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3. Geistige Behinderung, Neuropsychologie der Entwicklung und Aufbau des
Selbst

Warum Uberhaupt neuropsychol ogische Erérterungen in diesem Gutachten? Zwei zwingende
Griinde lassen sich anfuhren.

Zum einen herrscht bei der Betrachtung von Lernbehinderung und geistiger Behinderung? ein
Dualismusim Sinn einer Zweifaktoren-Theorie vor: Die eine Vertellung (Lernbehinderung)
sei vor allem durch soziale Bedingungen (Armut, Familiensituation usw.) hervorgebracht, die
andere durch eine Verteilung ausmachbarer Schaden des ZNS. Ahnlich trennte die psychoana-
Iytische kindertherapeutische Sicht lange in Kinder ohne organische Stérungen, welche in den
Genuss der Behandlung gelangten, von solchen, die qua Organstdrung aus dem Behandlungs-
bereich ausgegrenzt wurden. Als ob im Falle von organischer Stérung giinstige oder unguinsti-
ge Umwelten nicht wirksam seien, und als ob im Kontext ungunstiger Umwelten sich nicht
auch Hirnfunktionen wesentlich verénderten. Eine subjektbezogene Betrachtungsweise von
Behinderung hat daher jewells nach beiden Aspekten zu fragen, und dies vor allem dort, wo
die Reduktion menschlicher Existenz bisher vorrangig auf die organische Lasion erfolgte.
Zum zweiten erlaubt es die moderne neuropsychol ogische Forschung, die Zusammenhange
verschiedener Dimensionen des Psychischen genauer bestimmen zu kénnen und steht daher in
wichtiger Erganzung zu den bisherigen V orgehenswei sen psychol ogischer Betrachtung.

Ich skizziere daher im folgenden einige wesentliche Aspekte dieser Debatte, soweit sie fir die

Thematik des Gutachtens Bedeutung haben.

3.1. Das Gehirn ist ein soziales Organ

Ahnlich wie fiir das Gebiet der Behindertenpadagogik skizziert, ist auch fur das Gebiet der
Hirnforschung ein Paradigmawechsel im Gange, der hin zu einer subjekt- und entwicklungs-
bezogenen Betrachtungsweise fiihrt. Die folgenden Thesen fassen wesentliche Dimensionen

des Umdenkens zusammen.

! Auszug aus: | dentitatsentwicklung und padagogische Situation behinderter Kinder und Jugendlicher In: Sach-
verstandigenkommission 11. Kinder- und Jugendbericht (Hrsg.): Gesundheit und Behinderung im Leben von
Kindern und Jugendlichen. Materialien zum Jugendbericht, Bd. 4. Minchen: DJI 2002, 317-394

2 |m angloamerikanischen Bereich entspricht dies der Differenzierung von einerseits mild mental retardation
[MR] und andererseits moderate, severe und profound MR.



These 1: Hirnentwicklung ist ein Prozess abhangiger Entwicklung und unterliegt Selekti-

Onsprozessen

In der Hirnentwicklung bel Sdugetieren (aber auch bel Wirbeltieren insgesamt), gibt es keinen
direkten Determinismus, wie z.B. bei Insekten, mittels dessen im Genom die Anzahl der Hirn-
zellen und ihre vielféltigen Verbindungen festgel egt sind. Die genetische Ebene tritt in Wech-
selwirkung zu den jewells schon realisierten Strukturen und erst im Rahmen dieser Morpholo-
gie werden zu bestimmten Zeitpunkten weitere genetische Informationen abgerufen. So
koénnen Umweltgifte verglei chbare morphol ogische Verdnderungen bewirken wie Verén-
derungen im Genom, dain beiden Fallen der Abruf genetischer Information fir die weitere
Konstruktion des Organismus verandert ist. Entsprechend diesen, in der Embryologie seit lan-
gem bekannten epigenetischen Srukturbildungen (vgl. Pritchard 1986, Wolpert 1991) muf3
auch der Prozess der Hirnentwicklung verstanden werden, an dem sowohl die bis dahin her-
ausgebildeten Srukturen beteiligt sind, als auch die jeweilige (intrauterine und spéter extra-
uterine Umwelt (biotisch, psychisch, sozial) sowie die Eigenaktivitat des sich entwickelnden
Subjekts. Diese Eigenaktivitét zielt auf Struktur- und Funktionsbildung unter Nutzung des
Gattungserbes und unter den fr das Individuum optimalen Bedingungen. Eine entsprechende
Eigenaktivitat ist bereits auf dem Niveau der befruchteten Eizelle gegeben. Diese Uberlegun-
gen verlangen es, bei der Betrachtung der Hirnentwicklung Struktur, Funktion und Geschichte
nicht léanger zu trennen.

Ein erster grof3er theoretischer Entwurf der neuen Sichtweise liegt in dem Werk von Edelman
vor (1993). Fur den Aufbau der Hirnfunktionen unterscheidet dieser in seiner Theorie neuro-
naler Selektion zwel Stufen. Die erste, epigenetische fuhrt durch Stoffwechselwirkungen zwi-
schen den Zellen zur Herausbildung der primaren Repertoires, d.h. der verschiedenen Zellen-
sembles des Zentral nervensystems (ZNS), die zweite Ebene (Herausbildung der sekundéaren
Repertoires) ist das direkte Resultat der Auselnandersetzungen des Subjekts mit der Welt.
Diese Ausenandersetzung wirkt jedoch in gewissen Umfang auch auf die erste Ebene zurtick.
So zeigen die Forschungen von Merzenich (vgl. Edelman 1993, Buonamano und Merzenich
1998), dass bei Affen die Verénderung des Inputs zu rezeptiven Feldern des Gehirns, z.B. bei
Amputation eines Fingers, aber auch bereits schon beim Zusammenbinden von zwei Fingern
Uber einen Zeitraum von zwei Wochen, zu wesentlichen Veradnderungen in der kortikalen Kar-
tierung der entsprechenden Reprasentati onsgebiete fihrt. Zudem zeigen sich hochst unter-
schiedliche Kompensationsverl&ufe in Form zeitlich variierender und interindividuel| abwel-

chender Muster kortikaler Kartierungen, was mit der héchst unterschiedlichen Mikrostruktur



kortikaler Kartierungen bei Individuen auch ohne experimentelle Eingriffe korrespondiert.
Bereits auf morphologischer Ebene erweist sich die Hirnstruktur in hohem Mal3e als umwelt-
abhéngig, wobei Anderungen sich in sehr kurzfristigen Bereichen (Stunden bis Wochen) reali-
sieren konnen (vgl. Eisenberg 1995, S. 1567 f.).

Auf neurophysiologischer Ebene kommt es durch Einwirkungen der Umwelt zu Veranderun-
gen in den Nervenverbindungen durch Dendriten, Synapsen der Zellen. Giinstige Umsténde
bewirken Aussprossung und Wachstum?, ungiinstige Umstande Reduzierung von Verbindun-
gen und u.U. Zelltod. Die sekundédren Repertoires, die in der Sichtweise von Edelmans Theo-
rie sich auf der Basis der Kartierungen als Aktivitdten des Gehirns |ebenslang realisieren, wir-
ken auf der Ebene présynaptischer und postsynaptischer Veranderungen im Sinne einer Wir-
kungsgradeinstellung von Zellensembles und der Herausbildung von riickgekoppelten Funkti-
onseinheiten (Hebbsche Synapsen).

Fur die Organisation des Gehirns, so Edelman, sind die (motorischen) Handlungen des Sub-
jekts von hoher Bedeutung, da sie tiber die blof3e situative Wahrnehmung hinausgehend durch
gezielte Eigenaktivitédt veranderte rezeptive Eindriicke hervorrufen und damit den Hauptbei-
trag zur Verkniipfung einzelner Hirnbereiche in einer "Globalkartierung” leisten. Indem
Handlungen auf vergangene Erfahrungen zurtickgreifen und mogliche Zukunft projektieren,
schafft das Gehirn von der Echtzeit der Welt unterschiedene Zeitprozesse, die esim je gege-
benen Augenblick auf die Echtzeit der Welt beziehen mul3. Denkt man diesen Aspekt weiter
flr das Problem einer Entwicklungstheorie des Selbst und der psychischen Prozesse, so geht
esin dieser um die Entwicklung von Handlungen, die sich auf Handlungen beziehen, die sich

auf Handlungen beziehen, deren unterste Basis die sensomotorische Ebene ist.

These 2: Das Gehirn produzert Zeit und ist tber zeitliche Prozesse mit der Umwelt ver-
knupft

Vorgange im Gehirn sind zeitkoordiniert, sie unterliegen multioszllatorischen Verknipfungen
auf verschiedenen Niveaus, die von langzeitlichen Rhythmen (Jahresablauf) Gber circadiane
Rhythmen bis zu Rhythmen im Mikrobereich von Sekunden reichen (vgl. Sinz 1978). Dabel
kann die Ebene der Neurotransmitter al's primare Ebene zeitlicher Fluktuation (Vincent 1993)

von der sekundaren Ebene der Nervenimpul se unterschieden werden.

3 Wie seit kurzer Zeit bekannt ist, kommt es auch im erwachsenen Hirn zur Neubildung von Hirnzellen aus
Stammzellen (vgl. Kempermann und Gage 1999). Dieser Prozef3 findet im Hippocampusgebiet statt, das fir den
Aufbau des biographi schen Gedéchtnisses eine fundamentale Rolle spielt, und ist in hohem Mal3e abhéngig von
positiv anregenden Umgebungen.



Entsprechend sind es bel einer Betrachtungsweise von Gehirnen a's " Societies of Brains'
(Freeman 1995) auch Koppelungs- und V eranderungsprozesse auf der Ebene von Neu-
rotransmittern, die im Rahmen von emotionalen Bindungen und Ablehnungen (Liebe und
Hass), sich entsprechend den Interaktionen verstellen und glei chzeitig Erwartungsstrukturen
fur weitere Interaktionen aufbauen. Dartber hinaus zeigen sich auf der Ebene von Bindungs-
vorgangen auch in anderen Parametern zeitliche Koppelungen. Bel wechsel seitiger psychi-
scher Bindung entsteht (in Affenexperimenten nachgewiesen) eine Phasenkoppelung ver-
schiedener physiologischer Rhythmen, die sich bel Trennung verliert, jedoch bei erneuter Zu-
sammenfihrung sehr schnell wieder wechsel seitig anpasst. Dies steht in deutlichem Gegen-
satz zu nicht psychisch gebundenen Individuen (Field 1996, S.558 f.). Dass diese Prozesse auf
sehr elementaren Niveaus wirksam sind, zeigen Beobachtungen von Zieger (1999) bei Koma-
patienten. Bei Anwesenheit von Angehorigen koppelten sich eine Reihe bis dahin entkoppel -
ter elementarer physiologischer Parameter.

Indem das Gehirn zeitliche Koppelung zu vergangenen Zusténden aufbaut, entkoppelt es sich
z.T. von der in Echtzeit gegebenen Situation und gewinnt die Mdglichkeit zur "V orwegnahme
moglicher Zukunft", bzw. "Wahrscheinlichkeitsprognose” (Feigenberg 2000). Wesentlich ist
es, in dieser Koppelung die sozia -emotionale Ebene und die inhaltsbezogene Ebene zu unter-
scheiden, wie diesin der Psychologie der friihen Entwicklung durch die Reflexion der Zu-
sammenhange von Bindung, Sicherheit und Neugier geschieht. Lernen bedarf gesicherter
emotionaler Raume; dies wird unterdessen auch durch die Theorieentwicklung in der Hirnfor-

schung besté&tigt.

These 3: Die Eigenaktivitat des Gehirnsist auf sozialen Austausch gerichtet

Grundlage jeglicher Handlung sind BedUrfnisse, Emotionen, Motive. Eine 6kologische Sicht-
weise hat demnach davon auszugehen, dass alles, was das Gehirn wahrnimmt, handelt, denkt
(besser gesagt, was der Mensch mittels seines Gehirns wahrnimmt, handelt, denkt) sich auf
eine Umwelt bezieht, die unter dem Gesichtspunkt des Erlebens des Individuums (Vygotskij
1994) bzw. dem Aspekt seiner motivierten Tatigkeit (Leont'ev 2000 a) wahrgenommen wird®.
Was versetzt das Gehirn in die Lage hierzu?

Nach Ansicht der englischen Neurowissenschaftler Trevarthen und Aitken, die ihre Theorie

auf der Basis der Auswertung der neurowissenschaftlichen Ergebnisse zur vorgeburtlichen

“ Diein den dreiRiger Jahren formulierten entsprechenden Uberlegungen von Vygotskij und Leont'ev zielen in
dieser Hinsicht in eine dhnliche Richtung, wie dies die psychoanalytische Tradition unternimmt. Zum Stand einer
modernen Hirnforschung in der Tradition von Vygotskij und seines Mitarbeiters Lurijavgl. Jantzen (1990, Kap.
7 und 8, sowie 2001), zum Stand in der Tradition der Freudschen Theorie vgl. Schore (1994).

4



und frihen nachgeburtlichen Entwicklung des Gehirns sowie der psychol ogischen Sauglings-
und Kleinkinderforschung formulieren (Trevarthen und Aitken 1994) ist zwingend die Exis-
tenz eines angeborenen, intrinsischen Motivati onssystems anzunehmen (intrinsic motive for-
mation; IMF), das auf die Existenz eines freundlichen Begleiters zielt. Dieses System wird in
der Formatio reticularis (also im Hirnstamm) realisiert und konsolidiert sich in der 5. bis 8.
Woche der intrauterinen Entwicklung. Die Autoren bezeichnen es als "heart of the developing
mind" (Trevarthen u.a. 1998, S. 67). Entgegen gewissen Grundannahmen des "radikalen Kon-
struktivismus" in der Gehirnforschung (Roth 1986), wird hiermit die Existenz einer virtuellen
Représentation des Anderen und damit eines Urbilds postuliert, auf dessen Basis dann das
Abbild der Welt in den psychischen Prozessen aufgebaut werden kann®.

In einer spéteren Arbeit (Aitken und Trevarthen 1997) prazisieren beide Autoren ihre Auffas-
sung: Das intrinsische Motivationssystem (IMF) steht in enger Verbindung mit dem emotio-
nal-motorischen System (EMS) das Uber die Struktur der Gehirnnerven und der Mundmotorik
realisiert wird und vom Riickenmark bis zu den limbischen Regionen der Hirnrinde reicht.
Uber dieses System produziert das neugeborene Kind in der gegebenen 6kologischen Situati-
on Appelle und Bestétigungsmechanismen fir die Erwachsenen, was zu reichhaltigem Aus-
tausch fuhrt. Dieser Austausch wird seitens des Kindes psychisch reguliert durch ein virtuelles
Bild des Anderen sowie ein virtuelles Bild des Selbst (vermutlich realisiert im K orpersel bst
des Neugeborenen). Durch die friihen Austauschbeziehungen im Dialog entsteht sichere Bin-
dung. In diesen Raum von Bindung und Sicherheit werden Uber die sensomotorische Tétig-
keit, vor allem auf dem Wege der Imitation, das Bild des anderen und das Uber die sensomoto-
rische Tatigkeit erweiterte (Korper-) Selbst konsolidiert. Im Rahmen der geteilten Aufmerk-
samkeit gegen Ende des ersten Lebensjahres kommt es zum fluktuierenden Wechsel von Ori-
entierung am Erwachsenen und Orientierung an der Sache. In diesem Prozess trennt und kon-
solidiert das Kind Welthild, Bild des anderen und Selbsthild®. Auf diesen Aspekt der Hierar-
chisierung, der u.a. sehr gut mit den Entwicklungstheorien von Piaget und Wallon beschrieben
werden kann, gehen Trevarthen und Aitken nicht ein, wohl aber auf friihe Stérungen des Ent-
wicklungsprozesses. So legen sie eine Theorie des kindlichen Autismus vor, a's dessen Ursa-
che sie Storungen des Imitationsvermdgens und des emotionalen Austauschs auf der Basis
fruher Stérungen des IMF und des EM S annehmen (Trevarthen u.a. 1998, insb. Kap. 6, Kap.
8).

® Mit der Unhaltbarkeit der Rothschen Position habe ich mich an anderer Stelle ausfilhrlich auseinandergesetzt
(vgl. Jantzen 1991, Kap. 2).



Fassen wir zusammen: Da Hirntétigkeit auf abhangiger Entwicklung beruht, dasie auf zeitli-
che Phasenkoppelung mit der Umwelt angewiesen ist, und da sie auf sozialen Austausch aus-
gerichtet ist, resultiert aus Hirnschadigungen durch Unfall und Krankheit bzw. im Rahmen
von Syndromen beschrittenen Entwicklungspfaden von Hirnentwicklung eine fiir das Kind
vollig andere Entwicklungssituation und Umgebung, innerhalb derer der Aufbau von Bin-
dung, Scherheit, Exploration und Lernen erheblich gestort ist, sofern nicht diese Umgebung
den ver&nderten Austauschbeziehungen des Kindes mit der Welt Rechnung tragt. Unterschied-
liche Zeitpunkte der Einwirkungen einer L&sion oder eines Syndroms’ bewirken unterschied-
liche Folgen fir die Struktur des sozialen Austauschs. Dies werde ich im folgenden mit Bezug

auf die Entwicklung von "geistiger Behinderung" darstellen.

3.2. Agpekte der Entwicklungsneur opsychologie: Geistige Behinderung als abhangige

Entwicklung

3.2.1. Bereichsspezfische Prozesse

Mit der Entwicklungstheorie Piagets lag erstmal s eine kohérente Theorie des endogenen Auf-
baus von Strukturen der Intelligenz vor, in welcher verschiedene Stufen der Téatigkeit des Sub-
jekts alsin Kontinuitét und Diskontinuitét aufeinander aufbauende K onstruktionen begriffen
werden konnten (vgl. Piaget 1981, Bringuier 1996). Durch den Prozess der Aquilibration
(Selbstorganisation) entsteht Uber Anpassung der Welt an die kognitiven Schemata (Assimila
tion) und der kognitiven Schemata an die Welt (Akkommaodation) die reflektierende Abstrak-
tion. Sie bringt ein hdheres operationales Niveau hervor, auf welchem dieser Prozess erneut
beginnt. Dieser Mechanismus fuhrt zur Herausbildung der (sechsstufigen) sensomotorischen
Intelligenz, der préoperational -anschaulischen Intelligenz, der konkret-operativen und der for-
mal-logischen Intelligenz. Damit stellte die Piagetsche Theorie eine innere Bezugsachse der
Intelligenzentwicklung bereit, deren Anwendung auf den Bereich geistige Behinderung (Inhel-
der 1968, Haywood u.a. 1982, Zigler und Hodapp 1991) zu dem Ergebnis fuhrt, dass geistig

® Auf die fast identische Denkstruktur in der Entwicklungspsychologie von Wallon, welche die Autoren ersicht-
lich nicht kennen, sei verwiesen (vgl. Voyat 1984).

" Natirrlich ist ein genetisches Syndrom von Anfang an gegeben, dennoch sind nicht von Anfang an die "kriti-
schen Fenster” der Verwundbarkeit getffnet.



geistig behinderte Kinder® Entwicklungsniveaus in der gleichen Reihenfolge, jedoch verlang-
samt durchlaufen’.

Diese Betrachtungswei se ermdglichte es, geistig behinderte Kinder nach Untergruppen ge-
trennt sowie mit nichtbehinderten Kindern auf entsprechenden Entwicklungsniveaus zu paral-
lelisieren. Dieser Vergleich fuhrte zur Entdeckung bereichsspezifischer (domain specific)
Ruckstande bzw. Fortschritte gegentiber dem erreichten allgemeinen Intelligenzniveau. Beim
Down-Syndrom deckte die Forschung eine massiv beeintréchtigte Grammatikentwicklung auf,
die sich von der Altersentwicklung im Alter von ca. 3 Jahren abkoppelt. Beim Williams-
Syndrom ist die Verarbeitung ganzheitlicher, visueller Eindriicke deutlich gestort, wahrend sie
beim Down-Syndrom gut gelingt (Hodapp 1996).

Diese und weitere zahlreiche Befunde fihrten dazu, neben dem allgemeinen Entwicklungsas-
pekt bel geistiger Behinderung auch den domainspezifischen Aspekt zum Gegenstand der
Forschung zu machen. Sie verlangten im Sinne einer differentiellen Theorie geistiger Behin-
derung nach neuropsychol ogischen Erklérungsmodellen. Fir die hierzu insgesamt junge Dis-
kussion (vgl. den ersten systematischen Literaturtiberblick durch Pulsifer 1996) ist von Nut-
zen, sich an folgende von Vygotskij aufgestellte Regel zu erinnern:

"Liegen Entwicklungsstorungen infolge irgendeines zerebralen Defekts vor, leidet in funktio-
neller Hinsicht, bei sonst gleichen Bedingungen, das, bezogen auf den geschéadigten Abschnitt,
néchsthohere Zentrum mehr als das im Vergleich zum geschédigten néchstniedrigere Zent-
rum" (1985, S. 360). Zentrum ist hier im Sinne von funktionellem System zu verstehen (vgl.
Lurija1984, 1992 a).

Bel bereichsspezifischer Schadigung kdnnen daher, sofern nicht entsprechende soziale Kom-
pensationsmdglichkeiten geboten werden, Prozesse der abhéngigen Entwicklung™ auftreten,
welche dann als geistige Behinderung klassifiziert werden. Dies geschieht immer dann, wenn
eine derartige Schadigung nicht sozial kompensiert wird, sondern absondernde Mal3nahmen
und kulturelle Ausgrenzung fur die soziale Konstruktion der Behinderung konstitutiv werden.
Dies zeigt sich historisch besonders deutlich am Problem gehdrloser Kinder, die von Sprache
isoliert unter den Bedingungen ausgrenzender Sonderbehandlung in Anstalten alle Zeichen

der "Idiotie" entwickelten (vgl. Lurija 1992 b).

8 Die Diagnose "geistiige Behinderung" ist gekoppelt an das Auftreten intellektueller und sozialer Riickstande bis
zum Lebensalter von 18 Jahren. Sieist folglich immer eine entwicklungsbezogene Definition.

® Jejiinger die Kinder, desto festgelegter der Ablauf der Entwicklungsstadien. Oberhalb des préoperational-
anschaulischen Niveaus der Intelligenz, das ale Menschen im Alltag préferieren, gibt es htchst differente, kul-
turabhéngige Muster der Niveauentwicklung.

