Sattigung nicht erreicht wird und bezeichnet ein Ergebnis bei unvollstiandiger Sattigung eher als
,Theorieskizze” denn als , Theorie”. Dey schlagt vor, zu Gberprifen, ob tatsichlich eine theoretische
Sattigung erreicht wurde, oder ob es sich um ,theoretical sufficiency”, also ,theoretische
Hinlanglichkeit”, handelt (Dey 1999, zit. in Mey/Mruck 2011, 29)

7.1.7 GTM-typische Gutekriterien

Traditionelle Testgltekriterien werden von Glaser und Strauss einhellig verworfen, da diese sich
generell an der quantitativen Logik des Theorietestens orientieren. Es gibt keinen Konsens der
Gutekriterien, jedoch stellen Strauss und Corbin gezielte Fragen zur Generierung und Verifikation von
Theorien (vgl. Strauss/Corbin 1996, 214 - 222), um Daten und Ergebnisse soweit als moglich einer
standigen Uberpriifung zu unterziehen. Dies geschieht nicht erst nach Abschluss der jeweiligen Arbeit,
sondern ist fester Bestandteil des Forschungsprozesses (Lamnek 2010, 94). Bei Strauss und Corbin
(1996, 217 ff.) findet sich ein Fragenkatalog, der hier zusammengefasst wiedergegeben wird:

59 was mit ,Ereignis‘ oder ,Vorfall’ Gbersetzt werden kann

50 die sukzessive Erhebung von Daten
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Wie wurde die Ausgangsstichprobe gewahlt? Aus welchen Griinden?

Welche Hauptkategorien wurden entwickelt?

Welche Ereignisse, Vorfalle, Handlungen usw. verweisen (als Indikatoren) — beispielsweise —
auf diese Hauptkategorien?

Auf der Basis welcher Kategorien fand theoretisches Sampling statt? Anders gesagt: Wie
leiteten theoretische Formulierungen die Datenauswahl an? In welchem Mal3e erwiesen sich
die Kategorien nach dem theoretischen Sampling als nutzbringend fiir die Studie?

Was waren einige der Hypothesen hinsichtlich konzeptueller Beziehungen (zwischen
Kategorien) und mit welcher Begriindung wurden sie formuliert und tGberpruft?

Gibt es Beispiele, dass Hypothesen gegenliber dem tatsdchlich Wahrgenommenen nicht
haltbar waren? Wie wurde diesen Diskrepanzen Rechnung getragen? Wie beeinflussten sie die
Hypothesen?

Wie und warum wurde die Kernkategorie ausgewdhlt? War ihre Auswahl plotzlich oder
schrittweise, schwierig oder einfach? Auf welchem Boden wurden diese analytischen
Entscheidungen getroffen?

Kriterien der empirischen Verankerung der Studie:

6.
7.

Wurden Konzepte im Sinne der Grounded Theorie generiert?

Sind die Konzepte systematisch zueinander in Beziehung gesetzt?

Gibt es viele konzeptuelle Verkniipfungen? Sind die Kategorien gut entwickelt? Besitzen sie
konzeptuelle Dichte?

Ist ausreichend Variation in die Theorie eingebaut?

Sind die breiteren Randbedingungen, die das untersuchte Phanomen beeinflussen, in seine
Erklarung eingebaut?

Wurde dem Prozessaspekt Rechnung getragen?

In welchem AusmaR erscheinen die theoretischen Ergebnisse bedeutsam?

AulRerdem gelten auch fir die Grounded Theory allgemeine Regeln qualitativen Forschens, die Steinke

(2000, zusammengefasst in Breuer 2010, 109 f.) folgendermafen benennt:

O

Intersubjektive Nachvollziehbarkeit: Dokumentation des Forschungsprozesses, Interpretation
in Gruppen, Anwendung kodifizierter Verfahren;

Indikation des Forschungsprozesses: Geeignetheit des qualitativen Vorgehens,
Angemessenheit der Methodenwahl, der Transkriptionsregeln, der Samplingstrategie, der
Einzelentscheidungen im Gesamtkontext, der Bewertungskriterien;

Empirische Verankerung: Verwendung kodifizierter Methoden, Aufweis von Textbelegen;
Verwendung Analytischer Induktion; Ableitung prifbarer Prognosen, kommunikative
Validierung;

Limitation: Austesten bzw. Angabe der Grenzen des beanspruchten Geltungsbereichs durch
Fallkontrastierung und Suche nach abweichenden Fillen;

Kohérenz: Konsistenz des Aussagensystems, Widerspruchsfreiheit;

Relevanz: praktischer Nutzen;

Reflektierte  Subjektivitdt:  Selbstbeobachtung des  Forschers,  Reflexion der
Forschungsbeziehung

Die Beurteilung der Qualitat einer Arbeit und die Einhaltung der Gltekriterien liegen, vor allem bei

Qualifikationsarbeiten, im Auge des kritischen Lesers, in diesem Falle vor allem in dem Urteil der
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Gutachter*innen. Dennoch unterliegt auch der/die Forschende der Verpflichtung, die eigene Arbeit
auf den Priifstand zu stellen und einer selbstkritischen Betrachtung zu unterziehen. Dies geschieht im
Folgenden in den Kapiteln 7.2 bis 7.4. Sofern sich das Einhalten der Gutekriterien nicht aus der
Darstellung der gewéhlten Arbeitsweise ergibt, wird die Uberpriifung bzw. Darstellung der Einhaltung
von Gutekriterien in einem (selbst-)reflexiven Beitrag vollzogen und soll daher in einem sehr
personlichen Stil aus der Ich-Perspektive (Kap. 7.4) erfolgen, um nicht den Eindruck kiinstlicher Distanz
und Objektivitdt zu erwecken. Dem subjektiven Charakter der Reflexion wird so auch stilistisch
Ausdruck zu verliehen (Kap. 7.4).

7.1.8 Subjektivitat, Perspektivitat und Reflexivitat in der GTM

Nach Charmaz (2006, 96) ist es auch Aufgabe der Forscher*innen, die eigene Subjektivitat in den Blick
zu nehmen, denn der Blick des Beobachters pragt das, was er sieht. Wahrnehmung ist immer subjektiv,
also auch die Interpretation des Betrachtungsgegenstandes. Anders als Glaser sieht Charmaz sich nicht
auf der Seite der Objektivist*innen, sondern als Konstruktivistin, die von der Annahme ausgeht, dass
das Bestreben nach Erkenntnis der Sichtweisen der untersuchten Personen das Handeln der
Forschenden leitet und sich jene Forscher*innen gleichzeitig immer der Begrenztheit ihrer
Erkenntnismoglichkeiten bewusst sind. Der objektivistischen Sichtweise spricht Charmaz die
Bereitschaft des Zulassens der Ambiguitdt von Wissen ab (vgl. Charmaz 2006, 100). Charmaz beschreibt
Unterschiede der Vorgehensweisen zwischen objektivistischer und konstruktivistischer Perspektive:
,vorauszusetzen, dass es bestimmte Strukturen gibt, ware objektivistisch. Etwas zu betrachten
hingegen, etwas intensiv zu betrachten und zu versuchen, latente Dinge ausfindig zu machen,
entsprache dem sozialen Konstruktionismus und der Grounded-Theory-Methodologie durchaus”
(Charmaz 2006, 100).

Auch Breuer sieht den Akt der Selbstreflexion im Forschungsprozess als unerlasslich an (Breuer 2010,
115). Er beschreibt Forschung als ,,eine Form menschlicher Tatigkeit”, bei der der Forscher bzw. die
Forscherin als Subjekt und Person im Kontext der sozialwissenschaftlichen Erkenntnisarbeit ebenfalls
in den Blick genommen werden miissen. Das Fragen nach der Bedeutung und der Rolle eigener Anteile
fir den Verlauf er6ffnet dabei Moglichkeiten des ,, produktiven epistemologischen Nutzens” (ebd.). Fiir
die vorliegende Arbeit erscheint es schon allein aufgrund der Forschungsbedingungen notwendig, die
eigene(n) Rolle(n) kritisch zu hinterfragen, aber auch die Beziehung zum Gegenstand und zu den
Interaktionspartner*innen auszuleuchten (Kap. 7.4)

7.2 Forschungsmethodisches Design der qualitativen Teilstudie

Zunachst soll zur Nachvollziehbarkeit (vgl. Breuer 2010, 109 f.) der qualitative Forschungsprozess
dokumentiert werden. Dabei wird bei der Darstellung nach Moglichkeit dem Fragenkatalog von
Strauss/Corbin Rechnung getragen. Im Anschluss erfolgt in Kap. 7.4 eine ausfuihrliche Reflexion des
Forschungsprozesses unter Beachtung der eigenen Rollen und der Forschungsbeziehungen.

7.2.1 Literatur als Stimulus zur Aktivierung von Beliefs

Die methodische Herausforderung eines empirischen Zugangs, der Sinnzusammenhinge und
Orientierungsmuster rekonstruieren will, die das berufliche Handeln in herausfordernden Situationen
leiten, besteht darin Situationen zu schaffen, in denen handlungsleitende Beliefs aktiviert werden und

163



zutage treten. Eine rein hypothetische Betrachtung der moglichen Einstellungen und Haltungen
erscheint wenig sinnvoll, vor allem dann, wenn es den Teilnehmer*innen der Studie an eigenen
Erfahrungen in den entsprechenden Kontexten fehlt. Um aber verborgene Einstellungen und
Haltungen sichtbar machen zu kdnnen, bedarf es wirksamer Reize, die relativ zuverldssig solche
Reaktionen erzeugen koénnen, aus denen man auf psychische Dispositionen schlieRen kann. Der
Zusammenhang zwischen Beliefs und verwandten Konstrukten wurde in Kap. 4.4 ausfihrlich erortert.
Nach Rokeach verfiigen Menschen liber eine Vielzahl von Beliefs, jedoch sind diese keineswegs allzeit
aktiv, sondern sie werden jeweils in spezifischen Situationen aktiviert. Fir die vorliegende
Untersuchung erscheint es daher notwendig, die Aktivierung von handlungsleitenden Beliefs nicht
dem Zufall zu Giberlassen, sondern durch den Einsatz geeigneter Stimuli zu initiieren.

Die Aufforderung, sich nicht nur selbst mit Literatur zu befassen, sondern auch mit Literatur im
beruflichen Handlungsfeld zu arbeiten, stellt einen starken Reiz fir die Proband*innen dar, denn die
Studierenden miissen sich in Bezug auf den Arbeitsauftrag positionieren und handeln, d. h. sie missen
auf den Arbeitsauftrag reagieren und diesen in die Tat umsetzen. Die Art und Weise, in der das
geschieht, gibt Aufschluss Uber die zugrunde liegenden Handlungsdispositionen. In der vorliegenden
Untersuchung wird Literatur als eine Art ,aktivierender Reiz‘ bzw. ,Stimulus’ eingesetzt, da das Thema
,Literatur’ bei den Rezipient*innen affektive Reaktionen verursacht, die sowohl in positive (affirmative)
als auch negative (ablehnende, boykottierende) Richtungen gehen kdnnen. Literatur kann polarisieren
und es kann angenommen werden, dass die Reaktionen der Proband*innen auf einen Arbeitsauftrag
mit literaturdidaktischem Schwerpunkt auf einer Skala von affirmativ bis abweisend bzw.
boykottierend eingeordnet werden kdonnen (vgl. Kap. 3.2).

Die Relevanz dieser Erkenntnisse wird darin gesehen, dass gerade in ungewohnten Situationen das
AusmaR der Orientierung der Fachkrafte an ethischen und professionellen MaRstaben sichtbar wird.
Solange private Motive (Rokeach 1972) und offiziell erwiinschte Haltungen in Einklang stehen, lasst
sich vermuten, dass die Fachkrdfte sich in der erwiinschten Weise verhalten, die die
Auftraggeber*innen von ihnen erwarten. Wie jedoch verhalten sich Menschen, die in einem Konflikt
zwischen privaten und offiziellen Haltungen stehen, bei denen also personliche Dispositionen und
sozial erwiinschte Haltungen nicht kongruent sind, sondern sich in Konkurrenz zueinander befinden?
Orientieren sie sich in konkreten Handlungssituationen entlang einer horizontalen Ausrichtung nach
personlichen Einstellungen, oder eher vertikal an Gbergeordneten Wertvorstellungen? Erkenntnisse
dariber konnten vielfaltig in der sozialen Arbeit von Nutzen sein, vor allem in Situationen, die von den
Fachkraften nicht routinisiertes Handeln erfordern, sondern die Bereitschaft verlangen, sich auf neue
Herausforderungen einzustellen und diesen unvoreingenommen gegeniiberzutreten.

7.2.2 Aquise der Teilnehmer*innen

Die Aquise der Teilnehmer*innen erwies sich deutlich komplizierter als urspriinglich angenommen. Da
die qualitative Teilstudie als Langsschnittstudie mit einer Intervention in Form von Unterricht plus
anschlieRendem Projekt geplant war, erforderte dies die Bereitschaft zumindest einer Fachschule, der
Forscherin Zugang zur Schule zu gewahren und die Moglichkeit zu geben, in das Unterrichtsgeschehen
durch das Anbieten eines eigenen Themas einzugreifen. Dies stellt unter Umstanden einen erheblichen
Einschnitt in die didaktische Jahresplanung der Schulen dar. Moglicherweise wird das langere
Verweilen einer schulfremden Forscherin an einer Schule auch als unerwiinschte Anwesenheit einer
fremden Person empfunden, die méglicherweise auch Angste und Befiirchtungen bei dem Personal
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vor Ort weckt. Dies alles sind Erklarungsversuche als Reaktion auf die Tatsache, dass von allen
angefragten Schulen nur eine einzige Schule zur Offnung bereit war und die Durchfiihrung der Studie
in der vorgeschlagenen Form erméglichte.

Selbst von den anderen Schulen, die sich zur Teilnahme an der Fragebogenstudie bereit erklart hatten,
zeigten nur drei Schulen ein zogerliches Interesse und eine stark eingeschrankte Bereitschaft bzw.
Méglichkeit zur Offnung fiir die Durchfithrung der qualitativen Teilstudie. Die Proband*innen waren
Studierende einer Abschlussklasse, die relativ kurz vor dem Examen standen und bei denen erwartet
werden konnte, dass sie bereits tGber ein hohes MaR an Theorie- und Erfahrungswissen verfiigen. Die
schulischen Biografien der Studierenden in der Klasse waren sehr unterschiedlich, es fanden sich
Studierende mit Abitur, mit Fachabitur und mit Fachoberschulreife innerhalb der Lerngruppe, die sich
auch beziglich des Leseverhaltens und der Leseaffinitdt als heterogen erwies.

1.2.2.1 Profile der Teilnehmer*innen

Ein Spezifikum dieser Studierenden ist, dass ihre Schule einer groflen stationdren Einrichtung fir
Menschen mit psychischen Behinderungen angegliedert ist und die Studierenden vornehmlich ihre
beruflichen Erfahrungen mit psychisch behinderten Erwachsenen sammeln. Zwar leben in dieser
Einrichtung auch Menschen mit geistiger Behinderung, doch der Schwerpunkt der Tatigkeit liegt im
psychiatrischen Bereich. Fir die Untersuchung stellt dies keinen Nachteil dar, sondern erweist sich im
Nachhinein sogar als vorteilhaft, da zusdtzliche Aspekte, die die Arbeit von
Heilerziehungspfleger*innen beeinflussen, untersucht werden koénnen: Arbeiten die Fachkrifte
ausschlieBlich mit kognitiv eingeschrankten Menschen, dann hat dies moglicherweise andere
Auswirkungen auf ihre Selbstwahrnehmung und ihr Selbstbewusstsein — wie im Folgenden noch zu
zeigen sein wird -, als die Arbeit mit Menschen, die zwar psychisch beeintrachtigt, jedoch oftmals
kognitiv den Fachkraften in vielen Bereichen (berlegen sind. Somit wird die Studie durch ein
unerwartetes Element bereichert. Die folgende Tabelle enthalt Angaben zur Person, aber auch zum
jeweiligen literarischen Angebot und den damit gemachten Erfahrungen.

