Lniversitat
wien

MASTERARBEIT / MASTER’S THESIS

Titel der Masterarbeit / Title of the Master‘s Thesis

,2Der kooperativ begleitete Bildungsubergang als
Heranbildungsprozess aus Sicht der Mutter”

verfasst von / submitted by

Barbara Kornfeld, BA

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Master of Arts (MA)

Wien, 2021

Studienkennzahl It. Studienblatt / UA 066 848
degree programme code as it appears on
the student record sheet:

Studienrichtung It. Studienblatt / Masterstudium Bildungswissenschaft UG2002
degree programme as it appears on
the student record sheet:

Betreut von / Supervisor: Assoz. Prof.in Mag.a Dr.in Helga Fasching



Inhaltsverzeichnis

1. Einleitung 3
1.1 Themenstellung und Zielsetzung 4
1.2 Methodisches Vorgehen 7
1.3. Gliederung 7
2. Themenschwerpunkte (Teil 1) 11
2.1. Kooperation am Bildungsiibergang 11
2.1.1 Uberginge innerhalb der Bildungslaufbahn 11
2.1.2. Kooperation und Empowerment: Eltern als Ressource 14
2.1.3. Eltern als Akteur:innen in Kooperationsbeziehungen 18
2.1.4. , Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergdangen* 21
2.1.4.1. (Partizipative) Bildungsforschung am Ubergang von der SEK I in die SEK II oder in die
Beschiftigung 22
2.1.4.2. Beziehungen und ihre Akteur:innen als bedeutsame Aspekte fiir partizipative
Kooperationsprozesse 24
2.2. Familidre Lebenswelt 27
2.2.1. Elternschaft bei Behinderung: ein Prozess der Neuorientierung und Anpassung 28
2.2.1.1 Die akute Krisenphase 29
2.2.1.2 Bewiltigungsprozess 30
2.2.2. Elternschaft bei Behinderung aus der Sicht der Mutter 39
2.3. Inklusive (Heran-)Bildung 42
2.3.1. Der inklusive Bildsamkeitsanspruch 44
2.3.3. Bildungsorientierungen und —aspirationen am Ubergang von der SEK I zu der SEK II oder
in eine Beschiftigung 51
2.3.3.1. Bildungsaspiration 53
2.3.2.2 Bildungsorientierungen 55
2.3.2.3.1. Das Bildungsteilmoment der Verantwortung 59
3. Empirisches Vorgehen (Teil II) 63
3.1. Datenerhebung des Forschungsprojekts 63
3.1.1. Feldzugang und Zielgruppe 65

3.2. Zugang zum Projekt und Forschungsmaterial 67



3.2.1. Sichtung und Analyse der Literatur 68

3.2.2. Stichprobe 69
3.3. Auswertungsmethode 71
3.4. Auswertung der Interviews nach Charmaz 73
3.4.1. Kategorienanalyse aus Erhebungsphase 1 75
3.4.2. Kategorienanalyse aus Erhebungsphase 2 103
4. AbschlieBende Betrachtung 112
4.1. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse 112
4.2 Fazit 118
4.3. Reflexion 118
4.4. Ausblick 120
Literaturverzeichnis 122
Abstract 130



1. Einleitung

Der Ubergang von der Sekundarstufe I' in die Sekundarstufe II* oder in eine Beschiftigung
beinhaltet sowohl fiir Jugendliche mit Behinderung als auch fiir ihre Eltern einen bedeutsamen
Entwicklungsschritt. Von den Betroffenen und ihrem sozialen Umfeld werden vielfach
herausfordernde Anpassungsleistungen gefordert, welche als Risiko oder als Chance erlebt
werden (Seifert, 2019:9-11; Weber-Liel et. al., 2019:9; Eckert, 2014:117; Cloerkes,
2007:304-305; Heckmann, 2004:25). Aufgrund der Pandemie erfihrt das Thema einen
zusitzlichen Aktualitdtsbezug’. Die Corona-Krise stellt fiir viele Jugendliche mit Behinderung
im Bildungsbereich oder am Arbeitsmarkt eine ernstzunehmende Bedrohung dar (Auer, 2021;
Auer et. al. 2019). Dariiber hinaus beeinflussen die Auswirkungen der Krise auch die Familie als
das soziale Bezugssystem fiir die Bewdéltigungsstrategien junger Erwachsener. Von der
Mehrfachbelastung des Homeoffices oder des Homeschoolings sind besonders Miitter betroffen
(Zartler et. al., 2021; Allmendiger, 2020, Van Eickels, Zemp, 2020). Neben der zunehmend
belastenden Ausgangssituation kommt hinzu, dass Bildungsiiberginge durch eine hohe
Abhingigkeit von duflerer Hilfestellung, meist von vielen Akteur:innen und gesetzlichen
Regelungen begleitet werden (Weber-Liel et. al. 2019:9). Die mit Schwierigkeiten verbundene
Situation aufgreifend, setzt sich die vorliegende Arbeit mit dem Ubergangsprozess in eine
Ausbildung oder Beschiftigung sowie den Moglichkeiten zu kooperativer Zusammenarbeit
auseinander. In den Fokus der Untersuchung gerit die, innerhalb der theoretischen Diskussion
noch meist unbemerkte, Perspektive der Mutter auf die:den, sich im Bildungsiibergang

befindenden, Jugendlichen.

! Sekundarstufe I (SEK I) umfasst die fiinfte bis zu der achten Schulstufe in der allgemeinbildenden héheren Schule
(AHS Unterstufe), Sonderschulen, Hauptschulen, Kooperativen und Neuen Mittelschulen

2 Sekundarstufe I (SEK IT) beginnt bei dem neunten Pflichtschuljahr an allgemein bildenden héheren Schulen (AHS
Oberstufe), berufsbildenden hoheren Schulen, berufsbildenden mittleren Schulen, Lehrausbildung (als duales
Bildungssystem), Fachschulen und Polytechnische Schulen.

* Es wird von positiven, jedoch iiberwiegend von negativen Pandemieauswirkungen auf Jugendliche mit einer
Behinderung in Ausbildung oder am Arbeitsmarkt berichtet. Beispielsweise dazu:

Lindemann, Laura (2021): Studieren mit Behinderung. Im Videocall muss man sich nicht outen. In: Die Zeit Online,
19.04.2021,
https://www.zeit.de/campus/2021-04/studieren-behinderung-corona-barrierefreiheit-homeoffice-universitaet-digitalis
ierung (03.08.2021)

Hochmuth, Georg (2020): Coronavirus - Situation fiir Menschen mit Behinderung verschérft. In: Wiener Zeitung
Online, 2.12.2020,
https://www.wienerzeitung.at/nachrichten/politik/oesterreich/2084323-Menschen-mit-Behinderung-Corona-verschae
rft-Situation.html (03.08.2021)

Dang, Anika (2021): Neue Perspektiven fiir Menschen mit Behinderung am Arbeitsmarkt. In: Der Standard Online,
Inklusion,
https://www.derstandard.at/story/2000123330576/neue-
chen-mit-behinderung, 18.01.2021 (03.08.2021)

erspektiven-fuer-mehr-inklusion-am-arbeitsmarkt-fuermens



https://www.zeit.de/campus/2021-04/studieren-behinderung-corona-barrierefreiheit-homeoffice-universitaet-digitalisierung
https://www.zeit.de/campus/2021-04/studieren-behinderung-corona-barrierefreiheit-homeoffice-universitaet-digitalisierung
https://www.wienerzeitung.at/nachrichten/politik/oesterreich/2084323-Menschen-mit-Behinderung-Corona-verschaerft-Situation.html
https://www.wienerzeitung.at/nachrichten/politik/oesterreich/2084323-Menschen-mit-Behinderung-Corona-verschaerft-Situation.html
https://www.derstandard.at/story/2000123330576/neue-perspektiven-fuer-mehr-inklusion-am-arbeitsmarkt-fuermenschen-mit-behinderung
https://www.derstandard.at/story/2000123330576/neue-perspektiven-fuer-mehr-inklusion-am-arbeitsmarkt-fuermenschen-mit-behinderung

1.1 Themenstellung und Zielsetzung

Renate Griebel und Wilfried Niesel (2015) definieren Bildungsiibergédnge als ,,LLebensereignisse,
die die Bewiltigung von Diskontinuititen auf mehreren Ebenen erfordern, Prozesse
beschleunigen, intensiviertes Lernen anregen und als bedeutsame biografische Erfahrungen von
Wandel in der Identititsentwicklung wahrgenommen werden (Griebel, Niesel, 2015: 37-38).
Ausgehend davon werden in  der  wissenschaftlichen  Diskussion  vermehrt
Forschungsbemiihungen sichtbar, welche neben der tiefgreifenden Verinderung fiir das Kind
auch die, im Zusammenhang stehende, Rolle der Eltern betrachten (Seifert, 2019; Weber-Liel et.
al., 2019; Griebel et. al. 2015, 2004; Sacher, 2014; Eckert, 2014; GraBhoff et. al., 2013;
Cloerkes, 2007; Heckmann, 2004 u.v.m). Mit dem Ubergangserleben gehen individuelle,
interaktionale und kontextuelle Anpassungsleistungen einher, welche von den Akteur:innen
bewiltigt werden miissen (Retzlaff, 2010:48). Miitter und Viter nehmen in der Bewiltigung und
Anpassung an das Ubergangserleben eine doppelte Rollenfunktion ein. Einerseits tragen sie
Verantwortung fiir die entlastende und ldsungsorientierte Unterstiitzung am Bildungsiibergang.
Andererseits miissen auch die Eltern lernen, einen Umgang mit der Ubergangssituation des
Kindes zu finden (Felbermayr et. al., 2019:288, 292-293). Oft entsteht dadurch ein Konflikt
zwischen der Freude iiber die neue Entwicklungschance und den Angsten, den Unsicherheiten

oder den Bedenken gegeniiber dem Risiko zu scheitern.