191 ch verwende den Begriff abhangige Entwicklung durchgangig im Sinne des im Abschnitt 2.2. erarbeiteten
Versténdnisses.



Ein aktuelleres Beispiel liefert die Debatte tber Cerebral parese und intellektuelle Entwick-
lung. Obwohl auf Grund ihrer cerebralen Lahmung der gesprochenen Sprache nicht méchtig,
zeigt es sich bei einer Reihe von schwer kérperbehinderten Kindern, dass sie auf anderem
Wege zu Sprachaufbau und Intelligenz gelangen (Bishop 1993), die sich unter den Bedingun-
gen aternativer und augmentativer (unterstiitzender) Kommunikationsverfahren auch fir akti-
ve Kommunikation realisieren™ lassen. Besonders eindrucksvoll ist die Biographie von Anne
McDonald, diein Australien mit der Diagnose schwerer geistiger Behinderung in einer An-
stalt lebte und nach entsprechender Intervention mit verschiedenen Methoden augmentativer
Kommunikation Padagogik studierte (Crossley und McDonald 1990).

Das Problem abhangiger Entwicklung ist bel allen organischen Beeintréchtigungen des Ge-
hirnsin der kindlichen Entwicklung gegeben, wie am Beispiele des Autismus bereits kurz
erwahnt.

Wir durfen annehmen, dass geistige Behinderung in der Regel eine durch abhangige Entwick-
lung gestérte Realisation der Sprache beinhaltet (sehr viel seltener des Sprachversténdni sses)
und dass aus diesem Grunde der Eindruck einer nicht tber Symbole vermittelten psychischen
Tatigkeit entstehen konnte, der noch in Lurijas (1963) Theorie der geistigen Behinderung do-
miniert'2. Im Mittel punkt der zukiinftigen padagogischen Arbeit wird es daher stehen, tiber
entwicklungsbezogene Zugange den Aufbau von Sprachkompetenzen bel geistig behinderten
Menschen durch entsprechende Verfahren in umfangreicher Weise zu unterstiitzten und somit
einen wesentlichen Grundbaustein ihrer durch abhéngige Entwicklung entstehenden Dekultu-
ration zu verandern. Diese Uberlegung findet ihre Unterstitzung durch die von Trevarthen
u.a. hervorgehobene Eigenschaft des menschlichen Gehirns, unter allen Umstanden ein Zei-
chensystem zu suchen, um sich symbolisch zu vergegenstandlichen. Entsprechend kann sogar
die Schriftsprache in der sehr frithen Entwicklung e ne entsprechende alternative Funktion
wahrnehmen, wie dies Studien an gehorlosen Kindern im Alter von einem Jahr belegen (vgl.
Trevarthen u.a. 1998, S. 104)

Die bisher dargestellte Debatte beriihrt sich aufs engste mit der aktuellen Diskussion um Ent-

wicklungsneuropsychol ogie, welche ebenfalls das Verhéltnis von allgemeinen Fahigkeiten

1 Alternative Kommunikation beinhaltet die Nutzung eines anderen Zeichentragersystems fiir Sprache, so z.B.
die Gebérdensprache. Augmentative Kommunikation beinhaltet die (insbesondere motorische) Unterstiitzung bei
Realisierung der Kommunikation (gestitzte Kommunikation; vgl. Crossley 1997).

12 Aus einer Untersuchung einer norddeutschen GroReinrichtung mit einem hohen Anteil schwer und sehr schwer
geistig behinderter Menschen (Mauthe 1992) ergeben sich folgende Werte fir die ca. 300 Bewohnerlnnen: akti-
ves Sprachvermdgen: nicht oder wenig: 87% ("nicht" 68,5%, "wenig" 19,5%); Sprachverstandnis. nicht oder
etwas 84% ("nicht" 18%, "etwas' 66%).



und Bereichsspezifik thematisiert, hier alerdings als Verhaltnis von Globa kartierung und
Modularitdt. Module sind basale, selbstandige Einheiten des Gehirns, die Sinneseindriicke
modal, d.h. im entsprechenden Sinnesbereich oder supramodal (in Teilaspekten des betreffen-
den Sinnesbereichs) von der physiol ogischen Wahrnehmung in die psychische Reprasentation
Uberfihren. Fodor (1983) nimmt derartige modulare Prozesse, die eine gewisse selbsténdige,
d.h. von héheren Hirnprozessen nicht beeinflussbare Funktion haben, vor alem auch fir den
Bereich der Sprache an. An dieser Position ansetzende entwicklungspsychol ogische und neu-
rowissenschaftliche Kritik (Karmiloff-Smith 1996) zeigt, dass sich diese Module z.T. erst in
der spéteren Hirnentwicklung durch die Realisierung entsprechender Aktivitéten bilden. Dies
bedeutet in Termini der modernen Entwicklungsneuropsychologie (Temple 1997), dass die
domainspezifische Entwicklung durch ein Syndrom zwar festgelegt ist, esjedoch zur Heraus-
bildung anderer M odul e durch eine entsprechende adaquate und reichhaltige soziale Entwick-
lungssituation kommen kann.

Ein Beispie hierfur liefern Untersuchungen zur kortikalen Organisation von Gebardensprache
(Poizner u.a. 1990). Neuere Untersuchungen durch Nishimurau.a. (1999) ergeben, dass die

V erbindungen zwischen dem "akustischen Assoziationsfeld" und der "primaren Horrinde",
beides Teilbereiche des "Horzentrums", erst innerhalb der ersten finf Lebensjahre dauerhaft
angelegt werden. Bei gehdrlosen Probanden gelangten akustische Reize nur in die primére
Horrinde, nicht aber in das akustische Assoziationsfeld. Dorthin gelangten jedoch optische
Reize der Gebardensprache. Das akustische Assoziationsfeld hatte sich demnach al's gebér-
densprachliches Assoziationsfeld modularisiert.

Unter diesem Aspekt erweist sich bereichsspezifische Entwicklung bel geistiger Behinderung
zwar einersaits als Ausdruck l&sions- bzw. syndrombestimmter Formen der Modularisierung,
ein Prozess der andererseits jedoch durch die Herausbildung neuer Module auf der Basis
reichhaltiger und emotional absichernder Umwelten zumindest teilweise kompensiert werden

kann.

3.2.2. Reprasentationsniveaus des Selbst als Kern der kindlichen Entwicklung und ihrer
Stoérungen

Neben modularen und bereichsspezifischen Prozessen bel geistiger Behinderung spielen glo-
bal e Prozesse der abhangigen Entwicklung eine zentrale Rolle. Das verzdgerte Durchlaufen
der Piagetniveaus ist nicht nur Prozessen modularer Stérung geschuldet sondern z.T. auch
komplexen und tiefgehenden Prozessen, welche sich auf die Globalkartierung des gesamten

Gehirns auswirken.



So zeigen Trevarthen u.a. (1998, insh. Kap. 6, Kap. 8), wie bereits erwahnt, am Problem des
Autismus derartige Prozesse auf. Gegenwartig existieren verschiedene miteinander konkurrie-
rende Theorien zur organischen Grundlage von Autismus. Sie betonen als organischen Kern-
bereich Stérungen in einem der folgenden Systeme: exekutives System der Frontallappen
(dieses System ist eng korreliert mit planendem Verhalten auf der Grundlage des frontalen
Arbeitsgedachtnisses), Amygdal asystem (dieses System steht in engem Kontext von emotio-
naler Gedéachtnishildung und flexiblem Motivwechsel) sowie Kleinhirn (im Rahmen der af-
fektiv-kognitiven Theorie der Kleinhirnfunktionen wird von seiner Beteiligung an exekutiven,
réumlich-kognitiven, sprachlichen Funktionen sowie emotionaler Verhaltensregul ation ausge-
gangen; vgl. Schmahmann u. Sherman 1998). Psychologisch wird. in noch ungeklartem Zu-
sammenhang zu der organischen Ebenen, die mangelnde Entwicklung einer "Theory of mind",
d.h. der Fahigkeit, sich in die Psyche anderer hineinzuversetzen, angenommen (vgl. Frith
1993).

Trevarthen u.a. (1998) kénnen nun zeigen, dass empirisch einiges fur eine sehr friihe Stérung
des emotionalen Ausdrucks und der Imitation spricht, dass also Storungen in der Verknutipfung
von intrinsischem Motivationssystem (IMF), emotional motorischem System (EMS) sowie
virtuellem Selbst und virtuellem Anderen existieren. Alle anderen organischen Storungspro-
zesse konnen a's hiervon abhangige Entwicklung (im Sinne der Vygotskijschen Regel; vgl.
3.2.1.) betrachtet werden. Das gesamte neuropsychol ogische Geflige der Basisfunktionen der
Reprasentation des Selbst, des Anderen und der Welt ware somit in Mitleidenschaft gezogen.
Die Prozesse der abhéngigen Entwicklung, die bel Autismus resultieren, beziehen sich dem-
nach keineswegs nur auf die Herausbildung der unterschiedlichen Niveaus der Intelligenz im
Sinn des von Piaget angenommenen Aufbaus der Operationen. Oft finden wir hier sogar do-
mainspezifische, hdhere Kompetenzen, wahrend im Bereich sozialer Beziehungen, a's zweites
Kriterium einer Diagnose geistiger Behinderung, gleichzeitig sich Katastrophen entwickeln.
Die theoretischen Uberlegungen von Trevarthen u.a. legen nahe, das mit dem Ubergang zur
geteilten Aufmerksamkeit entstehende Niveau der Selbstreprasentation als einen Kern stabi-
ler Beziehungen zwischen dem Kérperselbst (al's Ort integrierter Erinnerung), bedeutsamen
Anderen und Weltereignissen zu betrachten, der jeweilsin der Gegenwart einen Erfahrungs-

hintergrund bisher erfahrener Gegenwart sichert 3. Folgt man Wallon (vgl. VVoyat 1984), der

3 Edelman (1989) spricht von der erinnerten Gegenwart als Grundlage der Bewuftseinsfunktionen, fir Damasio
(1995) wird diese Funktion durch eine spezifische Struktur des Korperselbst gewahrleistet; Rothbart u.a. (1994,
S. 654) gehen davon aus, dai das exekutive Aufmerksamkeitsnetzwerk, welches sich auf das frontale Arbeitsge-
déchtnis zentriert, seine Funktion erst gegen Ende des erstens L ebeng ahres, also bei gesicherter repréasentationa-
ler Grundlage, aufnimmt.

10



innerhalb der Psychologie sich bisher am umfassendsten mit dieser Frage beschéftigt hat, so
ist der Aufbau einer (sicheren) Reprasentation des Selbst wie folgt zu denken **:

Uber den Mechanismus der vom Erwachsenen aufgegriffenen und erwiderten emotionalen
Ausdrucksbewegungen des Kindes, kommt es zu ersten, unmittelbaren Formen der Imitation
beim Kind. Wenn diese Imitation dann vom Kind selbst aktiv ausgelibt wird, um hiertber
neue Handlungen des Erwachsenen zu initiieren, beginnt in der Psyche des Kindes eine Tren-
nung der eigenen Handlungen von denen des Erwachsenen. Dies fuhrt zur Entwicklung des
eigenen Selbst (auf der Basis des von Trevarthen und Aitken hervorgehobenen virtuellen
Selbst) und durch Trennung der vermittelten Imitation von der unmittelbaren zum Aufbau
eines bedeutsamen Anderen (auf der Basis eines virtuellen Anderen).

Ab einem bestimmten Zeitpunkt, esist dies das bei Piaget beschriebene sensomotorische Ni-
veau |V, das mit ca. acht Monaten erreicht wird, kommt es zu einer Umorganisation des Psy-
chischen. Aus psychoanalytischer Sicht ist dieser Ubergang in der Entwicklung von R. Spitz
(1972 a) mit dem Begriff des zweiten psychischen Organisators markiert worden, dessen Aus-
druck Veranderungsangst sein kann. Er beinhaltet den Ubergang in anders organisiertes affek-
tiv-kognitives Feld. Grundlagen dieses Ubergangs sind die Trennung des eigenen Selbst von
bedeutsamen Anderen und von den Prozessen der Welt, die mittels der gegenstandlichen
Handlungen erfahren werden. Nach Ansicht von Spitz (1972 b S. 255 ff) geschieht diese
Trennung Uber Dialoge, die, konstruktivistisch betrachtet, als reziproke Bestétigung der eige-
nen Handlungen die Unterscheidung von belebter und unbelebter Welt erméglichen.

Neben einem diskursiven (dialogischen) Handlungsprozef3, welcher fir Wallon die Haupt-
guelle der Intelligenzentwicklung ist (vgl. Zazzo 1984), findet bezogen auf die nicht belebte
Umwelt eine sensomotorische Trennung von Selbst und Welt statt. Der Saugling um den 8.
Monat versucht nicht mehr, einen Gegenstand durch Fortsetzung seiner an diesem durchge-
fuhrten motorischen Bewegungen zurtickzuerhalten (z.B. ein Objekt seines Interesses, das er
mit Handen, Mund und Fuf3en untersucht hatte). Er nimmt den Gegenstand nunmehr getrennt
von sich selbst wahr und sucht ihn mit deutlich sparsameren Bewegungen.

Dieser Ubergang in der Reprasentation des Selbst zeigt sich auch im Verhdtnis zu anderen
Personen: Die bedeutsame andere Person wird getrennt vom eigenen Selbst wahrgenommen,

so dass ihre Abwesenheit Angst hervorrufen kann oder dass eine fremde Person als vollig

14 Piaget (1984) stimmt dieser Position in einer kaum zur Kenntnis genommenen Arbeit vollstandig zu: Sie er-
ganze seine Arbeiten zur Entwicklung der Operationen systematisch um den gleichrangigen Aspekt der Repra-
sentationen.
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neue, und damit ebenfalls angstausl 6send wahrgenommen werden kann. Als Resultat existiert
jetzt ein erstes, integriertes Représentationsniveau des Selbst.

Die weitere sichere Entwicklung hangt vom sicheren Aufbau dieses Représentati onsniveaus
mit ab, und diesesist bei Autismus, so Trevarthen und Aitken (aa.0.) bereits gestort™.
Reprasentationsniveaus des Selbst fallen nicht generell mit den Niveaus der Intelligenzent-
wicklung nach Piaget zusammen, so das Resultat der Piaget-Wallon-Debatte. Weitere Repra:
sentationsniveaus des Selbst sind z.T. an Zeitpunkten zu lokalisieren, an denen in Termini der
Piagetschen Theorie Uberhaupt kein Ubergang bemerkt wird: So al's Herausbildung des kindli-
chen, individuellen Ichsim Ubergang vom Kleinkindalter zum Vorschulalter sowie im Uber-
gangssalter von Pubertdt und Adoleszenz als Heraushildung des reflexiven Ichs des Erwach-
senen (vgl. Jantzen 1987 @). Eine Neulektire der Arbeiten Wallons sowie die unten referierte
Arbeit von Thatcher (1994) machen jedoch darauf aufmerksam, dassim Alter von ca. 6 - 10
Jahren in innerer Sprache und innerer Position eine zweite Symbolisierung der bisher symbo-
lisierten Welt stattfindet. Die symbolisch reprasentierten Ereignisse und Ereignisfolgen im
Alltag bilden die Basis, auf der sich abstraktes, veralgemeinertes Denken entwickelt (nach
Klix Ubergang von der Ereigniskommunikation zur Relationskommunikation, vgl. Jantzen
1987 a, Kap. 5), Ahnlich wie fiir das erste Reprasentationsniveau des Selbst gilt, dass es eine
relationale, hier noch in die Unmittelbarkeit des Handel ns eingebundene Reprasentation des
eigenen Selbst im Verhaltnis zur Welt und zu bedeutsamen Anderen darstellt, so gilt diese tri-
angulare Beziehung auch fiir die weiteren Reprasentationsniveaus.®

Die Trennung der drei Pole dieser Beziehung ist auf dem Niveau der Entwicklung vom Saug-
ling zum Kleinkind noch eingebunden in den kindlichen " Synkretismus®, d.h. in die unscharfe
Abgrenzung von Selbst und Welt, in der sich Objektives und Subjektives noch vermischen
(vgl. Wallon 1997, Kap. 10 und 11). Synkretistische Handlungen des Kleinkindes stellen ins-
besondere die Folgen von sprachlichen Handlungen und praktischen Handlungen auf eine
Ebene, d.h. das Kind hat noch nicht den Unterschied von praktischer und symbolischer Hand-
lung erfasst (Wallon 1997, Kap. 11). Deren Trennung erfolgt durch das LoslGsen praktischer
Handlungen aus ihrem urspriinglichen Kontext (Rollenspiel) und damit die Fahigkeit, auch
sprachliche Handlungen aus dem urspriinglichen Kontext zu |6sen (Ubergang zum symbol -
nutzenden préoperationalen Denken mit ca. 2 Jahren ). Auf diesem Niveau erfolgt durch Rol-

lentbernahme, Spiel und gegenstandliche Handlungen eine neue und symbolische Ordnung

13 Dies steht im Einklang mit deutlichen Veranderungen der Wahrnehmung des K érperselbst bei Autismus, auf
die Grandin (1997) an einer Reihe von Beispielen hinweist.
18 Dies stimmt mit Annahmen des Psychoanalytikers Winnicott tiberein (vgl. Davis und Wallbridge 1983).
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der trianguléren Beziehungen. Sie findet mit dem Auftreten des kleinkindlichen Ichs (zweite
Stufe der Représentation des Selbst) elnen systematischen Ausgangspunkt, um den Synkre-
tismus zu Gberwinden. Das Kind handelt zunachst noch in Rollen, trennt aber nach kurzer Zeit
(etwaim Alter von 4 Jahren) die Rollen von den dahinter stehenden Regeln (Ubergang vom
Rollen zum Regelspiel). Diese Trennung erfolgt durch die Heraushildung einer
zeichenvermittelten, inneren Position, welche sich sowohl auf die Bedingungen der Welt as
auch auf die bedeutsamen Anderen bezieht. Das symbolische Denken trennt sich damit von
dem praktischen Handeln.

Auch auf dieser Stufe sind verschiedene, mit geistiger Behinderung verbundene Syndrome zu
finden. An prominenter Stelle sei das Down-Syndrom erwahnt. Grundproblem fir Kinder mit
Down-Syndrom scheint an dieser Stelle der Entwicklung die Uberfiihrung der bisherigen
Handlungsgrammatik in eine Grammatik des symbolischen Raumes zu sein'’.

Esist unmdglich, die vielféltigen Prozesse abhéngiger Entwicklung, die durch die mangel haf-
te Konsolidierung dieser oder anderer Reprasentationsniveaus ins Spiel kommen, anzufihren.
Wohl aber kann auf eine Perspektive verwiesen werden, die sich zur Ordnung dieser Zusam-
menhange anbietet. So finden wir bel Thatcher (1994) eine neuropsychologisch begrindete
Entwicklungstheorie, welche die uns interessierenden Prozesse weiter zu kldren vermag.

Auf der Basis der Untersuchungen der Entwicklung von EEG-K ohdrenzen bei 436 Kindern im
Altersbereich von 6 Monaten bis 16 Jahren stellt Thatcher drel aufeinander folgende Zyklen
der Hirnentwicklung fest, dieim Alter von ca. 1% Jahren beginnen und mit ca. 15%2 Jahren
abgeschlossen sind. Diese Zyklen sind folglich dem bisher behandelten Prozess der ersten
Reprasentati onsbildung nachgeordnet. Sie beginnen jeweils mit der linkshemispharischer In-
tegration differenter Prozesse und gehen dann, in einer zweiten Phase, tiber in die rechtshemi-
sphérische Differenzierung dieser Integration. Fiir den Ubergang beider Prozesse ineinander
spielt der Frontal hirnbereich eine zentrale Rolle.

Bel Kenntnis der Funktionen der linken und rechten Hirnhemisphére lassen sich diese For-
schungen in engen Bezug setzen zur weiteren Ausarbeitung einer Représentationstheorie der
Entwicklung. Linkshemisphérische Prozesse sind vorrangig sprachlich, Gber konventionali-
sierte Zeichenkdrpersysteme vermittelt und konsolidieren einen abstrakten Raum; rechtshemi-
sphérische Prozesse sind eher personbezogen, beziehungsbezogen, selbstbezogen und sichern

einen konkreten Raum (vgl. Jantzen 1990, Kap. 8). Dabei trennen sich links- und rechtshemi-

1 Ersichtlich ist das Stadium zwischen drei und sechs Jahren kritisch fiir den Grammatikerwerb in Laut- wie
Gebardensprachen (vgl. Bellugi u.a. 1993).
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sphérische Konsolidierung ca. ab dem 6. Lebeng ahr, entsprechend dem Beginn des konkret-
operativen Stadiums der Intelligenzentwicklung nach Piaget.

Entsprechend den bisherigen Uberlegungen kann angenommen werden, dass jeder Zyklus eine
neue Qualitét symbolischer Handlungen hervorbringt, die dann in einem neuen Représentati-
onsniveau sich niederschlagen.

Im ersten Zyklusim Alter von ca. 2 bis ca. 5 Jahren erfolgt der Aufbau der symbolischen
Handlungen, ihre Trennung von den praktischen Handlungen auf der Basis des sich entwi-
ckelnden kindlichen Ichs und ihre Verankerung in einer sicheren Selbstreprésentation. Auf
diesem Niveau sind Kinder symbolisch tiber die Ereignisse der Welt orientiert, kénnen jedoch
die symbolische Ebene selbst noch nicht als Grundlage neuer symbolischer Handlungen be-
nutzen.

In einem 2weiten Zyklus entstehen auf der Basis der sicheren symbolischen Représentation in
der inneren Position und der inneren Sprache symbolische Handlungen zweiter Ordnung, wel-
che abstraktes Denken ermdglichen. Dies fuhrt uns zu Piagets formal-logischem Représentati-
onsniveau, ist aber bereits dann vorhanden, wenn das Denken vermittelt wird, wenn also sym-
bolische Werkzeuge zur Strukturierung der symbolisierten Realitét verwendet werden (vgl.
Leontjews Untersuchungen zur Entstehung des vermittelten Gedachtnisses; Leontjew 1973, S.
313 ff., Leont'ev 2000 b)

Schliefdlich erfolgt in einem dritten Zyklus die innere, symbolische Abstraktion der eigenen
Motive und Winsche von der symbolisierten Innenwelt der eigenen Handlungen. Im frihen
Ubergangsalter kommt es zu symbolischen Rolleniibernahmen in der Innenwelt auf deren Ba-
sis sich dann die reflexiven Beziehungen zwischen Ich und Mir konsolidieren, die fir den Er-
wachsenen typisch sind.