Name Alter | Hochster Lesedffinitdt Motivation Projektthema/
Bildungs-
abschluss
Andrea 21 FOR®! Liest gern und abwartend-reserviert | Weihnachtssinggruppe, grof3e
viel, auch Begeisterung bei den
englischsprachige Klient*innen
Texte
Ella 21 FOR Liest nicht gern Ambivalent: Freude Kein Angebot ausgearbeitet, war
an Abwechslung, zum 2. Termin nicht anwesend
Ablehnung des
Themas
Henning 23 Abitur, Liest viel, auch Skeptisch, Basteln von Weihnachtskarten
Zivildienst anspruchsvolle abwartend-reserviert, | mit literarischen Zitaten; wurde
literarische Texte | betont Wichtigkeit gut angenommen
des Themas

61 FOR = Fachoberschulreife, entspricht dem Realschulabschluss und gilt (in Kombination mit einer zweijahrigen Ausbildung
im sozialen Bereich) als Mindestzugangsvoraussetzung zur Fachschule im Bereich des Sozialwesens (vgl. Kap. 1.1.1)
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Janina 24 FOR Liest gern und Hoch motiviert, Collage zum Thema ,Paris‘: , hat
viel interessiert am Spall gemacht” und wurde gut
Thema angenommen
Julian 24 FOR Liest gern und Abwartend-skeptisch Geschichten vorlesen,
viel Bastelangebote und Lieder
singen
Julius 23 Abitur, Liest viel, auch Motiviert-skeptisch, Gedachtnistraining mit
Zivildienst literarische Texte | freut sich auf den literarischen Inhalten
Unterhaltungswert
der Veranstaltung;
,testet’ Dozentin
Marten 28 FOR Liest nicht gern Offen massiv Verweigert weitere Teilnahme
ablehnend;
bezeichnet die
Veranstaltung als
Uberflissig,
moniert massive
Zeitverschwendung
durch die
Beschaftigung mit
einem irrelevanten
Thema
Martina 20 FOR Liest nicht gern Abwartend-reserviert | Weihnachtsgeschichte mit
und sehr wenig anschlieBRendem Bilderausmalen
Rainer 22 Pflegeassistent, Liest gern und Reserviert-ablehnend | Projekt ,Sterntaler”: Marchen
FOR viel vorlesen, Kekse backen; positive
Rickmeldung
Samanta | 21 Abitur, FSJ62 Liest gern und Motiviert- Weihnachtsgeschichte
viel erwartungsvoll, gebardengestitzt vortragen,
neugierig Lieder singen in gemtlicher
Atmosphare;
Hohe Beteiligung; Begeisterung
bei den Klient*innen; positive
Resonanz von Mitarbeiter*innen
Sirin 21 FOR Liest nicht gern, Reserviert-abwartend | Biografiearbeit mit Kochangebot;
bezeichnet auch Literatur: Kochrezept
Kochrezepte als
Literatur
Stefan 22 Abitur, FSJ Liest gern Ambivalent: Interesse | ,Alternative’ Literatur fur
am Thema, Freude Klienten mit Wahnvorstellungen;
Uber Abwechslung; weg von Verschworungsliteratur;
Befiirchtung: viel betrachtet sein Projekt als
Lesen und erfolgreich, positive
Interpretieren (wie im | Rickmeldung durch Klienten
Deutschunterricht)
Susanne | 20 FOR Liest gern Motiviert-interessiert, | Zeitschriftenprojekt: Zeitschrift
stort sich an zum Thema ,Erde’ selbst
Rahmenbedingungen, | erstellen
akzeptiert aber
Interviewsituation

62 FSJ = Freiwilliges soziales Jahr
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Tom 20 FOR Liest nicht gern Ablehnend-reserviert | Angebotsreihe mit

und daher wenig verschiedenen Elementen und
Genres: Sportgedicht,
Sportangebot mit Fuballspielen;
Malen, Basteln, Traumreise
Erfolgreiche Durchflihrung,
positive Resonanz

Yvette 22 Abitur, FSJ Liest gern Abwartend-reserviert | Ungeplante Spontanangebote:
Weihnachtsgeschichte lesen,
Platzchen backen;

Positive Resonanz durch
Klienten; negative Bewertung
des Angebotes durch Yvette
selbst, Die Aufgabe wurde als
grofRe Belastung empfunden

Jana 21 Abitur, FSJ Liest gern Abwartend-reserviert | Weihnachtsgeschichte mit
Adventskranzbasteln; Negative
Resonanz; die Aufgabe wurde als
Zumutung empfunden

Tabelle 14 Profilskizzen der Proband*innen

7.2.3 Langsschnittstudie mit zwei Messzeitpunkten und Intervention

Die qualitative Teilstudie ist als Langsschnittstudie angelegt, bei der zwischen den beiden
Messzeitpunkten unmittelbar nach der ersten Befragung eine ,Intervention’ stattfand um zu
gewadhrleisten, dass die Studierenden sich zum Zeitpunkt des zweiten Interviews alle auf einem
anndhernd gleichen Wissens- und Erfahrungsstand befinden. Alle Teilnehmer*innen sollten sowohl
Uber die gleichen Unterrichtsinhalte Kenntnis haben, als auch in gleichem Umfang praktische
Erfahrungen mit selbst geplanten und durchgefiihrten literarischen Angeboten nachweisen kénnen.
Insofern kann man die vorgenommene ,Intervention’ als einen Eingriff in den Lernprozess der
Studierenden verstehen, der alle in eine vergleichbare Ausgangsposition bringen sollte.

Der Begriff ,Intervention’ bezeichnet im Allgemeinen eine MaRnahme, mit der in einen laufenden
Prozess eingegriffen wird. Voraussetzung fiir eine intervenierende MaRRnahme ist die vorausgehende
Bestandsaufnahme, die nach Klieme und Leutner (2006) auf der Ebene des Individuums als Diagnostik,
auf der Aggregatebene von Schulklassen, Schulen, Institutionen sowie auf der Ebene des
Bildungssystems als Assessment bezeichnet wird (vgl. Leutner 2013, 18). Nach dem Feststellen von
Veranderungsbedarfen werden spezifische Mallnahmen — also Interventionen - durchgefiihrt, die
gezielte Veranderungen bewirken sollen. Die Notwendigkeit der Bestandsaufnahme eines Ist-
Zustandes gilt als Voraussetzung fiir padagogische Interventionen. Im glnstigsten Fall werden die
Adressat*innen einer differenzierten Diagnostik bzw. einem Assessment unterzogen, jedoch kann
unter bestimmten Umstanden auch auf die Einzelfalldiagnostik verzichtet werden. Dies ist etwa dann
gegeben, wenn man von der Annahme ausgehen kann, dass es sich bei den Adressat*innen um
Reprasentant*innen einer Gruppe von Personen handelt, welche aufgrund vorhandener
Forschungsergebnisse Gber bestimmte Eigenschaften verfligen, die pddagogische Intervention sinnvoll
und erforderlich erscheinen lassen (vgl. Leutner 2013, 18).

In der vorliegenden Studie wurde zunachst aufgrund der Datenlage aus Forschungsstudien zum
Leseverhalten von jungen Erwachsenen (vgl. Kap. 1, Kap. 5) angenommen, dass die Studierenden zu
einem grofRen Teil bei Beginn der Ausbildung eher liber eine geringere Leseaffinitat verfligen, und aus
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den Curricula wurde ersichtlich, dass Literatur im Unterricht der Studierenden kaum thematisiert wird.
Literatur als Gegenstand padagogischer Angebote fiir Menschen mit geistiger (und psychischer)
Behinderung spielt allenfalls eine marginale Rolle in der Berufsvorbereitung. Diese Annahmen wurden
sowohl durch die Schulleitung in Vorgesprachen, als auch durch die Studierenden selbst, bestatigt.
Sowohl durch die Fragebogenstudie, die vor der qualitativen Untersuchung durchgefiihrt worden war
und an der auch diese Studierenden teilgenommen hatten, als auch in anschlieRenden Gesprachen mit
den Proband*innen wurde die Unerfahrenheit auf literarischem und literaturdidaktischem Gebiet
ebenfalls deutlich.

Die ,Intervention’ gliederte sich in zwei Teile. Der erste Teil erfolgte als 40-stlindiger Unterricht, der
die Studierenden befdhigen sollte, eigene literarische Angebote zu planen, durchzufiihren und zu
reflektieren. Der zweite Teil der Intervention bestand in dem Arbeitsauftrag an die Studierenden,
jeweils eine kleine Angebotsreihe zu einem literarischen Thema an dem jeweiligen Arbeitsort
durchzufiihren. Bei der Planung und Vorbereitung hatten die Proband*innen vollkommen freie Hand
bei der Themenauswahl, der Auswahl der Teilnehmer*innen und der Planung und Gestaltung ihrer
Angebote; gleichwohl hatten sie jederzeit Gelegenheit, sich Unterstlitzung sowohl bei den
betreuenden Fachlehrer*innen als auch der Doktorandin zu holen. Im Anschluss an diese Projekte
wurden die Erfahrungen der Teilnehmer*innen in einem zweiten Interviewdurchgang gemeinsam
diskutiert und ausgewertet.

Aufbau der qualitativen
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Abbildung 14 Aufbau der qualitativen Studie

Aus methodologischer Sicht handelt es sich nicht um eine klassische Interventionsstudie, denn sie
erfillt nicht deren Anforderungen. Es geht in der vorliegenden Studie nicht darum festzustellen, ob
klar definierte Ziele mithilfe genau operationalisierter Interventionen erreicht werden, um schliefRlich
die padagogischen MalRnahmen als solche zu evaluieren (vgl. Leutner 2013, 21), sondern diese dienen
nur als Mittel zu dem Zweck, die Proband*innen in die Lage zu versetzen, den Arbeitsauftrag mit oder
ohne Unterstiitzung durch die begleitenden Lehrer*innen bzw. die Forscherin auszufiihren. Dennoch
wird im Folgenden auch untersucht, ob sich affektive und kognitive Dispositionen der Proband*innen
durch eigene Erfahrungen mit Literatur als Gegenstand padagogischen Handelns in der konkreten
lassen. die

Handlungssituation beeinflussen Dazu bedarf es einer ersten Datenerhebung,
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Pradispositionen der Proband*innen erfasst, und einer zweiten Datenerhebung, welche Einblicke
vermittelt in Entscheidungen, Uberlegungen und Verhaltensweisen, die Aufschluss geben kénnen tiber
Dispositionen der Proband*innen zum Zeitpunkt der Projektplanung und —durchfiihrung, sowie ihre
Einstellungen und Haltungen nach vollendetem Projekt.

7.2.4 Datenerhebung

Im Kern des Forschungsinteresses stehen die Erfahrungen und Situationsdefinitionen der angehenden
Fachkrafte (vgl. Przyborski & Riegler 2010, 436). Nach Morley (1980, 1996; zusammengefasst in
Przyborski & Ziegler 2010, 437) kdnnen Gruppen als Reprasentanten von umfassenderen Entitdten
verstanden werden, und in Gruppendiskussionsverfahren werden ihre spezifischen ,interpretativen
Codes”i. S. von Sinnzuschreibungen , nicht jeweils situativ produziert, sondern im Diskurs reproduziert
und somit reprdsentiert.” (Loos & Schafer 2001, zit. in Przyborski & Ziegler 2010, 437; Hervorhebungen
im Original, WP). Die Methode der Gruppendiskussion ist besonders zur Datenerhebung geeignet,
wenn kollektive Einstellungen oder 6ffentliche Meinungen erkundet werden sollen (vgl. Mayring 2002,
78). Eine weitere Begriindung fiir die Wahl der Gruppendiskussion als Erhebungsmethode liegt in ihrer
Starke des Aufspirens von Ideologien, Vorurteilen und latenten Sinngehalten, die in Einzelinterviews
nur schwer erkundet werden kénnen (vgl. Mayring 2002, 78). Die vorliegende Untersuchung ist auch
von der Annahme geleitet, dass es den Teilnehmer*innen durch die Diskussion in vertrauten Gruppen
eher moglich sein wirde, offenere Auskiinfte Gber das persoénliche Denken und Fihlen geben zu
konnen, als dies in Einzelinterviews mit der Forscherin anzunehmen wére, da diese als fremde Person
eher in den Hintergrund treten kann, wenn die Diskussionen vorwiegend von Mitgliedern einer
bekannten und vertrauten Gruppe bestritten werden. Mayring (2002, 77) betont, dass viele
Meinungen und Einstellungen an soziale Zusammenhéange gebunden sind, sodass sie am besten in
sozialen Situationen erhoben werden kénnen. Selbst wenn sich die Teilnehmer*innen untereinander
nicht personlich kennen sollten, so teilen sie — hier aufgrund der Zugehorigkeit zur selben Berufsgruppe
- doch spezifische Erfahrungen und spezifisches Wissen, und diese gemeinsame Teilhabe an
,handlungspraktischem Wissen’ zeigt sich auf der Ebene des Gesprachs, man versteht sich sozusagen
,blind’, oder, nach Gurwitsch (1976, S. 178; zit. ebd.) im ,Einander-Verstehen im Medium des
Selbstverstandlichen”. Gerade Gruppendiskussionen ermoglichen das Durchbrechen von
Rationalisierungen und psychischen Sperren. So kdnnen die Beteiligten ihre Einstellungen und Beliefs
offenlegen, die auch im Alltag ihr Denken, Fiihlen und Handeln bestimmen (Mayring 2002, 77).

Die Gruppenbildung gestaltete sich in der vorliegenden Untersuchung unproblematisch. Die
Teilnehmer*innen kannten sich alle, da sie alle zu derselben Lerngruppe gehorten und zu einem
groRRen Teil auch private Kontakte pflegten. Um die Atmosphare moglichst ungezwungen zu gestalten,
konnten die Teilnehmer*innen die Gruppen nach ihrem Belieben zusammensetzen, nur die
GruppengroBe war vorgegeben. Im Befragungsdurchgang zum ersten Messzeitpunkt gab es vier
Vierergruppen, im zweiten Durchgang zwei Dreier- und zwei Vierergruppen, da zwei Teilnehmer*innen
nicht erschienen waren. Die Gruppengrofle war bewusst etwas kleiner gehalten, damit alle
Teilnehmer*innen ausreichend zu Wort kommen konnten und wahrend der Diskussionen wurde
darauf geachtet, dass jeder bzw. jede Teilnehmende ausreichend Redezeit hatte. Durch die
Vertrautheit der Studierenden untereinander und die freie Gruppeneinteilung erschien es moglich,
eine vertrauensvolle Atmosphére zu schaffen, in der die Einzelnen sich 6ffnen konnten, aber auch
Spannungen belebten zeitweilig die eine oder andere Diskussion.
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Nach Mayring (2002, 78 f.) empfehlen sich zur Durchfiihrung der Diskussionen Phaseneinteilungen und
es bietet sich an, jeweils zur Er6ffnung einen Grundreiz zu prasentieren. Die vorliegende Untersuchung
weicht insofern von den Empfehlungen zur Durchfliihrung von Gruppendiskussionen ab, als ein
Interviewleitfaden zur Diskussionsflihrung eingesetzt wurde. Eine vorsichtige thematische Lenkung
erschien sinnvoll, um die notwendigen Auskiinfte zu erhalten, die zur Erkundung des
Forschungsgegenstandes notwendig waren. Diese Forschungsfragen koénnen mit den
,Reizargumenten’ von Mayring jedoch gleichgesetzt werden, da sie jeweils Impulse fiir neuerliche
Diskussionen darstellten. Auch waren die Forschungsfragen sehr offen formuliert und wurden an die
jeweiligen Situationen angepasst. Fragen wurden immer erst dann gestellt, wenn die Diskussionen zu
einem Thema erschdpft waren und es zur Fortfiihrung der Diskussion neuer Impulse bedurfte®.

7.2.5 Aufzeichnung und Transkription

Zur Aufzeichnung der Diskussionen wurden ein Audiogerat und ein Videogerat verwendet, wobei die
Teilnehmer*innen vor Beginn der Datenerhebung tber den Einsatz der Gerate aufgeklart wurden und
alle Teilnehmenden ihr Einverstandnis fir die Aufzeichnungen schriftlich erteilten. Auch Uber die
weitere Bearbeitung, Auswertung und Aufbewahrung der Daten wurden alle Teilnehmer*innen
informiert. Die Anonymitat der Daten wurde zugesichert, eine Weitergabe der Aufzeichnungen an
Dritte wurde explizit ausgeschlossen. Die Richtlinien zum Datenschutz orientieren sich an den
Vorgaben nach FuRR & Karbach (2014, 95 ff.). Zur Anonymisierung wurden alle Namen verandert und
alle Hinweise wie Ortsnamen oder Hinweise auf Einrichtungen, die zu einer Identifikation der
Beteiligten beitragen konnten, wurden unkenntlich gemacht. Auch auf die Einhaltung der Regeln zur
Datensicherheit nach FuB & Karbach (2014, 100 ff.) wurde geachtet.

Gruppe (Dokument) | Dauer der Gruppeninterviews/ -dikussionen (Minuten) Datum der Erhebung
Gruppe 1 (D2) 26:01 13.10.2013
Gruppe 2 (D3) 32:01 13.10.2013
Gruppe 3 (D4) 35:08 13.10.2013
Gruppe 4 (D5) 28:29 13.10.2013
Gruppe 5 (D6) 43:40 14.01.2014
Gruppe 6 (D7) 47:37 14.01.2014
Gruppe 7 (D8) 42:52 14.01.2014
Gruppe 8 (D9) 61:52 14.01.2014

Tabelle 15 Ubersicht iiber Dauer der Gruppeninterviews/-diskussionen

Die Anonymisierung der Personen erfolgte bereits bei der Transkription, die allein von der Forscherin
vorgenommen wurde. Bei der Transkription wurde das Gesagte wortlich verschriftlicht, und die
Niederschrift folgt den Transkriptionsregeln nach Kuckartz, die nur leicht abgewandelt wurden. Diese
Regeln werden im Folgenden aufgelistet:

63 Der Leitfaden findet sich im Anhang der Arbeit
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Transkriptionsregeln nach Kuckartz (2014) (in leicht veranderter Version, WP)

1. Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. Vorhandene Dialekte werden
nicht mit transkribiert, sondern moglichst genau in Hochdeutsch tbersetzt.

2. Sprache und Interpunktion werden leicht geglattet, d. h. an das Schriftdeutsche angenahert. Zum Beispiel wird
»Er hatte noch so’n Buch genannt” => ,Er hatte noch so ein Buch genannt”. Die Satzform, bestimmte und
unbestimmte Artikel, werden auch dann beibehalten, wenn sie Fehler enthalten.

3. Deutliche, langere Pausen werden durch in Klammern gesetzte Auslassungspunkte (...) markiert. Entsprechend
der Lange der Pause in Sekunden werden ein, zwei oder drei Punkte gesetzt, bei langeren Pausen wird eine Zahl
entsprechend der Dauer in Sekunden angegeben.

4. Besonders betonte Begriffe werden durch Unterstreichungen gekennzeichnet.

5. Sehr lautes Sprechen wird durch Schreiben in GroRschrift kenntlich gemacht.

6. Zustimmende bzw. bestdtigende LautduRerungen der Interviewer (mhm, aha, etc.) werden nicht mit
transkribiert, sofern sie den Redefluss der befragten Person nicht unterbrechen.

7. Einwiirfe der jeweils anderen Person werden in Klammern gesetzt.

8. LautduRerungen der befragten Person, die die Aussage unterstiitzen oder verdeutlichen (etwa Lachen oder
Seufzen), werden in Klammern notiert.

1“

9. Absatze: die der interviewenden Person werden durch ein ,I“, die der befragten Person(en) durch einen Namen
gekennzeichnet.

10. Jeder Sprechbeitrag wird als eigener Absatz transkribiert.
11. Stoérungen werden unter Angabe der Ursache in Klammern notiert, z.B. (Handy klingelt).

12. Nonverbale Aktivititen und AuRerungen der befragten wie auch der interviewenden Person werden in
Doppelklammern notiert, z.B. ((lacht)), ((stéhnt)) und Ahnliches.

13. Unverstandliche Wérter werden durch (unv.) kenntlich gemacht.

14. Alle Angaben, die einen Riickschluss auf eine befragte Person erlauben, werden anonymisiert.

Abbildung 15 Transkriptionsregeln nach Kuckartz (2014, 136 f.)