Bedeutsam fiir den Prozess der Orientierung und Anpassung an den Bildungsiibergang ist laut
aktueller Forschungslage die fachliche Unterstiitzung und Betreuung der Familien (Seifert,
2019:11, 2014:33, Sesselmann; 2012:125-126; Retzlaff, 2010:36; Theunissen, 2009:183 u.v.m.).
Kooperative Zusammenarbeit ermoglicht Eltern einerseits einen Riickhalt in der
Belastungssituation und bietet andererseits eine Hilfestellung in der langerfristigen Selbsthilfe. In
der Kooperationsforschung wird die Auffassung vertreten, dass die Gelingensbedingungen des
Entwicklungsprozesses am Bildungsiibergang in Zusammenhang mit den Eltern stehen (u.a.
Seifert, 2019:12; Weber-Liel et. al. 2019:9; Fasching et al., 2017:245; Heckmann, 2004:27-28).
Unter dem Begriff Empowerment spricht man sich derzeit in der Zusammenarbeit fiir ein
partnerschaftliches Kooperations- und Konsultationsmodell aus, so Georg Theunissen

(Theunissen, 2009:183, auch Seifert, 2019:12).

Die Masterarbeit wendet sich Empowerment-Prozessen in der Kooperation auf der
lebensweltlichen (Mikro)-Ebene zu (Theunissen, 2009:183, Heckmann, 2004:101). Im Fokus der
mikrosozialen Betrachtung stehen die eigene sowie die familifire Lebenswelt der Akteur:innen

am Ubergang, gemeinsame Ressourcen, soziokulturelle Bedingungen und milieuspezifische



Aspekte (Theunissen, 2009:209; Heckmann, 2004:101). Teil davon sind zudem auch die
formalen sowie informellen Bildungs- und Entwicklungsprozesse der:des Jugendlichen
(Theunissen, 2009:2010; Heckmann, 2004:101). Kooperative Hilfe zur Selbsthilfe wird demnach
zum einen hinsichtlich dem Erfahrungsraum familidrer Lebenswirklichkeit und zum anderen in

Bezug auf die Lernentwicklung untersucht.

Eltern werden in der Bewiltigung der familidren Lebenswirklichkeit am Bildungsiibergang vor
die Herausforderung gestellt, tradierte und zum Teil gesellschaftlich antizipierte Vorstellungen zu
der eigenen Rolle in der Familie neu zu reflektieren und sie gegebenenfalls an die Situation
anzupassen (Retzlaff, 2010:37, Cloerkes, 2007:288; Heckmann, 2004:30). Die vorliegende
Arbeit konzentriert sich dabei auf die Wahrnehmung und die Bewiltigungsformen der Mutter.
Laut der wissenschaftlichen Auseinandersetzung befindet sich die Rollenzuschreibung der
Mutter durch die verstirkte Arbeitsmarktintegration im Umbruch (Sesselmann, 2012:60-61;
Seifert, 2014:25, 2003:44-45, Lotz, 2004:27-28; Heckmann, 2004:51, 108; Eckert, 2002:18-20).
Neben dem Haushalt, der Erziehung und der Pflege des Kindes geraten Frauen unter Druck auch
die eigene Lebensfiihrung erfolgreich in den Alltag mit einbinden zu konnen. Sesselmann (2012)
weist darauf hin, dass sich Miitter oftmals im Konflikt zwischen der Verantwortung fiir das Kind
und der (beruflichen) Eigenstindigkeit befinden (Sesselmann, 2012:75-77). Die Masterarbeit
greift Sesselmanns Ausfithrungen auf und konzentriert sich in der Bearbeitung der familidren
Lebenswirklichkeit auf das von Sesselmann untersuchte Gefiihls- und Konflikterleben der

Mutter.

Dariiber hinaus wird dem, in Osterreich sehr hoch bemessenen, Einflussfaktor des familidren
Bildungshintergrundes Aufmerksamkeit in der Auseinandersetzung mit kooperativer
Zusammenarbeit am Bildungsiibergang geschenkt (Statistik Austria, 2020: 144-155, Lassnig et.
al., 2012: 124). Laut Christoph Heckmann (2004) ist die Ubergangsbewiltigung verstirkt
abhingig von den familidren Ressourcen, wie beispielsweise dem (miitterlichen) Bildungsniveau
(Heckmann, 2004: 13-16). Der Autor fiihrt aus: ,,Es ist das in der Elternrolle institutionalisierte
Elternverhalten, das die kindlichen Lernerfahrungen steuert” (ebd.,102). Im Sinne Heckmanns
nehmen Finstellungen und Aspirationen zu Bildung der Mutter, Einfluss auf das
Ubergangserleben ihrer Kinder. Die Masterarbeit beruft sich dafiir in ihrem Forschungsvorhaben
auf das Konzept der Bildungsorientierungen nach Michael Hermes (Hermes, Lotze, 2020;

Hermes, 2017).



Hermes versteht unter dem Begriff Bildungsorientierungen die, in familidren
Interaktionsbeziehungen eingelagerten, Haltungen zu Bildung, welche als vorreflexive
Handlungspraxis Einfluss auf den Ubergangsprozess nehmen. Dies bewirkt ein spezifisches
Handeln am Bildungsiibergang (Hermes, 2017:11-12, Hermes, Lotze 2020:17). Die Bildung
einer Einstellung fiihrt dariiber hinaus zu der Ubernahme von Verantwortung. Nach Bernd
Lederer (2015) ist der Prozess der Miindigkeit als die ,verwirklichte Bildung’ zu verstehen
(Lederer, 2015:21). (Bildungsorientierte) Verantwortungsiibernahme ist demnach ein
handlungsleitender Aspekt von Bildungsentscheidungen. Die vorliegende Arbeit verbindet in
thren Ausfiihrungen Hermes konzeptuelle Vorstellungen zu Bildungsorientierungen mit Lederers
Uberlegungen zum Bildungsteilmoment der Verantwortung. Auf diese Weise gelingt es ihr, die,
in der Kooperation verlangte, Rolleniibernahme der Mutter, in Abhédngigkeit zu der familidren

Lebenswirklichkeit und ihrer Einstellung zu Bildung, zu untersuchen.

Verstanden wird darunter, dass die Mutter in ihrer Rolle als Verantwortungstrigerin fiir
Erziehung und Pflege (Sesselmann, 2012:75) das Kind durch ihre (Bildungs-)Orientierungen
beeinflusst. Laut Lederer (2015) ist die Rolleniibernahme der Mutter abhingig von der subjektiv
wahrgenommenen Realitdt, als die familidre Lebenswirklichkeit. Wie bereits ausgefiihrt,
konzentriert sich die Masterarbeit dabei auf den von Sesselmann identifizierten Konflikt der
(bildungsorientierten) Verantwortungsiibertragung (Sesselmann, 2012:75-77). Laut Lederer wird
das in interaktiven Settings, welche auf mikrosozialer Systemebene eine Positionierung von den
Akteurinnen fordern, sichtbar (Lederer, 2015:52). In der vorliegenden Arbeit wird dies am

Beispiel des Settings kooperativer Zusammenarbeit am Bildungsiibergang veranschaulicht.

Ausgehend von der bildungsorientierenden Einflussnahme in der Verantwortungsiibernahme und
-libertragung von Miittern am Beispiel der kooperativen Zusammenarbeit am Bildungsiibergang,

geht die Masterarbeit der Fragestellung nach:

»Wie nehmen Miitter von Jugendlichen mit einer Behinderung Kooperationen am
Bildungsiibergang hinsichtlich ihrer Bildungsorientierungen und (Selbst-)Verantwortlichkeit

wahr?”

Mit der Beantwortung der Forschungsfrage verfolgt die Masterarbeit das Ziel, ein Bewusstsein
fiir die Perspektive von Miittern in der kooperativen Zusammenarbeit und ihren Einfluss auf den
Bildungsiibergang junger Erwachsener mit einer Behinderung zu schaffen. Das spezifische

Wissen, welches Eltern im Laufe der Heranbildung iiber ihre Kinder entwickeln, stellt eine



ernstzunehmende Ressource in der Ubergangsbewiltigung dar (Whitson, Keller 2004; Lindstrom
et. al 2007; Turnbull et. al 2011 =zit. n. Fasching et. al., 2017:245). Die qualitativen
Forschungsbemiihungen zu der familidren Einbindung in den Bildungsprozess setzen sich fiir

eine Perspektivenerweiterung der handlungsleitenden Aspekte von Bildungsentscheidungen ein.

1.2 Methodisches Vorgehen

Die Untersuchung von kooperativ begleiteten Bildungsiibergdngen als Heranbildungsprozesse
aus Sicht der Mutter stiitzt sich auf bereits erhobenes Datenmaterial aus dem Forschungsprojekt
»Kooperation fiir Inklusion am Bildungsiibergang” (2016-2021). Aus der, in Wien
durchgefiihrten, qualitativen Léngsschnittstudie gehen narrative Interviews zu je 18 Fallanalysen
hervor. Fiir das eigene Forschungsvorhaben werden aus dem Sample des Projekts insgesamt
sechs Interviewsituationen zu zwei unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten ausgewdhlt.
Bestimmend fiir die Auswahl sind die, in der Sichtung und Analyse identifizierten, Faktoren, das

weibliche Geschlecht der befragten Elternteile und das Thema Bildung.