Auf all diesen Repréasentationsniveaus des Selbst zeigen geistig behinderte Menschen im Rah-
men abhangiger Entwicklung allgemeine und ebenenspezifische Probleme'®.

Allerdings sieht es so aus, a's sei die Herausbildung der Reprasentati onsniveaus weitaus mehr
abgesichert, als die entsprechende Présenz der operativen Niveaus. So zeigen erwachsene
geistig behinderte Menschen, ohne Piagets operative Niveaus héher als bis zur spéten préope-
rationalen Ebene durchlaufen zu haben, sehr wohl alle Anzeichen fur die Entwicklung eines
reflexiven Ichs. Sie kdnne sich vom Standpunkt verallgemeinerter Anderer sehen, Arbeitsbe-
ziehungen und Partnerschaften eingehen, Verantwortung Ubernehmen. Dies spricht dafr, dass

die Herausbildung der Repréasentationsniveaus, as vor allem auch rechtshemisphérischer Pro-
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zess des konkreten Raumes, eine gewisse Unabhangigkeit von der Verflgbarkeit Uber konven-
tionalisierte Symbol systeme a's Grundlage des Denkens verfigt.

Trotz domainspezifischer Stérungen, bezogen auf den konventionalisierten Zeichengebrauch
der Sprache, ist das menschliche Gehirn unter allen Umstéanden auf die Nutzung von Zeichen-
gebrauch ausgerichtet™, so dass milieuspezifische Symbol systeme anderer Modalitét (z.B. in
kleinen Sprechergemeinschaften selbst entwickelte Gebarden) durchaus den notwendigen
Grad an symbolisierter Tatigkeit vermitteln konnen, der zum Aufbau eines reflexiven Selbst
erforderlich ist. Von entscheidender Bedeutung ist es ersichtlich, dass tberhaupt zur symboli-
schen Ebene Ubergegangen werden kann, umin den personal en Beziehungen auch die hochs-
ten Reprasentationsniveaus erreichen zu kdnnen. Bis auf eine relative kleine Anzahl sehr
schwerbehinderter Menschen (z.B. Anenzephalie, massive Frontal hirnstérungen u.am.) kann
fur ale geistig behinderten Menschen die Realisierbarkeit aller Reprasentati onsniveaus vor-
ausgesetzt werden, nicht aber, wie bereits hervorgehoben, der Piagetschen Niveaus der kon-
kret operativen und formal-logischen Operationen a's spezifische Niveaus des linkshemisphé-
rischen Raumes.

Folglich ist zwingend anzunehmen, dass geistig behinderte Menschen sich in sehr viel hohe-
rem Grade ihrer sozialen Situation bewusst sind, als bisher zugestanden, und zahlreiche Ab-
wehr- und Kompensationsmechani smen entwickelt werden missen, um Verletzungen des

Selbst zu verhindern.

3.2.3. Verhaltensauffalligkeiten und psychische Stérungen bei geistiger Behinderung sind
sinnvolle und systemhafte Konstruktionen

Seit Mitte der 80er Jahre ist es unumstritten, dass geistige Behinderung héufig von behand-
lungsbedrftigen psychischen Problemen begleitet ist (vgl. Stark 1988). Dieser Tatbestand

wird unter der Thematik der dualen Diagnose diskutiert: dass also bei geistiger Behinderung

haufig neben der konstitutiven Diagnose eingeschrankter intellektueller und sozialer Kompe-
tenz eine psychiatrisch-psychother apeuti sche Diagnose zu erfolgen habe.
Auf derartige Zusammenhange deuteten schon sehr frihe Studien hin, die bei unterschiedli-

cher schwerer Belastung der Verhaltnisse zu den Menschen und zur Welt durch unterschied-

18 50 kommt es z.B. bei Fragilem X-Syndrom im frithen Ubergangsalter zu einer Entkoppelung der Entwicklung
des sukzessiven Prozessierens in der Sprache von der Altersentwicklung (Hagerman und Cronister 1994, Kap. 6).
19 vergleichbar hierzu hat Vygotskij bereits ab Ende der 20er Jahre die Entwicklung der Gebérdensprache bei
taubstummen Kindern als Prozef3 des spontanen Ubergangs von den niederen zu den htheren Funktionen durch

" Selbstziindung” hervorgehoben (vgl. Jantzen 1997 b).
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lich schwere organische L&sionen auf eine entsprechende positive Korrelation psychiatrischer
Auffalligkeit mit Schweregrad der Lasion hinweisen.

So ergab sich bel der 1sle-of-Wight-Studie von M. Rutter (Langsschnittuntersuchung des
Jahrgangs 1955, N =3300) im Alter von 10-11 Jahren insgesamt eine Pravalenz psychiatri-
scher Auffélligkeit von 6,8%, bel chronisch organisch kranken Kindern betrug sie 11,6%, bei
gehorlosen Kindern 15,4, bei neurol ogischen gestorten Kindern erreichte sie, je nach Art der
Storung bis zu 58,3% bei Kindern mit Abnormitéten des ZNS Uber Hirnstammniveau mit Epi-
lepsie (zitiert nach Cantwell und Tarjan 1979, S. 44 ff.)°. Insgesamt schwanken die fiir Un-
tersuchungspopul ationen geistig behinderter Menschen genannten Werte psychiatrischer Be-
lastung zwischen 20-40% (Bruininks u.a. a 1988) und 63% (Rutter 1970).

Besonders deutlich war eine erhohte Belastung bei schwer und sehr schwer geistig behinder-
ten Menschen. Dieser Trend zeigt sich nochmals am exponentiellen Anstieg von Verhaltens-
stérungen, die insbesondere dem "harten Kern" geistiger Behinderung al's spezifisch zuge-
ordnet werden: korperliche Aggressionen, selbstverletzendes Verhalten und Destruktivitét.
Diefolgende Tabelle, erstellt auf der Basis der bel Wendeler (1993, S.142 ff) zitierten Studie

von Jacobson, unterstrei cht diesen Sachverhalt:

Schwer e Verhaltensstorungen und Schweregrad der geistigen Behinderung

Korperliche Aggression SvvV Destruktivitat
MaRige GB 8% 3% 2,5%
Schwere GB 13% 6% 5%
Sehr schwere 16% 17% 7%

GB

Eine defektbezogenen Lesart dieser Storungen a's unmittelbarer Ausdruck des Defekts oder
des sich im Verhaltensphanotyp ausdriickenden Genotyp e nes spezifischen Syndroms verbie-
tet sich. Geht man davon aus, dass es sich hierbei nur um aktive Konstruktionen in einer uner-
trégliche sozialen und psychischen Situation handeln kann, wie es die bisher entwickelte neu-
ropsychol ogische Perspektive zwingend nahe legt, so fallt auf, dass es eine Vergleichsgruppe
ohne jegliche hirnorganische Belastung gibt, Opfer schwerer Gewalt, welche in dhnlicher
Welse insbesondere selbstverletzendes Verhalten, aber auch die anderen Aspekte der bei

schwer geistig behinderten Menschen sich haufende Symptomatiken zeigen.

% Das Thema Epilepsie darf ebenso wie alle anderen ZNS-Veranderungen nicht einseitig dem Bereich Natur
zugeschlagen werden; neuere Modellvorstellungen zeigen deutlich die BeeinflulZbarkeit des epileptogenen Ver-
haltens bestimmter Zellpopulationen durch andere Zellensembles. Zudem sind unterdessen eine Reihe von nicht
medikamentdsen V erfahren der pé&dagogischen und therapeutischen positiven Beeinflussung dieser Prozesse
bekannt (vgl. auch Jantzen 1994).
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Sehr haufig finden sich bei Gewaltopfern suizidale und selbstdestruktive Verhaltensweisen:
bei Opfern von physischem Missbrauch (physical abuse) in der Kindheit fanden sich bei mehr
als 40% selbstdestruktive Akte (Malinosky-Rummell und Hansen 1993). Autoaggressives
Verhalten bel Gewaltopfern sollte jedoch nicht a's suizidale Handlung missdeutet werden, "es
zielt nicht auf den Tod, sondern auf die Befreiung von einem unertréglichen emotionalen
Schmerz" (Herman 1993, S. 153)

Sehr haufig tritt bei Gewaltopfern eine Triade von Symptomen auf: 1. Wiedererfahren der
Symptome (“reexperiencing”; auch als Intrusion bzw. in der Literatur zu Folgen von KZ-Haft
als Hypermnesie beschrieben): Mit dem Trauma verbundene Erinnerungen und Gedanken,
Vorstellungen, Traume, geistige Bilder und Flashbacks treten auf. 2. Vermeidungs- und Ver-
taubungssymptome: Gedankenunterbrechung, soziale Verwirrung, Amnesie fur das Trauma;
3. Hyperarousal (Ubererregbarkeit, Hyperkinesie): Irritierbarkeit, explosiver Arger, Hypervi-
gilanz, Konzentrationsprobleme, Schlafstérungen (Putnam 1997, S. 31).

Die Traumatisierung bei Kindern ist abhangig von der Schwere, der Extensivitdt und vom
Sadismus der vorgetragenen Angriffe. So zeigen nach psychiatrische Patienten in der Klinik
zwischen 13.6 und 31,4% dissoziative Stérungen und zwischen 3,3 - 12,0% dissoziative |den-
titétsstorungen (multiple Personlichkeit), bel sexuellem Missbrauch sind es 88% bzw. 54,9%
(Gleaves 1996).

Neben sexuellen Angriffen sind es vielfatige Angriffe auf des Koérperselbst, die zu schwerer
Traumatisierung flhren, so z.B. "Intrusive Kontrolle der Korperfunktionen durch gewaltsames
Futtern, Hungern lassen oder die Verwendung von Klistieren, Schlafentzug; langes ausgesetzt
Sein gegenlber Hitze und K&l te. Andere waren tatséchlich gefangen, gefesselt und in Schran-
ken oder Kellern eingesperrt” (Herman (1993, S. 139).

Es darf angenommen werden, dass intrusive Kontrolle der Korperfunktionen u.a. traumatisie-
rende Bedingungen mit zunehmendem Schwergrad geistiger Behinderung hoch korreliert

sind. Nicht nur das erhdhte Mal3 an Verwundbarkeit aufgrund der durch die Lasion oder das
Syndrom radikal veranderten Beziehungen zu den Menschen und der Welt spricht hierfir,
sondern auch die deutliche Korrelation nicht subjektbezogener Behandlungsverfahren mit der

Zunahme des Schweregrades der Beeintrachtigung (vgl. Turnbull 1988).

Schwer und/oder dauer haft wirkende traumatisierende Stressor en fiihren zu spezifischen Ver-

anderungen der Stressregulation, so dass korreliert mit geistiger Behinderung entsprechende

Verstellungen im Stressbewal tigungsmechani smus des Organismus erwartet werden duirfen.
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Traumatisierung einerseits oder auf der Basis misslingender und unsicherer Bindung sich
entwickelnde Hoffnungsl osigkeit andererseits fihren zu unterschiedlichen Folgen der Stress-
bewaltigung (gesteuert Gber die Hippocampus- Hypophysen-Nebennierenrinden-Achse =
HHN-Achse), Uber welche die Ausschiittung der Stresshormone reguliert wird): Im einen Fal-
le kommt es zum Posttraumatischen Psychosyndrom (PTSD) im anderen Falle zur Depressi-
on.

Im Falledes PTSD (vgl. Post u.a. 1998) kommt esin Stressphase 1 zu einer Abschwéchung
starker Reize und in Stressphase 2 zu einem Bewad tigungsverhalten, dass sich an eher unge-
wohnlichen Alternativen orientiert (vgl. z.B. die bel Geiselnahmen héufig beschriebene emo-
tionale Identifikation der Opfer mit ihren Aggressoren und die Bereitschaft, diese in bestimm-
ten Belangen zu unterstiitzen). Diese Bewadltigung geschieht jedoch um den Preis der oben
erwahnten Symptombildung, insbesondere in Form der Abspaltung emotional bel astender
Inhalte™.

Bel Depression ist die Reaktionsbildung hierzu invers (vgl. Aldenhoff 1997): In Stressphase 1
wirken bisher schwache Stressoren stark und in Stressphase 2 reduzieren sich die méglichen
Bewaltigungsmechanismen in sehr starkem Umfang. Beide Prozesse haben tiefgreifende
Auswirkungen fur die Organisation des ZNS: Es kommt zur Verdnderung subkortikaler Struk-
turen, die in die Selbstbekréftigungssysteme, in den Aufbau des biographi schen Gedéchtnisses
und in die Realisierung des exekutiven Arbeitsgedachtnisses involviert sind (vgl. Ful3note 7
und 8).

Auf die deutlich erhohte Pravalenz depressiver Bewaltigungsmechanismen bei geistig behin-
derten Menschen verwei sen verschiedene Arbeiten, eine deutliche Prévalenz posttraumati-

scher Belastungsstorungen ist aus einer Reihe von Griinden zwingend anzunehmen.

In soziologischer Hinsicht dirfte ein wesentlicher Grund fiir die erh6hte Verhaltensauffallig-

keit bei geistig behinderten Menschen die Auswirkung von Gewalt sein. Neben offener Ge-

walt, wie sie durch die verschiedenen Traumatheorien hervorgehoben wird, sind dies vor a-

2 Ahnliche Mechanismen vermutet Spitz (1972 a) fiir die entwicklungsniveauspezifische StreRbewaltigung durch
die Konstruktion abweichenden Verhaltens. So gelingt durch die frihkindliche Autoaggression (deren V orausset-
zung die Entwicklung des elementaren Korperselbst ist; vgl. Jantzen und v. Salzen 1986) in der Situation des
Hospitalismus eine emotionalen Stabilisierung (Wahrnehmungsrei ze werden abgeschwécht, untibliche Alternati-
ven gewahlt). Dies geschieht um den Preis der Herausbildung eines pathol ogischen, "luxurierenden Ichkerns®
(Spitz ebd.), also einer Struktur des Ichs, die vom sozialen Pol der Reprasentation entkoppelt ist. Dies hat zur
Folge, dai’ eigene autoaggressive Aktivitédten vom Subjekt zu einem spéteren Zeitpunkt als ichfremd wahrge-
nommenen werden (Zur ausfihrlichen Diskussion entwicklungsniveauabhangiger Symptombildung vgl. Jantzen
1987 a, Kap. 6).
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lem institutionelle Gewalt und strukturelle Gewalt (die nur z.T. mit institutioneller Gewalt
deckungsgleich ist; vgl. Galtung 1997).

Die Auswirkung institutioneller Gewalt auf die Entwicklung psychischer Prozesseist durch
die Untersuchung totaler Institutionen hinreichend bekannt (vgl. Goffman 1972, Brown und
Wing 1974, Fengler und Fengler 1994). So zeigt sich das gesamte Spektrum schwerer Verhal-
tensstorungen von depressiven Riickzug, Mutismus, Selbstverletzungen, Aggressivitét und
Destruktivitéat als Resultat individueller Vergesellschaftung innerhalb totaler Institutionen.
Kaum untersucht ist bisher jedoch die Wirkweise struktureller Gewalt, insbesondere in ihren
Aspekten der Normierung und Penetration (vgl. Galtung 1997) im Bereich der psychischen
Entwicklung behinderter Menschen. Paternalistische A ustauschbeziehungen sind geradezu der
Ort, an den Normierung und Penetration ununterbrochen stattfinden.

Nach Jackman (1996, S. 18) sind es die folgenden Elemente, die Paternalismus auf Seiten der
Herrschenden definieren.

- Der Anspruch, die wirklichen Interessen der Benachteiligten besser verstehen zu kénnen, als
diese selbst;

- der Anspruch moralischer Uberlegenheit gegentiber der Gruppe der Benachteiligten und die
damit verbundenen beanspruchte letzte Entscheldungsgewalt Uber deren wirkliche Interessen;
- die emotionale Bekundung der Wohltéterschaft;

- die Nachahmung von Eltern-Kind-Beziehungen;

- die Kriminalisierung der Benachteiligten bei Durchbrechen der von den Uberlegenen vorge-
gebenen Grenzen

- die Uberprifung der Wirdigkeit, Leistungen oder Zuwendung zu erhalten;

- die sentimental e Selbstdefinition der vorgeblichen Wohltéterinnen, wobei Sentimentalitét
schnell in Terror umzuschlagen vermag, sobald sich ihr Objekt nicht als dankbar erweist.
"Freundschaft und Gemutsbewegung werden den Unterworfenen unter der strikt auflegten
Bedingung dargeboten, dass sie den ausbeuterischen Arrangements zustimmen™, so Jackman
(1996, S. 362) zur Wirkung dieser Faktoren. Die im téaglichen Kontakt realisierten intimen
Beziehungen sind, verbunden mit der Auferlegung strikter Segregationsregeln, zuviel fir die
Ich-Abwehr der unterworfenen Gruppe, so dass es zur stabilen psychischen Verankerung einer

positiven emotional en Beziehung zu den paternalistischen Wohltétern kommt.
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Diese paternalistischen Beziehungen werden in einem Grolteil der helfenden Berufe stabil
aufrechterhalten (vgl. Jantzen 1998 c). Erst in der jungster Zeit beginnen einige Autoren dies
zu problematisieren®”. So bemerkt KlauRk (2000 S. 38):

"Menschen haben aber - anders als Maschinen - einen Willen. Er kann entscheiden, ob er das
tut, was er kann - oder auch nicht. Die Diplompsychologin B. [...], die seit vielen Jahren Ge-
spréche mit Menschen mit geistiger Behinderung fihrt, berichtet von einer jungen Frau, die an
einem dreitégigen Kurs "entscheiden lernen” teilgenommen hat. Am Ende sagt diese Frau: Ich
habe immer gedacht, selbst bestimmen bedeutet, dass meine Mutter sagt, wasich tun soll und
ich tue es dann, So @hnlich haben wir lange auch gedacht: Wir miissen den Menschen nur bei-
bringen, wie man sich anziehen, waschen, wie man Busfahren und kommunizieren kann, dann
tun sieesund alesist in Ordnung".

Besser kann man den Prozess der Normierung und das Resultat der Penetration kaum be-
schreiben.

Nun zeigt aber die Literatur zu sozialen Austauschbeziehungen im Entwicklungsprozess, dass
das auch das Verhalten von Mittern geistig behinderter Kinder im Vergleich zu Eltern nicht-
behinderter Kinder eher normierend und penetrierend ist

Fur die Mutter-Kind-Interaktionen bei geistig behinderten Kindern fassen Zigler und Hodapp
(1991, S. 40 ff.) die Forschungslage wie folgt zusammen:

Einersaits simplifizieren MUtter ihre Sprache und modifizieren ihr Verhalten, um sich dem
Niveau des Kindes anzupassen, andererseits bilden sie ein soziales Gerust (scaffold = Gerust,
Schaffott), es kommt zu einer "Interaktion mit Zug", die Kinder werden "Lehrlinge" ihrer el-
genen Entwicklung durch die Interaktionen mit ihrer Mutter. MUtter von verschiedenen Grup-
pen behinderter Kinder sind eher didaktisch, initiieren ofters und kontrollieren haufiger Inter-
aktionen. Bei dieser Gratwanderung, immer die gesellschaftliche Norm im Ruiicken, ist es eher
die Regel als die Ausnahme, dass intrusive Verkehrsformen entstehen: Die MUtter sind in ih-
ren Reaktionen zu schnell, beachten zu wenig das Orientierungsverhalten des Kindes, stellen
die zweite Frage, bevor das Kind die erste beantwortet hat usw.

So vergleichen Harris u.a. (1996). 28 Kinder mit Down-Syndrom (DS) und ihre Eltern sowie
17 normal entwickelte Kinder und ihre Eltern. Die Eltern von Kindern mit DS verwendeten
im Vergleich zur Kontrollgruppe deutlich mehr Zeit darauf, die Kinder auf ein vorgegebenes
Spielzeug zu orientieren oder bel Verlust der Aufmerksamkeit wieder einen Aufmerksam-

keitswechsel auf dieses Spielzeug zu erreichen, als sie bei selbst gewdahlten Spielsachen zu

% Sejtens der Biirgerrechtsbewegung behinderter Menschen (K riippel bewegung, Selbstbestimmt leben, Peoples
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unterstiitzen. Der Gewinn im Sprachverstandnis korrelierte jedoch direkt mit der Aufrechter-
haltung der Aufmerksamkeit bei dem vom Kind selbst gewéhlten Spielzeug. Negativ wirkte
sich die Wegverlagerung vom selbst gewahlten Spielzeug und ein zu schneller Aufmerksam-
keitswechsel aus. Bei nichtbehinderten Kindern erweiterte sich das Sprachversténdnis auch
bei rascherem Aufmerksamkeitswechsel und bei Aufmerksamkeitserhalt bezogen auf das von
der Mutter gewdhlte.

Wasintrusiv ist (penetrierend und normierend) héngt also von den jeweiligen Kompetenzen
des Kindes ab. Intrusives Verhalten von Miitter hat, so zeigen Forschungen bei nichtbehinder-
ten Kindern, negative Auswirkungen auf die Entwicklung. Wahrend kooper ative M Utter Re-
spekt vor dem Baby als separater autonomer Person realisieren, interferieren intrusive M tter
mit der Aktivitét des Babys und sind riicksichtslos gegentiber seinen Winschen.

In einer entsprechenden Langsschnittuntersuchung fanden Egeland u.a. (1993), dass intrusives
Verhalten haufig zur Entwicklung einer Aufmer ksamkei tsdefizt-Hyper aktivitats-Storung
(ADHD) im friihen Schulalter fuhrt und dass intrusives Verhalten as Quelle struktureller Ge-
walt strikt von Missbrauch und Vernachléssigung zu unterscheiden ist. Letztere beiden For-
men von Gewalt waren in Versuchs- und Kontrollgruppe in gleicher Weise vertreten, sind also
fur die beobachteten Unterschiede nicht verantwortlich.

Vergleichbar zeigen Forschungen von Sroufé (1997, Carlson u.a. 1995), dass nur bel einem
sehr kleinen Teil von Kindern mit ADHD fruihe organische Stérungen relevant sind, wahrend
bei allen anderen Kindern mit ADHD Eltern- und Kontext-V ariablen die entscheidenden Pr&
diktoren sind. So klért die durch friihe Kontext- und Elternvariablen entstandene grél3ere Ab-
lenkbarkeit zusammen mit der Fortexistenz dieser Variablen bis zu 28% Varianz (r= 0,53) des
entsprechenden syndromspezifischen Verhatensin den Schulstufen 1-3. VVon daher gesehen
spricht einiges dafurr, dadie mit Hyperaktivitat verbundene Variante des ADHD-Syndroms as
ver&nderte Stressbewaltigung in Richtung des posttraumati schen Psychosyndroms zu disku-
tieren, ohne dass damit einer Ineinssetzung beider Syndrome das Wort zu reden®.