7.2.6 Instrumente zur Bearbeitung der Daten

Die Bearbeitung und Auswertung der Daten erfolgte mit dem Programm ,AtlasTi’, jedoch veranderte
sich die Bearbeitungsweise nach dem Auffinden der Kernkategorie derart, dass nicht mehr alle
Textdokumente in AtlasTi ausgewertet wurden, sondern nach dem ,Zettelkastenprinzip’, obgleich dies
nicht von Hand geschah, sondern am Computer erledigt wurde. Diese Veranderung der
Vorgehensweise ist zum Teil dem Umstand geschuldet, dass die Datenerhebung nicht in
Einzelinterviews, sondern in Gruppensituationen erfolgt war und sich somit alle Aussagen der zu
untersuchenden Einzelfille mit denen der anderen Gruppenangehdrigen vermischen. Um einer
besseren Ubersichtlichkeit willen wurden alle Aussagen der einzelnen Personen aus den Dokumenten
extrahiert und in Tabellen zusammengestellt, die jeweils zum einen nach den Hauptkategorien, zum
anderen auch nach den Erhebungszeitpunkten unterteilt waren. So konnten jeweils effizient sowohl
die diversen Haltungen als auch deren Entwicklung untersucht werden, ohne mihsam immer wieder
das komplette Datenmaterial zu durchforsten. Beim axialen und selektiven Kodieren der Einzelfalle
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wurden nicht mehr alle Dokumente in AtlasTi abgespeichert, sondern separat in
Textbearbeitungsprogrammen erfasst und gespeichert. Dies trifft ebenfalls auf Memos, Skizzen,
Tabellen und Diagramme zu. Jedoch wurde AtlasTi weiterhin eingesetzt um Netzwerke zu erstellen
und damit Zusammenhange zu visualisieren. Diese dienten wiederum zum Formulieren der
Fallbeschreibungen und —interpretationen.

7.3 Beschreibung des Kodierprozesses

Um der Forderung der Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses nachzukommen, erfolgt an dieser
Stelle die Schilderung des Kodiervorganges in den von Strauss und Corbin (1996) beschriebenen
Schritten des offenen, axialen und selektiven Kodierens. Auch das Auffinden der Kernkategorie, die
Anwendung des Kodierparadigmas, Beachtung der Rahmenbedingungen und die Kontrastierung der
Falle wird im Folgenden dargestellt. Im Sinne einer Reflexiven Grounded Theory wird der Prozess der
Theoriebildung aus einer subjektiven Perspektive beschrieben, da der gesamte Arbeitsprozess nicht
allein theoriegeleitet erfolgt, sondern durch subjektive Uberlegungen und Entscheidungen beeinflusst
ist. Zur besseren Transparenz und Nachvollziehbarkeit von Entscheidungen, die im Arbeitsprozess
getroffen wurden, kdnnen auch einige Irrwege und Irritationen aus der Betrachtung nicht
ausgeschlossen werden.

7.3.1 Aufbrechen der Daten

Das Prinzip der Dimensionalisierung (vgl. Strauss/Corbin 1996) durch standiges Vergleichen der Daten
zieht sich durch den gesamten Auswertungsprozess und (ber alle Ebenen des Kodierens. Um einen
interpretativen Zugang zum Datenmaterial zu schaffen, wurden zunachst in einem ersten Durchgang
samtliche Datensdtze einer kleinschrittigen Untersuchung unterzogen, wobei im offenen
Kodierverfahren mit der Methode des line-by-line-codings zahlreiche Kodes gebildet wurden. Durch
weitere Vergleiche lieBen sich unterschiedliche Konzepte ausfindig machen und in weiteren Schritten
im Verlauf des axialen Kodierens zu Kategorien verdichten. Wenn moglich, wurden in-vivo-codes
Ubernommen, da diese in authentischer Weise die Charakteristika des Gegenstandes im Idiom des
Feldes erfassen und zur Bildung wissenschaftlicher Terminologie herangezogen werden kénnen (vgl.
Breuer 2010, 78). Aus dem Aufbrechen der Daten und durch das Herausarbeiten einiger Kategorien
ergab sich ein Uberblick (iber das Datenmaterial, das zwar eine Fiille an unterschiedlichen Beliefs,
Einstellungen, Haltungen, subjektiven Theorien etc. zutage zu fordern schien, jedoch zundchst nicht
auf eine eindeutige Kernkategorie abzielte. Nachdem sich einige Kategorien aus dem Datenmaterial
abzeichneten, stellte sich die Frage nach der weiteren Verfahrensweise. Zum einen schien sich die
Ausarbeitung diverser Beliefs und Haltungen anzubieten, bei der weiterhin das gesamte Datenmaterial
unter Beachtung aller Fille systematisch zu untersuchen gewesen ware. Mogliche Themen, denen
weiter nachgeforscht werden kdnnte, zeichneten sich bereits ab. Fraglich war hier jedoch, ob sich im
Sinne der Grounded Theory bei diesem Vorgehen eine Kernkategorie hatte finden lassen.

Die Alternative hierzu waren die Untersuchung und der Vergleich von Einzelfdllen. Bei der intensiven
Sichtung des Datenmaterials auf der Suche nach Moglichkeiten der Kategorienbildung fielen einige
Verhaltensweisen von Proband*innen beziiglich der Umsetzung des Arbeitsauftrages auf, die zu
Fragen flhrten, bei denen die Untersuchung von Einzelfdllen und das spatere kontrastierende
Vergleichen der Fille eine sinnvolle Untersuchungsstrategie darstellte. Es kristallisierte sich
zunehmend heraus, dass die individuellen Sinnkonstruktionen der Proband*innen entscheidende
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Erkenntnismoglichkeiten zur Begriindung ihrer unterschiedlichen Handlungsweisen bereitstellen
wirden. Dennoch bereitete das Auffinden der Kernkategorie erhebliche Schwierigkeiten, was sich im
Nachhinein damit begriinden lasst, dass der subjektive Blick durch normatives Denken getriibt war.
Auch liel8 sich die Kernkategorie nicht rein induktiv ermitteln, sondern das Auffinden stellte sich auf
abduktivem Weg ein, einem im Folgenden naher zu beschreibenden intuitiven Vorgang, bei dem
Bewusstes sich mit Unbewusstem vermischt und plotzliche Einsichten und Lésungsmoglichkeiten
hervorbringt.

7.3.2 Finden der Kernkategorie

Abduktion ist nicht (nur) eine Arbeitsweise, sondern nach Reichertz (2013) vor allem eine innere
Haltung des Forschers, denn diese zeichnet sich durch die Bereitschaft aus, Dinge zu hinterfragen, an
Gewissheit grenzenden Vermutungen solange nachzugehen, bis diese verifiziert oder falsifiziert sind,
und bei der Erkenntnis des Irrtums neue Wege einzuschlagen. Unter Abduktion versteht Reichertz®*
einen ,,Blitz der Erkenntnis®, der aus heiterem Himmel zu kommen scheint und dem Forscher bzw. der
Forscherin eine Gewissheit bezliglich des Forschungsgegenstandes offenbart, die es ermoglicht, neue
Theorien aufzustellen. Allerdings muss der blitzartigen Gewissheit Substanz verliehen werden, indem
akribisch nach Beweisen fir die Glaubwiirdigkeit des Losungsansatzes gesucht wird. Dies geschieht auf
induktivem Weg. Die Grounded Theory als Methode wird als induktive Vorgehensweise dargestellt
(vgl. Kap. 7.1.1). Auch in der vorliegenden Studie wurde weitgestehend induktiv gearbeitet, jedoch
stieR diese Methode der Erkenntnisgewinnung an manchen Punkten an Grenzen der
Erkenntnismoglichkeiten. Dies wurde ganz besonders bei der Suche nach der Kernkategorie deutlich.
Man kann nur erkennen, was man kennt, denn ,das uns verfligbare kognitive GerUst ist zugleich
verantwortlich fir die Grenzen unserer vor-problematischen Verstehensfiahigkeit oder umgekehrt:
Wahrnehmungsinhalte, die wir nicht im bestehenden System verorten kdénnen, werden fiir uns
problematisch — vorausgesetzt, dass wir einen handlungspraktischen Bezug zu ihnen herstellen wollen
oder missen” (Striibing 2014, 54).

Von Anbeginn an war die Untersuchung durch das starke Interesse geleitet, die Haltungen der
Studierenden zu untersuchen. Gleichzeitig bestand nur eine vage Ahnung der
Umsetzungsmoglichkeiten dieser Idee. Welche Haltungen genau sollten bzw. konnten untersucht
werden? Ausgehend von der Annahme des Idealfalles, dass die Proband*innen durch den Abgleich
ihrer eigenen Einstellungen - mag ich Literatur, wie nehme ich Menschen mit Behinderung wabhr, etc.
- mit professionellen Wertvorstellungen in Form ethischer Paradigmata der Heilpadagogik eine
professionelle und wiinschenswerte Handlungsweise an den Tag legten, der auch unglinstige
Rahmenbedingungen nur wenig anhaben konnten, schien es sinnvoll, der Frage nach dem
handlungsleitenden Berufsethos der Studierenden nachzugehen. Als Malstab der Beurteilung der
,professionellen Haltung’ und des gewiinschten Auftretens der Proband*innen bot sich die
Untersuchung der Merkmale des spezifischen Berufsethos an. Dies war, im Sinne der Abduktion, der
erste abduktive ,Blitz’. Leider fiihrte dieser in die Irre und auf Abwege und so musste der Weg korrigiert
werden. Durch dieses Scheitern allerdings wurde deutlich, dass das forschungsleitende Denken
unbewusst, aber massiv, durch normative Vorstellungen geleitet und die erforderliche empirische und
wertungsfreie Haltung noch nicht erreicht war. Es galt also die Blickrichtung zu dndern, um die Sicht
auf wertfreie Erkenntnisse der Sinnzusammenhdnge zu 6ffnen. Mittlerweile waren jedoch die

4 nach Peirce, auf den er sich in seiner Arbeit stets beruft
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Hauptkategorien ,Literatur’, ,MmB‘ und ,Situation’ unter Einbezug aller Falle skizziert und es stellte
sich heraus, dass sie alle eines gemeinsam hatten: Alle diese Kategorien erforderten die Haltung des
,sich-Einlassens’. So kam es zur Kernkategorie ,Sich-Einlassen’, das mithilfe eines Diagramms
visualisiert wurde an (s. Abbildung). Die zentrale ,Metahaltung’, der sich alle Subkategorien
unterordnen, ergibt sich aus der Addition der Grundhaltungen (,Mesohaltungen’, denen jeweils
wiederum viele Haltungen auf der ,Mikroebene’ zugrunde liegen) und stellt die lbergeordnete
,Arbeitshaltung’ dar, die in konkretem Handeln sichtbar wird. Handlungen und MeinungsaulSerungen
sind zwar die Funktionen der Haltungen, kénnen aber gleichwohl auch als Indikatoren von Haltungen
verstanden werden.

Das Finden der Kernkategorie und die grafische Darstellung der Anordnung in einem Dreieck war ein
erster Durchbruch, die Kategorien zu ordnen. Dennoch war zu diesem Zeitpunkt noch ungewiss, wie
sich der Zusammenhang zwischen den Kategorien und der kausale Zusammenhang zwischen
Haltungen und Handlungen begriinden und darstellen lieRe, zumal zu diesem Zeitpunkt noch von einer
Definition des Haltungsbegriffes ausgegangen wurde, die sich bei ndherer Betrachtung nicht als
zielfihrend herausstellte. Nach Langlet und Schafer sind Haltungen vor allem affektiv gepragt und
durch die Bereitschaft gekennzeichnet, sich in einer bestimmten Weise in Bezug auf Objekte zu
verhalten. Soweit fand diese Definition Zustimmung. Zur Erkenntnis des Zusammenhanges zwischen

Situation
(Situationshaltung = As1)
Zuversicht <-->Skepsis

sich einlassen
= Kernkategorie
Engagement <—> Verweigerung

Menschen mit Behinderung Literatur
(Subjekthaltung = Asul) (Objekthaltung = Ao2)

Resonanz <=—> Entfremdung Affinitdt <-->Ablehnung

Abbildung 16 ... der Kernkategorie

Haltungen und Handlungen erwies sich die Definition dieser Forscher als verwirrend, denn nach
Langlet und Schéafer sind Beliefs weitestgehend kognitiv geprdgt und enthalten wenig affektive
Elemente. Daher werden Beliefs bei der Betrachtung von diesen Autoren explizit ausgeschlossen. Die
entscheidenden Hinweise zum Durchbruch, wie der Zusammenhang zwischen den Hauptkategorien
hergestellt werden kann, fanden sich bei Rokeach: Zum einen beschreibt er Beliefs als zu einem groRen
Teil affektiv gepragt (vgl. Kap. ...), zum anderen stellt er ausfiihrlich dar, wie Beliefs zu Haltungen flihren
und diese sich wiederum in sichtbaren Handlungen und MeinungsauBerungen niederschlagen.
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Nachdem das Diagramm mit der Kernkategorie aufgezeichnet war, stellte sich beim Betrachten der
Abbildung die blitzlichtartige Erkenntnis ein, wie die Haltungen im Einzelnen erarbeitet und deren
Beziehungen zueinander dargestellt werden kénnten: addiert man die Haltung zu Objekt 1 (Literatur)
mit der Haltung zu Objekt 2 (MmB) und der Haltung zur Situation, dann ergibt sich daraus eine
konglomerierte Haltung, die (wie alle anderen Haltungen auch) in Handlungen zum Ausdruck kommt.
Die Addition der zugrundeliegenden Haltungen determiniert also die — in diesem Fall auf den
Arbeitsauftrag bezogenen - Handlungen, die wiederum auf eine komplexe und ibergeordnete Haltung
schlief3en lassen, die den Handlungen und MeinungsdulRerungen in der konkreten Situation zugrunde

liegt.
Kernkategorie ,sich-einlassen”
Ebenen des Sich-Einlassens Dimensionen des Sich-Einlassens
(Kategorien) (Kategorien)
Situationshaltung Zuversicht — Skepsis
Asi
Objekthaltung (Literatur) Affinitat — Ablehnung
Ao

Subjekthaltung (Menschen mit Behinderung) | Resonanz - Entfremdung
Asu
Arbeitshaltung = Handlung Engagement — Verweigerung
B

Formel nach Rokeach: Verhalten ist eine Funktion aus Objekthaltung und Situationshaltung:

Bos =(w)Ao+(1-w)As
wo (w) und (1-w) beziehen sich auf die vermutete Relevanz von Ao und As

Adaptierte Formel:
B = wlA1+w2A2+(1-wl-w2)A3

w1>0, w2>0, wl+w2<1

Abbildung 17 Kern- und Hauptkategorien mit zugehérigen Dimensionen; nach der Formel von Milton Rokeach (1972)

B steht fiir Verhalten (behavior), das aber nach der Forschungslogik der FST als Handlung bezeichnet
wird, da es auf aktives und zumeist absichtsvolles und bewusstes Handeln verweist (vgl. Kap. 4.4.1).

Ao bezeichnet die Objekthaltung gegeniber Literatur, aber auch gegeniiber Literatur als Gegenstand
padagogischer Angebote

Asu bezeichnet die Subjekthaltung, also die Haltung gegenliber Menschen mit Behinderung. Rokeach
spricht zwar ausschlieflich von Objekt- und Situationshaltungen, jedoch werden Menschen in der
vorliegenden Arbeit nicht als Objekte gesehen, sondern als Subjekte bezeichnet.

Asi benennt die Situationshaltung, die sich aus unterschiedlichen Komponenten zusammensetzt,
welche jeweils aus dem Kontext zu entnehmen sind. Die Situationshaltung beinhaltet jedoch auch
immer die Objekt- und Subjekthaltung, die neben anderen Faktoren mehr oder weniger starken
Einfluss auf die Situationshaltung austben.
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Da vermutlich in den seltensten Fallen alle Faktoren gleich stark gewichtet sind, setzt Rokeach noch
die Gewichtung w ein. Diese bezieht sich auf die (vermutete) Relevanz der jeweiligen Haltung.

Unterschiedliche Gewichtungen kommen allerdings erst dann zum Tragen, wenn nicht alle Haltungen
durchweg positiv sind. Gerade in solchen Féllen, in denen die eine oder andere Haltung eher negativ
konnotiert ist, lassen sich Gewichtungen und deren Auswirkungen auf das Handeln erkennen. Die
Relevanz der jeweiligen zugrunde liegenden Haltungen und deren Auswirkungen auf die kumulierte
Haltung (Arbeitshaltung) zeigt sich in den resultierenden Handlungen, die im vorliegenden Fall die
jeweiligen Arbeitshaltungen der Proband*innen widerspiegeln. Zur Konkretisierung der Art und
Auspragung der jeweiligen Haltungen bei den einzelnen Proband*innen bedarf es nicht nur abstrakter
Merkmale wie ,Situationshaltung’, sondern es miissen Kriterien zur Ausprdagung dieser Haltungen
gefunden werden. Solche Kriterien wurden bei der Dimensionalisierung® der Kategorien gefunden,
indem nach Handlungen, Meinungen, Verhaltensweisen gesucht wurde, die der jeweiligen Haltung
durch Wort und bzw. oder Tat Ausdruck verleihen und aus denen sich wiederum Haltungen ableiten
lassen, die (iber die Art und Auspragung der lUbergeordneten Haltungskategorie Auskunft geben. So
wurden ,typische Merkmale‘ fir Haltungen induktiv aufgesplrt und in stetem Abgleich mit
Deutungskonzepten auf Tauglichkeit zur Benennung und Dimensionalisierung® der jeweiligen
Kategorie Uberprift. Die gefundenen Haltungen und die ihnen zugeordneten Dimensionen werden in
der oben abgebildeten Tabelle dargestellt.

Die Situationshaltung einer Fachkraft lasst sich im vorliegenden Setting daran erkennen, in welchem
Mal der Arbeitsauftrag unter den gegebenen Umstdanden als durchfiihrbar erscheint. Strahlt die
Fachkraft Zuversicht aus, dass das Projekt gelingen wird, oder befiirchtet sie Schwierigkeiten bei der
Planung und Durchfiihrung? Die Situationshaltung bewegt sich auf einer Skala in bzw. zwischen den
Dimensionen ,Zuversicht’ und ,Skepsis’.