Die narrativen Interviews entstehen in Anlehnung an Kathy Charmazs (2014, 2006) préferiertes
Konzept des ,intensive interviewings”. Darauf aufbauend ist entschieden worden, die
Befragungen mithilfe der konstruktivistischen Grounded Theory Methode nach Charmaz
auszuwerten. Basierend auf einer Zwei-Phasen-Kodierung und der anschlieenden
Kategorienbildung werden die Daten prozessual analysiert und interpretiert. Ziel ist es, ein
abstraktes und theoretisches Verstindnis gegeniiber dem zu analysierenden Interviewmaterial zu

entwickeln (Charmaz, 2006:3-4, 20, 42, 47-48).

1.3. Gliederung

Fiir die Beantwortung der Forschungsfrage gliedert sich die Arbeit in zwei Teile. Der erste Teil
beinhaltet eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Forschungsthema und dem
Forschungsstand. Die, in der Literatursichtung als bedeutsame Aspekte des Forschungsthemas
identifizierten, Themenschwerpunkte strukturieren den ersten Abschnitt. Begonnen wird bei der
Aufarbeitung des Themas Kooperation am Bildungsiibergang. Einleitend wird ein Einblick in die
Wahrnehmung von Ubergingen als mdgliche Entwicklungschance oder als der Ausldser einer

Krise gegeben. Darauf aufbauend wird eine Verkniipfung zu der unterstiitzenden Funktion von



Eltern in Ubergangsprozessen hergestellt. Im niichsten Kapitel geht die vorliegende Arbeit auf
die kooperative Zusammenarbeit am Ubergang unter dem Aspekt des Empowerments ein. Der
Unterpunkt veranschaulicht den Reflexionsprozess der Kooperationsforschung, welche beginnt
Eltern als eine Ressource in der Ubergangsgestaltung wahrzunehmen. Im Vergleich zu der
Perspektivenverschiebung in der Kooperationsforschung wird im darauffolgenden Kapitel die
Rolle der Eltern in Kooperationsbeziechungen diskutiert. Die Veridnderung der
Forschungsperspektive auf Uberginge hat einen Rollenwandel der Eltern zufolge. Ausgehend
davon wird die Einflussnahme von Eltern innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses zu der
Ubergangsforschung erldutert. Laut dem Stand der Forschung konstruieren Familien als
Austragungsort von Anpassungsmoglichkeiten das Ubergangserleben von Jugendlichen mit,
insbesondere in Bezug auf ihre Einstellungen und Vorstellungen zu der (Aus-)Bildung des
eigenen Kindes (Griebel, Niesel, 2004, 2015; GraBhoff et. al., 2013). Uberdies legitimieren
Eltern in ihrer Vorbildfunktion institutionelle Regelungen und Anforderungen des

Bildungssystems (Walther, 2015).

Ausgehend von der elterlichen Rollenzuschreibung in der Wissenschaft wird Bezug auf das
Forschungsprojekt, in welchem die Masterarbeit zu verorten ist, genommen. In dem Kapitel
,»Kooperation flir Inklusion in Bildungsiibergiingen”, als dem Projekttitel, werden einerseits das
Projekt vorgestellt und andererseits Verbindungen zu bereits bestehenden Forschungsergebnissen

gezogen.

Der zweite Themenschwerpunkt setzt sich mit der familidren Lebenswelt von Eltern, dessen
Kind eine Behinderung trigt, auseinander. Elternschaft wird darin unter dem Blickwinkel der
Neuorientierung und Anpassung an die Lebensrealitit behandelt. Es wird dazu auf
unterschiedliche Aspekte der Phasen im Anpassungsprozess eingegangen. Einflihrend
beschiftigt sich die Masterarbeit mit der akuten Krisenphase, beginnend mit der Geburt und
kurzfristigen Neuorganisation der Lebenssituation®. Auf die Phase der akuten Krise folgt der
Bewiltigungsprozess. Gemeinsam mit verschiedenen Autor:innen arbeitet die Masterarbeit neun
unterschiedliche Aspekte der elterlichen Bewiltigung im Ubergang zu der Akzeptanz von

Elternschaft heraus. Darauf aufbauend geht sie auf die Situation von Miittern ein und

4 Die erste Phase ist nicht unmittelbar relevant fiir die Untersuchung der Perspektive von Miittern, deren Kinder vor
dem Ubergang in das Erwachsenenalter stehen. Jedoch steht der Bewiltigungsprozess, in welchem sich die
befragten Miitter befinden, unter dem Einfluss der Verarbeitungsmoglichkeiten der Krise. In den
Interviewsituationen werden unter anderem Unsicherheiten im Umgang mit der Behinderung des Kindes und der
Einfindung in die Elternrolle bemerkt, welche vermutlich ihren Ursprung in der Krisenphase haben. Hinsichtlich des
Verstidndnisaufbaues fiir die Perspektive der Interviewpartnerinnen findet aus dem Grund auch die vorhergehende
Phase Einzug in die Themenaufarbeitung.



veranschaulicht, welche Facetten laut wissenschaftlicher Betrachtung spezifisch relevant in der
weiblichen Wahrnehmung familidrer Lebenswirklichkeit sind. Kapitel 2.2. stellt einen wertvollen
Beitrag fiir die empirische Untersuchung dar. In der Auseinandersetzung mit der familidren
Lebenswirklichkeit findet eine Sensibilisierung fiir die Perspektive von Miittern, deren Kind mit
einer Behinderung aufwichst, statt. Anhand dessen ist ein differenziertes Verstindnis fiir die

Erzéhlung der Interviewpartnerinnen entwickelt worden.

In der Masterarbeit werden inklusionspddagogische Bestrebungen in den Vordergrund gestellt.
Im Themenschwerpunkt drei wird dazu auf den, in der Masterarbeit verfolgten, inklusiven
Bildsamkeitsanspruch und seine Umsetzbarkeit in der empirischen Untersuchung eingegangen.
Die Reflexion inklusiver Bildsamkeit setzt sich mit der pddagogisch-erzieherischen Praxis, wie
beispielsweise der Mutter-Kind-Beziehung oder der Kooperation, auseinander. Aus
pidagogischer Perspektive beginnen der Heranbildungsprozess und die Ubernahme von
Selbstverantwortlichkeit bei der Adressierung von Bildsamkeit. Fiir die Beantwortung der
Forschungsfrage spielt es demnach eine Rolle, in welchem MaBle Moglichkeitsbedingungen
entstehen, die eine pddagogische Adressierung (Dederich, 2020) und das individuell
differierende Bildungsmall (Antor, Bleidick, 2016:23) der Jugendlichen beriicksichtigen.
Angesprochen werden darin die Wahrnehmung der Kindesentwicklung und die Einflussnahme
von Zuschreibungen durch die Mutter im interaktiven Aushandlungsprozess von

(Selbst-) Verantwortlichkeit mit der:dem Jugendlichen.

Anhand von Hermes (Lotze, 2020; 2017) konzeptuellen Vorstellungen zu
,Bildungsorientierungen’ und  Lederers (2015) theoretischen = Uberlegungen zum
,Bildungsteilmoment der Verantwortung’ setzt sich die Masterarbeit mit den
Moglichkeitsbedingungen inklusiver Bildsamkeit auseinander. Das Kapitel 2.3.2 beinhaltet dazu,
in Abgrenzung zum formalen Verstindnis der Bildungsaspirationen, eine Kldrung der
begrifflichen Konzeption von Bildungsorientierungen. Der qualitativ erforschte Begriff
bezeichnet in (familidren) Vermittlungsprozessen ausgehandelte Einstellungen und entwickelte
Haltungen zu Bildung. Darauf aufbauend arbeitet das nédchste Kapitel die Verkniipfungspunkte
zum Bildungsteilmoment der Verantwortung nach Lederer (2015) heraus. Die Kombination
beider Konzepte bildet den Abschluss der theoretischen Ausarbeitung des Forschungsthemas.
Anhand des, in der Auseinandersetzung mit den drei Themenschwerpunkten gewonnenen,
Verstindnisses fiir das Forschungsthema fiihrt die Masterarbeit in die empirische Untersuchung

ein.



Der zweite Teil beinhaltet die Darstellung des empirischen Vorgehens fiir die Beantwortung der
Forschungsfrage. Am Beginn des Kapitels wird dazu auf die Datenerhebung des
Forschungsprojekts ,,Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergidngen” (2016-2021) Bezug
genommen. Der Feldzugang und die Stichprobe des Projekts stellen die Grundlage der eigenen,
empirischen Forschungsbemiihungen dar. In Ankniipfung an die Entstehung des Datenmaterials
innerhalb des Projekts geht das nédchste Kapitel auf die Erarbeitung eines Verstandnisses fiir das
Projektmaterial in der Masterarbeit ein. Dafiir werden die einzelnen Analyseschritte der
gesichteten Literatur expliziert. Darauffolgend wird die Auswahl der Stichprobe erldutert. Fiir
die Bearbeitung der Forschungsfrage sind Befragungen von drei Interviewpartnerinnen zu zwei
unterschiedlichen Zeitpunkten in der Erhebungsphase gewdhlt worden: zum einen vor, zum
anderen nach/wihrend dem Bildungsiibergang. Auf diese Weise kann auch der prozessuale
Aspekt der Verantwortungsiibertragung in der Analyse berticksichtigt werden. Um die Angaben
zum Umgang mit dem Datenmaterial abzuschlieBen, geht die Masterarbeit auf die
Auswertungsmethode ein. Im Kapitel 3.4. wird verdeutlicht, aus welchem Grund die
konstruktivistische Methode der Grounded Theory nach Kathy Charmaz (2014, 2006) in der

Analyse der Interviews angewandt wird’.