Zu diesen Bedingungen struktureller Gewalt in den Interaktionen primérer Bezugspersonen
kommt hinzu, dass behinderte Kinder Sressoren in Familiensystemen darstellen: Sie greifen

die emotionalen und sozialen Ressourcen an. Und zudem werden, z.B. durch die Realisierung

first) findet diese Debatte seit Beginn der 80er Jahre statt (vgl. Christoph 1980, Sierck und Radtcke 1984).

% Dje Seite des Aufmerksamkeitsdefizits ist in diesem Kontext im Sinne der erwahnten Riickwirkung auf das
exekutive Aufmerksamkeitsnetzawer k zu diskutieren (FuRRnote 8). Die nicht gegebene Uberlappung der Vorhersag-
barkeit in den wenigen Féllen angeborener Unreife steht vermutlich im Kontext der organischen Beeintréchtigung
von Systemen der sensorischen (insbesondere propriozeptiven) Grundlagen der Repréasentation des K orpersel bst
(vgl. zur Debatte um sensorische Integrationsstorungen z.B. Ayres 1979).
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der Pflegeversicherung, durch die Bioethik-Debatte u.a.m., die Familien von auf3en angegrif-
fen. Insofern entsteht auch in Familien genauso wiein der Versorgungskette, innerhalb der
weitere, soziologisch zu bestimmende Strukturen und Ebenen wirksam sind, geistige Behinde-
rung als erlernte Inkompetenz. Und je schwerer der Behinderungsgrad, je geringer die Kom-
munikationsfahigkeit, je instabiler und oder aversiver das familiare Gefuge ist, desto haufiger
entstehen "psychiatrische" und psychosomatische Stérungen. Aus Forschungen zur Familien-
therapie (systemische ebenso wie psychoanal ytische Ansétze) sind derartige Bedingungskons-
tellationen hinreichend bekannt.

Wir haben also in der Familie nach der Realisierung struktureller Gewalt ebenso zu fragen,
wie sorgféltig zu analysieren, dass die Familien selbst sich in sozialen Feldern befinden, in
deren Kontext sie dispositionellen Erwartungen ausgesetzt sind und Zuschreibungen unterlie-
gen, die sie gleichzeitig als Aberkennung symbolischen Kapitals und a's strukturelle Gewalt
erfahren.

Ebenso wie das Verhaten von Mitarbeitern in Behinderteneinrichtungen und Schulen ver-
stéandlich ist, soist auch das Verhalten der Eltern verstandlich, missen sie doch standig gegen
eine offentliche Meinung (und oft gegen eigene Zweifel) unter Bewel's stellen, dass dieses

ihnen anvertraute Sttick "Natur" entwicklungsfahig ist.

4. Probleme behinderter Entwicklung sind allgemeine Probleme kindlicher

Entwicklung

Die exemplarisch am Bereich der Entwicklungsneuropsychologie geistiger Behinderung her-
aus gearbeiteten Sachverhalte kennzeichnen ein gegentiber dem traditionellen, defektbezoge-
nen Denken grundlegend anderes Verstandnis der Verhaltnisse der biotischen (organischen),
psychischen und sozialen Ebenein der ganzheitlichen Entwicklung des Menschen®. Gerade
an der Analyse geistiger Behinderung zeigen sich eine Reithe von komplizierten Wechselwir-
kungen sehr viel deutlicher (in Zeitlupe, wie unter dem Mikroskop) und erméglichen ein ver-
tieftes Begreifen jeglicher Sozalisationsprobleme.

Dies zeigt sich in mehrfacher Hinsicht.

2 AN. Leontjew (1979, Kap. 6) hat die Dialektik dieser Zusammenhange wie folgt ausgedriickt: Die je niedrige-
ren Ebenen (die biotische gegentiber der psychischen, die psychische gegentiber der sozialen) sind die Vorausset-
zung der je htheren Ebenen. Die je htheren Ebenen wirken auf die je niedrigeren zurtick und bestimmen sie.
Zudem entwickelt sich dieser Prozef3 in der Individualentwicklung spiralférmig, indem die je htheren Ebenen
zunehmend groRReren Einflufd gewinnen.
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Vor allem anderen verbirgt sich hinter "geistiger Behinderung" das Problem des kulturellen
Zuruckbleibens als Resultat eines sozialen Prozesses des behindert Werdens. Diesist weit
mehr einer fehlenden 0kol ogischen Passung des sozialen Kontextes als veranderten Naturei-
genschaften sog. geistig behinderter Individuen geschuldet. Denn zu diesen Naturei genschaf-
ten gehort auch und vor allem die Entwicklung der htheren psychischen Funktionen durch
sozialen und emotionalen Austausch. Sehr haufig ist dieses kulturelle Zuriickbleiben mit be-
rei chsspezifischen Entwicklungsproblemen der Sprachproduktion verbunden, was schnell zu
einer 6kologischen Entkoppelung von reichhaltigen Entwicklungskontexten fuhrt. Die Debatte
um augmentative und alternative Kommunikation zeigt exemplarisch, dass eine vor allem
auch Uber die zurtickbleibende Sprache erfolgende defektspezifische Kategorisierung (schwer
entwicklungsgestort, geistig behindert) an die Stelle der Notwendigkeit trat, auf einem ande-
ren Wege ein konventionalisiertes Zeichenkérpersystem der Sprache zu etablieren, innerhalb
dessen dann die symbolische Selbstreprasentation ebenso wie die Aneignung kultureller Wirk-
lichkeit erfolgen konnte®.

Diesverweist auf die theoretische und praktische Notwendigkeit, Kategorisierungen zu tber-
winden, die am Individuum jene Prozesse verdinglichen, die als Resultat einer 6kologischen
Entkoppelung zu rekonstruieren wéaren. Die Folge dieser Verdinglichung ist es, nach einer
angemessenen Passung in Form einer Sonderbehandlung oder Sondereinrichtung zu suchen.
Anstelle besonders reichhaltig strukturierter Umgebungen mit besonders hoher pé&dagogischer
und therapeutischer Kompetenz tritt die Aussonderung in Sonderkindergéarten, Sonderschulen,
Wohnheime, Anstalten usw., deren Personal diesen Prozess institutioneller Aussonderung und
Dekulturation auch mit der besten Ausbildung nicht auf3er Kraft setzen kénnte. Dies hat zur
Folge, dass durch Ausdiinnung der sozialen Beziehungen zu gleichaltrigen Kindern bzw. an
das eigene Alter angrenzenden Altersgruppen sowie zu wesentlichen Tellen des gesell schaftli-
chen Alltags eine kulturelle Ausdiinnung und damit eine fragmentarische Entwicklung des
Selbst und der Identitét vorgezeichnet ist.

Diese kulturelle Ausdiinnung ist in allen Sondereinrichtungen préasent, so auch in der Schule
fir Lernbehinderte (SfL)?. In Auswertung der bisherigen Forschungsliteratur zeigen Hil-

deschmidt und Sander (1996), dass Schiler der SfL in alen untersuchten Dimensionen gerin-

% Ejne ausfihrlichen Uberblick tiber die VVerwendung augmentativer und alternativer Kommunikationsformen
bei geistig behinderten Menschen gibt Adam (1993); vgl. zudem das Themenheft "Unterstiitzte Kommunikation™
der Zeitschrift Geistige Behinderung, Jg. 25 (1996) H. 2.

% | ch verwende jeweils die alten Bezeichnungen und nicht Euphemismen wie "Forderschule” anstelle von Lern-
behindertenschule oder " Schule zur individuellen Lebensbewaltigung” anstelle von Gei stigbehindertenschule
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gere kulturelle Fahigkeiten aufweisen als vergleichbare Schiiler der Regelschule®”. Auch fiir
den Bereich der Geistigbehindertenschul e entwickelt sich zunehmend eine Kritik von Eltern-
seite, die diesen Prozess der kulturellen Verarmung in den Vordergrund stellt (Schumann
1996, Breitenbach und Ebert 1998).

Kulturelle Verarmung ist zugleich Ausdruck von allgemeinen Marginalisierungstendenzen in
einer Gesellschaft. Wo Individuen diesen Tendenzen ausgesetzt sind, reichen u.U. geringe
Ansatzpunkte, um Karrieren behinderter Identitét zu konstruieren. Dies zeigt hdchst deutlich
dieim Kindes- und Jugendalter am haufigsten vorgenommene Kategorisierung der Lernbe-
hinderung, die temporérer Natur ist und sozial epidemiol ogisch in hohem Mal3e mit Prozessen
der Verarmung und der Marginalisierung zusammenfallt (vgl. Iben 1996).

Insofern fuhren Prozesse der Behinderung nicht nur in sozial prekare Lagen sondern sind
auch Ausdruck solcher Lagen, insofern dort mit einer erhdhte Inzidenz und Préavalenz spezfi-
scher Formen von Behinderung zu rechnen ist %,

Zweitens verweist die Entwicklungsneuropsychol ogie geistiger Behinderung mit dem Prob-
lem der bereichsspezfischen Entwicklung auf eine Problematik, die in Form der sog. Teilleis-
tungsstorungen, Dyskalkulie, Legasthenie u.a.m. weit Uber den Bereich der traditionellen
Sonderpédagogik hinausgeht. Hier liefert sie den Hintergrund, trivialisierende Verkirzungen
zu Uberwinden (vgl. Fries und Weil3 1995, Breitenbach 1996) und bisherige Betrachtungen auf
allgemeinere Prozesse der Entwicklung des Psychischen und der Identitét zurtickzuziehen.
Drittens zwingt die Analyse der Entwicklung unter der Bedingungen geistiger Behinderung zu
einem vertieften Versténdnis entwicklungspsychol ogischer Sachverhalte und zu einer weite-
ren Entwicklung der Entwicklungspsychologie selbst. Ich habe dies an der Debatte der Repré-
sentationsniveaus exemplarisch diskutiert. Eine solche Weiterentwicklung ist von hoher Be-
deutung fr die Vertiefung bisheriger, reformorientierter didaktischer Konzeptionen. Hier
sind derzeit relativ unverbunden verschiedene reformpédagogi sche Ansétze neben aneig-
nungstheoreti schen und psychoanal ytischen Konzepten in der Debatte. Dartiber hinaus vermag
eine Weiterentwicklung der Entwicklungspsychologie auch sog. Verhaltensauffalligkeiten als
Resultate abhéngiger Entwicklung auf verschiedenen Ebenen zu denken (vgl. Fulnote 34).

Dies ermdglicht den Weg zu einer an Biographien orientierten, historisch argumentierenden

' Diein gleicher Weise nicht nachweisbaren Prozesse sozialer Integration (ebd.) bzw. die Tatsache, dal? Schiiler
der SfL sich dort subjektiv woher fiihlen (Bundschuh 1997) miissen nicht im Sinne einer sozia psychologisch
besseren Wirkung der Sonderschule interpretiert werden. Vermutlich sind sie eher das Resultat paternalistischer
Unterwerfungsstrategien des Einrichtens in der Abhéngigkeit statt einer zwar fragilen, aber immerhin emanzipa-
tiven Identitatsentwicklung in der Regelschule.

% 7u der ab Anfang der 70er Jahre gefiihrten Debatte um Sozialepidemiologie der Behinderung vgl. Jantzen
(1974).
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Diagnostik, die anstelle von individuenbezogenen Kategorisierungen, Rekonstruktionen und
Ubersetzungen von Lebensgeschichten ermdglicht (vgl. Jantzen und Lanwer-K oppelin 1996,
Hofmann 1998).

Dariliber hinaus hat eine vertiefte entwicklungspsychol ogische Theoriebildung, basierend im
Bereich der Entwicklungsneuropsychologie geistiger Behinderung auch eine hohe Bedeutung
fur therapeuti sche Konzeptionen. Neben dem niveauspezifischen, entwicklungspsychopatho-
logischen Aspekt der Symptomgenese tritt in besonderer Weise das Verhaltnis von kontextbe-
zogener Verwundbarkeit bzw. Widerstandsfahigkeit in den Vordergrund. Dabei ist esvon
hoher Bedeutung, weder Verwundbarkeit noch Resilienz (Widerstandsféhigkeit) asindividu-
elle Eigenschaft zu substantialisieren®. Aus der Sichtweise der oben Zitierten Entwicklungs-
psychopathologie (Kap. 2.2.) ist Resilienz keine Eigenschaft von Individuen, sondern eine
Relation, die assoziiert mit bisherigen positiven Erfahrungen und gelungener Adaptation
und/oder. der positiven Erfahrung zwischen Stress und Erholungen existiert (Sroufé 1997).
Eine solche Auffassung verweist zwingend auf padagogische und therapeutische Verfahren,
die dialogisch fundiert sind (vgl. Jantzen 1990, Kap. 10, 12)

Je grofzer demnach die potentielle Verwundbarkeit durch ein spezifisches Syndrom oder
durch eine organische L&sion, desto hohere Bedeutung kommt der jeweiligen sozialen Ent-
wicklungssituation zu, um durch ein Héchstmal3 an Anerkennung und einer Minimierung von
Bedingungen direkter, institutioneller und struktureller Gewalt diese Entwicklungssituation
zu normalisieren.

Eine wesentliche Perspektive hierflr erschlief3t sich aus der retrospektiven Vergleichsuntersu-
chung zur Kauai-Langsschnittsuntersuchung. Nach finfundzwanzig Jahren wurden junge Er-
wachsene mit ahnlich schlechten Ausgangsbedingungen, &nlich hoher Risikobel astung nach-
untersucht: Einerseits solche, deviant geworden waren, eine negative Lebenseinstellung und
hohe Anpassungsschwierigkeiten aufwiesen und andererseits solche, die die Risikofaktoren
Armut, anféllige Konstitution und labile Familienverhaltnisse Uberwunden hatten (Werner
und Smith 1982). In einer Zusammenfassung restimiert Werner (1983):

" Ausschlaggebend fur die Adaptation des Kindes und Jugendlichen, dasin einem an Stress
und Risiko reichen Milieu aufwéchst, scheint eine Weltanschauung zu sein, sein Glaube, eine
Uberzeugung, dass das Leben noch einen Sinn hat." Eine Anderung zum Besseren, so zeigen

die Forschungsergebnisseg, ist trotz Risiko moglich, "sofern der Jugendliche Menschen findet,

% 30 in der Tendenz Fingerle u.a (1998), diein einem Uberblicksreferat zur Resilienzforschung diese al's Eigen-
schaft von Kindern, Situationen realistisch zu attribuieren, hervorheben.
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dieihm helfen, seine Fahigkeiten zu entwickeln, die an ihn glauben und die das Lebens beja-
hen".

Die bisherigen Ausfihrungen sollten verdeutlicht haben, dass diese Perspektive fur ale Kin-
der und Jugendlichen gilt, unabhéngig vom Grade ihrer organischen Belastung. Allerdings
verlangt ihre Realisierung eine um so hohere Kompetenz, je stérker diese Belastung ist und je
langer sie bereits im Kontext unginstiger sozialer Strukturen existiert hat, je mehr also bereits
Strukturen direkter und indirekter Gewalt im bisherigen Leben wirksam waren. Denn hiervon
abhangig ist ihr Ubergang in die Selbstreprasentation und Identitétsbildung des Subjektsim
Rahmen der triangul &ren Beziehungen von Selbst, gegenstandlicher Welt und bedeutsamen

anderen Menschen auf den je gegebenen Représentati onsniveaus.

5. Soziale Kontexte und behinderte Entwicklung: Zur Dialektik von personli-

cher Anerkennung und gesellschaftlicher Ausgrenzung

5.1. Familien behinderter Kinder im Feld der M acht

Im Rahmen der Soziologie Pierre Bourdieus sind Individuen in ihren sozialen Verhatnissen
Tréger verschiedener Formen individuellen Vermoégens (kulturelles, 6konomisches, soziales
Kapital), tber das sie aufgrund ihrer bisherigen Entwicklung, dispositionell (in ihrem Habitus)
verfuigen, und das ihnen zugleich von anderen Individuen in den jeweiligen sozialen Feldern
zuerkannt wurde und wird. Dieser Zuerkennungsprozess wird durch die Existenz eines behin-
derten Kindes empfindlich gestdrt. Nicht nur, dass die Eltern ihr Kapital in einzelnen gemein-
schaftlichen und gesellschaftlichen Bereichen spirbar einbiif3en, insofern sich ihre Zeitbudgets
durch die Existenz eines behinderten Kindes erheblich verandern (dies gilt insbesondere fur
die Eltern schwer behinderter Kinder, vgl. Wacker 1995, Haulller u.a. 1996) auch ihr symboli-
sches Kapital, ihr im sozialen Austausch zuerkannter Wert reduziert sich. Zur habituellen
Traumatisierung durch die Existenz eines behinderten Kindes tritt die soziale durch den Wan-
del der sozialen Austauschbeziehungen.

Als Effekt der veranderten Lage in verschiedenen sozialen Feldern erfolgt eine Verschiebung
im "Feld der Macht". Dieses Feld ist eine Resultante aus den Beziehungen in alen anderen
Feldern. Familien mit einem behinderten Kind werden hier in Richtung des Pols der Ohn-
macht verschoben (vgl. Jantzen 2000 a). Dieser Prozess, der bei allen Formen kindlicher Be-
hinderung gegeben ist, wird in besonderer Weise in den Familien schwerbehinderter Kinder
manifest. Am geringsten ist er dort wahrnehmbar, aber nicht desto weniger vorhanden, wo

sich der prekédren Lebenslage der Eltern (Armut, Sozial hilfeempfanger, Auslander, Alleiner-
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ziehende usw.) noch ein weiteres Stigma durch die Existenz eines behinderten Kindes hinzu-
fugt.

Lange Zeit wurden Familien von behinderten Kindern selbst al's "behinderte Familien" be-
trachtet, welche der Unterstiitzung durch die wohlmeinenden Professionellen bedirfen.
"«Behindertes Kind = be/gehinderte Familie» war [...] jahrzehntelang der Tenor vieler Verof-
fentlichungen zu Familien mit einem behinderten Kind" (Lang 1999, S.289). D.h. die For-
schung bezog sich einseitig auf die besonderen Schwierigkeiten, die mit der Existenz eines
behinderten Kindes in den Horizont der Familie eintraten, nicht aber auf die Entwicklung
neuer Ressourcen. Dieses Bild hat sich in den letzten Jahren durch verschiedene Studien deut-
lich gedndert.

Damit werden die Resultate der dteren Forschung nicht vollig auf3er Kraft gesetzt, wohl aber
wesentlich differenziert.

Meist beziehen sich die Forschungen auf geistig behinderte oder schwer korperbehinderte
Kinder, entsprechende Forschungen zu sog. leichteren Behinderungsformen sind mir gegen-
wartig nicht bekannt.

Altere wie neuere Forschungen zentrieren gemeinsam auf verschiedene Problemebenen, diein
Sinne des Stressbewaltigungsmodells als Traumatisierung, Belastung und Bewéltigung analy-
siert werden konnen.

Die Mitteilung der Behinderung wird meist al's "traumatische Stuation” wahrgenommen, die
auch nach Jahren noch schmerzhaft erinnert wird, so bezogen auf die Eltern von Kindern mit
Down-Syndrom (Wilken 2000, S. 215). Dies trifft bel offenkundig diagnostizierbaren korper-
lichen Anomalien sicherlich zu, ist jedoch differenzierter, wenn die Diagnose sich erst nach
einer langen Geschichte abweichender und problematischer Entwicklung zeigt. Wir befragten
Eltern, deren Kind ein Rett-Syndrom® hat und fanden hier jeweils eine mit der Diagnose be-
ginnende Stabilisierung, welche das Ende einer Phase traumatischer Verunsicherung bedeute-
te. Insbesondere setzte hier die Diagnose die Eltern in die Lage, sich vor schweren Regel ver -
letzungen im medizinischen Feld, in der Verwandtschaft und in der Nachbarschaft zu schiit-
zen. Inhalt dieser Regelverletzungen® war es, das Leben des Kindes massiv abzuwerten

und/oder die Eltern selbst fur die abweichende Entwicklung ihres Kindes verantwortlich zu

% Das Rett-Syndrom tritt nur bei Madchen auf und fiihrt zu sehr schweren Formen geistiger Behinderung bei
weitgehendem Verlust vorher vorhandener Sprachfdhigkeiten. Nach einer unauffélligen Entwicklung bis zum
Alter von ca. 1- 12 Jahren kommt esin er darauf folgenden Phase innerhalb von einigen Monaten zum massiven
Zerfall der Funktionen. In einer dritten Phase stabilisieren sich die M&dchen auf dem reduzierten Niveau.

3! Ziemen (2000, S. 166 ff) berichtet bei den von ihr befragten 20 Eltern geistig behinderter Kinder ebenfalls von
zahlreichen derartigen Regenverletzungen (u.a. "was wolln sie mit dem Idioten, sein sie froh, wenn er stirbt”;
ebd. S. 173).
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machen (Jantzen und Rauer 1999, Rauer 2000). Die Diagnose Rett-Syndrom, erteilt von der
hierfur spezialisierten Klinik in Gottingen, veranderte schlagartig die Beziehungen zu Arzten,
da die nunmehr sichere Diagnose vor weiteren Regelverletzungen schiitzte. Zudem wussten
die Eltern in der Regel kurze Zeit nach der endguiltigen Diagnose mehr Uber das Rett-Syndrom
a's die am Wohnort behandelnden Arzte.

Der Prozess der Krisenverarbeitung wurde in Prozessmodellen (Schuchhardt 1984) als typi-
scher Verlauf beschrieben: anféangliche Ungewissheit, Gewissheit (es hat eine Behinderung),
Aggression (warum gerade ich?), Verhandlung (gibt es wirklich keine Heillung?) und Depres-
sion (alesist sinnlos) bis hin zu dem Zielstadium Annahme der Behinderung, dieihrerseits
Aktivitéat und Solidaritét ausl6st. Ein derartiger Blick vereinseitigt jedoch und sieht die Eltern,
zumindest vor dem Stadium der Annahme nur als inkompetent. Real aber befinden sich die
Eltern von Anfang in Wider spruchssituationen, fir die sie Lésungen zu entwickeln versuchen.
Die verschiedenen Momente des Bewaltigungsprozesses, treten daher nicht immer in gleicher
Weise und schon gar nicht immer in der genannten Reihenfolge auf. Vor allem zentriert dieses
Modell nur auf die Frage der emotionalen Bewdltigung, nicht aber auf die der sozialen und
kognitiven Bewadltigung einer vollig neuen Situation.