Die Objekthaltung einer Person bezeichnet hier die Haltung gegenlber Literatur und, mit
Einschrankung, Literatur als Gegenstand padagogischer Handlungen. Letzteres ist nur bedingt der
Objekthaltung zuzuordnen, da hier viele Aspekte der Situation zum Tragen kommen. Dennoch steht in
beiden Fallen die Literatur im Zentrum der Betrachtung und es kann festgestellt werden, ob die Person
eher eine Affinitdt zum Gegenstand Literatur (in Bezug auf private und berufliche Situationen)
aufweist, oder ob literarischen Werken eher ablehnend begegnet wird. Daraus resultieren die
Dimensionen ,Affinitat’ und ,Ablehnung’.

Die Subjekthaltung einer Person zeigt sich in MeinungsdauBerungen (ber Personen, die das
Menschenbild widerspiegeln, und in konkreten Handlungen der Beziehungsgestaltung. Letztere birgt
die Dimensionen der ,Resonanz’ und ,Entfremdung’ und verweist auf das Verhaltnis zwischen Fachkraft
und Klienten.®’

Die Arbeitshaltung zeigt sich in der Art der Umsetzung beruflicher Tatigkeiten und bringt das AusmaR
der Motivation zur Ausfiihrung der geforderten Tatigkeiten zum Ausdruck. Dieses lasst sich ableiten
aus den Dimensionen ,Engagement’ und ,Verweigerung’.

55 Hier wird der Begriff i.S. der GTM nach Strauss und Corbin verwendet.

66 Hier bezeichnet ,Dimensionalisierung’ das Festlegen eines Merkmalsbereichs auf einer Skala, die durch Gegensatzpaare an
den Polen begrenzt wird.

67 Eine ausfihrliche Erlduterung der Begriffe erfolgt in Kap. 8 bei der Darstellung und Diskussion der Ergebnisse)
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Die Begrindung der Zuordnung einzelner Fille zu verschiedenen Haltungen aufgrund sichtbarer
Handlungen und MeinungsaulRerungen findet sich in der Darstellung und Diskussion der Ergebnisse
der qualitativen Untersuchung. Um die Auswirkungen unterschiedlicher (Arbeits-)Haltungen
herauszuarbeiten, wurden vier Falle kontrastiert, die verschiedene Haltungsvariationen aufweisen.
Aus den Vergleichen der unterschiedlichen Dispositionen und der Verknipfung mit theoretischen
Grundlagen aus der Forschungsliteratur entwickelt sich eine Theorie, die in Kap. 9 vertiefend
dargestellt wird.

7.3.3 Bearbeitung auf Einzelfallebene

Die Auswahl der Falle erfolgte erst, nachdem alle Datensatze gesichtet und soweit ausgewertet
worden waren, bis klare Aussagen Uber Haltungen und Handlungen der einzelnen Teilnehmer*innen
getroffen werden konnten (vgl. auch Tabelle ,Profile der Teilnehmer*innen”, Kap. 7.2.2.1) Zur
weiteren Untersuchung wurden vier Falle nach den Auswahlkriterien ,Leseaffinitat’ (Objekthaltung)
und ,Situationshaltung’ (Zuversicht/Skepsis) ausgesucht. Diese Auswahlkriterien beruhen auf der
Annahme, dass entweder die Objekthaltung oder die Situationshaltung in wesentlichem Ausmal das
Handeln beeinflusst. Diese Hypothese beruht auf persdénlichen Erfahrungen, aber auch auf Ergebnissen
aus Lesestudien, nach denen zu vermuten war, dass eine positive Korrelation zwischen Leseaffinitat
und Bereitschaft zur pddagogischen Arbeit mit Literatur bestiinde. Zudem ist die Situationshaltung zu
einem nicht unwesentlichen Teil durch die Subjekthaltung gepragt, sodass auch diese Grundhaltung
Bericksichtigung findet, auch wenn sie als Auswahlkriterium der zu untersuchenden Falle nicht explizit
herangezogen wird. Im weiteren Verlauf der Untersuchung werden alle Haltungen gleichermaRen in
Augenschein genommen.

Typ A: hohe Leseaffinitat + positive Situationshaltung (Zuversicht)

Typ B: hohe Leseaffinitat + negative Situationshaltung (Skepsis)

Typ C: geringe Leseaffinitat + eher positive Situationshaltung (Zuversicht)
Typ D: geringe Leseaffinitat + eher negative Situationshaltung (Skepsis)

Nachdem die Falle ausgewahlt waren, startete der gesamte Kodierprozess von vorne, um individuelle
Profile zu erstellen und personenbezogene Kategorien zu bilden. Relativ bald jedoch orientierte sich
die Untersuchung an den Haltungskonzepten. Bei der Bearbeitung der Fille wurde dem
Entwicklungsprozess der Haltungen insofern Rechnung getragen, als projektbezogene Aussagen den
einzelnen Phasen des Projektverlaufes zugeordnet wurden und somit der Verlauf der Handlung und
die Entwicklung der jeweiligen Haltung rekonstruiert werden konnte. Zum anderen fanden auch die
Zeitpunkte der AuRerungen bei der Auswertung der Daten in der Zuordnung zu den Phasen Beachtung.
Alle Aussagen der ersten Datenerhebung finden sich in der ersten Phase des Projektverlaufes, die
AuBerungen der zweiten Datenerhebung wurden nach Inhalten sortiert und den jeweiligen Phasen
zugeordnet. So lieRen sich Aussagen zu Konzepten in einem Vorher-Nachher-Vergleich darstellen, um
Veranderungen sichtbar zu machen und mogliche positive, aber auch negative Entwicklungen
herauszuarbeiten. Dabei wurden durchgingig die Kategorien der Haltungen sowie die jeweils
zugeordneten Handlungen bearbeitet. Wie in der folgenden Abbildung zu sehen ist, unterteilt sich der
Entwicklungsprozess in vier Phasen: In der Konfrontationsphase werden die Proband*innen mit dem
Thema ,Literatur als Gegenstand padagogischer Angebote’ konfrontiert. Zu Beginn dieser
Konfrontationsphase fand die erste Datenerhebung statt. Im Anschluss daran erfolgte der Unterricht,
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dem sich eine mehrwochige Projektphase anschloss. Dieses Projekt umschlieRt die Phase der Planung

und die Phase der Durchfiihrung des Angebotes/ der Angebotsreihe. In der vierten Phase erfolgte die

Reflexion des Angebotes. Dies geschah zum einen bereits vor dem gemeinsamen Treffen in

individuellen Reflexionsgesprachen mit der jeweils begleitenden Lehrkraft, zum anderen in den

gemeinsamen Abschlussgesprachen zum zweiten Messzeitpunkt der Datenerhebung. Am Ende dieser

Phase zogen die Proband*innen ihr Fazit aus den Erkenntnissen der personlichen Erfahrungen im
Umgang mit Literatur als Gegenstand padagogischer Handlungen bei Menschen mit Behinderung (vgl.

Kap. 8).

Der gesamte Prozess der Datenauswertung folgte dem von Strauss und Corbin beschriebenen

Kodierparadigma (vgl. Kap. 7.1.4). Dargestellt werden:

a)
b)
c)

d)

e)

f)

das zentrale Phanomen — worum geht es? Worauf bezieht sich der Text?

Ursachen: Wie ist die Ausgangssituation? Was fihrte zu dem Phanomen?

Kontext: Welches sind die Auspragungen fiir die aktuelle Fragestellung? Was sind die
Bedingungen fir Strategien der Handelnden?

Intervenierende Bedingungen: Welches sind die generellen Vorbedingungen fir Strategien -
Bildungsstand, Interessen, Rahmenbedingungen (zeitlich, rdaumlich, finanziell, ideell,
personell)?

Strategien: Wie gehen die Akteur*innen mit dem Phianomen / der Aufgabenstellung um?
Welche Strategien zur Bewaltigung der Aufgabe setzen sie ein? Welche Strategien zur Losung
von Problemen lassen sich erkennen?

Konsequenzen: Worin resultieren die auf das Phanomen bezogenen Handlungen und
Strategien? Welche Haltungen zeigen sich am Ende der Untersuchung?
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Der Prozess des Sich-Einlassens

Konfrontation mit dem Thema:

Diffuser Mangelzustand: (fehlende) Kompetenzen; fehlende Attraktivitat
von Literatur

U

Schulung und Projekt

Orientierung und Planung:

Moglichkeiten entwickeln

Situation: Handlung

Interessen,

Literatur:
Kompetenzen + /
Texte Rahmen Meinungs
Motivation ! Ressourcen duBerung

Methoden

~ =

‘ Durchfiihrung

Klient*innen (aus Sicht der (angehende) Fachkraft:
angehenden Fachkraft):
Freude an Zusammenarbeit?
Freude am Angebot? Angebot Angst vor Kritik?
wird als Strafe empfunden?
Wohlbefinden in der Situation?

Aktive Teilnahme? Angst Stress Hilflosigkeit?
Antriebslosigkeit und
Verweigerung? Situation aktiv/kreativ gestalten?
Verweigerungstaktiken
Freude an Zusammenarbeit? entwickeln?
Hilflosigkeit und Stress? /I

Reflexion:

Neue Erkenntnisse? Bestatigung bisheriger
Uberzeugungen? Kiinftiger Literatureinsatz?

L_ 1. Phase:
Nachdenken tber
eigene Erfahrungen,
-> Prédispositionen

—_ erkennen
S—
INTERVENTION:
Unterricht +
= Arbeitsauftrag

Projekt

 2.Phase:

- Suche nach
Gestaltungsmoglich-
keiten

1_ 3. Phase:

- Beziehungsgestaltung

- Umgang mit Literatur

- Verhalten in der
Situation

- Verbales und
nonverbales
Arbeitsverhalten:
Engagement oder
Verweigerung?

- 4. Phase:

- Erkenntnisse aus
dem Projekt

- Haltungsanderungen

- Fazit: Bereitschaft
fur kinftige
Literaturarbeit?

Abbildung 18 Kern- und Hauptkategorien mit zugehérigen Dimensionen; nach der Formel von Milton Rokeach (1972)
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Konzept der Kategorien des Sich-Einlassens

Stellung der Kategorien
im Bedingungsgefiige de

Ausgangssituation (1. Interview): Konfrontation mit dem Thema: Nachdenken tber
eigene Einschatzungen zu Klient*innen, Literatur, Bedingungen

Arbeitsauftrag als Aufgabe fir Heilerziehungspfleger*in:
Sich-Einlassen als (Neu-)Positionierung

(2. Interview)

Ebenen der Positionierung - Dimensionen
Beziehungsgestaltung: Resonanz - Entfremdung
Umgang mit Literatur: Affinitat - Ablehnung
Einschatzung der Situation: Zuversicht — Skepsis

Handlungen: Engagement - Verweigerung

MmB (aus Sicht der
Fachkrafte):

(angehende)
Fachkrafte:

Teilnahmebereitschaft Umgang mit Kritik,
Entscheidungen

Abwehrhaltungen treffen

Antriebsarmut
Rollentrennung

Solidaritat Gleichberechtigung
Loyalitat Empathie
Destruktives Autoritat
Verhalten
_ . Distinktion
Eigener Wille

Wirde achten
Suchtverhalten

Kodierparadigmas

Ursachliche Bedingunge
Pradispositionen

Phdanomen
Kernkategorie

L

Kontexte:
Subjekthaltung
(Menschenbild)

Objekthaltung
(Literatur als
Gegenstand pad. Handelns)
Situationshaltung
(Rahmenbedingungen,
Moglichkeiten pad. Handelns
Handlungen und
MeinungsauBerungen

—

L_ Handlungs- und
Interaktionsstrategien

Rahmenbedingungen

zeitlich rdaumlich personell finanziell ideell

7 Intervenierende
Bedingungen

Abbildung 19 Einordnung der Kategorien in das Kategorienschema nach Strauss und Corbin
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Im Anschluss an die Untersuchung der Einzelfdlle wurden die individuellen Entwicklungsverlaufe der
Proband*innen miteinander verglichen (vgl. Kap. 8.6) und die Untersuchungsergebnisse diskutiert
(Kap. 9). Die Begriindung von Relevanz und Begrenztheit der Untersuchung, sowie ein Ausblick auf
mogliche weitere Themen, die empirisch vertieft werden kénnten, schlieRen die Arbeit ab.

7.4 Reflexion und Einschatzung der GUtekriterien

In den bisherigen Ausfiihrungen wurde zu den meisten der von Corbin und Strauss benannten
Gutekriterien bereits Stellung bezogen, sofern sie sich auf den Forschungsprozess selbst beziehen.
Dennoch gibt es noch einige andere Aspekte der Qualitatsiiberpriifung, die im Folgenden beleuchtet
werden sollen.

7.4.1 Forschungsmethodische Reflexion mithilfe qualitativer Gltekriterien

Anders als bei der quantitativen Forschung gibt es fiir qualitative Forschung keine festgelegten
allgemeingiiltigen Regeln zur Uberpriifung der Qualitit der Arbeit, sondern es existiert neben der
Moglichkeit, sich an QualitatsmalRstdben der quantitativen Forschung zu orientieren und diese zu
adaptieren, auch die Option der Orientierung an speziell fiir die qualitative Forschung entwickelten
Gutekriterien (Flick 2010). Es ist schwierig, aus diesen Auswahlmaglichkeiten die relevanten fir die
eigene Qualifikationsarbeit exakt zu bestimmen, zumal sich eine abschlieRende Kriteriendiskussion nur
unter Bericksichtigung der zugrundeliegenden Forschungsfragen, des Kontextes und des
Forschungsgegenstandes flihren ldsst (vgl. Steinke 2000, 323). Auf die meisten Fragen nach
Evaluationskriterien zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses und der
empirischen Verankerung der Studie (vgl. Strauss und Corbin, 1996, 214 ff) wurde in den
vorausgegangenen Ausfiihrungen bereits eingegangen. Offene Fragen, wie z. B: nach Relevanz und
Tragweite der Studie, sollen bei der Darstellung der Ergebnisse, in der Diskussion und dem Ausblick
beantwortet werden. Zudem lassen sich die bisherigen Ausfiihrungen um einige weitere Kriterien zur
Bewertung qualitativer Forschung (Steinke 2000) ergédnzen, die fiir die vorliegende Arbeit bedeutsam
erscheinen.

Einen zentralen Glteaspekt stellt die Glaubwiirdigkeit dar. Diese erreicht eine Arbeit unter anderem,
indem der Forscher bzw. die Forscherin sich liber einen langeren Zeitraum im Forschungsfeld aufhalt
und somit Sicherheit hinsichtlich der Giiltigkeit seiner Ergebnisse erlangt (Lamnek 2010, 96). Dies ist
vor allem dann erforderlich, wenn die Lebenswelt der Untersuchten dem Forschenden nicht vertraut
ist (Steinke 2000, 327). Der Aufenthalt im Feld zog sich Uber vier Monate hin, eine intensive
Zusammenarbeit mit den Proband*innen fand vor allem wahrend der Unterrichtseinheit statt, die
einen Zeitraum von 40 Wochenstunden umfasste. So ergab sich die Gelegenheit, die Studierenden
besser kennenzulernen. Die Vertrautheit mit dem Forschungsfeld der Behindertenhilfe/Psychiatrie
sowie im schulischen Bereich der Ausbildung von Heilerziehungspfleger*innen wird im selbstreflexiven
Teil ndher erlautert, da aufgrund der engen beruflichen Verbindung der Forscherin zum Ausbildungs-
und Praxisfeld der Heilerziehungspflege auch eine klare Differenzierung zwischen den
unterschiedlichen Rollen als Lehrerin/Forscherin notwendig ist. Welche Herausforderungen und
Schwierigkeiten mit den Rollenbildern verbunden waren und in welcher Weise sich Rollenkonfusionen
auf den Forschungsprozess auswirkten, soll nachfolgend (Kap. 7.4.2) selbstkritisch reflektiert werden.
Um die erforschte soziale Welt aus der Perspektive des Bezugsrahmens so lebensnah wie moglich zu
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beschreiben, werden Zitate und personliche Erfahrungen der Proband*innen in die Falldarstellungen
eingearbeitet.

Zur Erhéhung der Glaubwiirdigkeit soll im Idealfall methodischen Verzerrungen durch den Einsatz
vieler Methoden, Theorien, Forscher*innen etc. entgegengewirkt werden (Steinke 2000, 321). Eine
solch umfangreiche Triangulation ist jedoch in einer Qualifikationsarbeit, die nicht im Kontext eines
groReren Forschungsprojektes stattfindet, sondern in Einzelarbeit geleistet wird, nicht moglich. In der
vorliegenden Arbeit wurde versucht, dem Forschungsgegenstand aus zwei unterschiedlichen
Perspektiven zu begegnen und daher kamen auch zwei unterschiedliche Zugangsweisen zum Einsatz.
Dies reicht jedoch nicht aus, um vor allem im qualitativen Teil flr eine Perspektiven- und
Erkenntnisvielfalt zu sorgen. Zur Erhohung der Glaubwirdigkeit und der Perspektivenvielfalt hatten
noch andere qualitative Methoden hinzugezogen werden kdnnen. So hatte etwa der Einsatz der
Dokumentarischen Methode zu tieferen Erkenntnissen der Meinungsbildung in Gruppen gefiihrt, oder
mithilfe der Objektiven Hermeneutik waren individuelle Wahrheiten moglicherweise deutlicher zutage
beférdert worden. Auch die quantitative Uberpriifung der qualitativen Befunde kdénnte die
Glaubwirdigkeit der Befunde erharten und die Transferierbarkeit der Erkenntnisse bestatigen. Dies
lieR sich jedoch aus zeitlichen Griinden nicht realisieren.