Zuletzt geht Kapitel drei auf die Auswertung der Interviews und die Kategorienbildung ein. In
der Analyse entstehen insgesamt sechs Kategorien, vier Kategorien in der Erhebungsphase eins
und zwei Kategorien in der zweiten Phase. Leitendes Interesse der Kategorienbildung sind die
theoretischen Uberlegungen von Hermes (Lotze, 2020, 2017) zu Bildungsorientierungen sowie
Lederers (2015) zum Bildungsteilmoment der Verantwortung (Vgl. sensitizing concepts nach
Blumer, 1969 zit. n. Charmaz, 2006: 16). Erarbeitet werden dabei die Mutter in der Rolle der
Verantwortungstragerin (1), Kooperation als Moglichkeit Verantwortung zu erlernen (2), die
Mutter-Kind-Beziehung als  Austragungsort der (Selbst-)Verantwortlichkeit (3), der
Heranbildungsprozess unter dem Einfluss des Gefiihlserlebens und der Bildungseinstellung (4),
der Einfluss von Vertrauen und Wertschitzung in Kooperationen (5) sowie die prozessuale
Aushandlung der Selbstverantwortung in der Mutter-Kind-Beziehung (6). Der Prozess der
Verantwortungsiibernahme und -iibertragung sowie der Einfluss von Einstellungen zu Bildung
auf die Entwicklung werden aus unterschiedlichen Blickwinkeln in der Kategorienbildung
behandelt. Eingegangen wird dazu einerseits auf die Erzahlung der Mutter sowie andererseits auf

den Vergleich der Schlussfolgerungen zu den anderen Interviewpartnerinnen.

> Die konstruktivistische Grounded Theory nach Kathy Charmaz (2006) stellt in ihrer Gesamtheit eine
Forschungsmethode dar. Die vorliegende Arbeit bezieht sich jedoch vorwiegend auf Charmazs Uberlegungen zu der
Auswertung von (bereits erhobenem) Datenmaterial.
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Die abschlieBende Betrachtung in Kapitel vier umfasst eine Zusammenfithrung von
theoretischen als auch empirischen Wissensinhalten. Zum einen werden darin die
Untersuchungsergebnisse zusammengefasst und in Verbindung zu den Themenschwerpunkten
diskutiert, worauf ein kurzes Fazit folgt. Zum anderen bietet das Kapitel einen Raum zur
Reflexion der theoretischen und empirischen Forschungsbemiihungen sowie die Mdglichkeit

eines Ausblicks auf neue Ideen, welche das Ende der vorliegenden Arbeit bedeuten.

2. Themenschwerpunkte (Teil I)

Im ersten Teil der vorliegenden Arbeit werden die, in der Literatursichtung als bedeutsam
identifizierten, Themenschwerpunkte vorgestellt. Dabei handelt es sich um insgesamt drei
Kapitel: die Kooperation am Bildungsiibergang, die familidre Lebenswelt und die inklusive
(Heran-)Bildung. Ihr Inhalt, die Aufarbeitung des Forschungsstandes, dient der Einfithrung in
das Forschungsthema ,,Der kooperativ begleitete Bildungsiibergang als Heranbildungsprozess
aus Sicht der Mutter und einer Perspektivensensibilisierung gegeniiber den

Interviewpartnerinnen in der empirischen Analyse.

2.1. Kooperation am Bildungsiibergang

Das Kooperationsgefiige am Ubergangsprozess von der SEK I in die SEK II oder in einen Beruf
ist der Schauplatz der vorliegenden Forschungsarbeit. Der folgende Themenschwerpunkt gibt
einen Einblick in die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit kooperativer Zusammenarbeit
zwischen Eltern und Fachkriften® am (Bildungs-)Ubergang in der inklusiven Bildungsforschung.
Im Hinblick auf das Forschungsvorhaben setzt sich das Kapitel anschlieBend mit der

Positionierung von Eltern als Akteur:innen des Kooperationssettings auseinander.

2.1.1 Uberginge innerhalb der Bildungslaufbahn

Ubergiinge im Bildungssystem, wie beispielsweise von der SEK I in die SEK II, in eine weitere
Bildung oder der Wechsel an einen Arbeitsplatz beinhalten fiir die Betroffenen und ihr soziales
Umfeld oft herausfordernde Anpassungsleistungen an die neue Situation (Seifert, 2019:9-11;
Weber-Liel et. al., 2019:9; Eckert, 2014:117; Cloerkes, 2007:304-305; Heckmann, 2004:25). Die

¢ In den Ubergang involviertes Fachpersonal; kénnen beispielsweise Arzt:innen, Therapeut:innen, Lehrer:innen,
Péadagog:innen, Betreuer:innen, Coaches, Berufsbegleitung u.v.m. sein
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von Christoph Heckmann (2004) als kritisches Lebensereignis eingestufte Ubergangssituation
gestaltet sich laut dem Autor besonders krisenhaft, aufgrund der damit verbundenen Risiken und
Belastungen fiir die am Ubergang beteiligten Akteur:innen. Gleichzeitig beansprucht die
Neuanpassung oft viel Zeit durch diverse Fordermafinahmen, Praktika oder einer Befristung der
Stelle und gilt deshalb auch als Ursache chronischer Stressbelastung (Heckmann, 2004:25).
Weber-Liel, Mayhack, Kracke und Noak (2019) kniipfen in ihrer Ausarbeitung an das Risiko von
Bildungsiibergéingen an und weisen mit Bronfenbrenners Ansatz ,,0kologischer Uberginge
normativer Art” (Bronfenbrenner, 1981 zit. n. Weber-Liel et. al. 2019:9) auf die zeitgleiche
Entstehung neuer Entwicklungschancen in der Neuorientierung hin. Ubergiinge kénnen demnach
sowohl der Ausldser von Risiken sein sowie als eine Chance neuer Entwicklungsmdglichkeiten

gewertet werden.

Ob der Ubergangsprozess als krisenhaft oder bestirkend von den Betroffenen wahrgenommen
wird, hingt von unterschiedlichen Faktoren ab. Heckmann (2004) nimmt in seiner Ausarbeitung
,Jugendspezifischer Uberginge’ Bezug auf die Einflussmdglichkeiten, welche die Eingliederung
in einen neuen Abschnitt der jugendlichen Bildungslaufbahn; wie der Eintritt in eine Ausbildung
oder in einen Beruf, begleiten konnen. Der Autor zdhlt unter anderem die Form der
Beeintrachtigung, den, in Abhdngigkeit zur Leistungsgesellschaft erkennbaren, Anstieg des
Qualifizierungsniveaus’ oder die Konjunkturregulierung des Arbeitsmarktes dazu (Heckmann,
2004:26). In Osterreich ist zu beobachten, dass sich die Eingliederung von Menschen mit
Behinderung in den Arbeitsmarkt zunehmend schwieriger gestaltet. Das Arbeitsmarktservice
(AMS) macht in der Verdffentlichung des Spezialthemas ,,Zur Arbeitsmarktsituation von
Personen mit gesundheitlichen Vermittlungseinschrankungen®” (Auer, Grieger, Wach, 2019)
darauf aufmerksam, dass im August, 2019 82.889 betroffene Personen in Osterreich arbeitslos
gemeldet sind oder sich in einer Schulungsmafinahme befinden. In der Datenerhebung ist
festgestellt worden, dass sich die Arbeitslosenquote von Menschen mit gesundheitlichen
Vermittlungseinschrankungen in den letzten zehn Jahren nahezu verdoppelt hat. Der hinsichtlich
des Wirtschaftsaufschwungs zuletzt als positiv bewertete Riickgang von 2,5% 2018 (ebd.:1-2),
ist in Anbetracht der derzeitigen Coronakrise und dem damit verbundenen, allgemeinen

Arbeitslosigkeitsanstieg von 35,9% (Auer, 2021:1) kritisch zu hinterfragen.

"Im Vgl. dazu, Fasching (2019): UnterstiitzungsmaBnahmen zur Ausbildungs- und Arbeitsmarktinklusion von
behinderten und ausgrenzungsgefihrdeten Jugendlichen in Osterreich

¥ Die Autor:innen verstehen darunter Personen mit sonstigen gesundheitlichen Vermittlungseinschrinkungen (A -
Sonstige vom AMS begiinstigte behinderte Person) sowie Behinderte Personen (I — Begiinstigt nach dem
Behinderteneinstellungsgesetz (BEINSTG) und/oder Opferfiirsorgegesetz (OFG); L — Begiinstigung nach
Landesbehindertengesetzen; B — Beides (,,I* und ,,.L*); P — Personen mit Behindertenpass) (Auer, Grieger, Wach,
2019:5)
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Aus der, vom AMS festgehaltenen, Datenlage geht hervor, dass Arbeitslosigkeit eine reale
Bedrohung fiir Menschen mit Behinderung darstellt und demnach der Ubergang in einen Beruf
fiir Jugendliche eine Krise auslosen kann. Zudem ist mit Heckmann darauf hinzuweisen, dass im
Falle einer Sinnesbeeintrachtigung, Lern- oder Korperbehinderung die berufliche Perspektive oft
ungewiss ist, weil kaum gesellschaftlich-standardisierten Bewiltigungsmuster fiir eine
Integration in den allgemeinen Arbeitsmarkt vorliegen (Heckmann, 2004:26-27). In Bezug auf
den Bildungsiibergang innerhalb des schulischen Kontexts stellen Weber-Liel et. al. fest, dass die
Abhéngigkeit von (sozialer) Unterstiitzung sehr hoch ist. Aufgrund der Einbindung vieler
Akteur:innen in das Ubergangsgeschehen sowie der damit verbundenen, gesetzlichen
Regelungen wird dieses als besonders herausfordernd und oftmals iiberfordernd von den
Betroffenen erlebt (Weber-Liel et. al. 2019:9). Der schulische sowie der Ubergang ins

Berufsleben sind mit erheblichen Unsicherheiten und Zukunftsdngsten verbunden.