"Ein behindertes Kind veréndert den Alltag seiner Familie radikal. Es fordert von allen Betel-
ligten eine grof3en physischen und psychischen Einsatz. Seine Bedurfnisse stehen im Mittel-
punkt und strukturieren den Tagesablauf. Ernghrung, Pflege und Betreuung des Kindes sind
zeitaufwendig, Arztbesuche, Therapien, Behdrdengange kommen dazu. Eltern eines behinder-
ten Kindes zu sein, ist ein Fulltimejob, Tag und Nacht, Uber Jahre, oft jahrzehntelang. Dazu
kommt die permanente Auseinandersetzung mit der Behinderung, das Bewusstwerden, von
einem Tag auf den anderen selbst zu einer Randgruppe zu gehoren, die einem bislang fremd
war, mit allen dazugehorigen Folgen." (Seifert 1997, S. 237).

Soist esinvielerlei Hinsicht weit eher die Randgruppensituation, welche zu bewéltigen ist,
alslediglich die Annahme e nes behinderten Kindes. Die Eltern geraden in eine widersprich-
liche Situation, zwischen Wert und Abwertung, einerseits sind sie wirdig, ein Kind zu haben
und die Elternrolle uneingeschrankt wahrzunehmen, andererseits unterliegen sie Abwertungen
unterschiedlicher Art (Ziemen 2000, S. 209 ff.). Ihr Kind ist aufgrund der Behinderung kein
"gutes Produkt”. "Die Mtter geraten in die paradoxe Situation, dass ihnen durch den Einsatz
der medizinischen, therapeutischen und padagogischen Fachkréfte signalisiert wird, dass sie
keine Kompetenz fur ihr Kind haben. Gleichzeitig werden aber die Fahigkeiten der Miitter,
ihre Zeit, ihre Energie, ihre Arbeitskraft gebraucht, damit sieihre Kinder entsprechend der
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professionellen Standards anfassen, "beturnen”, mit ihnen spielen” (Jonas 1990, S. 137 f.)."
Die Familien geraten damit in einen Raum, innerhalb dessen massive intrusive Prozesse auf
sie hineinwirken, in welchen ihnen die Eigenwahrnehmung des Kindes und ihre eigene Kom-
petenz von den sog. Therapeuten in der Regel zumindest teilwei se abgesprochen wird. Ent-
sprechend héauft sich die Kritik an derartig intrusiven Interventionsmodellen (Mutter als
"Kotherapeutin™) aber auch an den mit diesen Modellen verbunden intrusiven Strategien des
"Arbeitens am Kind".

Da Familien haufig Gber wenig Alternativen in der Behandlung verfiigen, kommt es hier auch
zur Anerkennung von Verfahren as fur das Kind angemessen, gut und hilfreich, welcheim
vergleichenden Mal3stab vor allem durch ihren intrusiven Charakter und ihre Manipulation am
Kind auffallen, ohne haufig wissenschaftlichen Vergleichskriterien bezogen auf Effektivitét
der Intervention standhalten zu kénnen (so z.B. die Doman-Delacato-M ethode, aber auch die
Vojta-Therapie in ihrer strikten Anwendung). Auch hier gilt die insgesamt wahrnehmbare
Tendenz, dass Eltern das System préferieren, das sie kennen (Theunissen 1998, S. 104). Die
"hohe Zufriedenheit mit der jeweiligen Forderung” (Haupt 1997, S. 155), ist allerdings oft
durch die latente Hinnahme von Widerspriichen erkauft, denn Familien verfligen zwar Uber
entwickelbare, aber doch begrenzte Ressourcen und kdnnen ihre Kompetenzen Uber ein be-
stimmtes Mal3 hinaus nur erweitern, wenn ihnen im sozialen Austausch die Méglichkeiten
ihrer Kompetenzentwicklung zugesprochen werden.

Kompetenzen entwickelten Eltern in dreifacher Hinsicht: als reflexive Bewéltigung der eige-
nen emotionalen Situation (emotionale Kompetenz), al's Erarbeitung von diagnostischem und
padagogi schen Handlungswissen und Fachwissen (kognitive Kompetenz) sowie als soziale
Kompetenz, die sich sowohl auf die Beziehungsgestaltung in der Familie als auch auf den
Umgang mit sozialen Netzwerken, Behdrden usw. richtet (Ziemen 2000).

Dies entspricht der Gewinn- und Verlustbilanz, die Lang (1999) auf der Basis von Interviews
mit Mtter geistig behinderter Jugendlicher aufgestellt hat: Die MUtter betrachten sich in posi-
tiver Hinsicht a's sicher und versténdnisvoller im Kontakt mit behinderten Menschen, als per-
sonlich gereifter und erwachsener, als kontaktfreudiger und verstéandnisvoller im Umgang mit
nicht behinderten Menschen, a's selbstbewusster und durchsetzungsféhiger, sie haben verzich-
ten gelernt und verstérkt Verantwortung zu tbernehmen. In negativer Hinsicht heben sie her-
vor: mehr Verzicht und Einschrankung, weniger Lebensfreude, mehr Riickzug und Kontakt-
vermeidung, hérter gegen sich selbst zu sein. Trotzdem ziehen 42 von 47 befragten M ttern

ein Uberwiegend positives Fazit des Lebens mit ihrem behinderten Kind.

29



Aber auch die innerfamiliaren Beziehungen verandern sich teilweise zum Positiven. So be-
richtet Sevenig (2000) bei Véatern schwer korperbehinderter Kinder eine deutliche Schwer-
punktsetzung in Richtung eines Bedirfnisses nach der N&he von Partnerin und Familieim
Vergleich zu einer Kontrollgruppe, wo die Manner deutlich auf Beruf und Finanzen hin orien-
tiert waren. Entsprechend gilt fur die Situation der Geschwister, dass keineswegs immer nega-
tive Folgen resultieren.

Ersichtlich befinden sich Familien behinderter Kinder in einem vergleichbaren Spannungsfeld
von Verwundbarkeit und Resilienz, wie dies fir behinderte Menschen selbst gilt. Wird auch
hier Resilienz nicht als den Familien inhdrente Eigenschaft erfasst, sondern als Produkt eines
Zuteilungsprozesses sozialer Unterstiitzung vor der Bewdltigung einer Krisensituation und in
dieser selbst erkannt, so lasst sich die Situation der Familien sehr viel besser begreifen und
unterstiitzen. In diese Hinsicht weisen verschiedene Uberl egungen:

Nach Winkler (zit. nach Lang 1999) wollen 67% der Eltern ermuntert werden, jedoch nur
23% der Beraterinnen nehmen an, dass Eltern diesen Wunsch haben.

Ziemen (2000) arbeitet heraus, dass Kompetenz etwas anderesist als intraindividuelle Fahig-
keiten und Fertigkeiten, insofern Kompetenz sich durch soziale A ustauschbeziehungen und
Anerkennungsverhéltnisse in je gegebenen sozialen Feldern konstituiert.

Unsere eigenen Erhebungen bei Eltern von Kindern mit Rett-Syndrom zeigen, dass diese viel-
fatige Strategien entwickelt haben, sich im Feld der Macht vom Pol der Ohnmacht zu entfer -
nen, wohin sie durch die Existenz eines behinderten Kindes und zahlreiche Prozesse der Aus-
grenzung (teilsim sozialen Feld von Nachbarschaft und Verwandtschaft, teils im medizini-
schen bzw. im staatsbirokratischen Feld usw.) gedrangt wurden. Dabei haben sie auf héchst
unterschiedliche Ressourcen zurtickgegriffen: Reduktion der Auf3enbeziehungen und Starkung
der familiaren Kréfte, Ruckgriff auf funktionierende Nachbarschaftsnetzwerke, berufliche
Neuorientierung, kommunal politisches Engagement sind nur einige der Strategien. Nahezu
durchgangig wurde der soziale Austausch mit anderen Eltern in der gleichen Lage a's hchst
positiv hervorgehoben (Jantzen und Rauer 1999, Rauer 2000). Ersichtlich sichert dieser Be-
reich der Selbsthilfebewegung am besten den Erwerb emotionaler, kognitiver und sozialer
Kompetenz.

Hierauf verweist auch die Entwicklung und Geschichte der Elternbewegung gegen Aussonde-
rung von Kindern mit Behinderungen "gemeinsam leben - gemeinsam lernen”. Eine besondere
Bedeutung hatte hier die Entwicklung "gegenwissenschaftlicher" Kompetenz, aus welcher

"neue, offentlichkeitsorientierte Formen wissenschaftlichen Expertenhandelns’ entstehen, die
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auch abweichendes, unkonventionelles, aber erfolgversprechendes Wissen gegen herrschende
Machtstrukturen geltend machen (Schumann 1996, S. 50).

Ersichtlich ist dieser horizontal e Ver gesell schaftungsprozess von Menschen in gleicher Lage
einer der wirksamsten sozialen Kontexte, Kompetenzen zu entwickeln. Die Gestaltung von
Web-Sites spezifischer Behindertenverbande, die weltweit schon hochst differenziert vorliegt,
schafft dariiber hinaus ganzlich neue M églichkeiten des sozialen Austauschs™.

Eltern "as Experten in eigener Sache" zu unterstiitzen, kann durch die Durchsetzung entspre-
chender praktischer und gesetzlicher M6glichkeiten geschehen, wie dies der Ansatz des "Em+
powerment” fordert (vgl. Theunissen und Plaute 1995, Theunissen 2000). Allerdings zeigt die
US-amerikanische Debatte, dass dieser Ansatz hiichst diskussionsbedirftig ist™.
Erfolgversprechender scheint hier jeglicher Verzicht auf paternalistische Anspriiche zu sein
im Sinne elner gleichberechtigten Zusammenarbeit mit den Betroffenen als Experten in eige-
ner Sache, wie dies u.a. der Interessenverband " Sel bstbestimmt |eben” fordert (Miles-Paul
1999)

Die gleichberechtigte Aufnahme der Betroffenenper spektive ist im Ubrigen nicht nur fir die
Zusammenarbeit mit Eltern wichtig. Auch in der padagogischen Arbeit mit behinderten Kin-
dern kann grundsétzlich die Betroffenenperspektive aufgenommen werden, nicht nur indem
den Kindern immer auch Kompetenz in eigener Sache zugestanden wird (vgl. die oben zitierte
Debatte um Sel bstbestimmung), sondern auch, indem neben dem eigenen Alltagswissen und
dem Korpus wissenschaftlicher Ergebnisse und Theorien immer auch das Wissen, das uns
Autobiographien behinderter Menschen liefern, eine gleichwertige Quelle darstellt (vgl. z.B.
Williams 1992, 1996 zum Problem des Autismus).

Besondere Probleme in der gegenwartigen Situation liegen noch darin, dass seitens von Insti-
tutionen (der Frihforderungsbereich ist hier eine gewisse Ausnahme) selten auf die Mitarbeit
von Eltern oder Selbsthilfegruppen und -vereinigungen zurtickgegriffen wird. Hier sind die
von Theunissen (2000) in die Diskussion gebrachten Regelungen der Mitbestimmung von El-
tern behinderter Kinder im Schulbereich in den USA von hoher Bedeutung fir eine Weiter-

entwicklung der deutschen Situation.

3 Vergl. im deutschsprachigen Bereich BIDOK: <http://bidok.uibk.ac.at> sowie im angloamerikanischen Be-
reich The Arc: >http://TheArc.org>.

* | n einer unlangst erschienenen Monographie untersucht Weissberg (1999) die Wirksamkeit des Empowerment-
Ansatzes in verschiedenen Bereichen und gelangt zu der Auffassung, dal? haufig das Gegenteil der Versprechun-
gen resultiert und oft nach Empowerment-Initiativen durch wohlmeinende Akademiker hinterher eine grof3ere
Abhangigkeit der Unterstiitzten besteht.
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Soweit mir Forschungsliteratur vorliegt, nehmen in dieser Hinsicht Jugendamter bisher ihre
Aufgaben noch unzulanglich war. So zeigt eine Studie zur Situation von Pflegeeltern von
Kindern und Jugendlichen mit geistiger Behinderung (Heinen und Honing 1999) bei 17 Fami-
lien, "dass eine intensive Weliterbetreuung durch das Jugendamt kaum stattfindet”; die Betreu-
ung in der Vermittlungsphase wird als "mittelmal3ig" beschrieben. Eswird vermutet, dass eine
entsprechende Speziaisierung der Jugendamter auf Fragen der geistigen Behinderung bisher
nicht stattgefunden habe.

Insgesamt legen die Forschungen zur Situation der Familien nahe, deren Unter stiitzung gerade
in Krisenphasen familienndher zu organisieren, wobel sobald als irgend moglich Eltern in
gleicher Lage in diesen Prozess mit einbezogen werden missen. Ein generelles Problem
scheint das der medizinischen Regelverletzungen im Umgang mit Eltern behinderter Kinder
zu sein, das einer Reihe viefaltiger Initiativen bedarf: von Fortbildung bis hin zum offentli-
chen Aufdecken und zur 6ffentlichen Kritik entsprechender V erkehrsformen.

Eine mdglichst nahe und glei chberechtigte, nicht paternalistische Unterstiitzung der Familien
durfte auch am besten geeignet sein, intrusive Verkehrsformen im Umgang mit behinderten
Kindern zu reduzieren.

Insbesondere kdnnte hier auch eine Zusammenar beit von Hochschulen und Selbsthilfeor gani-
sationen fUr einen entsprechenden Transfer und fir die Starkung "gegenwissenschaftlicher”

Kompetenz der Eltern von Bedeutung sein.

5.2. Behinderte Kinder in Frihférderung und Vorschulerziehung

Die Diskussionen um Chancengleichheit und Bildungsprivilegien, um Aussonderung und
Normalitét Ende der 60er / Anfang der 70er Jahre verénderten den Blickwinkel auf Kindheit.
Programme der kompensatorischen Erziehung in den USA in Verbindung mit einer entwick-
lungspsychol ogischen Diskussion, welche auf die friihen Risiken kindlicher Entwicklung
verweis, wirkten sich auch auf die Diskussion in der BRD aus.

Diese Diskussion fuhrte zu einer intensiven Entwicklung der V orschulerziehung und warf
Licht auf die Notwendigkeit friiher Pravention in prekaren Lebenslagen ("Risikokinder"). Ne-
ben bildungspolitischen und sozialpolitischen Vorstellungen, wie sie sich in dem Bericht der
Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates von 1973 "Zur padagogischen Forderung

behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher" niederschlagen®, wa-

% Die dort entwickelten Vorschlage zur Frithférderung wurden im Programm der Nationalen Kommission zur
Vorbereitung des Internationalen Jahr des Kindes 1979 aufgegriffen und vertieft, insbesondere unter Berlicksich-
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ren es entwicklungspsychol ogische Einsichten tber die friihe Beeinflussbarkeit von Entwick-
lung sowie reichhaltige 6konomische Ressourcen, auf deren Hintergrund sich Systeme der
Frahforderung behinderter Kinder zu entwickeln begannen.

In diesem Kontext entstand das System der medizinischen Frihuntersuchungen U1 bis U8, es
entstanden gemeindenahe Systeme der padagogi sch-therapeuti schen Frihforderung behinder-
ter Kinder bel gleichzeitiger Entwicklung Uberregionaler, sozial padiatrischer Zentren. Dabei
verlief die Entwicklung der Frihforderung, die vor allem auf Kleinkinder bis zum Abschluss
des dritten Lebengahres zi€lt, in verschiedenen Bundeslandern hochst unterschiedlich (vgl.
Dittrich 1988). Erste kritische Analysen, u.a. unter Auswertung der V orsorgeuntersuchungen
und der Krankenkassendaten (vgl. Jantzen und Schréder 1979), zeigten bereits deutlich
schichtspezifisch ungleiche Zugange zu diesem System. Soweit neuere Daten vorliegen (vgl.
Beck 2000), werden selbst im Kernbereich friher Hilfen fir schwerbehinderte Kinder diese
keineswegs von alen Familien in Anspruch genommen. Zudem zeigen sich durch zunehmen-
de gesellschaftliche Armut und die Entwicklung neuer prekarer Lebenslagen deutliche Ver-
anderungen im Aufgabenfeld dieser Hilfsangebote. Im Bundesland Bayern, das ein in dieser
Hinsicht vorbildliches System entwickelt hat, machen unterdessen 4- bis 7-jahrige zwei Drit-
tel der Zielgruppe der friihen Hilfen aus, wobel eine zunehmende Heterogenitét der Auffallig-
keiten festzustellen sind. Zum einen nimmt die Zahl schwer(st)behinderter Kinder zu, zum
anderen die Zahl entwicklungsgestorter, sog. "teilleistungsgestorter” Kinder und drittens wer-
den vermehrt Kinder aus Armutslagen zur Zielgruppe® (WeiR3 1999).

Nahezu ganzlich fehlt bisher in diesem System, das auf ambulante Versorgung zentriert ist,
die Entwicklung von Tagesangeboten (Krabbel gruppen, Kinderkrippen). Insbesondereist die
Finanzierung von Tagesangeboten fur Kinder unter drei Jahren nicht einheitlich geregelt,
"weshalb ein durchgangig hohes fachliches Niveau der Betreuung und Erziehung nicht garan-
tiert ist" (Fruhauf 2000, S. 80).

Im Kindergartenbereich geht die Entwicklung ab Beginn der 80er Jahre deutlich in Richtung
integrierter Vorschulerziehung fir behinderte Kinder (vgl. Miedaner 1986). Trotzdem ist 1990
insgesamt noch nicht einmal die Halfte (42%) aler behinderten Kinder in integrierter Erzie-
hung (Frahauf 1999 b). Dabel sinkt die Chance zu integrierter Erziehung mit dem Schwergrad
der Behinderung (ebd. S. 120).

tigung des Gedankens der Regionalisierung und der Bereitstellung entsprechender Hilfen in Standardversor-
gungsgebieten (Nationale Kommission 1978).

* Dieist bemerkenswert, da der Zugang von &rmeren Familien zu Hilfeleistungen in der Regel al's deutlich redu-
ziert angenommen werden mulf3,
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Es bestehen enorme lander spezifische Unter schiede (Baden-Wrttemberg und Bayern 14%;
Bremen und Hessen 80%) (ebd.) sowie gravierende Unterschiede zwischen alten (36%) und
neuen Bundeslandern (62%) (Dittrich 1998). Ersichtlich ist es der z.T. fehlende politische
Wille zur Integration, der hier die gréften Hindernisse setzt. Dieses offenkundige Beharren
auf separierten Formen der Erziehung, das sich im Schulbereich noch deutlicher ausdrickt,
geschieht in weitgehendem Gegensatz zur européi schen Entwicklung und auch in deutlichem
Widerspruch zu internationalen Erklérungen, insbesondere zu der auch von der Bundesrepu-
blik unterzeichneten Salamanca-Erklarung der UNESCO (UNESCO 1994, vgl. auch Schéler
1998.)

Diese zogerliche Entwicklung steht in deutlichem Widerspruch zu Auffassungen der Behin-
dertenverbande (Fruhauf 1999 b, 2000) und zu den Wiinschen von Eltern behinderter Kinder
an Bildungsangebote. Die Mehrzahl der Eltern der jingeren Generation winscht Integration
(Kniel und Kniel 1986). Die Elternwiinsche zielen auf Forderung der Angebotsvielfalt und
Anknupfung an regionale Strukturen (und dartber hinaus auf Verbesserung der Arbeitsbedin-
gungen der Einrichtungen sowie Anknipfen an die familiére Situation; ebd. S. 160 ff).

Die aufgezeigte Entwicklung hangt zum Teil mit Problemen unter schiedlicher Rechtslagen
zusammen, die auch in die Einrichtungen hinein wirkt. Sie spiegeln sich in der Differenz von
Soziahilfemodell und Jugendhilfemodell wider, insofern das Sozialhilfemodell zunéchst eine
defektbezogene Klassifizierung fur die besondere Finanzierung des Hilfebedarfs setzt. Dies
sichert einerseits Rechtsanspriiche, fuhrt aber andererseits zu defektbezogenen, ausgrenzenden
Blickweisen. Das hier aufscheinende Problem der Kategorisierung (das in der Diskussion um
Integration eine erhebliche Rolle spielt, insofern zu integrierende Kinder zunéchst durch de-
fektbezogene Klassifikation zu behinderten Kindern gemacht werden miissen, um die entspre-
chenden Ressourcen zu sichern) verweist auf die Notwendigkeit, regionale Angebote zu schaf-
fen, die fur alle Kinder, behinderte und nicht behinderte ohne vorweggehende Kategorisie-
rung in gleicher Weise zuganglich sind.

Integrative Kindergérten sind ein Schritt in diese Richtung, zumal Kindergérten ohnehin auf-
grund von 15% auffélligen Kindern eines Jahrgangs Orte der Integration sind (Gerspach 1996,
S. 25). Trotz des fortbestehenden Problems der Kategorisierung als V oraussetzung von Hilfe-
leistungen sichern siedrei Vorteile: Im Alltag des integrierten Kindergartens spielt die Kate-
gorisierung kaum eine Rolle; die gemeinsame Erziehung treibt die Entwicklung voran und die
integrierte Erziehung nitzt auch nichtbehinderten Kindern, so Gerspach in Zusammenfassung

bisheriger Forschung (ebd.). Allerdings liegt die weitere positive Entwicklung integrierter
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Kindergérten nicht nur an der "Integrierbarkeit” von Kindern (dieseist, wie eine Reihe ent-
sprechender Untersuchungen zeigen, grundsétzlich gegeben), sondern auch am Problem der
Integrationswilligkeit der Erzieherinnen.

Diesverweist auf ein eklatantes Problem, welches den gesamten Bereich von Frihforderung
und Kindergartenerziehung durchzieht. Vielfach wird im Bereich der Frihférderung eher intu-
itiv und auf der Basis von Alltagswissen gearbeitet, theoretische begriindete K onzepte errei-
chen nur geringen Widerhall in der Praxis, traditionelle Fortbildungsangebote werden nur in
geringem Umfang wahrgenommen. In gleicher Weiseist fir den Bereich der Kindergarten-
entwicklung festzuhalten, dass sich die Integration durch Anderungen auf der Praxisebene
entwickelte, jedoch Uber keine explizite theoretische Grundlage verfigt (Hossl 1990).