Um grobe Verzerrungen durch eine rein subjektive Sichtweise zu vermeiden und gleichzeitig die
externe Validierung der Daten zu gewahrleisten, waren peer-debriefings feste Bestandteile der
Forschungsarbeit und es wurden Gelegenheiten gesucht und ergriffen, die eigene Arbeit den kritischen
Ruckfragen durch andere, zum Teil auch feldfremde, Forscher*innen auszusetzen. Solche
Uberpriifungen der erhobenen Daten bzw. der Interpretationen fanden in unterschiedlichen Formaten
und mit verschiedenen Personen statt. So hatte sich eine GTM-Gruppe gebildet, in der anhand von
Ausschnitten aus dem Datenmaterial gemeinsame Datenauswertungen durchgefiihrt wurden. Auch in
interdisziplindr besetzten Gruppen wurden Methoden und Interpretationsversuche intensiv in
regelmalig stattfindenden Sitzungen diskutiert, so z. B. in den regelmaRigen Austauschtreffen zu
subjektiven Theorien und Beliefs. Auch in Kolloquien, Nachwuchstagungen und Methodenkolloquien
wurde die Arbeit vorgestellt und diskutiert. Darlber hinaus wurde die Arbeit auch anderen, z. T.
fachfremden Forscherinnen aus dem privaten Bekanntenkreis und einigen Personen aus dem privaten
Umfeld vorgelegt, die nicht in einem wissenschaftlich orientierten Umfeld tatig sind, um die
Verstandlichkeit und Nachvollziehbarkeit der Ausfiihrungen zu Gberprifen.

Zur empirischen Verankerung der im Forschungsprozess generierten Theorie sollte diese an die
Untersuchten zurickgebunden werden (Steinke 2000, 328). Dazu wird der member check empfohlen,
bei dem die Befragten die Moglichkeit bekommen, ihre Antworten kommunikativ zu validieren.
Tatsachlich hatten die Proband*innen die Gelegenheit, nach der schriftlichen Einverstandniserklarung
zur wissenschaftlichen Verwendung der Interviews ihre Zustimmung zur Verwendung der Daten
zuriickzuziehen oder Anderungswiinsche zu Angaben zu duRern. Auf eine umfassende nachtrigliche
Validierung der Transkripte wurde jedoch verzichtet, da dies aus organisatorischen und zeitlichen
Grinden zum einen nicht moglich war, zum anderen aber auch der Verzicht auf die kommunikative
Validierung dadurch begriindet werden konnte, dass das Forschungsziel die Rekonstruktion tief
liegender und unbewusster Sinnkonstruktionen verfolgte, die auch die Interpretation von Aussagen
notwendig macht, welche sich dem bewussten Zugang der Befragten entziehen. Auch die generierte
Theorie konnte aus organisatorischen Griinden nicht mehr mit den Proband*innen kommunikativ
validiert werden.
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Die Forderung der externen Validitét beinhaltet auch die Uberpriifung der , Transferierbarkeit” (Steinke
2000, 320) der Ergebnisse. Hierzu bedarf es dichter Beschreibungen des Phdnomens, die anhand von
Einzelfallbeschreibungen erfolgen, und fallibergreifender Vergleiche und Kontrastierungen der
ausgewshlten Fille, die in Kap. 8 vorgestellt und diskutiert werden. Eine Ubertragbarkeit der
Ergebnisse kann auch angenommen werden, weil die Auswahl der Falle auf vier
Kombinationsmoglichkeiten der Auswahlkriterien beruht. Aus diesen Kombinationsmoglichkeiten
ergeben sich vier ,Grundtypen’, und durch die Bildung einer Typologie entsteht die Mdéglichkeit, jeden
weiteren Einzelfall aufgrund der Kombination weniger definierter Merkmale innerhalb des Modells
einzuordnen (vgl. Kelle/Kluge 2010). Genauer gesagt, in jedem Einzelfall kann eine Objekthaltung
(positiv oder negativ konnotiert) sowie eine Situationshaltung (positiv oder negativ konnotiert)
festgestellt werden. Auch gibt es in jedem Fall eine Subjekthaltung, diese jedoch wird bei der
Kategorienbildung zunachst vernachlassigt, weil die Subjekthaltung eher als eine konstante Variable
erscheint, da sich das Menschenbild der Fachkrafte nicht grundlegend von Fall zu Fall verandert.
Allerdings wird die Subjekthaltung durch die jeweilige Objekthaltung beeinflusst, was in der
Situationshaltung zum Ausdruck kommt. Weitere Ausfiihrungen hierzu finden sich in der Diskussion
der Ergebnisse (Kap. 8.6). Bei der Typenbildung wird ebenfalls eine Limitierung der
Erkenntnismoglichkeiten der vorliegenden Untersuchung deutlich, da aufgrund begrenzter Ressourcen
die Forschung nicht so weit vorangetrieben werden kann, dass sich eine fein ausdifferenzierte
Typologie ergibt, sondern eher eine holzschnittartige erste Version der Typenbildung erkennbar wird.

Die Dokumentation des Forschungsprozesses erfolgt zum einen in der Arbeit selbst (Kap. 7),
erganzende Nachweise und Dokumentationen der Arbeitsweise finden sich im digitalen Anhang der
Arbeit in Form von Diagrammen, Memos, Tabellen, Fragebdgen (quantitativ), Interviewtranskripten
und Beispielen fiir Kodierungen mit AtlasTi. AuRerdem wurde die gesamte Zeit hindurch ein
Forschungstagebuch im paper-pencil-design gefiihrt, das als Grundlage fir die Selbstreflexion (Kap.
7.4.2) dient.

7.4.2 Selbstreflexion des Forschungsprozesses

Die Validierung der Interviewsituation findet in der Selbstreflexion statt, da durch das Verfassen des
Textes in der Ich-Form , die Kluft zwischen der beobachtenden Person und der beobachteten Realitat
Uberwunden wird und Fragen nach Reliabilitdt und Validitdt damit obsolet werden.” (Steinke 2000,
321). Die reflektierte Subjektivitat (Steinke 2000, 331) soll Auskunft geben Uber den Zugang der
Forscherin zum Feld, ihre Rolle als Subjekt und Teil der untersuchten sozialen Welt und die
personlichen Voraussetzungen fiir eine solche offene Untersuchungssituation. Auch das Verhaltnis der
Forscherin zu den Informant*innen soll im Folgenden reflektiert werden und zeigen, ob
Arbeitsblindnisse zwischen ihr und den Beforschten zustande kamen oder ob dies nicht ausreichend
gelang. Auch der Feldeinstieg soll reflektiert werden. ,Fir die Bewertung einer Studie ist die
Anwendung von nur einem oder zwei der vorgeschlagenen Kriterien nicht ausreichend. Auf der
Grundlage mehrerer Kriterien sollte entscheidbar sein, ob das >bestmdgliche< Ergebnis erzielt wurde”
(Steinke 2000, 331).

183



7.4.2.1 Mein Zugang zum Feld

Auf der Suche nach einer kooperativen Schule war ich auf ein Berufskolleg®® gestoRen, das sich von
Anfang an als sehr interessiert an meinem Forschungsthema zeigte. In einem ersten Gesprach gaben
mir die Schulleiterin und eine Dame aus der Geschéftsleitung zu verstehen, dass das Thema Literatur
innerhalb der Einrichtung einen sehr hohen Stellenwert besitzt. Bei der Einrichtung handelt es sich um
eine Klinik fir Menschen mit psychiatrischen Erkrankungen, in der Menschen mit und ohne geistige
Behinderung stationdr behandelt wurden bzw. immer noch werden. Auf dem Klinikgelande befindet
sich eine institutseigene Bibliothek, die jederzeit von den Patient*innen, aber auch vom Personal,
genutzt werden kann. Mein Anliegen, die Studierenden nicht nur zu ,beforschen’, sondern auch das
Thema Literatur in einem Unterrichtsprojekt zu bearbeiten, wurde freudig aufgenommen. Ganz im
Gegensatz zu einer anderen Schule, an der ich kurz zuvor vorstellig geworden war und an der mich die
Chefin bei einem Rundgang durch die Schule dariber aufklarte, dass man an ihrer Schule schon seit
Jahren auf den Einsatz von Literatur im Unterricht verzichte, da die Studierenden ohnehin sowohl
beruflich als auch privat damit nichts anfangen konnten. Man zeige stattdessen lieber Filme. Aber, ganz
anders hier. Doch trotz der Begeisterung flir das Thema hatte auch diese Schule das Problem, einem
vollen Themenkatalog innerhalb der relativ kurz bemessenen Ausbildungszeit gerecht zu werden, und
so gab es auch hier viele Themen, die dringlicher im Unterricht zu behandeln waren als Literatur. Die
Gelegenheit aber, jetzt eine ganze Woche mit diesem wichtigen ,,Luxusthema“ zu verbringen und den
Studierenden im letzten Ausbildungsjahr dieses Modul zu offerieren, wurde ohne Zogern
angenommen. Die Tatsache, dass ich als vollkommen fremde Person nicht nur die Studierenden
beforschen und damit auch Einblicke in den schulischen Alltag erhalten wirde, stellte fir meine
Kooperationspartnerinnen kein Problem dar. Bei der Planung und Durchfiihrung all meiner Aktionen
waren sie sehr entgegenkommend. Dazu spater mehr, zuvor mochte ich jetzt auf meine eigenen
Rahmenbedingungen eingehen.

7.4.2.2 Berufliche Situation und Forschungstatigkeit

Ich arbeite als Lehrerin an einem Berufskolleg, an dem Heilerziehungspfleger*innen,
Sozialassistent*innen, Erzieher*innen (Fachschule), Erzieher*innen (berufliches Gymnasium) und
Heilpddagog*innen ausgebildet werden. Ich selbst unterrichte vorwiegend die Facher Deutsch und
Erziehungswissenschaft und betreue viele Studierende wahrend ihrer Praktika, komme also auch sehr
viel in diverse Einrichtungen der Behindertenhilfe, aber auch in Einrichtungen der Altenhilfe und der
Psychiatrie. Somit ist mir das Arbeitsfeld der Heilerziehungspfleger*innen aus meinem beruflichen
Alltag sehr vertraut und ich betrete bei meiner Forschung kein Neuland.

Da meine Promotion nicht im Rahmen eines bezahlten Arbeitsverhdltnisses in einem
wissenschaftlichen Betrieb stattfindet, ist es mitunter schwierig, Forschungsaktionen mit der eigenen
beruflichen Tatigkeit zu verbinden. Zu Beginn der Promotionsphase schien die Verbindung zwischen
Beruf und Forschung sehr einfach, da auch unsere Schule an eine relativ groBe Einrichtung der
Behindertenhilfe angebunden ist. Ich stellte mir das sehr praktisch vor, die Untersuchungen in der
eigenen Schule durchzufiihren, zumal ich hier auch iberall direkten Zugang zu den Einrichtungen habe.
Aber bei naherer Betrachtung entpuppte sich dies als eher schlechte Idee, denn die Forschung im
eigenen Arbeitsfeld hatte zu vielen Verwerfungen und Rollenkonfusionen flihren kénnen. Also

68 Hier wird die in NRW gebrauchliche Bezeichnung fir eine berufsbildende Schule verwendet. Dies ldsst jedoch keine
Rickschlisse auf den Standort der Schule zu
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beschloss ich, Arbeit und wissenschaftliche Tatigkeit strikt zu trennen. Die Suche nach
kooperationsbereiten Schulen gestaltete sich jedoch deutlich schwieriger als gedacht. Im Umkreis von
etwa flinfzig Kilometern fanden sich zwei Schulen, die zur Durchfiihrung einer Fragebogenstudie bereit
waren. Fiir die Teilnahme an der qualitativen Studie gab es entweder keine Bereitschaft oder aber viele
Einschrankungen fiir mein Vorhaben, sodass ich nicht weiter insistierte, sondern nach anderen Schulen
in einem deutlich gréBeren Umkreis suchte. So dehnte ich den Aktionsradius auf fliinfhundert
Kilometer aus und wurde in anderen Bundeslandern flindig. Dreizehn Schulen insgesamt waren bereit,
die Fragebogenstudie fiir die quantitative Teilstudie durchzufiihren, aber nur eine Schule war bereit,
sich in vollem Umfang auf meine qualitative Untersuchung einzulassen. Dies war einerseits erstaunlich,
weil mein Angebot vierzig Unterrichtsstunden beinhaltete, die ich unentgeltlich durchzufiihren
gedachte. Andererseits kann ich die Skepsis aber nachvollziehen, da ich als fremde Person tiefe
Einblicke in das Schulgeschehen erhalten wiirde und somit fiir die Schule und das Personal die Gefahr
bestiinde, ausgekundschaftet und bloRgestellt zu werden.

Fiir meine qualitative Studie war ein langerer Aufenthalt an einer Schule geplant, um den Unterricht
durchzufiihren. Eine Freistellung an meiner Schule ware flir mich nicht infrage gekommen, da mir eine
klare Trennung von Berufs- und Forschungstatigkeit von Anfang an sehr wichtig war. Ich wollte nicht
in den Verdacht geraten, meine beruflichen Verpflichtungen zugunsten der Dissertation zu
vernachlassigen. Aber die Herausforderungen, im Feld zu forschen, machte einige logistische
Verrenkungen notwendig. Auch der quantitative Teil der Studie erforderte nicht nur die Erstellung der
Fragebogen und die Aquise teilnehmender Schulen, sondern die Fragebogen mussten auch verteilt,
ausgefillt und eingesammelt werden. Bei 1500 Fragebogen, die verteilt worden waren, konnte ich das
bei voller Berufstatigkeit nicht selbst bewerkstelligen. Hier fand sich die Losung, die Unterlagen an die
Schulen zu schicken, sie von den dortigen Lehrer*innen an die Studierenden verteilen zu lassen,
anschlieBend einzusammeln und wieder an mich zurlickzuschicken. Dies scheint zunachst eine
schlichte Operation zu sein, birgt aber auch ihre Tiicken. Zum einen muss sichergestellt sein, dass die
Teilnahme an der Befragung freiwillig geschieht. Dies ist jedoch an einer Schule in
Unterrichtssituationen nicht unbedingt gegeben. Die Versuchung, die Studierenden zum Ausfullen der
Bogen zu ,verdonnern’, ist nicht zu unterschatzen. Daher wurden die Studierenden schriftlich Gber die
Freiwilligkeit der Teilnahme sowie den Datenschutz informiert. Diese Informationen lagen jedem
Fragebogen bei bzw. waren angeheftet. Zum anderen wurde aber bereits bei der Entwicklung der
Fragen bedacht, dass auf Datenschutz groter Wert gelegt werden musste. Da es mir nicht moglich
war, die Fragebodgen selbst zu verteilen und einzusammeln, unterlieR ich alle Fragen, aus denen
jemand, der die Studierenden kannte, Riickschlisse auf die Personen ziehen kdnnte. Vor allem in der
Schule erschien mir das wichtig, da es durchaus vorstellbar ist, dass man als Lehrer in die Versuchung
gerat, doch mal in dem Datensatz nachzuschauen, was von den Studierenden angekreuzt wird. Selbst
wenn die Kolleg*innen dies nicht tun, wovon ich ausgehe, haben doch die Studierenden haufig solche
Beflirchtungen — das hatte ich selbst bei dem Pretest der Fragebdgen so erlebt. Also verzichtete ich,
wenn auch ungern, auf persénliche Angaben wie Alter, Geschlecht und Ahnliches.

7.4.2.3 Mein Aufenthalt im Feld

Fur die Durchfiihrung der Interviews/Gruppendiskussionen in der Schule wére es unter Umstanden
noch moglich gewesen, Wochenendtermine zu finden, doch fir das Unterrichtsmodul war diese
Losung undenkbar. Die einzige Moglichkeit war, das Projekt in die Ferien zu legen, d.h. in die
Ferienzeiten des eigenen Bundeslandes. Gleichzeitig musste aber in einem anderen Bundesland der
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Unterricht noch bzw. wieder stattfinden. Durch die versetzten Ferienzeiten der Bundeslander gelang
es, einen Termin zu finden, der es ermoglichte, in meinen Ferien die Erstbefragung und die
,Intervention’ durchzufiihren, und so verbrachte ich eine ganze Woche vor Ort. Ich reiste schon
sonntags an und erkundete die Gegend. Auch das Klinikgelande konnte ich in Augenschein nehmen.
Montags begann ich nach einer kurzen Einfilhrung durch die Schulleitung mit den
Gruppendiskussionen bzw. Gruppeninterviews®.

Als Unterstltzung fir die Durchfiihrung der Befragungen hatte ich meinen Mann mitgenommen. Er
war flr den technischen Support zustandig. Daflir war ich sehr dankbar, denn es hatte mich sehr
gefordert, vielleicht auch Uberfordert, alles zeitgleich bewerkstelligen zu missen, und die
Durchfiihrung der Gesprache hatte ohne Hilfestellung durch eine zweite Person gelitten. Die
Befragungen fanden nacheinander statt. Es kam immer eine Gruppe von vier Personen, wahrend die
anderen Studierenden sich bereits in ihrem Klassenraum mit dem Thema beschéftigten. Sie hatten
dazu Unterlagen und Aufgaben zur Bearbeitung bekommen, um sich auf das Thema Literatur und
deren Didaktik bei Menschen mit Behinderung einzustimmen. Zunachst sollten sie jedoch eigene
Literaturerfahrungen reflektieren. Im Anschluss an die Gesprache trafen wir uns im Klassenraum und
sammelten unsere Eindriicke, auBerdem tauschten wir uns im Plenum Uber Erwartungen und
Befiirchtungen aus. Nachdem ein Uberblick tiber die folgenden Tage gegeben worden war, war der
erste Tag beendet. Nach getaner Arbeit verabschiedete sich mein Mann und fuhr nach Hause, und ich
verbrachte den Rest der Woche in der Schule und im Hotel. Hin und wieder nutzte ich nachmittags die
Gelegenheit fiir Spaziergange, aber die meiste Zeit war ich damit beschaftigt, das erhobene Material
zu sichten, soweit moglich zu transkribieren und nach offenen Fragen zu suchen, die ich in den
verbleibenden Tagen im Unterricht aufgreifen konnte, um vertiefende Erkenntnisse zu gewinnen. So
fand auch hier eine ergdanzende Datenerhebung statt, die im Forschungstagebuch notiert wurde, um
spater die Deutung der transkribierten Daten zu erleichtern oder um fehlende Informationen zu
erganzen. Zur zweiten Datenerhebung trafen wir uns an einem Samstag in der Schule. Wie bei dem
ersten Durchlauf gab es auch hier vier zur Datenerhebung aufeinanderfolgende Gruppendiskussionen,
anschlieRend fand eine gemeinsame Reflexion im Plenum statt. Wahrend der Datenerhebung wurde
die Klasse von einer Lehrerin unterrichtet, die Themen zur Examensvorbereitung aufgriff. Nach
Abschluss der Erhebung sichtete ich sofort das gesamte Material und begann mit der Transkription.
Dabei suchte ich nach offenen Fragen, um eventuell gezielte weitere Interviews durchzufiihren. Die
Informationen erschienen mir aber dicht genug und ausreichend, um mit dem vorhandenen Material
zu arbeiten, zumal ich von den Studierenden schriftliche Angebotsplanungen und Reflexionen
bekommen hatte. Es lag also ausreichend Material zur Auswertung vor.