Heckmann (2004) und Weber-Liel et. al. (2019) sprechen sich beide fiir die malgebliche
Bedeutung sozialer Bezugssysteme in der Bewiltigung des Ubergangsprozesses aus (Weber-Liel
et. al. 2019:9, Heckmann, 2004:27-28). In der Abstimmung der Kindesentwicklung auf den
kontextuellen Bezugsrahmen, hidngt der Erfolg der Neustrukturierung von der systematischen
Kooperation der Bezugssysteme des Kindes/Jugendlichen ab. Laut Weber-Liel et. al. (2019)
haben der Austausch zwischen dem Fachpersonal; als den Lehrkriften, Therapeut:innen,
Péadagog:innen etc. und den Eltern einen positiven Effekt auf das kindliche Wohlbefinden und
seine Lernbereitschaft (Ndher dazu Kapitel 2.2). Eltern als soziales Bezugssystem erhalten auf
diese Weise einen besonderen Stellenwert im Kooperationsgefiige am Ubergang. Sie
iibernehmen bei der Unterstiitzung in den Eingliederungsprozess der:des Jugendlichen drei
Formen von Bewiltigungsstrategien, so Heckmann (2004:27-28). Erstens bieten sie ihren
Kindern eine ,kognitiv-orientierende Funktion’. Der Autor bezieht sich dabei auf die
Bereitstellung  inhaltlicher ~ Orientierungshilfen und von den Eltern geleistete
Entscheidungshilfen. Zweitens erhalten Kinder eine ,emotionale Unterstlitzungsleistung’ von
threr Mutter oder ihrem Vater. Eltern dienen als Ansprechpersonen, Begleitung, ermutigen ihre
Kinder und haben ein offenes Ohr fiir deren Probleme. Als Drittes leisten sie praktische
Unterstiitzung durch die Organisation von Ausbildungs- und Arbeitspldtzen. Heckmann (2004)
bezieht sich dabei auf das oftmalige Akquirieren von Arbeitsstellen und Betreuungsplitzen im

eigenen Umfeld oder am Arbeitsplatz der Eltern beispielsweise (ebd.”).

? siehe zu Beratungs- und Unterstiitzungsleistung von Eltern auch ,,Eltern beraten ihre Kinder” (Felbermayr et. al.,
2019:289)
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Der vorangegangene Text gibt einen Einblick in mdgliche FEinflisse auf das
Ubergangsgeschehen im Bildungs- und Arbeitsmarktbereich fiir junge Menschen mit einer
Behinderung. Es zeigt sich, dass die Neuorientierung in Abhéingigkeit zu den Einflussfaktoren
als risiko- oder als chancenreich von den Betroffenen wahrgenommen wird. Jedoch beurteilen
Weber-Liel et. al. (2019) und Heckmann (2004) die Situation aufgrund der uniibersichtlichen
Angebotslandschaft, der prekdren Arbeitsverhéltnisse hinsichtlich befristeter Anstellungen oder
der defizitiren Kooperationsmoglichkeiten zwischen Eltern und (auBer-)schulischen Fachkréften
vorwiegend als krisenhaft, welche zu keiner dauerhaften Entlastung der Betroffenen fiihrt
(Weber-Liel et. al. 2019:9, Heckmann, 2004:25). In Anbetracht der negativen Ausgangssituation
sprechen sich die Autor:innen in der Bewiéltigung der Anpassung flir den Stellenwert des
sozialen Umfeldes, der, sich im Ubergang befindenden, Jugendlichen mit Behinderung, aus.
Ausgehend von der, in der Forschung zugesprochenen, positiven Bedeutung der sozialen
Bezugssysteme, setzt die vorliegende Arbeit bei der Rolle der Mutter an. Inwieweit kdnnen
Miitter als Ressource innerhalb der kooperativen Zusammenarbeit fiir die Verwirklichung der
Entwicklungschance fungieren? Inwieweit nehmen sie den, als krisenhaftes Lebensereignis
eingestuften'®, Ubergang wahr? Diesen, sich aus dem Kapitel 2.1.1. ergebenden, Fragen geht die
Arbeit in ihrer Untersuchung der weiblichen Elternperspektive innerhalb des kooperativen
Settings nach. Das nidchste Kapitel beschiftigt sich dazu genauer mit der Kooperation im

Hinblick auf den Empowerment Prozess von Eltern.

2.1.2. Kooperation und Empowerment: Eltern als Ressource

Eine zentrale Bedeutung fiir den Prozess der Orientierung und Anpassung im familidren Umgang
mit einer Behinderung erhélt die fachliche Unterstiitzung und Betreuung von auBlen (Seifert,
2019:11, 2014:33, Sesselmann; 2012:125-126; Retzlaff, 2010:36; Theunissen, 2009:183 u.v.m.).
Monika Seifert geht in ihrem Tagungsbeitrag ,,Stark werden. Eltern als Akteure im Geflecht
unterschiedlicher Interessen” (2019) auf die Funktion professioneller Kooperation im
Anpassungsprozess an die verdnderte Situation ein. Einerseits fungiert sie als personliche
Betreuung, Informationsvermittlung, Entlastungsmoglichkeit oder bietet ein hilfreiches
Kontaktnetz und schafft dadurch einen Riickhalt fiir die Eltern. Andererseits ermdglicht sie den
Betroffenen auch eine erste Hilfestellung in der ldngerfristigen Selbsthilfe, als dem

Empowerment Prozess (Seifert, 2019:11). Handlungsleitend in der kooperativen

' hinsichtlich Heckmanns (2004) und Weber-Liel et. al. (2019) Schlussfolgerung sowie der Situation am
Osterreichischen Arbeitsmarkt
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Zusammenarbeit sind die Anpassungsbestrebungen der fachlichen Ratschldge an die familidren
Bediirfnisse. Seifert (2019) kritisiert in dem Zusammenhang die noch mangelhafte, fachliche
Umsetzung und fehlende Riicksicht gegeniiber der oft vielschichtigen Problemsituation von
Familien (ebd.; auch bei Kardorff, Ohlbrecht, 2014:20, Cloerkes, 2007: 304-305; Heckmann,
2004:16,30).

Weiterentwicklung der Kooperationsmodelle

Gleichsam Monika Seifert, setzt sich auch der Autor Georg Theunissen (2016, 2009, 2007) mit
der kooperativen Zusammenarbeit zwischen Eltern und Fachleuten auseinander, welche er in
Zusammenhang mit dem Empowerment-Konzept betrachtet. Jedoch bis Eltern als ,,Biindnis”-
(Seifert, 2019:12), beziechungsweise Kooperationspartner:innen, in der Zusammenarbeit
anerkannt worden sind, durchlaufen sie unterschiedliche Modelle, so die beiden Autor:innen
(Seifert, 2019:12; Theunissen, 2009:181- 183). Zu Beginn der Zusammenarbeit, 1960
(Theunissen, 2009:34), besteht ein hierarchisches Verhiltnis zwischen beiden Seiten. Das
Fachpersonal nimmt die Rolle von Expert:innen ein, hingegen werden Eltern als unwissend und
inkompetent dargestellt''. Auf diese Weise bemichtigt die Rollenzuschreibung im Rahmen des
Laienmodells, Professionelle iiber ,richtig” und ,,falsch” entscheiden zu lassen, so Theunissen
(Theunissen, 2009:181, Heckmann, 2004:16). Das Laienmodell ist spidter von dem
Co-Therapeut:innen-Modell abgelost worden. Theunissen merkt an, dass es in dieser
Beziehungskonstellation zu einer ungiinstigen Rollenverschiebung, sowohl fiir die Eltern als
auch fiir das Fachpersonal, kommt. Die Fachperson {ibernimmt nicht die ,,originédre Rolle” (ebd.)
einer padagogischen Bezugsperson und Eltern werden dadurch in eine unpassende Position
gedrdngt. Sowohl das Laien-, als auch Co-Therapeut:innen-Modell bergen Konfliktpotenzial,
situative Uberforderung und eine negative Abhingigkeit von professioneller Hilfeleistung in
sich. Seifert weist darauf hin, dass das angestrebte Kindeswohl in direktem Zusammenhang zur
Situation der Eltern steht (Seifert, 2019:11). Kinder, so Theunissen, sind abhdngig
beziehungsweise konnen sich der Situation nicht entziehen und werden infolge zu Leidtragenden

gescheiterter Kooperationserfahrungen (Theunissen, 2009:182).

Darauf aufbauend ist das partnerschaftliche Kooperations- und Konsultationsmodell entstanden
(Seifert, 2019:12, Theunissen, 2009:183). In Verbindung dazu bilden sich erste Ideen zu einem

Empowered Family Model, so Theunissen. Seifert hilt fest, dass Eltern hierbei erstmals als

"' Im Vergleich dazu Kapitel 3, wissenschaftliche Etikettierung ,Behinderte Familien’ (Seifert, 2019:11; Cloerkes,
2007:281, 305)
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gleichberechtigte und kompetente Kooperationspartner:innen wahrgenommen werden. Sie gelten
als ,Expert:innen in eigener Sache” (Seifert, 2019:16). Die Betreuungs- und
Unterstiitzungsleistung, im Sinne des Empowerment-Konzepts, orientiert sich an den eigens
wahrgenommenen Stirken und den von aulen zugeschriebenen Kompetenzen fiir eine autonome
Bewiltigung der familidren Situation. Die Ressourcenorientierung und —reflexion dient der
Erlernung von Empathie filir einen Beziehungsaufbau zwischen Eltern und Kindern sowie der
Wahrnehmung der Kindesbediirfnisse (Theunissen, 2009:183). Theunissen arbeitet zehn
Leitprinzipien des ,,Empowered Family Model” heraus, welche in Zusammenhang mit der
Orientierung an Stirken und Kompetenzen stehen: ,,Kollaboration, vertrauensvolle und
zuverldssige Partnerschaft, verstdndliche und positive Kommunikation, Respekt vor der
Entscheidungs- und Handlungsautonomie (...) aller Familienmitglieder und der Gesamtfamilie,
Lebensweltbezug (...), Orientierung an den (Grund-)Bedirfnissen, (behinderungsbezogenen)
Wiinsche und Zukunftspldne aller Familienmitglieder, Respektierung der ‘eigenen Zeit’
familialer Entwicklungsprozesse (...), Orientierung an der Rechtsperspektive (...), am
Selbsthilfe- und Selbstvertretungsgedanken (...) sowie Hilfen zur Entwicklung von Enabling
Niches” (ebd.:207). Die, vom Autor, nacheinander aufgezédhlten Prinzipien verkorpern das
Leitmotiv des Empowermentprozesses, welcher sich beispielsweise auch in der Ausarbeitung der
Qualitatsmerkmale ,,starker Familien” von Dunst, Trivette und Deal (1995:25 f. zit. n.
Theunissen, 2009:207) wiederfinden ldsst. Im Hinblick auf die Leitprinzipien und
Qualitdtsmerkmale differenziert Theunissen (2009) in seiner Arbeit zwischen der
subjektzentrierten, Gruppen-, strukturell und sozialpolitischen sowie der lebensweltlichen

(Mikro-)Ebene (ebd.:209-214).