Bei gegebener Favorisierung unterschiedlicher padagogischer Ansétze™ hat sich trotzdem ein
ganzheitliches Integrationsver standnis entwickelt, so Hossl (1990), das auf Regionalisierung,
Entspezialisierung und Individualisierung hinzielt. In die gleiche Richtung der Entspezialisie-
rung zielend betont Feuser (1999 b) die Notwendigkeit von integrativer Therapie (die im pé&
dagogischen Alltagskontext und nicht in Sondersituationen stattfindet) und von Interdiszipli-
naritét (die insbesondere Stiitzpadagogen und -padagoginnen mit entsprechender akademi-
scher Ausbildung beratend im Sinne der Organisation von Kompetenztransfer zu realisieren
hétten).

Fur den Bereich der Frihforderung hebt Peterander (1996) sowohl die Notwendigkeit von
Beratungs- und Feedbackverfahren hervor als auch die Nutzung neuartiger Informationssys-
teme auf multimedialer Ebene.

Auf der praktischen Ebene liegt das entscheidende Problem darin, dass Professionelleim
Fruhforderbereich und im Kindergartenbereich in der Regel eher methodenzentriert als ent-
wicklungszentriert arbeiten (vgl. Kron 2000), und sofern sie entwicklungszentriert arbeiten, in
der Regel Entwicklungsmodelle fur behinderte Kinder aus Unterschieden nichtbehinderter
Kinder abgeleitet werden (Rauh 1996). Im Kontext der Einfuhrung von Mal3nahmen der Qua:
litétssicherung, welche haufig auf Dokumentation von Entwicklungen in einzelnen nachpriif-
baren Bereichen wie Motorik, Rezeption, Kognition, Sprache zielen (Weil3 1999, S. 210),
verstarkt sich zudem der ohnehin vorhandene Druck, Erfolge aufweisen zu missen, und

zwingt zur Anwendung von Behandlungsverfahren anstelle der Realisierung von dialogischen

% Hossl (1990) nennt Montessori-Padagogik, Situationsansatz und aneignungstheoretischen Ansatz; der umfang-
reiche Bericht von Miedaner (1986) erwahnt dartber hinaus die Waldorf-Padagogik sowie psychotherapeutisch
(psychoanalytisch) orientierte Ansétze.
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Kontexten der Entwicklung. Die nicht hinreichende Effizienz derartiger Verfahren wird dann
jedoch in der Regel einer vorgeblich nicht entwickelbaren Natur von Kindern zugeschlagen.
Die gegenwartige Situation verweist daher nicht nur auf bestehende Ricksténde im System
einer noch zu realisierenden integrativen Erziehung fur alle behinderten Kleinkinder und Vor-
schulkinder, vor alem verweist sie auf Defizite in der Koppelung integrativer Praxis mit ent-
wicklungspsychol ogisch und soz alisationstheor etisch begriindeten Konzeptionen einer Forde-
rung, die durchgangig auf eine nicht intrusive, dialogische Entwicklungssituation fur Kinder
zuinsistieren hat.

Eine derartige Debatte ist im Prinzip bereitsin der integrativen Vorschulerziehung prasent,
insofern hier durchgangig auf reformpéadagogi sche Elemente zurtickgegriffen wird, die unter-
schiedliche Akzente zur Identitatsentwicklung setzen. Gehen wir von einer Identit&tsentwick-
lung aufgrund der Entwicklung (emotionaler und kognitiver) triangul&ren Beziehung zum
eigenen Selbst, zu bedeutsamen Anderen und zur gegenstandlichen Welt aus, so zeigt es sich,
dass Montessori-Padagogik und Aneignungsansatz eher auf die Beziehungen zur gegenstand-
lichen Welt Akzente setzen, der Situationsansatz eher die Gesamtlage des Kindesim Auge hat
und der psychoanalytische Ansatz eher auf die Verhaltnisse zum eigenen Selbst und zu be-
deutsamen Anderen zielt. Der gegenwaértige Stand der Debatte macht es jedoch mdglich, diese
Ansdtze konstruktiv aufeinander zu beziehen und hiertiber eine Erhéhung der padagogischen
Qualitét anzubahnen. In diese Richtung zielt auch die Debatte um wirksame Intervention im
Bereich der Fruhforderung.

Hier ist in der wissenschaftlichen Diskussion deutlich eine Denkentwicklung in Richtung von
Interventionsformen zu bemerken, die das Kind selbst als kompetenten Interaktionspartner
wahrnehmen. Am wirksamsten (so Orth 1996 mit Bezug auf entsprechende Interventionsstu-
dien) wird eine Forderung, "in der auf das Verhalten des Kindes elngegangen wird, seiner
Initiative und nonverbalen Kommunikation gefolgt wird und in der weniger Instruktionen und
Direktiven benutzt werden, dem Kind am ehesten ermdglichen, eigene Handlungsstrategien zu
entwickeln, und diese auch fiir neue Funktionen zu modifizieren" (S. 231)*.

"Die Betreuer sollen sich von den Sgnalen des Kindes fihren lassen”, so Papousek u.a.

(1996, S. 238), die ausdricklich auf die Warnzeichen aufmerksam machen, welche ein Kind

3" Bei Orth, welche die Bobath-Therapie favorisiert, bleibt jedoch offen, wie in ein solches Grundverstandnis
invasive Akte zur Prophylaxe von Gelenkversteifungen, Muskelverkiirzungen und Wirbel sdulenverkrimmungen,
fur deren Notwendigkeit sie sich ausspricht, integriert werden sollen. Deutlicher ist hier Aly (1997, 1999), die auf
der Basis der Konzeptionen von A. Milani-Comparetti und Emmy Pikler strikt jede Intervention gegen die
Motivlage des Kindes ablehnt. Im Falle notwendiger korrektiver Interventionen wére hier die Absicherung des
Kindes so zu leisten, dal3 dieses nicht in eine Situation von Stref3 und Riickzug gerét.
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im Falle misslingender Interaktion gibt: abnorme Passivitét, Irritabilitét und Schreien, Kon-
taktvermeidung, mangel nde Entwicklung, diffuse Kommunikationsformen. Um bel behinder-
ten Kindern auf entsprechende Warnzeichen reagieren zu kdnnen, ist eine entwicklungspsy-
chologische Kompetenz erforderlich, welche syndrom- oder 18si onsspezifische asynchrone
Entwicklungen (so z.B. das Zurtickbleiben der Sprachentwicklung bei Down-Syndrom) oder
die veranderte Offnung von Entwicklungszeitfenstern wahrnehmen kann (Rauh 1996; vgl.
hierzu die oben [S.31] zitierte Schwierigkeit von Kindern mit DS im Rahmen geteilter Auf-
merksamkeit die eigene Handlung verlassen zu kénnen, um zur vorgeschlagenen Handlung
eines anderen Uberzugehen. Die hangt vermutlich mit grof3erer Langsamkeit im Verhdtnis zu
einer altersbedingt limitierten Gedachtnisspanne zusammen; ebd. S. 251).

Insgesamt unterstiitzt diese Debatte die aus der Darstellung der Neuropsychologie geistiger
Behinderung gezogenen Folgerungen fr eine optimale Entwicklung. Von besonderer Bedeu-
tung scheint es mir zu sein, nochmals auf die verschiedenen Reprasentati onsniveaus des Psy-
chischen zu verweisen, die in der Frihférderung und Kindergartenerziehung erreicht und kon-

solidiert werden.

5.3. Bemerkungen zum Verhaltnisvon Friahférderung und Kinder gartener ziehung zur

Herausbildung der ersten Repré&sentationsniveaus des Selbst

Naturlich bedarf das Unternehmen, Entwicklungsniveaus des Psychischen als Bezugsachse fur
padagogische Prozesse zu benutzen, all der notwendigen Riicksicht, welche die heutige Dis-
kussion um das Verhdtnis von allgemeiner und bereichsspezifischer Entwicklung auferlegt
(vgl. Rauh 1996). Aber auch bei Reflexion bisheriger nicht vallig Gberzeugender Versuche
z.B. in den Traditionen von Piaget (vgl. Aebli 1970) oder der Theorie der dominierenden T&
tigkeit von Leontjew (1973) und Elkonin (2000) (vgl. Feuser 1989), erscheint dieser Weg
vielversprechend, wenn nicht nur die kognitiven (operativen) Niveaus in den Mittel punkt ge-
stellt werden, sondern auf jedem Niveau von der triangularen Balance der Beziehungen zum
eigenen Selbst, zu bedeutsamen Anderen und zur gegenstandlichen Realitét ausgegangen
wird. Dies gilt auch fur jene Niveaus der Selbstorganisation, die als operationale Niveausim
Sinne von Piaget nicht mit den von mir hervorgehobenen vier Niveaus der Selbstreprasentati-

on® zusammenfallen.

% Elementares, sensomotorisches Niveau des Selbst, symbolisch-ereignisbezogenes Niveau des Selbst
(Selbstbewultsein), symbolisch-relational es (regel vermitteltes) Niveau des Selbst, symbolisch-reflexives I chbe-
wuldtsein; vgl. Kap. 3.2.2.
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Bildung ware dann in der Tat, wie dies Stegemann (1983) in Traditionen des Piaget-Ansatzes
entwickelt hat, Entwicklung auf hoheres Niveau und auf héherem Niveau, aber nicht nur in
kognitiver Hinsicht bezogen auf die Herausbildung der operationalen Niveaus der Intelligenz,
sondern auch im Hinblick auf Identitétsentwicklung im Sinne einer adaquaten Balance in der
genannten triangul &ren Beziehung. Gerade in Ubergangen auf neues Niveau ist dieser Prozess
fragil und gefahrdet, wie es bereits die Entwicklung der ersten (sensomotorischen) Reprasen-
tation des Selbst verdeutlicht.

An die Stelle einer virtuellen Reprasentation des Anderen und des eigenen Selbst tritt ca. um
den achten Lebensmonat eine reale Représentation, die einher geht mit der Trennung senso-
motorischer Handlungen von ihren Effekten. Insofern ist bezogen auf die Fritherziehung vol-
lig den Auffassungen von Aly (1999) zu folgen, dass hier jede intrusive therapeutische Ein-
wirkung auf ein noch empfindliches, rudimentéres (z.T. noch virtuelles) Selbst trifft, dass sich
unter diesen Bedingungen ebenso von Beziehungen zu realen Anderen wie zur gegenstandli-
chen Realitét abschirmen mu®. "Nichts kann Entwicklung mehr storen, als sie kiinstlich zu
forcieren, sei es dadurch, dass das Kind in Positionen gebracht wird, die es noch nicht selbst
erreichen kann oder dass es mit Spielangeboten Uberschittet wird, die nicht seiner eigenen
Orientierungsmoglichkeit und Aktivitét entsprechen” (so von Lipke 1999 in Zusammenfas-
sung dieser Position).

Ist dieses erste Reprasentationsniveaus des Selbst erreicht, so sind es vor allem Prozesse der
geteilten Aufmerksamkeit, innerhalb derer es sich entwickelt. Nicht nur, dassdas Kind in die-
sen Prozessen uber den Erwachsenen Anregungen erfahrt, indem es mit ihm seine Aufmerk-
samkeit teilt, sondern vor allem auch dadurch, dass der Erwachsene die Aufmerksamkeit des
Kindes teilt, sich also von ihm as Werkzeug zur Durchsetzung seiner Initiativen nutzen |&sst
(vgl. Lissina 1978), fuhrt zur Heraushildung sicherer Handlungen. Indem das Kind lernt, seine
Perspektiven von denen anderer zu unterscheiden, differenziert sich nicht nur sein Verhdtnis
zu bedeutsamen Anderen, sondern auch zu deren Tétigkeiten mit unterschiedlichen Gegens-
tanden. Es erfahrt die Relationen der Gegensténde al's aufeinander bezogen und kann auf die-
ser Grundlage Gegenstande und sprachliche Elemente in seiner unmittel baren, sensomotori-
schen Situation als Werkzeuge nutzen. Dies gelingt um so sicherer, je eher es nicht nur Per-

spektiven mit Erwachsenen teilen kann sondern diese auch Perspektiven mit ihm teilen®.

¥ Dje extremste Form dieser Abschirmung tritt im friihkindlichen schweren Hospitalismus auf.

“0 Untersuchungen von Weigl (1983) zeigen, daR bereits hier die steuernde Funktion der (fiir das Kind passiven)
Sprache die geteilte Aufmerksamkeit 1anger erhalten kann, sofern der Erwachsene in seinen sprachlichen Kom-
mentaren fir das Kind motivational wichtige Aspekte der Handlung artikuliert.
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Der Ubergang zu €inem neuen Niveau der Selbstreprésentation bahnt sich gegen Ende des
zweiten Lebengjahres an, indem sich die eigenen Handlungen von der unmittelbaren Situation
zu trennen beginnen. Das Kind trennt in ersten Prozessen der Rollentibernahme eigene wie
auch Tatigkeiten anderer Personen von dem urspriinglichen Kontext. Es verlagert seine Tétig-
keit auf die symbolische Ebene der Reprasentation von Ereignissen. Verbunden hiermit findet
ein sprachlicher Entwicklungsspurt statt.

Damit einher gehend entstehen nicht nur eine symbolische Représentation der Welt (also eine
erste Theoriebildung Uber die Welt) und eine symbolische Reprasentation des eigenen Selbst
(Selbstbewusstsein auf der Ebene einer die Handlungen integrierenden Ich-Funktion), sondern
auch eine Theorie der psychischen Prozesse anderer Menschen. Die Schwierigkeiten in der
Ausbildung einer solchen Theorie flihren zu labilen Beziehungen in der trianguléren Repré-
sentation und damit zwangslaufig zu einer Verunsicherung in der Wahrnehmung des Verhélt-
nisses von Selbst und Anderem, wie dies sich a's Kernsymptomatik von Autismus auf diesem
Entwicklungsniveau manifestiert. Untersuchungen zur Herausbildung wichtiger Vorstufen
einer "theory of mind" zeigen, dass diese nicht nur tber die kognitiven Prozesse der Heraus-
bildung symbolischer Handlungen erfolgt, die al's Orientierungsmal3stabe an kiinftige Ereig-
nisse angelegt werden konnen. Dartiber hinausist der Aufbau von "resprasentationale Kartie-
rungen” der mit den jeweiligen Handlungen verbundenen eigenen Gefiihle notwendig. Dies
erfordert, dass diese Gefiihle im Prozess der geteilten Aufmerksamkeit von den Kommunika-
tionspartnern benannt werden. Von besonderer Bedeutung fir diese Transformationen ist je-
doch die Entwicklung von Bindungssicherheit (Fonagy und Target 1997).

Bel bereichsspezifischen Problemen, wie z.B. der zurlickbleibenden aktiven Sprachentwick-
lung bel Down-Syndrom, verlangt die Entwicklung der im Altersdurchschnitt gegen Ende des
dritten Jahres erfolgenden stabilen symbolischen Reprasentation des eigenen Ich nicht nur die
Suche nach anderen Modi der symbolischen Verstéandigung, sondern vor alem auch die Be-
riicksichtigung einer ersten schweren Krankung des Selbst. Das nun differente Ich vermag
sich symbolisch nicht so auszudriicken, wie diesin der jeweiligen Umgebung als Kompetenz
identifiziert wird. Jeder intrusive Prozess wirde diese Krankung verstéarken. Auf der anderen
Seite werfen diese Uberlegungen Licht auf die hohe Bedeutung von Marchen und Erzahlun-
gen fur die kindliche Entwicklung, insofern durch deren Vermittlung innere symbolische
Raume entstehen konnen. In diesen kann das Selbst trotz aler temporéren Gefahrdungen vor
Krankungen und Verletzungen geschitzt blieben, da die Gewissheit besteht, dass es gut aus-

gehen kann. Diesist ein nicht zu unterschétzender Beitrag zum Aufbau von Resilienz.
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Auf der anderen Seite bieten Beziehungen in der Peer-Group gleichaltriger bzw. auch dterer
und jungerer Kinder zahlreiche Mdglichkeiten, in der geteilten Aufmerksamkeit mit diesen die
eigenen Perspektiven zu relativieren und im sozialen Austausch zu realisieren. Zudem ermog-
licht dieser Austausch an Perspektiven nicht nur sichere Konstruktionen Uber das Selbst von
anderen Menschen (theory of mind), sondern zeigt auch Gegenstéande unter héchst unter-
schiedlichen Perspektiven, was die Voraussetzung ihrer mentalen Reprasentation ist.

Der Aufbau und die erste Stabilisierung der ersten symbolischen Représentation fallen weit-
gehend in den Bereich der Friherziehung. Die Kindergartenerziehung hat es dann mit dem
weiteren Ausbau der symbolischen Reprasentation der Welt, bedeutsamer anderer, insbeson-
dere in der Peer-Group und des eigenen Selbst in einem Netzwerk kooperativer Beziehungen
zu tun, hinter dem dann, im spaten Kindergartenalter die sozialen Regeln hinter der Oberfl&
che der sozialen Rollen und die Regeln der gegenstandlichen Transformation hinter der blo-
Ren Erscheinungsform des Gegenstandes auftauchen. Der Ubergang vom Rollenspiel zum
Regelspiel markiert diese Entwicklung ebenso wie die Trennung der eigenen Gefuhle fur an-
dere ("ich habe Dich gern") von der Bewertung ihrer Handlungen ("und trotzdem ist das
schlecht, was Du tust™).

In gegenstandlicher Hinsicht trennen sich die Gegenstande von den Operationen ihrer Erhal-
tung. So wird gegen Ende dieses Alters das Kind unabhangig von den Verformungen einer
Knetestange in eine Kugel die Erhaltung von Gewicht und Masse oder unabhangig vom Um-
schiitten eines bestimmten Volumens von Wasser in andere Messbehdlter die Erhaltung des
Volumens sicher beherrschen und erreicht damit das konkret-operative Niveau nach Piaget*.
Mit diesen Trennung von Erscheinungen und Regeln bildet sich eine innere Position heraus
(vgl. Elkonin 1967, Kap. 6), die ab Beginn der Schulzeit die sichere Grundlage fur die Her-
ausbildung einer htheren Reprasentation ist.

Die wesentliche Aufgabe der Kindergartenerziehung ist es folglich, die Herausbildung dieser
Reprasentationen zu stabilisieren. Andere und sich selbst als Regelgebraucher kennen zu ler-
nen ist nur moglich in héchst differenzierten sozialen Beziehungen und unter Bezug auf zahl-
reiche Situationen des Alltags. Insofern ist gerade fur behinderte Kinder eine derartige Anrei-
cherung der Lernprozesse zwingend erforderlich, daanders as bei nichtbehinderten Kindern
berei chsspezifische ebenso wie allgemeine Stérungen (vgl. Autismus) erhebliche Auswirkun-
gen auf die Herausbildung der symbolischen Akte und den Erwerb sowie die Reprasentation

soziaer und gegenstandlicher Regeln haben.
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Fur das Selbst tritt an die Stelle von Erfahrungen, dass Geschichten trotz Gefahrdungen gut
ausgehen (Méarchen, Geschichten), die Erfahrung, dass es soziale Regeln gibt (Gerechtigkeit!),
an die appelliert werden kann und darf, um sich vor Krankungen des Selbst zu schiitzen. Die
Anbahnung einer differenten Wahrnehmung von Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit ist eben-
falls eine Hauptaufgabe der Vorschulerziehung in der Konsolidierung der Voraussetzungen,
Zu einem neuen Repréasentati onsniveaus Uberzugehen.

Auf dem Hintergrund dieser Diskussion zeigt es sich héchst deutlich, dass die verschiedenen
im Alltag erfolgreichen reformpadagogischen Ansétze im Kindergartenbereich (vgl. Ful3note
48) jeweils bestimmte Teile der Entwicklung artikulieren, und ihre Verbindung und wechsel -

seitige Bereicherung nicht nur notwendig, sondern dringend geboten ist.

5.4. Behinderte Kinder in der Schule und die Herausbildung der weiteren Reprasentati-

onsniveaus des Selbst

Nicht ist schadlicher fur die Entwicklung des Selbst, al's von reichhaltigen sozialen Beziehun-
gen ausgegrenzt zu werden. Diesist der Grundgedanke einer Theorie und Praxis der Integrati-
on behinderter Kinder, die sich insbesondere ab der ersten Hélfte der 80er Jahre entwickelt
hat. Die Resultate zweier Forschungsberichte zur Integration behinderter Kinder in Regel schu-
len aus dem Jahre 1987 wurden im wesentlichen durch ale weiteren Forschungen bestétigt
(Feuser und Meyer 1987, Wocken und Antor 1987): Der Bericht von Feuser und Meyer gibt
die Resultate des Schulversuchs Bremen-Robinsbalje nach den ersten zwei Jahren wieder,
Wocken und Antor erdrtern die Ergebnisse des Hamburger Schulversuchs, der zunéchst
1983/84 mit drei Klassen begann und im Jahre 1986/87 zehn Klassen umfasste. Integration in
die Grundschule ist, auch fir geistig behinderte Kinder, machbar und sinnvoll. Die Einschét-
zung der Moglichkeiten und Probleme stimmt in beiden Berichten nahezu Uberein:

So ist laut Wocken und Antor (S. 80 ff)

- die Lebens- und Lernfreude sowie die Lust aller Kinder an der sozialen Gemeinschaft erhal-
ten und gestarkt worden;

- leisten die nichtbehinderten Kinder in den Integrationsklassen genauso viel wie ihre Alters-
kameraden in anderen Grundschulklassen,

- haben die behinderten Kinder in den Integrationsklassen Lern- und Entwicklungsfortschritte
gemacht, die niemand erwarten konnte. Dies gilt fir geistig behinderte Kinder ebenso wie fir

verhaltensgestorte;

“! Die Arbeiten von Galperin (1969) und Obukhova (1996) zeigen, da? die Heraushildung der Erhaltungsfunkti-
on bereitsim Vorschulalter, einhergehend mit den anderen Modi des Regelgebrauchs moglich ist.
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- sind Integrationsklassen keine Sozia stationen, "wo Caritas, Fursorglichkeit, Mitleid und
Hilfe walten". Vielmehr haben die Kinder einen "unbefangen alltéglichen sozialen Umgang
miteinander, so wie dies unter Kindern gemeinhin tblich ist";

- sind die Integrationsklassen zu einem wichtigen Impuls fur die Grundschulen geworden:
"Durch den Schulversuch haben sich die Lehrer, die Erzieher, die Klassenzimmer, der Unter-
richt, und die Lehrerkollegien verandert"”;

-im Vergleich des 11 + 4 -Modells mit dem 18 + 2 -Modell legen die Ergebnisse nahe, eher
die grofRere Gruppe mit weniger behinderten Kindern zu bevorzugen. Selbst dieses Modell
liegt Ubrigens noch Uber dem prozentualen Anteil behinderter Kinder an der Gesamtbevolke-
rung, so dass bei einer flachendeckenden regionalen Versorgung ein 19 : 1 -Modell der Regel-
fal wére.