7.4.2.4 Kooperation mit der Schulleitung

Bei dem gemeinsamen Gesprach vor Beginn des Projektes tauschten wir uns tGber Unterrichtsinhalte
aus und die Moglichkeit, diese neuen Erkenntnisse fiir die praktische Arbeit nutzbar zu machen. In
dieser Schule war es {Ublich, den Studierenden die konkreten Themen fir die
padagogischen/pflegerischen Angebote vorzugeben. Die Schulleitung war sofort bereit, auf meinen
Vorschlag einzugehen und fiir das kommende Praktikum die Durchfiihrung einer kleinen literarischen
Angebotsreihe in Auftrag zu geben. Da die Studierenden dabei von ihren jeweiligen Praxislehrer*innen

69 Es fallt mir tatsachlich schwer, mich hier genau festzulegen, da einerseits die Richtung der Erzahlungen von mir vorgegeben
wurde, andererseits die Studierenden miteinander diskutieren konnten. Naheres hierzu findet sich aber schon in Kap. 7.2.

186



angeleitet und begleitet werden sollten, war meine Anwesenheit im Praxisfeld nicht erforderlich”. Die
Schulleiterin gab mir das Geflihl, mich jederzeit mit Fragen und Bitten an sie wenden zu kénnen. Doch
nachdem der Unterricht vorbereitet war, bewegte ich mich vollig frei durch die Schule und suchte nur
sehr selten den Kontakt zu meiner ,Chefin’. Ich hatte tatsdchlich wahrend der gesamten Zeit das
Gefiihl, in einem ganz normalen Arbeitsverhaltnis zu stehen, mich frei und selbststandig bewegen zu
kénnen und das volle Vertrauen der Schulleitung zu genieRRen. Aufgrund der luxuridsen Ausstattung
der Schule hatte ich auch alle technischen Méglichkeiten, meinen Unterricht mithilfe digitaler Medien
durchzufiihren — Computer und Whiteboard standen in jedem Klassenraum zu Verfliigung und die
Studierenden konnten selbstverstandlich auch damit umgehen. Ich kam morgens und begann meinen
Unterricht, und ich ging nachmittags — dazwischen gab es wenig Kontakte mit anderen Lehrenden oder
mit der Schulleitung. Jeder ging seiner Arbeit nach, und das geschah stérungsfrei.

7.4.2.5 Mein Verhaltnis zu den Studierenden

Schon beim Lesen meiner eigenen Aufzeichnungen fallt mir auf, dass ich im Forschungsfeld eher als
Lehrerin denn als Forscherin in Erscheinung trat. Wahrend der Tatigkeiten an der Schule storte dieser
Wechsel zwischen den beiden Rollen nicht, auch wenn es fir die Studierenden zum Teil eine gewisse
Herausforderung zu sein schien, mit mir zu arbeiten. Bereits am ersten Tag gaben mir einige mehr oder
weniger deutlich zu verstehen, dass sie das Thema des Unterrichts merkwiirdig, wenn nicht gar
befremdlich oder als Zumutung empfanden. Einerseits waren die Studierenden mir gegentiber hoflich-
zurlickhaltend, aber gleichzeitig lag eine gewisse angespannte Skepsis in der Luft. Schon nach kurzer
Zeit wurde deutlich, dass die wenigsten der Studierenden an dem Thema interessiert waren. Das
verwunderte mich, denn in den ersten Gesprachen mit der Schulleitung wurde mir die Klasse als eine
bunt gemischte, aber leistungsbereite und interessierte Gruppe beschrieben. Einige dieser
Studierenden waren nach Auskunft der Schulleitung begeisterte Leser*innen, die nicht nur
Trivialliteratur rezipierten, sondern sich auch regelmaRig freiwillig mit anspruchsvollen
philosophischen Texten befassten. Ich war also nach diesen ersten Gesprachen zutiefst beeindruckt
und ging mit hohen Erwartungen und - ja, man kann es so nennen —ehrfurchtsvoll in die Klasse.

Zunichst gestalteten sich die Gesprache zah, die Studierenden begegneten mir vorsichtig, aber das
hatten sie vielleicht bei jeder neuen Lehrkraft getan. Doch schon nach relativ kurzer Zeit wurden sie
gesprachiger, manche zeigten auch eine gewisse Angriffslust. Dabei taten sich vor allem bei zwei
mannliche Teilnehmer hervor, nicht nur im Unterricht, sondern auch in den Gruppendiskussionen.
Trotz aller Zurlickhaltung lieRen sie zum Teil unterschwellig, zum Teil aber auch offen und fast aggressiv
erkennen, dass sie die Forderung, sich mit Literatur beschaftigen zu sollen, als reine
Zeitverschwendung, ja sogar als Zumutung, empfanden. Ein Kandidat, Marten, duBerte sich hierzu
unverblimt, er hatte in der ersten Datenerhebung mit seiner Gruppe mit Abstand den hoéchsten
Redeanteil. Marten redete sich im Laufe der Zeit in Rage, er beschwerte sich tber die schlechten
Zustinde der Schule, den mangelhaften Unterricht. Er wollte mehr handlungspraktische
Unterweisung, aber keine Belastigung durch Uberfliissige Luxusthemen (so nannte er das im
Unterricht). Gleichwohl betonte er, dass er schon mit Literatur gearbeitet habe und hierfiir offen sei.
Allerdings misse dies selbstbestimmt geschehen. Er warf der Schule — und implizit damit auch mir —

70 Auch in Anbetracht der Tatsache, dass es sich bei den Klient*innen um Menschen mit zum Teil schweren psychischen
Erkrankungen handelte, ware meine Anwesenheit bei der Durchfiihrung der Angebote nicht wiinschenswert gewesen, denn
es hatte zum einen die Situation sowohl fir die Beobachteten, als auch fur die Klient*innen erheblich beeintrachtigt und
somit ware der Wert meiner eigenen Beobachtungen stark in Zweifel zu ziehen.
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vor, der Klasse wertvolle Zeit fir die Examensvorbereitung zu stehlen. Marten stand nicht allein mit
seiner Meinung, er fand in der Klasse viel Zustimmung, wenn auch nicht ganz so offensiv vorgetragen.
Marten war auch nicht die ganze Woche hindurch anwesend, und das anschliefende Projekt fihrte er
nicht durch. Auch zur zweiten Datenerhebung erschien er nicht, ohne Angabe von Griinden. Mit
Marten war mir also kein Arbeitsbindnis gegliickt.

Der zweite mannliche Teilnehmer, der sich verhalten angriffslustig zeigte, war Julius. Dieser junge
Mann gab sich sehr offen und interessiert und stellte viele Fragen, die ich ihm auch gerne
beantwortete. Dennoch hatte ich gleichzeitig das Gefiihl, von ihm gepriift zu werden, und einige seiner
Bemerkungen aus der ersten Gruppendiskussion bestatigten diesen Eindruck. Von Julius fiihlte ich
mich eingeschiichtert. Er war einer dieser Studierenden, die sich gerne mit philosophischen Texten
befassten und ich hatte standig die Beflirchtung, ihn zu unterfordern und seinen Anspriichen nicht zu
genigen. Dass er an mich hohe Erwartungen hatte, formulierte er auch deutlich. Er gab mir zu
verstehen, dass er ein sehr interessierter Schiiler sei, sofern der Lehrer guten und anspruchsvollen
Unterricht machte, und fligte hinzu, dass er das von mir ja wohl erwarten kdnne. Julius’ Angebot, das
er spater ausarbeitete, blieb allerdings hinter meinen eigenen Erwartungen an ihn zuriick. Dennoch
war ich wahrend des Unterrichts und auch beim Auswerten der Daten geneigt, ihn als besonders
begabten Schiiler zu sehen. Erst beim gemeinsamen Auswerten der Daten mit anderen Forschenden
wurde mir bewusst, dass ich die ganze Zeit dazu tendierte, ihn nach meinen Vor-Urteilen zu bewerten
und meine eigenen Wahrnehmungen zu ignorieren. Eine Doktorandin bezeichnete Julius’ Verhalten
als ,Souveranitatsperformance”, und nach meinem Gefihl traf diese Formulierung ins Schwarze. Aber
bei aller Skepsis und trotz der Machtspielchen war Julius bereit, die Aufgaben zu erfiillen, und er blieb
bis zum Ende dabei.

Es wadre zu umfangreich, hier jede Teilnehmerin und jeden Teilnehmer einzeln zu beleuchten, aber ich
denke, es wird deutlich, dass eine starke Dynamik von der Klasse ausging. Es gab viele erfreuliche und
freundliche Situationen, aber dennoch auch viel verhaltene Abwehr und Skepsis, was mich durchaus
auch manchmal verunsicherte.

7.4.2.6 Rollendiversitat und —konfusion

Wie in dem bisher Beschriebenen schon anklingt, ergab sich aus der Konstellation des Beforschens der
Studierenden einerseits und dem Unterrichten andererseits die Notwendigkeit, in den
unterschiedlichen Anforderungssituationen in die jeweils passende Rolle zu schlliipfen. Wahrend die
Rolle als Forschende mir noch sehr neu war und ich mich darin eher unsicher fiihlte, ist mir die Rolle
als Lehrerin sehr wohl vertraut und es fiel mir daher relativ leicht, auch dem Widerstand der
Studierenden zu begegnen und ihn auszuhalten. Trotzdem kam es an manchen Punkten zu
Uberschneidungen. Als Forscherin obliegt es mir, Verhalten, Handlungen, AuBerungen der
Studierenden zu untersuchen und zu interpretieren, als Lehrerin jedoch habe ich in meinem
beruflichen Alltag normalerweise auch immer die Aufgabe, die Studierenden zu bewerten. Das
geschieht anhand definierter Kriterien, die Beurteilungen erlauben. Jedoch erscheinen mir diese
Kriterien weitaus oberflachlicher als Forschungsmethoden empirischer Untersuchungen, denn sie
erforschen nicht Befindlichkeiten und Haltungen der Individuen, sondern sie bilden allgemeine und an
Lernzielen orientierte Mal3stdabe, an denen der Einzelne sich jeweils messen lassen muss. Insofern
unterscheiden sich die Perspektiven erheblich.
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In der Handlungssituation fiel es mir manchmal schwer, die Perspektiven nicht zu verwechseln. Vor
allem in den Gesprachsrunden achtete ich daher mehr als sonst darauf, eine eher neutrale Haltung
einzunehmen und die Studierenden nicht zu belehren oder zu bewerten. Es gab jedoch auch eine
Situation, in der ich meine neutrale Haltung deutlich verlieR, denn da erschienen mir einige
AuRerungen einer Teilnehmerin zu pessimistisch und zu negativ und ich hatte den Eindruck, sie redete
sich gerade um Kopf und Kragen. Daher spiegelte ich ihre AuBerungen und provozierte sie mit meiner
Fragestellung, um ihr eine Gelegenheit zu geben, ihre Ausflihrungen bei Bedarf zu korrigieren. Dies
geschah bei ,Jana‘ — es handelt sich wie bei allen anderen Namen auch hier um ein Pseudonym — im
zweiten Erhebungsdurchgang. Jana schilderte ihre Erlebnisse und die Tristesse ihres Projektes. Ich
horte eine Weile zu, merkte aber bereits bei ihren Schilderungen, wie sich etwas in mir straubte. Als
sie eine Pause einschob, fasste ich ihre Aussagen sinngemall zusammen und unterstellte ihr explizit,
dass hier eine unmotivierte Fachkraft auf eine unmotivierte Klientin gestofen war und beide sich
lustlos mit einem Gegenstand beschéaftigen, an dem sie beide nicht interessiert waren. Dies geschah
mit einem Lacheln, denn ich wollte ihr zeigen, dass ich das Gesagte bewusst Uberspitzt und
provozierend formulierte. Jana rechtfertigte sich auch prompt und stellte klar, dass sie sich schon
Mihe gegeben hatte, das Angebot ansprechend zu gestalten. Dennoch Uberzeugten mich ihre
Ausfihrungen nicht, und erst viel spater wurde mir bewusst, dass ich die ganze Zeit tiber geneigt war,
ihr gesamtes Angebot negativ zu bewerten. Dabei hatte ich sie eingestuft als eine jener Studierenden,
die aufgrund von Lustlosigkeit und persdnlichem Desinteresse ein schlechtes Angebot abliefern.
AuRerdem konnte ich nicht nachvollziehen, dass trotz des ausgiebigen Unterrichts zu dem Thema (40
Wochenstunden entsprechen fast einem halben Jahr Deutschunterricht) anscheinend nicht das
Geringste aus dem Unterricht angekommen war. Ich versuchte zu ergriinden, ob ich mich dadurch
gekrankt fuhlte, aber das war nicht der Fall. Irritiert trifft es besser. Wichtiger aber war fiir mich die
Erkenntnis, dass meine Lehrerperspektive hier nicht angemessen war. Es war nicht meine Aufgabe, die
Studierenden zu benoten, denn das war ganz klar die Aufgabe der begleitenden Praxislehr*innen. Erst
die bewusste Verdanderung und die Besinnung auf meine Aufgaben als Forscherin ermoglichten einen
Wechsel der Perspektive.

7.4.2.7 Meine eigene Entwicklung: Veranderung von Beliefs, Perspektivenwechsel

Steinke (2000) stellt unter dem Aspekt der reflektierten Subjektivitat die Frage, ob es wahrend des
Forschungsprozesses zu Selbstbeobachtungen gekommen ist. Dies kann ich eindeutig bejahen, auch
wenn nicht alle Situationen als Belege hierfiir angefiihrt werden kdnnen. Viele Ereignisse, Gedanken
und Zweifel hatte ich in meinem Forschungstagebuch notiert, und manche Themen auch mit anderen
Forschenden diskutiert. Selbstbeobachtungen stellen sich meistens dann ein, wenn Schwierigkeiten
auftauchen, sich etwa Erklarungsansatze als falsch oder irrefiihrend erweisen. Daher sind auch
Situationen, die eher unerfreulich waren, im Nachhinein durchaus als wertvoll zu betrachten, da sie
wertvolle Hinweise auf Verdanderungsnotwendigkeiten in sich bergen. Gerade Situationen, die die
Wirkungsmachtigkeit eigener unreflektierter Beliefs offenbaren, sind Ausloser fir eigene
Entwicklungsprozesse.

Ein Beispiel fiir Selbstbeobachtung und Selbstreflexion ware die Erkenntnis der ,Betriebsblindheit’ und
des Bestrebens, die Dinge stets normativ betrachten zu wollen, zumindest wenn sie in engem
Zusammenhang mit meinem beruflichen Alltag als Lehrerin stehen. Der Knoten der
Erkenntnismoglichkeiten konnte erst platzen, als das Bediirfnis der Beurteilung ad acta gelegt war und
die Neugier auf Begriindungen fiir Verhaltensweisen die Oberhand gewann. Diese Erkenntnis kam aber
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nicht Gber Nacht, sondern resultierte aus verschiedenen Erfahrungen und aus Riickmeldungen durch
andere. So war ich einige Zeit versucht, das Verhalten einer Probandin als ,unprofessionell’ und nicht
an ethischen Werten orientiert zu betrachten. Hatte ich ihr Verhalten beurteilen und benoten sollen,
dann ware das Urteil nicht gut ausgefallen. Diese Versuchung der normativen Betrachtungsweise war
besonders groR, weil ich nicht nur als Forscherin, sondern auch als Lehrerin im Forschungsfeld aktiv
war. So kam es durchaus auch zu Rollenkonfusionen und es war —sowohl wahrend der Tatigkeit an der
Schule, als auch im anschlieBenden Auswertungsprozess der Daten - nicht immer leicht, die Rollen
samt den damit verbundenen Aufgaben und Perspektiven voneinander zu trennen. Manchmal waren
die Irritationen von kurzer Dauer, aber in einem Fall fihrte die normative Sichtweise auch in ein
gedankliches Abseits, das ich zwar durchaus gefiihlt hatte, aber alleine nicht korrigieren konnte, da ich
nicht wusste, wo der Fehler lag.

Die Einsicht, empirisch an die Daten heranzugehen, er6ffnete zwar bei mir eine Haltung der inneren
Offenheit und Bereitschaft, die Dinge anders als bisher wahrzunehmen, zeigte aber noch keinen Weg,
wie nun mit den Daten umgegangen werden kdnnte, nach welchen Kriterien sie zu durchforsten seien
und in welche Richtung die Forschungsreise flihren sollte. Diese Einsicht kam erst nach einer Sitzung
mit meiner Arbeitsgruppe, in der wir uns mit subjektiven Theorien beschaftigten. Nach der Lektiire
und der gemeinsamen Interpretation eines Textes von Rokeach kam mir die ziindende Idee, wie ich
das bisher in den Daten Wahrgenommene zusammen mit einer vagen ldee (der mich von Anfang an
beschaftigenden Frage, wie sich angehende Fachkrafte auf Arbeitsauftrage einlassen und warum sie
das in einer bestimmten Art und Weise tun) mithilfe eines theoretischen Erkldarungsansatzes
erforschen lasst, ohne normativ vorzugehen, sondern empirisch all jene Elemente zu untersuchen, die
zu Erklarungen fiir das jeweils gezeigte Verhalten dienlich waren. Bei genauerer Betrachtung handelt
es sich hier um eine Verkniipfung aus induktivem, abduktivem und logisch-deduktivem Vorgehen: Aus
den Daten hatte ich Erkenntnisse gewonnen, die sich deuten lieRen, zu denen jedoch die personlichen
Deutungsmaoglichkeiten nicht ausreichten, um eine wissenschaftliche Arbeit zu bestreiten.