Empowerment auf der Mikroebene

In der vorliegenden Arbeit wendet sich die Untersuchung vorwiegend Empowerment-Prozessen
auf der ,lebensweltlichen (Mikro-)Ebene” (ebd., Heckmann, 2004:101) der kooperativen
Zusammenarbeit zwischen Eltern und Fachkriften zu. Diese Ebene konzentriert sich unter
anderem auf die sozial-familifire Situation, milieuspezifischen Aspekte, sozio-kulturelle
Bedingungen, kollektive Ressourcen und die reale Lebenswelt der Akteur:innen (Theunissen,
2009:209; Heckmann, 2004:101). Dazu zédhlen auch die formalen und informellen Lernprozesse
der Kindesentwicklung (Theunissen, 2009:2010; Heckmann, 2004:101'%), welche in die
Erfahrungsumwelt der Kinder eingebettet sind. Angesprochen wird damit der Einfluss des
,Lebensbereichs Familie” auf die:den Heranwachsenden (Heckmann, 2004:101). Eckert und

Sodoge (2012) schlieBen an Theunissen an und stellen inklusive Bildungsprozesse in

"2 niher dazu Kapitel 4
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Zusammenhang mit dem Gelingen von Kooperation (Eckert, Sodoge, 2012:97-104). Der Erfolg
der Zusammenarbeit griindet auf der zentralen Bedeutungszuschreibung von Eltern beziiglich der
Bildungsprozesse innerhalb des kooperativen Settings sowie auf dem prozesshaften Charakter
der Beziehung zwischen Familie und Schule (ebd., Sacher, 2014:13). Die Autor:innen berufen
sich dabei auf die Schulwirksamkeitsforschung, laut der familidre Lernbedingungen
Auswirkungen auf den Schulerfolg des Kindes haben (ebd.). Heckmann fasst zusammen: ,,Es ist
das in der Elternrolle institutionalisierte Elternverhalten, das die kindlichen Lernerfahrungen
steuert” (Heckmann, 2004:102). Der Autor unterstreicht mit seiner Aussage Eckerts und Sodoges

Beobachtungen.

Die Expertise der Eltern als Ressource

Aktuell wird Kooperation und Empowerment hinsichtlich des system-okologischen Ansatzes
diskutiert, so Seifert und Theunissen (Seifert, 2019: 12; Theunissen, 2009: 183; Vgl. Kapitel 2.1.
Weber-Liel et. al. 2019:9). In den Vordergrund riicken dabei vermehrt die, durch
gesellschaftliche Pluralisierungs- und Individualisierungstendenzen beschleunigte, Heterogenitit
von familidren Lebenswirklichkeiten (siehe dazu Kapitel 2.2.) sowie eine verstirkte
Ressourcenorientierung (Seifert, 2019:11). Die Autorin bemerkt einen positiven, sich
vollziehenden Wandel hinsichtlich der aufeinanderfolgenden Modelle: von der Problem- zur
Kompetenzorientierung, der Kindzentrierung zur Familienorientierung, der Defizit- zur
Ressourcenorientierung und der Expertenorientierung zur Partizipation (Seifert, 2019:12). Ziel
ist es, dass sich in der professionellen Unterstiitzung beide ,,Bilindnis-", beziehungsweise
Kooperationspartner:innen, auf Augenhohe und mit Respekt gegeniiber den jeweiligen
Bedingungen begegnen. Das bedeutet, die Ressource Eltern, als ihr spezifisches Wissen,

wahrzunehmen und aktiv in die kooperative Zusammenarbeit mit einzubinden.

Einen Uberblick gebend, wird im Unterkapitel zur Kooperation zwischen Eltern und
Fachkriften, in Verbindung zum Empowerment-Konzept, einleitend auf die Funktion der
Unterstiitzungs- und Betreuungsleistung eingegangen. Daran anschlieBend werden die
unterschiedlichen Kooperations-Modelle vorgestellt, welche zuletzt die Ressourcen und das
Expert:innenwissen von Eltern in den Mittelpunkt der wissenschaftlichen Betrachtung stellen.
Zudem wird im Zuge der lebensweltlichen (Mikro-)Ebene erstmals der Einflussbereich
elterlicher Vorstellungen von Bildung innerhalb der kooperativen Zusammenarbeit
gekennzeichnet. Eckert und Sodoge gehen auf den reziproken Einfluss von inklusivem
Bildungsprozess und Kooperationssetting ein. Sie heben dabei die Rolle der Eltern in

Zusammenhang mit (Heran-)Bildung hervor und kennzeichnen die gegenseitige Einflussnahme
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von Schule und Eltern als prozessualen Verlauf. Die Kooperation stellt in dem Zusammenhang
einen bedeutsamen Ort fiir die Austragung von Bildungsvorstellungen der verschiedenen
Akteur:innen dar. Gleichsam Eckert und Sodoge (2012), setzt auch die Masterarbeit dahingehend
bei den Eltern, beziehungsweise bei den Miittern, an. Deutlich wird, dass neben der Einbindung
der Elternperspektive und ihren Bildungseinstellungen, als Gelingensbedingungen fiir die
Kooperation, auch umgekehrt das kooperative Setting als Austragungsort von Bildungshaltungen
eine wichtige Rolle fiir die Eltern spielt. Beide Seiten, professionell-kooperative Hilfeleistung
und Eltern stehen demnach in einem wechselseitigen Verhéltnis zueinander. In der Untersuchung
von miitterlichen Vorstellungen zu Bildung im Hinblick auf die Kooperation mit Fachkriften
stellt sich die Frage, ob und inwiefern sich die Wechselbeziehung fiir die betroffenen Miitter in
threr Erzdhlung bemerkbar macht. AuBerdem soll in Bezug auf die sich gewandelten
Kooperationsmodelle untersucht werden, ob und welchen Effekt die Rollenverschiebung der
Kooperationspartner:innen und die Orientierung an Eltern als Ressource fiir die befragten Miitter

hat.

Das néchste Unterkapitel beschiftigt sich mit der Positionierung von Eltern als Akteur:innen
innerhalb des Kooperationsgefiiges. Gleichzeitig ist die Verortung der Masterarbeit innerhalb des
FWF-Forschungsprojekts ,,Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergdngen” (2016-2021) Teil

der folgenden Ausarbeitung.

2.1.3. Eltern als Akteur:innen in Kooperationsbeziehungen

Neben der Perspektive von Jugendlichen mit einer Behinderung, ist lange Zeit auch die ihrer
Eltern und die der Familienmitglieder weitgehend unbeachtet in der Ubergangsforschung
geblieben. Helga Fasching, Katharina Felbermayr und Astrid Hubmayer bekréftigten in einem
ihrer Beitriige zur ,,Inklusion im Ubergang von der Pflichtschule in weitere schulische Bildung,
Ausbildung oder Beschéftigung®, dass das spezielle, familidre Wissen einen wertvollen Beitrag
zur Theoriebildung partizipativer Forschung leisten kann (Whitson, Keller 2004; Lindstrom et. al
2007; Turnbull et. al 2011 zit. n. Fasching et. al., 2017:245). Die Autorinnen reihen sich damit in
jingere, wissenschaftliche Bestrebungen zu der Rollenzuschreibung von Eltern in
Ubergangsprozessen ein (Seifert, 2019:12, 16, Weber-Liel, 2019:9, Heckmann, 2004:15-16
u.v.m.). Ausgehend von der Annahme, dass die Bedingungen fiir einen gelingenden
Entwicklungsprozess junger Erwachsener relational auf die elterliche Erziehung bezogen sind,

wird Eltern ein groBerer Stellenwert in der, zu einem Grofteil noch englischsprachigen,
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Forschung eingerdumt (Bacon, Causton-Theoharis, 2013; Turnbull, A. et. al., 2011; Turney; Kao,
2009; Todd, L. 2007; Lindstrom et. al., 2007, Whitson, Keller, 2004, DeFur et. al. 2001:20).