Als Probleme benennen Wocken und Antor (S. 84 f), dass es

- keineswegs die behinderten Kinder sind, die Sorgen machen, sondern eher die sogenannten
nichtbehinderten Kinder (vor allem die verhaltensgestérten), und dass

- die beteilligten Padagogen Teamarbeit und Kooperation lernen miissen.

Alle diese Vorziige und Probleme tauchen auch in Arbeit von Feuser und Meyer auf, wobei
beide Schulversuche mit unterschiedlichen reformpéadagogischen Ansétzen arbeiteten.

Alle weiteren Forschungsberichte danach haben im wesentlichen dieses Bild bestétigt. Trotz-
dem ist aus unterschiedlichen Griinden eine diesen Mdglichkeiten entsprechende Schulpolitik
in den verschiedenen Bundeslandern in hdchst unterschiedlicher Weise und insgesamt erst in
geringem Umfang™ realisiert (vgl. Frithauf 2000).

Im européischen Vergleich ist die Integrationsquote in Deutschland mit ca. 5% aller behinder-
ten Schiiler auRerordentlich niedrig*, wobei der Anteil behinderter Schiiler an alen Pflicht-
schilern durch Einbezug des sog. Lernbehinderten mit 6,7% mehr als doppelt so hochim Ver-
gleich zu allen anderen européischen Landern aul3er der Schweiz ausféllt, die bezlglich Integ-
ration zur BRD ahnliche Verhaltnisse aufweist (Scholer 1998, S. 115).

Das immer bemihte K ostenargument, Integration sei teurer als das traditionelle System der
Sonderschulen, das durch die Entscheidung des Bundesverfassungsgerichts zum Finanzie-

rungsvorbehalt nochmals besondere Bedeutung bekam, kann in dieser Debatte nicht mehr

“2 | nsbesondere ist die Entwicklung einer Integration geistig behinderter Kinder im Bereich der Sekundarstufe der
Allgemeinen Schulen noch sehr wenig ausgeprégt. Berges (1998) berichtet ausfuhrlich Gber die Erfahrungen mit
bisher 550 Schiilerinnen und Schillern bundesweit.

3 Diesist fir behinderte Kinder, die vorher (bundesweit zu 42%) | ntegrationskindergarten besucht haben, sehr
problematisch, insofern dort begonnene Freundschaften abbrechen. Freundschaftliche Beziehungen organisieren
sich danach vor allem im Bereich der besuchten Grundschule, so die Ergebnisse von Sommer und Schnittka
(1994), bezogen auf Kinder, die in Bremen vorher einen integrativen Kindergarten besuchten.
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vorgehalten werden. Eine ausfuhrliche Studie von Preuss-Lausitz (2000 a, b) belegt an Schu-
len in Schleswig-Holstein, Brandenburg und Berlin, dass integrative Systeme kostenguinstiger
sind, sofern man die Gesamtkosten pro Schiler (unit costs) einschliefdich des Vorhaltens spe-
zieller Sonderschulplétze bilanziert.

Um erfolgreich Integration zu redisieren, sind allerdings grundlegende und langfristige Ande-
rungen im Schulsystem erforderlich, wie sie vergleichbar in Danemark und Italien vorge-
nommen wurden. Entsprechende Merkmale der dortigen Schulsysteme sind

"Rahmenplane, Abschaffung der Ziffernzensuren, eine nichtsel ektive Pflichtschul zeit von acht
bis zehn Jahren, geringe Klassenfreguenzen, geregelte Ganztagsbetreuung und einheitliche
Lehrerbildung” (Scholer 1998. S. 119).

Obgleich die bildungspolitische Entwicklung in Deutschland in dieser Hinsicht mehr als z6-
gerlichist, gibt es positive Entwicklungstendenzen.

Zum einen sind dies die KMK-Richtlinien von 1994, z.T. euphemistisch al's "kopernikanische
Wende" in der Bildungspolitik hervorgehoben. Sie erheben Integrationsangebote in den Rang
einer gegentiber der Separierung in Sonderschulen gleichrangigen Perspektive (Heimlich
1996). Die Sonderpédagogik wandelt sich damit von einer bisher nur auf Sondereinrichtungen
bezogenen Padagogik in Richtung auf eine Integrationspadagogik. Dies bedeutet die notwen-
dige Professionalisierung diagnostischer und helfender, insbesondere beratender Tétigkeit,
verbunden mit der Entwicklung entsprechender didaktisch-methodischer Konzepte (ebd.; vgl.
auch Reiser 1996, 1998).

Trotzdem bleibt eine auf Dauer nicht zu rechtfertigende beliebige Pluralitét von Forderfor-
men, die nicht nur héchst kostenintensiv ist, sondern auch nicht halt, was sie verspricht.

In dieser Hinsicht ist das vom Verband Deutscher Sonderschulen - Fachverband fir Behin-
dertenpédagogik e.V. 1999 verabschiedete Positionspapier zum gemeinsamen Unterricht ein
wesentlicher Schritt nach vorne (vds 2000). Es zielt darauf, im Schul system die Bedingungen
aufzuzeigen und zu schaffen, innerhalb derer eine integrative Praxis auf der Basis gemeinsa-
men, zieldifferenten Unterrichts fur alle Kinder und Jugendlichen "unabhangig vom Forder-
schwerpunkt und vom Schweregrad der Behinderung" moglich wird.

Die kritische Diskussion um die Schule fir Lernbehinderte, deren Ersatz durch integrierte
Beschulung nach wie vor im Vordergrund der Debatte steht, zeigt wie notwendig eine derarti-
ge Entwicklung ist.

Was in den zitierten Studien von Feuser und Meyer sowie Wocken und Antor nicht als beson-

dere Problematik zum Ausdruck kommt, ist das Scheitern der Schiler bezogen auf den Auf-
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bau des mit dem Schulbereich in Spiel kommenden symbolisch-relationalen Reprasentations-
niveaus. Beim Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule taucht fiir eine grofRe Gruppe
von Schilerinnen und Schilern das Problem auf, dass sieim Aufbau von Aufbau von Regeln,
bezogen auf das bisher erworbene symbolisch-ereignisbezogene Niveau der Représentation,
wahrgenommene Erscheinungen und die Operationen ihrer Herstellung bzw. Erhaltung noch
nicht hinreichend trennen kénnen. Diesist tieferer Hintergrund zahlreicher Aspekte des Schul-
versagens und wurde lange unter dem Aspekt eines niedrigeren Intelligenzquotienten (1Q)
diskutiert.

Die Einschrankungen dieses Ubergangs sind bei sog. lernbehinderten Schillern in der Regel
durchgangig soziaer Art. Eine Debatte, die ab den 70er Jahren die Schule fir Lernbehinderte
als Schule fur soziokulturell benachteiligte Schiler herausstellte (Begemann 1970, Jantzen
1974) geriet trotzdem weitgehend in Vergessenheit und wurde erst in letzter Zeit wiederbel ebt
(vgl. z.B. Opp 1995, der den Verfall kindlicher Lebenswelten hervorhebt, Warzecha 1997 a,b,
1999, die am Problem von Schulverweigerung die zunehmenden Prozesse 6konomischer und
psychischer Verelendung diskutiert; Iben 1996, der mit Bezug auf eigene friihere Arbeiten den
Aspekt der Armut hervorhebt). Dass die Sonderschule fir Lernbehinderte nicht halt, was sie
verspricht, keinerlei empirische Daten fur ihre Effektivitét in Hinblick auf bessere Forderung
belegen, ist aus einer Reihe von empirischen Untersuchungen bekannt (vgl. Hildeschmidt und
Sander 1996).

Erhebungen der Schulbehdrde an Hamburger Schilern, erganzt durch zusétzliche Erhebungen
an Kindern, welche "Forderschulen” (Schulen fur Lernbehinderte) besuchen, erlaubt jedoch
erstmals Vergleiche auf der Ebene der Hamburger Gesamtschill erschaft (Wocken 2000). Die-
se Ergebnisse fallen eindeutig und dramatisch aus: Der Anspruch auf bessere Forderung
durch die "Foérderschule” kann nicht aufrechter halten werden. Verglichen mit den Schilern
und Schulerinnen an Hauptschulen erhoht sich der Abstand in den Leistungen. Auch Schiler
gleicher Intelligenz (Parallelisierung der mittleren 50% der Sonderschiller auf der Basisihrer
|Q-Rohwerte mit Hauptschilern) zeigen in der "Forderschul€" signifikant niedrigere Recht-
schreibleistungen. Die Auslese in die "Forderschule” ist das Resultat einer Reihe von sozialen
und kulturellen Variablen: Schulische Bildung und Berufsausbildung der Eltern sind deutlich
reduziert gegenliber denen der Hauptschiler; die durchschnittliche Anzahl der Geschwister ist
hoher; die Familien verfiigen tber weniger Bucher; 2/3 der Kinder in der "Forderschule” sind
Auslander, die Deutsch al's zweite Sprache mehr oder weniger bisher gelernt haben. Am bes-

ten lief3en sich die Gruppen von Hauptschilern und Forderschiilern durch die tégliche Fern-



sehdauer trennen, gefolgt von der Anzahl der Geschwister in der Familie, dem Schulstatus der
Mutter und dann erst der Uber Test ermittelten Leseleistung.

Dies stimmt im wesentlichen mit eigenen Befunden Anfang der 70er Jahre Uberein (Jantzen
u.a. 1974), die an nach Alter, Geschlecht und 1Q parallelisierten Gruppen von Hauptschilern
und Sonderschilern gewonnen wurden (N jeweils = 46, davon jeweils 25 mannlich). Wir ha-
ben damals dartiber hinaus mit einer Reihe psychol ogischer Verfahren Personlichkeitskon-
strukte und Einstellungen der Eltern und Kinder erfasst. Obwohl die Eltern sich beziiglich
ihres Erziehungsstils wie die Hauptschul eltern einschétzten, empfanden die Sonderschiler
diesen als strenger. Die MUtter der Sonderschiler zeigten weitaus resignierteres und regressi-
veres Verhalten; die Kinder selbst erwiesen sich als weniger direkt aggressiv, weniger kom-
munikativ und passten sich insgesamt eher resignativ und regressiv der sozialen VVorhersage
Uber siean.

Vermutlich ist es genau dieser Effekt, der die von Bundschuh (1997) gegentiber der Integrati-
on hervorgehobene subjektiv bessere sozial-emotionale Lage in der Sonderschule positiv her-
vorbringt: Das resignative und sich selbst aufgebende Einrichten in der Abhangigkeit.

Hierflr spricht auch, dass innerhalb der integrierten Beschulung diese Prozesse der Resignati-
on und Regression trotz besserer Leistungen nicht ohne weiteres aufgebrochen werden kon-
nen: Forschungsergebnisse von Reiser (1995, S. 20) verweisen darauf, dass im gemeinsamem
Unterricht nicht die Lel stungsabwel chungen zu geringeren sozialen Kontakten fuhren, son-
dern die nicht entwickelten sozialen Fahigkeiten der Kinder.

Und Matthes (1999) betont a's Kernproblem die Beeintréchtigung der Selbstregulation im
Sinne einer Misserfolgserwartung, verbunden mit geringen Fahigkeiten, Herausforderungen
anzunehmen und auszuhalten. Gezielte Interventionstraining bei Schilern des 4.-6. Schuljah-
res der "Allgemeinen Forderschule" (Lernbehindertenschule) zeigte, dass nur dann Langzeitef-
fekte auftreten, wenn nicht nur elne metakognitive, sondern vor alem eine motivationale For-
derung erfolgt: "Durch ein Intensivtraining hervorgerufene metakognitive und motivationale
Verénderungen gehen verloren, falls nicht eine langzeitige Stlitzforderung a's Bedingung von
Transfer und emotional positiver Belegung der erlernten Strategien hinzutritt” (S.17).

Neben algemeinen Effekten der Absicherung einer integrativen Arbeit durch entsprechende
Gesetzgebung und schul organi satorische V oraussetzungen ist es vor allem einen dem Ent-
wicklungsniveau und der Lebenslage der Schiilerinnen und Schiiler entsprechende Padagogik
und Didaktik, die zentrale Bedeutung gewinnt.
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Was sind die besonderen Prozesse der Identitatsentwicklung im Schulalter, die hier ins Spiel
kommen?

Ein wenig gefestigtes triangul&res Geflige zwischen Selbst, gegenstandlicher Realitét und be-
deutsamen Anderen erschwert fiir "lernbehinderte Kinder" ersichtlich gravierend den Uber-
gang auf das mit dem Besuch der Schule ins Spiel kommende héhere Représentati onsniveau,
bezogen auf die dort verlangten gegenstandlichen Leistungen™.

Dietiefgreifende Verunsicherung von Kindern aus sozial prekaren Lebenslagen wird exem-
plarisch sichtbar aus der Situation von verhaltensgestérten Kindern der Klassen 7-9 in einer
Heimschule fir Erziehungshilfe, von der Ertle (1999) berichtet: Die Schiler waren da, well
sie dawaren. Sie befanden sich in einer zufallig zustande gekommenen Gegenwart auf der
Basis einer ungeklarten Vergangenheit und einer wie ein Berg vor ihnen stehenden Zukunft.
Sie waren, um einen philosophischen Begriff von Epstein (1999) zu verwenden, Opfer eines
Tempozids, einer Ausl6schung subjektiv repréasentierter Lebenszeit. Entsprechend schwankten
sie zwischen Allmachts- und Ohnmachtphantasien. Sie realisierten die Beziehungen in ihrer
inneren Position in einem dem spéten Vorschulater entsprechenden Reprasentationsraum, der
durch wenig sichere, raumlich-zeitliche Regeln justiert war und schwer nach verallgemeiner-
ten Herstellungs- und Erhaltungsregeln generiert werden konnte. Erst ein erlebnisorientierter
Unterricht im Sinne entdeckenden Lernens flhrte zu einer Re-Stabilisierung.

Voraussetzung schulischen Lernen ist der Ubergang in durch Regeln gesteuerte innere Raume
bezogen auf das eigene Selbst, auf bedeutsame Andere und auf die gegenstandliche Realitét.
Diese Raume werden symbolisch verknipft und justiert durch neue Techniken ihrer Darstel-
lung (Mathematik, Lesen und Schreiben) sowie durch neue Gebiete der Realitatserfahrung, die
sich ebenso auf die vergangene und zukuinftige Geschichte beziehen (Geschichte, Politik, E-
thik, Religion) wie auf eine Uber die konkrete Erfahrung hinausgehende Reprasentation sozia-
ler Erfahrungen im eigenen Selbst (Chemie, Physik, Geographie, Geologie usw.). Die Repré-
sentation dieser Prozesse gelingt um so sicherer, je besser sie erfahrungsgestitzt ist und durch
eigene Handlungen generiert wird™. Auf diesem Hintergrund wird die besondere Effizienz
von Projekt- und Epochal unterricht, handelndem Unterricht usw. versténdlich. Gleichzeitig

geht es aber in diesem Alter darum, sich im Aufbau eines abstrakten Reprasentationsraumes

4 | ch verzichte an dieser Stelle darauf, die hier ins Spiel kommenden institutionsspezifischen Besonderheiten
schulischer Sozialisation darzustellen (Bedeutung des Notensystems al's Ausdruck der Werttibertragung zwischen
Lehrerarbeit und Schilererfolg, heimlicher Lehrplan u.am.; vgl. z.B. Jantzen 1990, Kap. 11 sowie die umfang-
reiche einschlégige Literatur zur politischen Okonomie und Soziologie der Schule).

5 Zur neuropsychol ogischen Fundierung dieser Uberlegung siehe die Auffassung von Edelman zur Bedeutung
von Handlungen fiir die Globalkartierung (s.0., Kap. 3.1., These 1).
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selbst al's kompetenten Anwender und Konstrukteur von Regeln zu erleben sowie rekon-
struierbare Regeln des sozialen Verkehrs mit anderen aus einer mit diesen Regeln im Einklang
stehenden Praxis ableiten zu kdnnen.

Wesentlich hierfir sind demokratische und glei chber echtigte Austauschprozesse mit anderen
Schilern, mit Lehrern sowie in der Schule a's ganzes und dariiber hinaus. Soweit dies nicht
moglich ist, missen zumindest die existierenden Widerstéande als Widersténde begriffen und
angeeignet werden. Ihre Generierungsregeln sollten soweit irgend moglich erkannt und als
regel hafte Strukturen gegebener Realitétsbereiche in das System der eigenen Auseinanderset-
zung mit sozialer Realitét eingebaut werden. Die z.T. auf diese Weise entstehenden subversi-
ven Solidargemeinschaften von Schilern (vgl. Holzkamp 1987) entwickeln zumindest im Wi-
derstand ihre hthere Kompetenz als Regel gebraucher, wenn sie auch zugleich im und am Sys-
tem der Schule in anderer Hinsicht scheitern (vgl. Winsche 1972, Klink 1974). Dies kann
sowohl bezogen auf die Aneignung von demokratischen Verkehrsformen der Fall sein, die
gegen autoritares Verhalten schlecht realisierbar sind (Pol der bedeutsamen Anderen in der
triangul &ren Beziehung), al's auch bezogen auf die Aneignung des Unterrichtstoffes.

Deutlich wird, dass Schulerinnen und Schiiler auf diesem Niveau niemals blof3 defizitér sind,
wie es bei erster Betrachtung des von Ertle tbernommenen Beispiels erscheinen mag: Sie wis-
sen sehr wohl a's subversive Solidargemeinschaft einen Satz von Anti-Regeln zu generieren,
um sich gegen Demuitigungen zur Wehr zu setzen.

Da das neue Repréasentationsniveau dieses Alters auch ohne schulisches Lernen erreicht wer-
den kann, wie ethnologische und kulturpsychol ogische Untersuchungen zeigen (vgl. Lurijas
beriihmte Usbekistan-Studie; Lurija 1987), ist das von Piaget hervorgehobene formal -
logische, abstrakte Denken, das in der Vorpubertét erreicht wird, lediglich ein Speziafall der
Justierung von Regeln nach Seiten der gegenstandlichen Welt hin. Regeln von Regeln (Opera-
tionen von Operationen) entstehen dartber hinaus auch in der Repréasentation des Selbst und
der bedeutsamen Anderen. Sie sichern den in allen Kulturen feststellbaren Ubergang im U-
bergangsalter von Pubertét und Adoleszenz in die innere Position des Erwachsenen. Wesent-
lich ist hier, so zeigen entwicklungspsychol ogische Uberlegungen von Boshowitsch bzw. Le-
ontjew zu dieser Alterstufe (vgl. Jantzen 1987 a, Kap. 5), dassin der inneren Position die ei-
genen Motivationen al's handlungsgenerierende Regeln von den Handlungen getrennt wahrge-
nommen werden kénnen.

Kinder dieses Alters fangen pl6tzlich an, sich nicht nur fir die Handlungen, sondern auch fir

die Motive bedeutsamer Anderer zu interessieren. Auf dieser Basis entsteht en "Rollenmora-
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torium", insofern in der inneren Position die Motivkonstellationen bedeutsamer Anderer
nachgel ebt werden. Das Tagtraumen in der friihen Pubertét erfllt insofern eine éhnliche
Funktion wie das Rollenspiel gegen Ende der Kleinkindzeit im Zeitraum zwischen der begin-
nenden symbolischer Reprasentation und der Konsolidierung des frihen kindlichen Ichs.

Auf dieser Grundlage entsteht als "zweite und soziale Geburt der Personlichkeit” (Leontjew)
eine Ich-Zentrierung der Motiviagen in der inneren Position, sowie eine Verallgemeinerung
bedeutsamer Anderer zu einem verallgemeinerten Anderen, as algemeiner Mensch (viertes
Reprasentati onsniveau des Selbst, s.0.). Diese Konstruktion kann rassen-, klassen-, schicht-
und milieugebunden bleiben, wenn entsprechend den Erfahrungen in bisherigen Solidarge-
meinschaften nur diese in den inneren solidarischen Austausch einbezogen werden, und somit
nur sie das Bild eines algemeinen Menschen begriinden, wahrend anderen dieses Pradikat
zunachst versagt bleibt (Rassismus, Sexismus, Behindertenfeindlichkeit u.am.).

Auch wenn (insb. geistig) behinderte Menschen nicht in jeder Hinsicht beliebige abstrakte
Denkleistungen bezogen auf die gegenstandliche Welt erzielen kénnen - diesist auch nicht
der Fall bel nichtbehinderten Menschen - so ist es doch wichtig, dass auf jeden Fall in der
Schule der trianguléren Verfasstheit der Reprasentati onsniveaus des Selbst Rechnung getragen
wird, damit an Stelle subversiver Solidargemeinschaften oder von individuellem Riickzug in
sog. abwel chendes V erhalten gemeinsam gel ebte Solidargemeinschaften treten. In diese kon-
nen dann durch praktische und theoretische Auseinandersetzung mit anderen Lebensweisen,
Lebenslagen, Milieus, Kulturen prinzipiell ale Menschen as "meinesgleichen” integriert wer-
den.

Dies verlangt aber, insbesondere was behinderte Menschen betrifft, Anerkennung und Unter-
stiitzung und den Verzicht auf jegliche Reduzierung auf einen Defekt*. Eine so begriindete
Padagogik, innerhab derer die freie Entwicklung eines jeden die Bedingung der freien Ent-
wicklung aller ist”, liegt in verschiedenen reformpédagogischen Konzeptionen vor, so z.B.
der dialogischen Padagogik von Paolo Freire (Figueroa 1989) aber auch, sieht man von zeit-
gendssischem Pathos und spezifischen kulturspezifischen, patriarchalischen Verkirzungen in
der Wahrnehmung der Geschlechterdifferenz ab, in dem reformpéadagogi schen Werk von Su-
chomlinski (1974, 1982) bzw. in Don Milanis Konzeption der "Scuola di Barbiana" (Brink

“ Dies verlangt Prozesse der Dekategorisierung auf zwei Ebenen. Einerseitsist "die personenunabhangige Zu-
weisung von Forderressourcen an Institutionen [...] eine Voraussetzung fur die Dekategorisierung und Entstigma-
tisierung der Individuen” (Reiser 1996, S. 180), andererseits kann " Dekategorisierung ohne Diagnostik™, dies
meint biographische Verortung der Kinderpersonlichkeit (Dlogusch 1999; Jantzen und Lanwer-K oppelin 1996),
zur "dtillen Selektion” fihren (Reiser 1997, S. 268).