Bei der Diskussion um theoretische Grundlagen traf mich sozusagen der ,Blitz’ einer Erkenntnis, dass
genau jener Forschungsansatz passend fiir mein Vorhaben sein kénnte, wenn es gelange, ihn in die
Vorgehensweise der Grounded Theory zu integrieren. Logisch-deduktiv war der Vorgang insofern, als
ich die Theorie Uberprifte und feststellte, dass sich einzelne Elemente, die ich bislang induktiv aus dem
Datenmaterial erschlossen bzw. die ich in dem Datenmaterial als implizite Theorien vermutete,
mithilfe der Theorie Rokeachs in den Fallbeispielen systematisch rekonstruieren lieBen’ . Insofern war
hier auch der iterative Charakter des Forschungsprozesses sehr deutlich zutage getreten, indem
standig der Wechsel zwischen Handeln und Reflexion erfolgte. Innerhalb dieses iterativen Prozesses
veranderte sich auch die Forschungsfrage von einer eher allgemeineren Fragestellung nach
Einstellungen und Beliefs von Heilerziehungspfleger*innen in Bezug auf Moglichkeiten literarischer
Erfahrungen von MmB hin zu der konkreten Forschungsfrage nach dem Wie und Warum des Handelns
von Heilerziehungspfleger*innen in der konkreten Handlungssituation der padagogischen Arbeit, die
einen speziellen und nicht routinisierten Arbeitsauftrag enthalt.

Die ,theoretische Sensibilitat’ fiir das Datenmaterial resultiert aus personlichen Erfahrungen sowie aus
der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Thema. Deshalb kann solche Forschung auch nicht

7 7. B. Beliefs, Wertvorstellungen, Haltungen, Einstellungen, subjektive Theorien; Funktionen von Beliefs und deren
Auswirkungen auf das Denken und Handeln - was anschliefend in dem empirischen Teil der Studie ausfihrlich dargestellt
wird
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ohne Theoriekenntnis geschehen, denn dann wiirde genau das passieren, was eigentlich vermieden
werden sollte: Die Ergebnisse waren nicht nur duBerst subjektiv gefarbt, sondern gepragt durch Beliefs,
die wenig reflektiert Einzug in die Forschungsarbeit hielten. Hatte ich erst Literatur nach dem Festlegen
der Kernkategorie zurate gezogen, dann ware es relativ wahrscheinlich, dass der Suchprozess nur dazu
gedient hatte, bislang getroffene Vermutungen auch theoretisch zu untermauern, ohne den Blick
weiter zu 6ffnen und gegebenenfalls die Perspektive zu wechseln. Doch auch dies ist ein Ergebnis bzw.
eine Aufgabe des Forschungsprozesses: die eigenen Grenzen der Erkenntnismoglichkeiten zu
reflektieren und zumindest, soweit individuell moglich, zu Uberwinden. Dazu bedarf es der
Rickmeldung durch andere Menschen, aber auch der Erkenntnisse durch Forschungsliteratur.
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8 Ergebnisse der empirischen qualitativen Teilstudie

8.1 Auswahl der Falle

Um die Nachvollziehbarkeit der Theoriebildung zu gewahrleisten, werden hier zunachst die
ausgewahlten Falle einzeln beschrieben. Der Fallauswahl erfolgte wie in Kap. 7.3 dargestellt. Bereits
bei dieser Kategorisierung lasst sich eine Entwicklung der Haltungen erkennen. Dies kommt dadurch
zustande, dass die Fallauswahl nach der Durchsicht aller Transkripte erfolgte. Nach Kelle und Kluge
(2010, 108) ist die Konstruktion eines ,heuristischen Rahmens” fiir den Fallvergleich und die
Typenbildung unverzichtbar. Dieser heuristische Rahmen darf dabei weder zu groBen empirischen
Gehalt besitzen, noch darf er zu eng angelegt sein. Das Rahmenkonzept fiir die qualitative Forschung
sollte nur wenig informationshaltige, empirische Konzepte umfassen, die entweder aus abstrakten
Konstrukten soziologischer (GroR-)Theorien oder aus eher trivialen Alltagskonzepten bestehen
kénnen. (ebd., 109). Die im vorliegenden Fall ausgewahlten Konzepte orientieren sich zum einen an
trivialen Alltagsiiberlegungen, namlich der Vorstellung, dass die private Leseaffinitat sich erheblich auf
die Bereitschaft auswirkt, mit Literatur auch im beruflichen Kontext zu arbeiten. Zum Zweiten wurde
die Auswahl der Konzepte einer soziologischen Theorie folgend getroffen (vgl. Kap. 7.3), die einen
Deutungsrahmen bietet, der ausreichenden Forschungs- und Interpretationsspielraum zuldsst.

Die Objekthaltung, die zum einen der Fallauswahl zugrunde liegt, orientiert sich ausschlieflich an der
privaten Leseaffinitdt der Personen und lasst keine Riickschlisse dariiber zu, welche Haltung sie jeweils
gegenliber dem Objekt ,Literatur als Gegenstand padagogischer Angebote’ einnehmen. Die
Situationshaltung zum anderen zeigt vor allem an, ob eine Person bezlglich der geplanten Aktion
davon ausgeht, dass diese eher erfolgreich durchgefiihrt werden kann oder ob die Wahrscheinlichkeit
des Misslingens als héher eingeschatzt wird.

Ausschlaggebend fiir die Auswahl der Félle war nicht nur die Ausgangshaltung der Proband*innen
bezliglich der Objekt- und Situationshaltung, sondern auch Verlauf und Ergebnisse der jeweiligen
Projekte und die damit verbundenen subjektiven Bewertungen der Proband*innen spielten fir die
Auswahl eine entscheidende Rolle. Fiir die Kontrastierung schien es zunachst wichtig, zwei Falle zu
finden, die sehr stark kontrastieren, sowie zwei Fille, die zwischen den beiden Extremen eingeordnet
werden kdnnen. Die beiden mittleren Falle unterscheiden sich in der Ausgangssituation zunachst nicht
deutlich, nehmen aber im Laufe des Untersuchungszeitraumes sehr unterschiedliche
Entwicklungsverlaufe. Die Uberlegung, die Fille nur aufgrund der Ausgangssituation auszuwéahlen,
wurde verworfen, weil bei einer Auswahl nur aufgrund der Ausgangshaltungen nicht sichergestellt
werden konnte, dass sich deutliche Unterschiede beziiglich der Handlungs- und
Problemldsungsstrategien abzeichnen wiirden. Daher wurde neben den Ausgangshaltungen auch die
individuelle Entwicklung der Personen bei der Fallauswahl beriicksichtigt, da diese den Kern der
Untersuchung bilden und sich nicht nur vier deutlich unterschiedliche Muster abzeichnen, sondern
auch sichergestellt ist, dass ein Fall mit einer deutlichen Haltungsanderung, die nicht die Hypothesen
bestatigte, abgebildet werden konnte.

Die Analyse der Einzelfalle kann gleichzeitig als die Entwicklung vier verschiedener Typen betrachtet
werden, da die Falle jeweils aufgrund zweier Grundhaltungen ausgewéhlt wurden, die in jeweils
unterschiedlichen Auspragungen vorliegen und sich zu vier unterschiedlichen Grundmustern
kombinieren lassen (vgl. Kap 7.3 und 7.4). Nach Weber (1994/1988, S. 191; zit. in: Kelle und Kluge 2010,
83) gewinnt man Idealtypen durch die
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»einseitige Steigerung eines oder einiger Gesichtspunkte und durch Zusammenschluss einer Fiille von
diffus und diskret, hier mehr, dort weniger, stellenweise gar nicht, vorhandenen Einzelerscheinungen,
die sich jenen einseitig herausgehobenen Gedankenpunkten fligen, zu einem in sich einheitlichen
Gedankengebilde”.

Somit wird ein Idealtypus durch die Ubersteigerung einzelner Merkmale zum Modell sozialer
Wirklichkeit und kann , der Hypothesenbildung die Richtung weisen“ (ebd.). Bevor im Folgenden die
Einzelfalle analysiert und diskutiert werden, erfolgt hier noch ein Uberblick {b.

Objekthaltung (eher) positiv Objekthaltung (eher) negativ

Situationshaltung Janina: liest gerne, steht dem Tom: liest nicht gerne,

(eher) positiv Arbeitsauftrag zunachst leicht steht dem Arbeitsauftrag zunachst
skeptisch, dann sehr offen skeptisch, dann aber offen
gegenilber gegenuber

Situationshaltung Jana: liest gerne, steht dem Sirin: liest nicht gerne,

(eher) negativ Arbeitsauftrag zunachst skeptisch, steht dem Arbeitsauftrag anfangs
dann zunehmend pessimistisch und eher offen, dann zunehmend
ablehnend gegeniber skeptisch und ablehnend gegentiber

Tabelle 16 Fallauswahl zur Kontrastierung der Fdélle

Um die Nachvollziehbarkeit der Theoriebildung zu gewahrleisten und der Einzigartigkeit der Individuen
gerecht zu werden, erscheint es unumganglich, zunachst die Kategorienbildung auf der Einzelfallebene
nachzuzeichnen und zu illustrieren. Hierzu werden die jeweiligen Haltungen der Proband*innen
beschrieben und mit Zitaten aus dem Datenmaterial belegt, und anschliefend erfolgt eine
Zusammenfassung jeder Haltung. Im Anschluss an die detaillierten Einzelfallanalysen werden zur
Theoriebildung anhand der Einzelfallanalysen Thesen aufgestellt und durch Kontrastierung der Falle
erlautert und begriindet.

8.2  Janina — Die begeisterungsfahige Kreative

Bevor die Haltungen der Person in den Blick genommen werden, erfolgt eine kurze Beschreibung der
Person und des Projektes. Zum Zeitpunkt der Befragung ist Janina 24 Jahre alt. Vor ihrer Ausbildung
zur Heilerziehungspflegerin erwarb sie die Fachhochschulreife fiir Soziales und Gesundheit und
absolvierte im Anschluss eine Krankenpflegeausbildung. Nach Abschluss dieser ersten Ausbildung
begann sie mit der Ausbildung zur Heilerziehungspflegerin. Zum Zeitpunkt der ersten Datenerhebung
befindet sie sich im letzten Ausbildungsjahr und steht kurz vor ihrem zweiten Berufsabschluss.

Janina gibt an, gerne zu lesen, und sie freut sich auf eine Abwechslung im Unterricht durch ein Thema,
das vom Ublichen Lehrplan abzuweichen scheint. Sie freut sich auf den Unterricht und gibt an, das Fach
Deutsch gerne zu mogen, ,,wenn es nicht so trocken ist“ (D3, Z. 31)

Janina fiihrte mit einer Klientin ein Projekt zum Thema ,Paris‘ durch. Das Thema wurde im Dialog mit
der Klientin ausgewahlt und entspricht zum Zeitpunkt des Projektes den Interessen der Klientin in
besonderem MaR, da Paris fiir diese Frau eine Art Sehnsuchtsort darstellt, mit dem sie sich gerne
befasst und tGber den sie vieles in Erfahrung bringen méchte. Im Rahmen dieses Projektes fertigt Janina
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zusammen mit der Klientin eine Collage an, welche nach Abschluss des Projektes im Wohnzimmer der
Wohneinrichtung ihren Platz findet.

8.2.1. Subjekthaltung Janina

Andersartigkeit

Menschenbild

Bedurfnisse und
Interessen

Subjekthaltung
Janina Asul - MmB

Wechsel der
Beziehungsebenen

Beziehungsgestaltung

Abbildung 20 Kategoriensystem ,Subjekthaltung Janina“

8.2.1.1 ,Andersartigkeit” von Menschen mit Behinderung

In diesem Abschnitt soll untersucht werden, ob Janina die von anderen Studierenden geduRerte
Vorstellung teilt, Menschen mit kognitiven Einschrankungen und bzw. oder psychiatrischen
Erkrankungen unterschieden sich grundséatzlich von Menschen ohne Behinderung.

Aus Janinas Beschreibungen und Berichten zum ersten Messzeitpunkt geht nicht hervor, dass
Menschen mit Behinderung sich grundsatzlich von Menschen ohne Behinderung unterscheiden oder
dass es zwischen den Gruppen von Menschen mit unterschiedlichen Arten von Behinderung
spezifische Eigenschaften oder Defizite gibt, die man generalisierend fiir einzelne Gruppen festlegen
kénnte. Janina schildert spezielle Eigenarten von Klient*innen, die ihr in der Psychiatrie begegnen, und
viele Schilderungen dhneln denen der anderen Studierenden. Bei ihren Ausfiihrungen achtet sie jedoch
stark auf Differenzierung und Vermeidung von Generalisierung, auch wenn manche Merkmale auf
viele Patient*innen/Klient*innen zutreffen: ,Ich habe bislang noch keinen Bewohner Zeitung lesen
sehen, das ist mir noch nicht passiert, [...]“ (D3, Z. 116).

Janina berichtet aus der Perspektive der Ich-Erzdhlerin, so wirkt das Gesagte subjektiv und wird als
persdnliche Meinung vermittelt, die nicht zwingend auf allgemeinen Konsens stof3t und deren
subjektiver Charakter ihr durchaus bewusst ist. Gleichzeitig stellt sie ihre AuRerungen als ihre
personlichen Beobachtungen dar, auf deren genaue Bedeutung sie sich nicht festlegen kann oder
mochte. Vielmehr versucht sie ihre Beobachtungen anhand von Details zu verifizieren, was den
Schilderungen den Charakter von Einzelfallstudien gibt. Auffallig ist auch ihr Bemiihen um Genauigkeit
und Korrektheit ihrer Angaben. Selbst wenn ihre Angaben nicht Gberpriift werden kénnen, bemiiht sie
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sich um wahrheitsgetreue Angaben: ,[...] oh, ich hab doch gelogen, da war was {(...) ein Bewohner hat
sich doch ne Zeitung angeguckt, aber nicht gelesen, sondern sich die Bilder daraus angeguckt.
Ansonsten hab ich noch nie jemanden irgendwo lesen sehen in der Psychiatrie.” (D3, Z. 128-130). Janina
nennt viele Beispiele fiir mangelhafte oder fehlende Lesekompetenz von Menschen mit kognitiven und
bzw. oder psychischen Beeintrachtigungen. So berichtet sie etwa von Kindern in einer Forderschule:
»Ich habe zum Beispiel mal in einer Férderschule gearbeitet, da konnte niemand lesen, die Kinder waren
zwischen acht und ich will nicht liigen, ich meine vierzehn Jahre alt, die dlteste war reine Autistin, die
hat gerade lesen gelernt. Das hat sie mit einem Wiirfel gemacht, wo einzelne Silben draufstanden, aber
sie konnte noch keine zusammenhdngenden Woérter lesen [...]“ (D3, Z. 118 -122). Auch im Bereich der
Psychiatrie hat Janina bislang keine Erfahrungen mit lesenden Patient*innen sammeln kénnen: ,Und
sonst, in der Psychiatrie habe ich Literatur nur mehr so passiv erlebt von den Bewohnern, da habe ich
eher vorgelesen [...]. Ansonsten hab ich noch nie jemanden irgendwo lesen sehen in der Psychiatrie.”
(D3, Z. 123 -128).

Trotz der Haufung der Beispiele leseunkundiger Menschen mit Behinderung geht sie davon aus, dass
es durchaus lesende Menschen mit geistiger und/oder psychischer Behinderung geben kann. Die
Wahrscheinlichkeit, auf lesekundige und lesefreudige Klient*innen zu treffen, hangt ihrer Ansicht nach
auch von dem Bereich ab, in dem das Fachpersonal arbeitet: ,,Ich habe bislang noch keinen Bewohner
Zeitung lesen sehen, das ist mir noch nicht passiert, tja ich denke auch, es kommt ganz darauf an, wo
man arbeitet.” (D3, Z. 117). Hier spricht Janina die unterschiedlichen Lebenswelten von Menschen mit
geistigen Behinderungen an, die auch innerhalb psychiatrischer Einrichtungen anzutreffen sind. In den
Abteilungen der Psychiatrie, die der Forderung und Therapie dienen, werden Leseangebote
durchgefihrt: ,[...] dass wir im Klinikum halt diese Lebensschule haben, wo dann die Patienten oder
Bewohner, wie auch immer, rechnen lernen, schreiben lernen” (D3, Z. 89 — 94)

In einem Punkt unterscheiden sich einige Psychiatriepatient*innen aber scheinbar doch von Menschen
mit anderen Behinderungen, namlich solche, deren Wahrnehmungsfahigkeit durch die psychische
Beeintrachtigung derart eingeschrankt ist, dass sie kaum Zugang zur Realitdt bzw. zu dem Geschehen
in ihrem Umfeld finden kdnnen, sind nicht in der Lage, Literatur aktiv oder passiv zu rezipieren. Diese
Aussage trifft Janina jedoch in Form eines Zitates, somit distanziert sie sich zugleich von dieser Aussage:
»[...] mir hat auch schon mal jemand gesagt, in der Psychiatrie leben viele, die schizophren sind und
Stimmen héren, die meisten kénnen sich nicht darauf konzentrieren zu lesen, weil sie schon so viele
Stimmen im Kopf haben, dass sie keine mehr zufiigen méchten. Was gelesen wird, das kommt auch
meistens nicht an [...]“ (D3, Z. 125 - 128). Wahrend Janina diese Aussage zitiert, zeigt sie, dass sie die
Gultigkeit der Aussage fur moglich halt, gleichzeitig distanziert sie sich auch davon und verdeutlicht,
dass dies nicht zwangslaufig ein Belief darstellt, das sie personlich teilt, zumindest zeigt sie sich nicht
Uberzeugt von der Validitat der Aussage, sondern ldsst die Moglichkeit des Zweifels zu. Janina duBert
sich zurlckhaltend auf die Frage der Interviewerin, ob die Menschen mit Behinderung Ulber die
Fahigkeit verfligen, sich in Texte einzufihlen: I: ,Ja (..) Das kennen Sie vielleicht auch, wenn Sie selbst
etwas lesen (...) Sie identifizieren sich mit einer Figur, am liebsten mit dem Helden, das hat ja so was
von ,ach, so méchte ich auch gerne sein’. [...]“. Samanta: ,,Wir haben jede Menge Gréfsenwahnsinnige
bei uns.” ((TN lachen)) Janina: , Das ist schwierig zu sagen, weil halt so wenige lesen. Ich kann gar nicht
sagen, ob sich da jemand so doll reinversetzen will, kann.” (D3, Z. 202) Janina lasst sich durch die
flapsige Fragestellung der Interviewerin nicht verleiten, sich auf das sprachliche Niveau der
Vorrednerinnen einzulassen. Auch die vermutlich lustig gemeinte, gleichfalls aber respektlose
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wirkende Aussage Samantas ignoriert sie und antwortet bedachtig. Sie erhebt sich an dieser Stelle
nicht Gber die Klient*innen, sondern merkt an, dass sie nicht Uber die Kompetenz verfiigt, die
Fahigkeiten der Klientel zur Imagination und des Perspektivenwechsels zu beurteilen. Insofern schatzt
Janina ihre eigenen Fahigkeiten zur Einschatzung der Klient*innen selbstkritisch ein.