Riickblickend hat sich in den letzten vierzig Jahren das Bild, beziehungsweise die Rolle der
Eltern, aus wissenschaftlicher Sicht stark verindert'". Fasching, Felbmayr und Hubmayer halten
fest, dass Eltern in den 1970er Jahren noch als das ,,Problem® oder als die ,,Ursache* der
Beeintrachtigung eines Familienmitgliedes identifiziert worden sind (Evans 1975; Todd, 2007
zit. n. Fasching et al., 2017:245). Die Kooperation zwischen professionell Handelnden und
Eltern ist trotz der Forschungsbemiihungen unter der Kritik gestanden, tendenziell entmachtend
und gegeniiber bestehenden Ungleichheitsverhéltnissen in zuvor exkludierten Familien als
bekriftigend zu wirken (Bacon, Causton-Theoharis 2013; Morningstar et. al 1995, Trainor 2005;
Todd 2007; Turney, Kao, 2009 zit. n. Fasching et. al., 2017:245). Seit den 1990er Jahren ist
jedoch ein Wandel feststellbar, durch den, laut den Autorinnen, nun ,,Familie als Ressource im
Vordergrund der Forschungsbemiihungen steht (Cunningham, Davis, 1985; Biischges-Abel 2000
zit. n. Fasching et. al., 2017:245; Seifert, 2019:12; Theunissen, 2009:183). Zudem lasst sich im
anglo-amerikanischen Raum seit Mitte der 1980er Jahre beobachten, dass vermehrt qualitative
Methoden fiir die Erforschung der Perspektive von Menschen mit Behinderung sowie deren
Familien eingesetzt werden. (Atkinson et. al 2001, Knox et. al 2000; Morningstar et. al 1995;
Turnbull, 1997; Walmsley, Johnson 2003 zit. n. Fasching et. al., 2017:245).

Gegenwirtig wird die Bedeutung der Eltern in der kooperativen Zusammenarbeit mit
professionell Handelnden am Ubergang unter einer Vielzahl von Begriffen diskutiert. Werner
Sacher (2014) merkt an, dass mit der fortschreitenden Ausdifferenzierung und der
Begriffsvielfalt Widerspriiche und ein uneinheitliches Verstindnis innerhalb der internationalen
Forschungslandschaft einhergehen (Sacher, 2014:16-17). Demgegeniiber haben die
Forschungsarbeiten gemeinsam, dass Eltern in ihrer Anteilnahme, ihren Entscheidungen sowie in
ihrer Unterstiitzungsleistungen als Akteur:innen am Ubergang ihrer Kinder wahrgenommen
werden. Neben dem begrifflichen Entwicklungsbedarf hebt Sacher das einende Potential in der
wissenschaftlichen Diversitdt hervor. Die elterlichen Sichtweisen auf den Kooperationsprozess
und ihre Wahrnehmung von institutionellen Strukturen stellen eine wertvolle Ressource in der
Erforschung des sozialen Gefliges dar. Sacher weist damit, gleichsam Fasching et. al. (2017), auf
die Bedeutung der elterlichen Perspektive in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung hin

(Sacher, 2014:22).

13 siehe dazu den Wandel der Elternrolle in ,,Weiterentwicklung der Kooperationsmodelle (Kapitel 2.1.2., S.16-17)
und den in der Wissenschaft als traditionell und defektorientiert bezeichneten Zugang (Kapitel 2.3.1.2, S.37)
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Wilfried Griebel und Renate Niesel zeigen in ihren Forschungen zum Ubergang als
Transitionsprozess, dass Eltern die Bewiltigungsleistungen des Ubergangs mit ihrem Kind
gemeinsam vollziehen und beide Generationen ,,co-konstruierend”'* auf den Ubergangsprozess
wirken (2004; 2015). Laut den Autor:innen markiert der Ubergang eine Station im
Lebensverlauf, welche aus biografischer Perspektive eigens angeordnet, verarbeitet und
bewiltigt wird. Die Interaktion mit der Familie und speziell den Eltern wird dafiir als
Austragungs- und Anpassungsmoglichkeit der individuellen Bewaltigungs- und Handlungspraxis
geniitzt. In den Vermittlungsprozessen werden familienspezifische Bildungseinstellungen sowie
die zugehorige, familidre Rahmung verhandelt. Auf diese Weise konnen die Vorstellungen beider
Seiten Einfluss auf die Akteur:innen und den Ubergangsprozess nehmen (Griebel et. al.

2017:22).

Im Kontext von Bildung und Bildungsinstitution erhilt Ubergangsforschung in Bezug auf die
Rolle der Eltern dariiber hinaus eine zusitzliche, von GraBhoff et. al. (2013) als eigenstindig
fungierend bezeichnete, Komponente. Ubergangsprozesse in die SEK II oder in einen Beruf
konnen als Ausdruck einer getroffenen Bildungsentscheidung gewertet werden und sprechen
demnach die Bildungsorientierungen der Eltern an (GraBBhoff et. al., 2013:19). In Abhdngigkeit
von unterschiedlichen Faktoren, wie beispielsweise der zugehorigen Gesellschaftsschicht
(Henry-Huthmacher/Borchard 2008 =zit. n. Eylert, 2012:286-291) und den eigenen
Bildungserfahrungen bedeutet der Wechsel zwischen zwei Bildungseinrichtungen auch fiir die
Eltern eine Neuorientierung im Umgang mit der niichsten Institution. Ahnlich Griebel und Niesel
argumentieren Grasshoff et. al., dass die Erwartungshaltungen und Wunschvorstellungen von
zwei Generationen auf diese Weise Einfluss auf das spezifische Handlungsgeschehen im

Ubergangsprozess nehmen (GraBhoff et. al., 2013:19).

Neben dem Einfluss elterlicher Einstellungen und dem ihrer Bildungsorientierungen bemerkt
Andreas Walther, dass Eltern auf institutionell-intermedidrer Ebene die Rolle von Gatekeepern
(siche dazu auch S.26) iibernehmen konnen. Dies passiert beispielsweise in dem Versuch
institutionelle Regelungen und Anforderungen des Bildungssystems in der eigenen Familie
umsetzen zu wollen und jene auf diese Weise zu legitimieren, um damit soziale Mobilitét

innerhalb der Familie gewéhrleisten zu konnen (Behrens; Rabe-Kleberg, 2000 zit. n. Walther,

14 Mit dem Begriff ,,co-konstruierend” machen die Autor:innen Griebel und Niesel auf die prozessuale Abstimmung
der Bedeutungszuschreibung von Eltern und Kind gegeniiber dem Ubergangsgeschehen aufmerksam
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2015:45)". Walther identifiziert Eltern in seiner Rollenzuschreibung als ,,informelle
Akteur:innen” (ebd.) im Ubergangsprozess, welche durch ihre Vorbildwirkung den

Bildungsiibergang des Kindes aktiv mitgestalten.

Die unterschiedlichen Forschungsbeitrdge veranschaulichen einen Perspektivenwechsel in der
Ubergangsforschung im Hinblick auf die Wahrnehmung von Eltern im Ubergangsgeschehen.
Deutlich wird eine Hinwendung zu der Uberlegung, Familie und speziell Eltern als eine
Ressource in das Forschungsverfahren miteinzubeziehen. Entgegen der negativen Behaftung in
den 1960/70er Jahren, wird gefragt, in welcher Art und Weise sich der elterliche Einfluss auf den
Ubergangsprozess zeigt und welchen Nutzen er fiir die Entwicklung der Kinder und
Jugendlichen hat. Trotz der uneinheitlichen Rollenzuschreibung von Eltern innerhalb des
kooperativen Settings spricht man sich im Forschungsbetrieb fiir die Wirkung des elterlichen
Vorbilds (Walther, 2015) und dem Einfluss ihrer (Bildungs-)Vorstellungen (GraBhoff et. al.,
2013) auf die prozessual verhandelten Bedeutungszuschreibungen zwischen Eltern und Kind
(Niesel, Griebel, 2004; 2015), aus. In Bezug auf die eigene Forschungsarbeit stellt sich die
Frage, inwiefern sich das dabei angesprochene ,,spezifische Wissen” der Eltern und sein Einfluss
in den Erzdhlungen der Miitter zeigt. Gleich der vorgestellten Beitrdge betont auch das
Forschungsprojekt ,,Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergdngen” (2016-2021) die
Bedeutung der Elternpartizipation. Im Folgenden wird dieses kurz vorgestellt und, in

Ankniipfung an das eigene Forschungsvorhaben, werden relevante Ergebnisse besprochen.

2.1.4. , ,Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergéngen*

Seit 2016 forscht das FWF-Projekt ,,Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergéingen* unter der
Leitung von Helga Fasching zu Kooperationserfahrungen von Schiiler:innen mit Behinderung
und deren Eltern mit Professionellen im Ubergang von SEK I in SEK II, in eine weitere Bildung
oder einen Beruf. Die Studie verfolgt unter anderem das Anliegen, Kooperation unter dem
Blickwinkel partizipativer Forschung neu zu betrachten und ihre Rolle sowie die subjektiven
Erfahrungen damit zu rekonstruieren. Im Hinblick auf die Beriicksichtigung verschiedener
Diversititsaspekte (Geschlecht, Behinderungsform, Familienkonstellation etc.) gibt es bislang
Osterreichweit zu partizipativer Kooperation noch keine Forschungsentwicklungen, sodass es
sich bei dem Projekt um eine explorative Grundlagenforschung handelt (Fasching et. al.,

2017:248-249, 2019:177, Fasching, Felbermayr, 2019:314).

15 Weiterfiihrend dazu Hermes (2017), welcher Eltern in der Rolle der Gatekeeper bei der Legitimation der
Schulwahl des Kindes identifiziert (Hermes, 2017:42)
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Im Folgenden wird das Studienprojekt vorgestellt, in welchem auch die Masterarbeit geschrieben
und zu verorten ist. Die Einfilhrung in das Projekt dient der Einbettung in das
wissenschaftlich-theoretische Vorgehen der Studie und der Besprechung bereits erforschter

Ergebnisse, welches beides in den Aufbau der vorliegenden Arbeit mit einflief3t.