4" In Anspielung auf eine entsprechende Passage bei Karl Marx; vgl. MEW Bd. 4, S. 482.
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und Thies 1984), welche fir die italienische Integrationsbewegung hohe Bedeutung hatte, um
hier nur einige Ansétze exemplarisch zu nennen.

Auf dem Hintergrund der Sicherung der Anerkennung jedes Schiilers und jeder Schillerin so-
wie solidarischer und gleichberechtigter Beziehungen ist eine Padagogik mdglich, wie sie
Feuser (1989, 1999 a) in seiner im Bereich der Behindertenpadagogik sehr einflussreichen

K onzeption entwicklungslogischer Didaktik und integrativer Padagogik skizziert hat. Ihr
Kern ist nach Seiten der Gegensténdlichkeit das lernzieldifferente Lernen am gemeinsamen
Gegenstand. Dies wirft die Frage auf, in welcher Art die Présentation dieser Gegensténde er-
folgen sollte, um ihre Aneignung und geistige Reprasentation in optimaler Weise zu sichern.
Esist im Rahmen dieses Gutachtens weder sinnvoll noch méglich, die hier vorliegenden di-
daktischen Konzeptionen ausfihrlich darzustellen. Wohl aber kann auf die bedeutenden For-
schungen in der Tradition Vygotskijs verwiesen werden, die insbesondere durch Galperin und
Talysina entwickelt wurden und in der deutschen p&dagogischen Diskussion sich wesentlich
in den Schriften von Iris Mann® (z.B. 1990) niederschlagen. Der Gehalt dieser Unterrichtsfor-
schung ist, was die systematische Erforschung der Struktur der Generierungsregeln von Beg-
riffen - sog. Invarianten - angeht, die insbesondere von Talysina und Mitarbeitern erarbeitet
wurde und in einer Reihe von Buchern vorliegt, bisher in der deutschen Diskussion noch nicht
zur Kenntnis genommen worden (vgl. Jantzen 2000 b, Ferrari und Kurpiers 2000).

Ebenso wenig ist es moglich und geboten, hier die Diskussion um die Probleme der weiteren
Implementierung integrativer Erziehung behinderter Kinder und Jugendlicher darzustellen®.
Was die bisherigen Ergebnisse dieser Debatte jedoch zeigen, ist nicht nur, dass Integration fir
alle behinderten Menschen moglich ist, sondern auch, dass die hierdurch zwingend erforderli-
chen Strukturen von Schule und Unterricht fur ale Kinder und Jugendlichen einen Gewinn
darstellen.

Kunftige Forschung sollte sich dabei deutlich auf die exemplarische Modellierung einer ent-
sprechenden Theorie und Praxisin den Bereichen schwer (st)er Behinderung™, im Bereich
starker Verhaltensaufélligkeiten und im Bereich von Armutslagen zentrieren, insofern hier
gelingende Ldsungen die grofdte Bedeutung fuir den gesamten Prozess der Entwicklung inte-

grativer Erziehung haben. In dieser Entwicklung sollten bel Einigkeit in der Sache verschie-

8 Pseudonym fiir Christel Manske.

49 Auf die notwendig enge K ooperation mit der Grundschule und die dort vorzufindende bzw. zu entwickelnde
Akzeptanz verweist Reiser (1998); zu notwendigen Strukturen der Entwicklung einer Kooperation mit der Ju-
gendhilfe vgl. Hartke (2000).

0 vgl. hierzu ein sich in Entwicklung befindliches Forschungsprojekt zur schulischen Situation von Schllerin-
nen und Schilern mit schwerster Behinderung; Klau® und Lamers (2000).
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dene aternative Konzeptionen z.T. auch blof3 temporér ihren Platz haben, wie z.B. kooperati-
ve Modelle (vgl. Theunissen 1999), insofern auch Uber diese Formen soziale Barrieren abge-

baut und Einstellungen verandert werden (vgl. Breitenbach und Ebert 1997).

5.5. Die Entwicklung von L ebens- und Ber ufsper spektiven in Pubertat und Adoleszenz:

Abldsung vom Elternhaus, Berufsausbildung, Partner schaft, eigene Familie.

Kern der Umbildungsprozesse in Pubertét und Adoleszenz (vgl. Jantzen 1987 b) ist ein inne-
res Verhdtnis zu einem auf der Basis der Wahrnehmung eigner Motive verallgemeinerten
Selbst sowie zu einem verallgemeinerten Bild des Menschen. Auf Grund dieser Umbildung
kommt es zur Integration der motivationalen Gesamtstruktur der Personlichkeit durch einen in
der inneren Position wahrgenommenen personlichen Sinn. Auf diesem Hintergrund eines "so-
zialen Selbst mit Blick auf die Welt" (Vygotskij) entwickeln sich die Wahrnehmung der eige-
nen Lebensrealitét in einer gemeinschaftlichen und gesellschaftlichen Welt, politische, religi-
0Ose Interessen, Bedlrfnisse nach eigener Lebensgestaltung und eigener Familie, nach einem
Leben entsprechend einer nun antizipierten, geschl echtsspezifischen Identitét, sowie nach be-
ruflicher und personlicher Selbstrealisation in einer mehr oder weniger, jedoch im Kern
durchaus realistisch wahrgenommen Welt. Der Raum einer heute friiheren Losl Gsung von der
Familie wird durch die Bildung von Peer-Groups, d.h. Cliquen Gleichaltriger Uberbriickt.

Die Welt, in der sich Jugendliche befinden und der sie sich gegenlber sehen, ist eine extrem
diversifizierte. Okonomische Umverteilungen, welche die Schere zwischen arm und reich im-
mer weiter auseinander klaffen lassen, schlagen sich gegenwartig Uber Prozesse der Globali-
sierung bedeutend schneller in Diversifizierungsprozessen innerhalb der National staaten nie-
der, wobei im Kontext von Massenarbeitslosigkeit und neoliberalistischer Deregulierung eine
Uberaus deutliche Zunahme prekéarer Lebenslagen festzustellen ist (vgl. z.B. Bourdieu 1997,
1998). Diese Entwicklung hat weitreichende Auswirkungen auf die Situation behinderter
Menschen (vgl. Speck 1999).

Dieim letzten Kapitel schwerpunktmaldig behandelten lernbehinderten Kinder und Jugendli-
chen wachsen in eine Reithe hichst prekarer Lebenslagen hinein: Beschéftigungsverhéltnisse
in sozialen Nischen, Armut, u.U. auch Obdachlosigkeit sind zentrale Perspektiven ihrer kinf-
tigen Existenz. Entsprechend geht es fur sie, was den Ubergang von Schule und Beruf betrifft,
in dem sie letztmalig, als soziale Gruppe sichtbar, as "lernbehindert” in Erscheinung treten,
vor alem um realistische Perspektiven. Mit den Hauptschilern scheinen sie oberflachlich ein

grofReres Mal3 an "Sorglosigkeit” gegentber Schulabgéngern aus Real schule und Gymnasium
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zu teilen (Jeschke 1997, S. 497). Dies durfte, tiefergehend analysiert, jedoch ein Ausdruck
massiver Verdrangung im Anbetracht prekarer Lebensverhatnisse und hoffnungsloser Zu-
kunftsperspektiven sein. Auf diese Situation mul3 die gegenwartige Schule sie weitaus inten-
siver als bisher vorbereiten, um siein die Lage zu versetzen, Ressourcen in einem "Leben im
Ungefahren” zu finden.

Im Rahmen eines dial ogischen Situationsansatzes, an Freire orientiert, hétte die Schule diesen
Verleugnungen entgegenzutreten und Tatbesténde wie Arbeits osigkeit, Obdachl osigkeit, So-
zialhilfeempfang in ihren Stoffkatal og aufzunehmen, so Iben (1996).

In vergleichbare Richtung argumentiert Schwarzmidiller (1999): Abschied nehmen von der in
der Regdl fiktiven Perspektive, eine Berufsaushildung zu erhalten und einen dauerhaften Be-
ruf zu ergreifen, statt dessen Vermittlung lebensnotwendiger Module handwerklicher und
kognitiver Kompetenzen im Rahmen der Berufsschule sowie vertraut machen mit einer Le-
bensgestaltung in sehr engen Raumen von Ressourcen. Dies reicht von der Nutzung von Hob-
byfahigkeiten fur eine Beschéftigung, Uber das Wahrnehmen vortbergehender Mdglichkeiten
der Arbeitsbeschaffung bis hin zu Formen "legalen Parasitentums®. Bildung habe hier konse-
guent von der Person her zu denken und zu fragen: "Was sind die fur das Individuum konkret
nitzlichen Qualifikationen zum Aufbau einer menschenwirdigen Existenz, die auch in Zeiten
von Arbeitslosigkeit Stabilitét besitzt?' (aa.O., S. 255).

An der Gruppe der Lernbehinderten werden Perspektivliosigkeit und Prekarisierung von Le-
benslagen in besonderer Weise deutlich, d.h. jedoch keineswegs, dass sie nicht auch fir ande-
re Gruppen behinderter Menschen présent sind.

So zeigt die Beschéftigungsguote schwerbehinderter Menschen auf dem allgemeinen Ar-
beitsmarkt einen deutlichen Riickgang, die Arbeitslosigkeit dieser Gruppe hat enorm zuge-
nommen. Gleichzeitig sind zunehmend Real schiller und Gymnasiasten bereit, Berufsausbil-
dungen anzunehmen, die fruher fur Haupt- und Sonderschiler Nischenexistenzen sicherten.
Entsprechend arbeiten in den Werkstétten fir Behinderte zum Teil schon Absolventen von
Hauptschulen und Lernbehindertenschulen. Sobald geistig behinderte Menschen den Raum
Uber Schule und Leistungen nach BSHG gesicherter Institutionen verlassen, also versuchen,
ein eigenes Leben wie andere Gleichaltrige zu fuhren, sind sie ebenfalls und in besonderer
Weise diesem Prozessen der Prekarisierung ausgesetzt.

Ich gehe, entsprechend der durchgéngigen Schwerpunktsetzung meines Gutachtens, auch hier
noch einmal schwerpunktmal3ig auf die Situation geistig behinderter Menschen in dieser Le-

bensphase ein.
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Die Situation geistig behinderter Menschen

Auf dem Hintergrund der bisherigen Ausfihrungen zur Identitatsentwicklung muf3 davon aus-
gegangen werden, dass auch in dieser Altersphase ein htheres Mal3 an Verwundbarkeit geistig
behinderter Menschen unterstellt werden muf3. Auf einem neuen Niveau der Selbstreprasenta-
tion und Selbstreflexion wird, ungeachtet z.T. erheblich geringer kultureller Denkmittel, die
Erfahrung Ausgrenzung und Missachtung in neuer Qualitét zuganglich (vgl. Niehoff 1998 zur
insgesamt erst beginnenden Debatte zum zerstorten Selbstbild geistig behinderter Menschen).
Dass selbst die Situation in Integrationsklassen der Sekundarstufe in dieser Beziehung nicht
unproblematisch fur geistig behinderte Heranwachsende ist, zeigt ihre tendenzielle Ausgren-
zung aus Cliquen gleichaltriger. Sie bedirfen "zusétzlicher geschiitzter Spharen”, um eine
selbstbestimmte Identitét zu entwickeln (Berges 1998).

Ich erdrtere im folgenden die spezifischen Probleme des schrittweisen Ubergangs in die Er-
wachsenensituation an den vier Bereichen Wohnen, Beziehungen (Geschlechterrollen,
Freundschaft, Liebe und Partnerschaft, Familiengriindung), Beruf sowie kulturelle Entwick-

lung, Mitbestimmung und Selbstbestimmung.

- Wohnen
Geistig behinderte Menschen haben nicht mehr wie noch vor ca. 30 Jahren nur die Alternative

inder Familie zu bleiben oder in ein Heim bzw. eine Anstalt abgesondert zu werden. Unter-
dessen hat sich ein vielfaltiges Spektrum gemeindenaher Wohnformen entwickelt. Allerdings
ist hierdurch keineswegs gesichert, dass Effekte der Dekulturation und erneuten Hospitalisie-
rung vermieden werden (so Dalferth 1997 in Auswertung von Erfahrungen aus den USA,
Grof3oritannien und Norwegen). Auch bezogen auf die fir die Bundesrepublik wegwei sende
Aufldsung der Grof3einrichtung Kloster Blankenburg bei Bremen und die Normalisierung der
Lebensverhdltnisse der ehemaligen gei stigbehinderten Bewohner in stadtteilintegrierten
Wohnheimen (vgl. Gromann-Richter 1991), zeigen unsere Nachuntersuchungen 10 Jahre nach
dem Forschungsbericht von Kruckenberg u.a. (1995), der fr die neue Situation hdchst positi-
ve Ergebnisse dokumentierte, dass es gegentiber diesem Zeitpunkt erneut zum tendenziellen
Abbau von Kompetenzen gekommen ist (Irrgang und Weigelt 1999). Ahnliche Gefahren sieht
Seifert (1996) fur die Entwicklung urbanen Wohnen, wenn nicht spezifische Unterstiitzungs-
systeme fir die Mitarbeiter der entsprechenden Wohnheime aufgebaut werden.

Insgesamt scheint es, dass im |andlichen Bereich noch eher Tendenzen vorhanden sind, geistig
behinderte Menschen, vor allem auch unter der Verantwortung von erwachsenen Geschwis-

tern, in den Familien zu behalten (Klicpera und Gasteiger-Klicpera 1998 bezogen auf einen
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Vergleich von Stdtirol und Wien), wahrend im stédtischen Bereich sich neben der immer
noch existenten Anstaltssituation® mehr und mehr das gemeindenahe Wohnen in Wohnhei-
men a's Hauptform entwickelt. So wohnten 1991/92 von 8054 geistig behinderten Menschen
in Berlin (Seifert 1996) 53% in der Familie (dies sind vor allem die unter 18jdhrigen), 17% in
klinisch-pflegerischen Einrichtungen, 24% im Wohnheim, 6% im betreuten Wohnen. Ein
Vergleich zwischen Ostberlin und Westberlin zeigte, dass der Trend auf eine deutliche Mini-
mierung klinischer und pflegerischer Einrichtungen und hin zu Wohnheimen und betreuten
Wohnen zi€lt. (Die Verhétnisse betrugen fur Westberlin 9 : 27 :10 Prozent in dieser Reihen-
folge). Wichtig ist bei dieser Entwicklung, dass sie regiona erfolgt, da dann auch in den Fol-
geinstitutionen weiterhin enge und regel méaliige Kontakte zur Herkunftsfamilie existieren

konnen?,

- Beziehungen (Geschlechterrollen, Freundschaft, Liebe und Partnerschaft, Familiengriin-
dung)

Geistig behinderte Menschen sind haufig in ihrem Rollenverhalten verunsichert und bevorzu-
gen eher starre Rolleninterpretationen. Dies zeigt sich insbesondere bei der Ubernahme der
Geschlechterrolle, so dass der geschlechtsspezifischen Unterstiitzung der Selbstfindung eine
sehr hohe Bedeutung zukommt. Diesist auf dem Hintergrund zu sehen, dass geistig behinder-
te Frauen (und vermutlich Manner in gleicher Weise) al die soziaen Rollenklischees von
Schonheit, Attraktivitét, Erfolg usw. verinnerlicht haben, welche auch sonst die Identitétshil-
dung in der zivilen Gesellschaft strukturieren. Allerdings erfahren sie in der Situation des U-
bergangsalters in besonderer Weise, dass sie diesen Klischees wenig entsprechen knnen. Sie
sind durch diese Tatsache subjektiv und objektiv massiv in der Entwicklung von Freundschaf-
ten und Partnerschaft beeintrachtigt (vgl. Friske 1996 zu entsprechenden geschl echtsspezifi-
schen Prozessen bei Frauen).

Partnerschaft und Sexualitéat geistig behinderter Menschen werden zwar unterdessen in der
Regel von Einrichtungen toleriert, meist bieten diese jedoch wenig Raum hierfir (Einzelzim-

mer sind selten), so dass insgesamt gilt:

* | ch halte zwar - auf der Basis langjahriger Beratung und Begleitforschung - die Situation fiir geistig behinderte
Menschen in Anstalten fir ganz erheblich verbesserbar (vgl. Jantzen 1999 b); trotzdem kann die Existenz von
Grofeinrichtungen, die sich als Orte struktureller Gewalt sténdig und mit Notwendigkeit reproduzieren, durch
keinerlei padagogische und menschenrechtliche Uberlegungen gerechtfertigt werden.

*2 Fiir die Unterstiitzung der Familien selbst, in denen schwer geistig, kérperlich oder seelisch behinderte Men-
schen wohnen, haben sowohl Kurzzeitheime al's auch familienentlastende Dienste (Kaiser und Thimm 1996) eine
Uberaus wichtige Funktion.
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"Menschen, die einem lieb sind, wie Freundinnen und Freunde oder Partnerinnen und Partner,
finden sich unter Heimbedingungen [...] schwerer alsdies sonst Ublichist." (Wacker 1999, S.
247). Dies sollte bei der kinftigen Planung von Wohneinrichtungen beachtet werden, denn die
ausschliefdiche Orientierung am Gruppenprinzip "entspricht nur bedingt den Bewohnervor-
stellungen” (ebd. S. 248).

Geistig behinderte Menschen kdnnen Familien grinden, Kinder bekommen und erziehen,
sofern entsprechende Unterstiitzungssysteme hierfir eine Absicherung leisten. Hauptprobleme
liegen weniger, wie friher angenommen, in einer prinzipiellen Unféhigkeit, sondern im Man-
gel an spezifischer Beratung und Assistenz sowie in der 6konomisch prekédren Lebenssituati-
on, der diese Familien oft ausgesetzt sind (vergl. den ausfihrlichen Forschungsbericht von
Pixa-Kettner u.a. 1996 sowie die Kurzdarstellung von Ehrig 1998).

Das Thema sexuelle Gewalt bei geistig behinderten Menschen ist ein bisher weitgehendes
Tabuthema (V oss und Hallstein 1993). Insbesondere im Anstaltsbereich scheint es jedoch eine
deutlich groRRere Rolle zu spielen, al's bisher angenommen, so die Resultate erster Forschungen
(Zemp und Pircher 1996, Noack und Schmid 1996).

- Beruf

Soweit fur geistig behinderte Menschen in der Vergangenheit Berufsperspektiven entwickelt
wurden, bezogen sie sich im wesentlichen auf den Anstaltsbereich sowie auf Werkstatten fur
Behinderte. Unterdessen existieren auch in Deutschland erste Beschéaftigungsmdglichkeiten in
vor alem kleinen und mittleren Betreiben. Die Integration auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt
verlauft weitaus zogerlicher als diesin den USA der Fall war. Eine Reihe von erfolgreichen
Arbeitsverhdtnissen im Rahmen unterschiedlicher Unterstiitzungsmal3nahmen zeigen jedoch,
dass dieser Weg erfolgreich beschritten werden kann (Dalferth 1995, S. Wendt 2000). Aller-
dingsist die Unterstiitzung durch das Schulsystem, in diesem Falle insbesondere durch die
Schulen fur geistig Behinderte noch recht gering (Lindmeier und Oschmann 1999)

- Kulturelle Entwicklung, Mitbestimmung und Selbstbestimmung.

Um Prozesse "solidarischer Selbstvergesellschaftung'>

geistig behinderter Menschen, dieich
hier exemplarisch fir die Situation behinderter Menschen insgesamt nehme, zu unterstiitzen,
sind vielféltige Initiativen und Strukturen erforderlich. Vor allem sind dies auch Prozesse kul-
tureller Entwicklung, bei denen V olkshochschulen, Behindertenclubs usw. eine nicht zu un-

terschétzende Rolle zukommt. Salbstbestimmtes Leben bedeutet auch an ener Vielzahl von

%3 Dieser Begriff slammt von Maase (1985).



Aktivitaten als Burgerin oder Birger teilnehmen zu kdnnen und damit auch eine weitere Aus-
weitung der rechtlichen Moglichkeiten. Dies umfasst vor allem auch die Weiterentwicklung
von Schutzmal3nahmen im Sinne einer ausgestalteten Antidiskriminierungsgesetzgebung (vgl.
zur Entwicklung und zum gegenwaértigem Stand der Rechtslage Lachwitz 1999). Vorbildlich
sind erste Bemihungen der Lebenshilfe fir geistig behinderte Menschen e.V. geistig behin-
derte Menschen in Vorstandstétigkeiten mit einzubeziehen. Insgesamt zeigt sich zunehmend
einetiefgreifende Veranderung im Selbstversténdnis der Rolle der Professionellen: "Vom
Betreuer zum Begleiter”, so der Titel eines einschlagigen Buches (Hahner u.a. 1998).

Da péadagogisches und soziaes Handeln mit behinderten Menschen im Kindes- und Jugendal -
ter jedoch immer in institutionelle Zusammenhénge eingebunden ist, darf derartigen Selbstbe-
teuerungen von Professionellen, so ernst sie zu nehmen sind und so wichtig sie sind, niemals
in vollem Umfang Glauben geschenkt werden. Institutionsanal ytische Uberlegungen zeigen
nur zu genau, wie leicht unter derartigen Bedingungen moralische V erantwortung substituiert
und durch technisch-formale Verantwortung ersetzt werden kann (vgl. Bauman 1992, 1995).
Deshalb gehort zu einer dem Antidiskriminierungsanspruch des Grundgesetzes (Art. 3.3.2:
Niemand darf wegen seiner Behinderung benachteiligt werden) entsprechenden Praxis vor
allem der Aufbau kritischer und demokratischer Offentlichkeit und entsprechender Appellati-
ons- und Kontrollorgane mit Begehungs- und Kontrollrechten gegentiber den Einrichtungen.
Einer Beteiligung von Behindertenverbanden, insbesondere auch der Independent-Living-
Bewegung (vgl. Miles-Paul 1999), kommt hierbei erste Prioritét zu. Dies gilt auch fur diein
den Einrichtungen der Behindertenhilfe aktuelle Strukturdebatte um Qualitétssicherung, -
entwicklung und -kontrolle (vgl. W.R. Wendt 1998, Jantzen u.a. 1999).
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