Nach der Durchfiihrung ihres literarischen Angebotes beschreibt Janina die Frauen in ihrer Gruppe als
selbstbewusste Menschen, die eigene Wiinsche und Bedirfnisse kennen und einschatzen kénnen ,[...]
hauptsdchlich ging es da um Ressourcenférderung, ein bisschen schreiben, lesen, was sie halt beides
eigentlich gut kann und es ist halt ihr Interesse, etwas liber zu Paris machen, weil sie halt da schon
immer einmal dahin wollte [...]“ (D8, Z. 42 - 44). Janina interpretiert das Interesse der Klientin an der
Stadt Paris als einen Wunsch, sich mit der Stadt zu beschaftigen, von der sie bei einer zuriickliegenden
Reise , total geflasht” (D8, Z. 45) war und die sie gerne bereisen wiirde. Janina greift hier ein Bedirfnis
auf und bietet in der Folge Gelegenheit, dieser Sehnsucht nachzugehen und sich zumindest theoretisch
mit der Reise zu befassen. In die Planung ihres Angebotes bezieht Janina die Klientin mit ein, nicht
jedoch, ohne eine Vorauswahl moglicher Themen getroffen zu haben: ,[..] ja da hab ich mich
hingesetzt, hab da Themen aufgeschrieben, was weifs ich — Tierwelt, Reisen, so was — ne, ein paar
Kategorien, Kultur, Kunst und so, dann bin ich zur Bewohnerin hin und hab sie so gefragt, was sie daraus
machen will, dann hat sie sich halt fiir Stadt entschieden. Dann hab ich gesagt okay, gerne, und dann
hab ich gesagt, ja, kbnnen wir machen. Welche Stadt denn? Und dann hat sie gesagt Paris, ich will
unbedingt wieder nach Paris. Somit haben wir halt Paris genommen.” (D8, Z.146 — 152). Janina
konfrontiert die Klient*innen nicht einfach mit der Themenstellung des Arbeitsauftrages ein
literarisches Angebot durchzufiihren, und befragt dann die Klient*innen nach Winschen und
Moglichkeiten der thematischen Umsetzung des Auftrages. Das Thema des Angebotes wird dialogisch
ermittelt und festgelegt. Dabei bietet Janina eine gewisse Vorstrukturierung, um eine Themenauswahl
einzuschranken und zu erleichtern.

Nach der Festlegung auf das Thema ,Stadt’ Giberldsst Janina die Auswahl einer bestimmten Stadt der
Klientin, mit der sie das Angebot durchfiihren mdchte. Hier zeigt sie Offenheit gegenliber dem Thema,
aber auch gegeniber der Klientin. Dies erfordert Flexibilitdt und die Bereitschaft, sich gegebenenfalls
auf ein unbekanntes Terrain zu begeben. Janina richtet sich hier nicht nach ihren persénlichen
Interessen, sondern an den Winschen und Bedurfnissen der Klientin. Sie orientiert sich auf einer
,vertikalen” Ebene an lbergeordneten heilpdadagogischen Werten (vgl. Kap. 5.1) und legt mit ihrer
zugewandten Haltung den Grundstein fiir eine vertrauensvolle und von Resonanz’? gepragte
Beziehung. Dennoch geht es in ihrem Angebot weniger um die Entwicklung personlicher Perspektiven
in Form konkreter Lebensplanung, sondern die Forderung lebenspraktischer Fahigkeiten stehen fir
Janina im Vordergrund; sie betont die Ressourcenorientierung ihres Angebotes: ,[...] hauptsdchlich
ging es da um Ressourcenférderung, ein bisschen schreiben, lesen, was sie halt beides eigentlich gut
kann und es ist halt ihr Interesse, etwas liber Paris zu machen, weil sie halt da schon immer einmal
dahin wollte und schon einmal da durchgefahren ist und total geflasht war, ja und dann haben wir halt

72 Hartmut Rosa definiert Resonanz als das prozesshafte In-Beziehung-treten mit einer Sache oder mit Menschen. Resonanz
ist dadurch gekennzeichnet, dass ,vielleicht ein anderes Weltverhaltnis moglich ist, bei dem im Kern unserer Beziehung zum
Leben, zu anderen Menschen, zu dem, was man mal Schépfung nannte, zur Welt an sich, nicht mehr die Haltung des
Beherrschens, des Kontrollierens und des in Reichweite-Bringens maRgeblich ist, sondern eine Beziehung des Horens und des
Antwortens. Also offen sein dafiir, von Dingen beriihrt zu werden, aber auch in der Lage sein, darauf zu antworten,
entgegenzugehen” (Rosa/Endres 2016, 23)
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das ... dhm ... ausgearbeitet und haben dazu eine drei Meter grofSe Collage gemacht und das erstellt.
(vgl. D8, Z. 41 - 46).

8.2.1.2 Beddirfnisse und Interessen

Zum ersten Messzeitpunkt geht Janina grundsatzlich davon aus, dass Menschen mit Behinderung
durchaus auch Interesse an literarischen Themen zeigen kénnen, jedoch ist dies ihrer Meinung nach
abhdngig von der Form der Darbietung der literarischen Inhalte. Die Klient*innen wollen zur
Eigenaktivitat angeregt und fiir ihre Anstrengungen belohnt werden: , Also ich glaube, es ist eine Sache
des Themas, wie aktiv etwas gestaltet werden kann. Interessieren sie sich fiir das Thema, dann sind sie
mit mehr Euphorie dabei [...]” (D3, Z. 317) ,,[...] Und dann immer mit Belohnungssystem.” (D3, Z.328)
Bereits in diesem ersten Interview duRert Janina ihre Uberzeugung, literarische Angebote sollten
(inter-)aktiv gestaltet sein, um Interesse zu wecken. Dieser Uberzeugung folgt sie auch spater in ihrem
eigenen literarischen Angebot, das sie mit einer Klientin durchfiihrt. Ihre Uberzeugung, die Teilnahme
an literarischen Angeboten misse zur Steigerung bzw. Aufrechterhaltung der Motivation
selbstverstandlich belohnt werden, wird nicht von allen Gruppenmitgliedern geteilt. Janina erntet hier
Widerspruch: Julius: ,,NG, das passt (..) die haben so viel Eigenmotivation, dass sie das gerne machen
mochten, da muss man das nicht irgendwie (...)“ (D3, Z.329 - 330). Doch auch Janina geht nicht
grundsatzlich davon aus, dass Psychiatriepatient*innen nicht freiwillig lesen. Vielmehr hangt die
Lesebereitschaft auch von der Art der Behinderung ab: ,Ja also ich in meinem Bereich, ich bin in einem
Bereich fiir traumatisierte Frauen, dhm ... und wie gesagt, also die lesen viel, auch viele Fachbiicher,
und da kénnte ich mir schon vorstellen, dass das angenommen wird, auf jeden Fall. Das wéire da genau
umgekehrt, das sind sechzehn Bewohnerinnen, da sind vielleicht drei, die es nicht annehmen wiirden.
Also die sind eher lesegierig, sag ich mal.” (D3, 263 — 268).

Zum zweiten Messzeitpunkt schildert Janina ihre Klientel als lesehungrig. An Motivation zum Lesen
fehlt es also nicht, und das Niveau der Lektire ist hoch: ,[...] also die Bewohnerinnen sind Studentinnen
oder Studierte und haben das irgendwie drin zu lesen, aber nicht unsere Literatur, so Tageszeitungen
und so, sondern dhm ein Buch namens ,,Ich liebe Mathematik” oder ,, Philosophie ist meine Liebe” oder
so was. Es sind schon echt (...) gehobenere Literatur [...]“ (D8, 573 -576). Dennoch schildert Janina ihre
Schwierigkeiten, ein passendes Thema fiir das literarische Angebot zu finden. Zunachst versucht sie,
ein jahreszeitorientiertes Thema auszuwahlen, stellt aber fest, dass dies nicht den Gefallen der
Klient*innen findet. Generell lehnen die Frauen in ihrer Gruppe Weihnachten als Ereignis ab: ,[...]
dachte auch erst, dass ich so Weihnachten (..) ne, jahreszeitbezogen, irgendwas Winterliches, dachte
dann aber, da in dem Bereich, wo ich arbeite, Weihnachten nicht ganz nett gefunden und angenommen
wird, konnte ich da nichts machen. [...]“ (D8, Z. 141 -144). Daher sucht Janina nach einem anderen
Thema, das die Interessen der Klient*innen eher trifft und befriedigt. Gleichzeitig erkennt sie den
Wunsch ihrer Klient*innen, sich von anderen Psychiatriepatient*innen bzw. anderen Gruppen zu
unterscheiden: ,[...] War aber auch nicht schlimm, weil es irgendwie jeder gemacht hat und dann
wollten wir irgendwie was anderes machen (...)" (D8, Z.145) Die Frauen in ihrer Gruppe mdchten nicht
die gleichen Angebote durchlaufen wie andere Psychiatriepatient*innen, zumindest vermeint Janina
diesen Wunsch bei ihren Klient*innen zu verspiiren. Die Vorstellungen davon, was genau dieses
Andere sein konnte, werden als diffus und vage wahrgenommen, der Wunsch nach Abgrenzung
gegenlber anderen Gruppen hingegen erscheint ihr deutlich vorhanden zu sein. Janina versucht
diesem Wunsch durch die Suche nach individuellen und an den Interessen der Klient*innen
orientierten Angeboten nachzukommen: ,[...] und dann habe ich halt, ja da hab ich mich hingesetzt,
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hab da Themen aufgeschrieben [...] dann bin ich zur Bewohnerin hin und hab sie so gefragt, was sie
daraus machen will, dann hat sie sich halt fiir Stadt entschieden. [...]“ (D8, Z.150 - 152)

Trotz der - bei vielen Klient*innen sehr ausgepragten - kognitiven Kompetenzen bendtigen
Psychiatriepatient*innen ein hohes Mall an Aufmerksamkeit und Ricksichtnahme. Durch ihre
psychischen Beeintrachtigungen kdnnen manche Personen die Selbstkontrolle und die Kontrolle tGber
die Situation verlieren, daher muss stets auf Befindlichkeiten der Menschen geachtet werden. Selbst
ein gut durchdachtes und vorbereitetes Angebot muss sensibel prasentiert werden. In manchen
Situationen ist es nach Janinas Ansicht ratsam, Klient*innen nur wenig mit Vorinformationen zu
belasten: I:,,Meinen Sie, wenn Sie sie vorbereitet héitten, wdére es eventuell anders gegangen?“ JANINA:
,Ja, dann hdtte sie sich mehr einen Kopf gemacht am Morgen und am Vorabend und hétte sich vor
lauter Druck noch mal geschnitten. Nach dem Motto, wenn ich es nicht gut mache, kriegt Frau
Schwarting ne Sechs. Also es war schon ein grofSer Druck da.” (D8, Z.507 -512)

8.2.1.3 Beziehungsgestaltung mit Klient*innen

Janina sieht die Klientinnen als kompetente und selbstbestimmte Persdnlichkeiten, ohne deren
Zustimmung und Mitarbeit sie kein Angebot plant: ,,[...] dann bin ich zur Bewohnerin hin und hab sie so
gefragt, was sie daraus machen will [...]“ (D8:33, Z. 148). Die Berlicksichtigung der personlichen
Interessen stellt fir Janina ein wichtiges Element zum Gelingen eines padagogischen Angebotes dar.
Dass es ihr bei der Durchfihrung ihres padagogischen Angebotes gelungen ist, ein fur die Klientin
passendes und interessantes Thema zu finden und die Umsetzung so zu gestalten, dass die Klientin die
Aktion als Bereicherung empfunden hat, gibt Janina in Form von Zitaten und
Verhaltensbeschreibungen wieder:

,Meine Bewohnerin hat sich jedenfalls tierisch gefreut, dass sie etwas iiber ihre Lieblingsstadt
erféhrt, was sie bisher noch nicht wusste. Hat also auch gesagt, dass es ihr in den Sitzungen
Spafs macht und sie sich gefordert fiihlt und diese Aufmerksamkeit halt auch geniefst. Die
anderen Bewohner waren schon ein bisschen neidisch und haben immer geguckt, was machen
die denn da und so (...) und éhm und sie hat immer gesagt, ja wir gehen jetzt wieder basteln,
machen unser Projekt, die war so ein bisschen stolz drauf. Da kommt die Lehrerin und das ist
dann so ne Priifung und die dhm hat sich schon geehrt gefiihlt, dass ich sie ausgesucht habe
und so.”

I:,,Das klingt doch nach einer intensiven Zusammenarbeit?“

Janina: ,Ja, wir waren halt immer in einem separaten Raum, Wintergarten war das bei uns, da
haben wir uns immer hingesetzt und geguckt, dass der frei war (..) 6hm, ja, hab ich halt eine
Stunde gemacht, mal hab ich anderthalb Stunden gemacht, und so hatte ich halt einen
intensiven Bezug zu ihr. Und da hat sie sich halt sehr driiber gefreut.” (D8, Z. 364 - 378).

Janina betont den intensiven Kontakt, den sie zu der Klientin im Rahmen des Angebotes aufnehmen
konnte, und sie ist (iberzeugt, dass diese Nahe fiir die Klientin von besonderer Bedeutung und Anlass
zu groRer Freude ist. Auch Stolz auf die exponierte Stellung und Abgrenzung zu den anderen
Bewohnerinnen der Einrichtung sieht Janina als Effekte der gemeinsamen Arbeit an dem literarischen
Projekt. Sie ist der Ansicht, dass die Klientin sich durch die Zuwendung und das Vertrauen der
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Heilerziehungspflegerin aufgewertet fuhlt. Die Klientin gewinnt an Selbstvertrauen und genielt
demonstrativ ihre Sonderbehandlung, das Mehr an Zuwendung und das Auserwahltsein. Janinas
Schilderungen nach zu urteilen fihlt sie sich wahrgenommen und wertgeschatzt, was innerhalb einer
(psychiatrischen) Einrichtung eine Besonderheit sein kénnte.” Janina schildert relativ detailliert ihre
Arbeitsweise und das Verhaltnis zur Klientin wahrend des Angebotes, wobei sie das Personalpronomen
,Wir“ mehrfach gebraucht:

»Ich habe im Wohnbereich fiir traumatisierte Frauen mein Angebot gemacht und habe mit
einer Bewohnerin, also mit einer (...) zum Thema Paris halt ausgearbeitet, was es da fiir
Sehenswiirdigkeiten gibt, die Lage, ein bisschen Geografisches und dhm (...) ja, halt was zur
Bevélkerung, Klima und so. Das haben wir dann ausgearbeitet, vier Sitzungen habe ich da
bewidltigt, hauptsdchlich ging es da um Ressourcenférderung, ein bisschen schreiben, lesen,
was sie halt beides eigentlich gut kann und es ist halt ihr Interesse, etwas (iber zu Paris machen,
weil sie halt da schon immer einmal dahin wollte und schon einmal da durchgefahren ist und
total geflasht war, ja und dann haben wir halt das (...) dhm (...) ausgearbeitet und haben dazu
eine drei Meter grofie Collage gemacht und das erstellt.”

I:,,Und das haben Sie dann ausgestellt?“
JANINA: ,Ja, das haben wir ausgestellt, das hdngt jetzt im Wohnbereich.
I:,Jetzt wissen alle iiber Paris Bescheid?“ ((TN lachen)) (D8, Z.37-49)

Janina unterscheidet innerhalb ihrer Schilderung bezliglich des Angebots zwischen ,ich’ und ,wir’.
Spricht sie Uber Verantwortung und Zustadndigkeit fir dieses Angebot, dann verwendet sie das
Personalpronomen ,ich’ und nicht ,unser’, was eine gemeinsame Verantwortung fiir das Projekt
implizieren wirde. Schildert sie aber die Ausarbeitung in Bezug auf Textarbeit, Gestaltung der Collage
und die Ausstellung des fertigen Werkes im Wohnbereich, dann gebraucht sie kontinuierlich das ,wir’
und zeigt damit an, dass sie die Durchfiihrung und Ausarbeitung als gemeinsamen Arbeitsauftrag
begreift. Sie arbeitet in solchen Situationen auf Augenhdhe mit der Klientin, diese ist ihr ebenbdrtig,
wenn es um die Durchfiihrung der Aufgaben geht. Janina begibt sich auf eine Ebene mit der Klientin,
was als Voraussetzung fiir Resonanz gesehen werden kann. Dieser Wechsel der Beziehungsebenen
zieht sich durch die gesamte Zusammenarbeit mit der Klientin.

Einerseits pflegt sie im direkten Umgang mit der Klientin ein symmetrisches Verhaltnis, teilt sich mit
ihr die Arbeiten und ist dabei ebenso angestrengt in den Arbeitsprozess involviert wie ihre Klientin:
W[...] wir haben an zwei Tagen die Sehenswiirdigkeiten aufgeteilt, vier oder fiinf Sehenswiirdigkeiten,
das kannste nicht an einem Tag machen, da waren wir auch beide total kopfplatt hinterher, echt krass
[...]”“ (D8, Z.264 - 265) , andererseits ist sie sich ihres komplementaren Verhéltnisses gegenliber ihrer

73 Goffman beschreibt in ,Asyle”, welche Hierarchien in ,totalen Institutionen” existieren und wie eine Fille von
Verhaltensfragen streng reglementiert werden. ,In erster Linie unterbinden oder entwerten totale Institutionen gerade
diejenigen Handlungen, die in der birgerlichen Gesellschaft die Funktion haben, dem Handelnden und seiner Umgebung zu
bestatigen, daR er seine Welt einigermallen unter Kontrolle hat — daR er ein Mensch mit Selbstbestimmung, Auton