2.1.4.1. (Partizipative) Bildungsforschung am Ubergang von der SEK I in die SEK
IT oder in die Beschiftigung

Laut der bereits bestehenden, wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Ubergangsgestaltung
wird Kooperation eine Schliisselrolle in Ubergangsprozessen zuteil (Seifert, 2019; Fasching,
Felbermayr, Hubmayer 2019; Sacher, 2014, Theunissen, 2009; Heckmann, 2004 u.v.m.). Das
Forschungsprojekt ,,Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergingen* kniipft an das, in der
Forschung problematisierte, Kooperationsgeschehen in Bildungsiibergdngen an. Zentral fiir das
Studienprojekt ist dabei die Fragestellung ,Welche Kooperationserfahrungen machen
Schiiler/innen mit Behinderung und deren Eltern/Familie mit Professionellen im Ubergang von
SEK I in SEK II oder Beschéftigung? (Fasching et. al., 2017:248; Fasching, Felbermayr,
2019:309). Die Frage subsumiert das Forschungsinteresse an dem Kooperationsgeschehen, seine
Bedeutung fiir darin entstehende Handlungsprozesse sowie den Beziehungen und die jeweiligen

Erfahrungen der Akteur:innen damit.

Im Hinblick auf den inklusionspddagogischen Forschungsgedanken ist unter anderem ein
partizipativer Forschungszugang gewidhlt worden. Die Erforschung von sozialer Wirklichkeit
und die Wahrnehmung des gegenseitigen Einflusses findet in enger Zusammenarbeit von
Forscher:innen und Studienteilnehmer:innen statt. Den Anspriichen von Inklusion und
Intersektionalitdt begegnet man auf diese Weise mit partizipativen Kooperationsvorstellungen:
Die gemeinsame Zusammenarbeit zwischen den Akteur:innen und die damit verbundene,
individuelle Bediirfnisabstimmung gelten einerseits in pddagogischen Fachdiskursen als
bedeutsame Vorrausetzung fiir das Gelingen oder Scheitern von Ubergangsprozessen und haben
zudem eine inklusive Dimension (Prengel, 2013: 13f. zit. n. Fasching, 2019:185). Neben der
aktiven Eingebundenheit von Forscher:innen und Teilnehmer:innen konzentriert sich die
Forschung zudem auf das Zusammenspiel interpendent gedachter Differenzkategorien. Die
Beriicksichtigung von Geschlecht, Behinderungsform, Schultyp sowie der Familienkonstellation

lasst differenzierende Riickschliisse gegeniiber dem  Verhdltnis der Osterreichweit
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ausdifferenzierten Angebotslandschaft und der jeweils individuellen Bediirfnislage zu (Fasching

et. al., 2017:249).

Das dabei bereits angesprochene, diverse Sample umfasst insgesamt 18 Fallanalysen (Fasching,
2019:177, Fasching, Felbermayr, 2019:314). Zumeist sind darin Jugendliche mit ihren Eltern
inbegriffen, aber auch jeweils Jugendliche oder ein Elternteil haben an der Studie teilgenommen.
Entgegen der bundesweit quantitativen Fragebogenerhebung beschriankt sich das
Untersuchungsfeld der qualitativen Forschungsbemiihungen auf Wien. In ihrer Ausarbeitung
bedient sich die Lingsschnittstudie sowohl quantitativer als auch qualitativer
Forschungsmethoden und entscheidet sich demnach fiir einen multimethodischen Feldzugang
(Mixed Methods) (ebd., Fasching et. al., 2017:248-249). Neben der partizipativen Videoanalyse
sind zudem mittels statistischer Fragebogen und narrativer Interviews Informationen zum

Forschungsgegenstand generiert worden:

Innerhalb eines drei-Phasen-Forschungszirkels haben ungefihr alle acht Monate Interviews in
Anlehnung an Charmaz (2014) ,Intensive Interviewing* sowie Sitzungen der ,Reflecting
Teams* (Andersen, 1992 zit. n. ebd.) stattgefunden (Felbermayr, Fasching, 2019:309). In den
Reflecting Teams haben die Studienteilnehmer:innen die Moglichkeit gemeinsam mit den
Forscher:innen die partizipativen Kooperationsbestrebungen, -Theoriegewinnung und Planung
zu reflektieren (ebd.). Innerhalb der Teams hat zudem eine kommunikative Validierung der
Schlussfolgerungen des Forschungsprozesses stattgefunden (ebd.:314-315). Die vorliegende
Masterarbeit wendet sich dem, nach Charmazs Methode entstandenem, Interviewmaterial zu. Fiir
das Forschungsvorhaben sind speziell Interviews mit Eltern, beziehungsweise mit Miittern, vor
und nach dem Ubergangsgeschehen ausgewihlt worden (Niher dazu Kapitel 5). Welche
zwischenzeitlichen Ergebnisse zu der Studie bereits veroffentlicht worden sind und welche
Grundannahmen sich dadurch fiir den Forschungsprozess der Masterarbeit ergeben wird im

nichsten Punkt besprochen.

2.1.4.2. Beziehungen und ihre Akteur:innen als bedeutsame Aspekte fiir
partizipative Kooperationsprozesse

In dem auf fiinf Jahre angelegten Forschungsprojekt konnten anhand der Reflexion gesammelter
Daten und Ideen bereits wihrend des Forschungsprozesses Schlussfolgerungen aus den

Beobachtungen gezogen werden, welche die Projektautorinnen in Fachzeitschriften diskutierten.
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Folgend wird eine Auswahl der publizierten Ergebnisse zusammengefasst, um ihre Relevanz fiir
die Masterarbeit sichtbar zu machen und um in weiterer Folge, auf ihren Bedeutungsgehalt

aufbauend, Riickschliisse fiir das eigene Forschungsvorhaben ziehen zu konnen.

Im Beiheft der Sonderpadagogischen Forderung sind 2019 drei Artikel erschienen, welche
explizit und implizit auf das Forschungsprojekt ,,Kooperation in Bildungsiibergdngen* verweisen
sowie erste Ergebnisse zu den vergangenen Forschungsbemiihungen vorstellen. Im Text
»Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergingen — Ein Blick zuriick und nach vorne* (2019)
sind dazu der Zugang zum Forschungsfeld, die Analyse der Reflecting Teams sowie ausgewihlte
Forschungsergebnisse besprochen worden. Die Autorinnen Fasching und Felbermayr machen in
Zusammenhang mit dem Eintreten in das Forschungsfeld auf die Rolle von institutionellen
Gatekeepern aufmerksam (Fasching, Felbermayr, 2019:313). Kritisch hinterfragt wird die
Position von Institutionen als Gatekeeper beziehungsweise sogenannter ,, Tlirenoffner” in Bezug
auf die Kontrolle der Kontaktaufnahme. Zum einen beeinflussen Institutionen die Suche und die
Teilnehmer:innenauswahl, zum anderen bieten sie eine Plattform fiir die Projektvorstellung
(ebd.). An der Stelle sind auch Eltern als Gatekeeper gegeniiber Minderjdhrigen thematisiert
worden, jedoch hat mit Thnen keine ndhere Auseinandersetzung stattgefunden. In der
vorliegenden Masterarbeit wird an dieser Stelle angesetzt und hinterfragt, welche Rolle Eltern als
Gatekeeper gegeniiber ihrem Kind in Ubergangsprozessen zuteilwird und in welcher Weise sie
Bildungsschwellen kontrollieren. Laut Walther (2020) ermdglichen sie erst ,,eine biografische
Aneignung gesellschaftlicher Ubergangserwartungen und -zumutungen®. In ihrer Funktion als
informelle Gatekeeper verleihen sie Bildungsentscheidungen eine ,,lebensweltliche Relevanz®,
indem Eltern diese innerhalb der Familie umsetzen und dadurch vor dem Kind legitimieren

(Walther, 2020:72).

Die Bedeutung der Eltern fiir das Anerkennungsgeschehen wird unter anderem in der
analysierenden Betrachtung der Reflecting Teams deutlich. Fasching und Felbermayr weisen auf
die Gewichtung der Unterstiitzung der Familie, insbesondere der Eltern, innerhalb des
Gruppensettings hin. Genannt werden spezielle Situationen wie das Hinbringen, Abholen und die
mentale Unterstiitzung, welche die Jugendlichen von ihren Bezugspersonen erfahren (Fasching,
Felbermayr, 2019:315). Mit den genannten Situationen konnen jeweils die Institution
legitimierende Anerkennungsprozesse der Eltern in Verbindung gebracht werden, welche

Walthers Ausfithrungen beispielhaft unterstreichen.
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Zuletzt sind die Projektautorinnen auf Bedingungen fiir eine funktionierende Kooperation, als
vorldufige Ergebnisse des Forschungsprozesses, eingegangen. Einerseits stellt fiir Fasching und
Felbermayr die Haltung der Akteur:innen einen wichtigen Aspekt der Kooperation dar.
Andererseits spielen auch die unterschiedlichen Beziehungskonstellationen, beziechungsweise die
Beziehungen untereinander, eine wichtige Rolle (ebd.). Sie stellen eine bedeutsame Variable fiir
das Ubergangsgeschehen sowie zwischen den Akteur:innen dar. Im Hinblick auf die
Gestaltungsfunktion von Beziehung erarbeiteten die Forscherinnen drei Phasen des
Beziehungsaufbaues. Der Aufbau, die Verfestigung und die Erprobung wurden als drei zentrale
Elemente identifiziert (ebd.:315-316). Gemeinsam mit Hubmayer gehen die Autorinnen
ausfiihrlicher darauf im Text ,,Die Bedeutung von Beziehung in der Erforschung inklusiver

Uberginge von der Schule in (Aus-)Bildung und Beruf* (2019) ein.

Entgegen der in Kapitel 2.1.3. angesprochenen, kritischen Stimmen, spricht man sich in dem
Forschungsprojekt  fiir eine  (unbestimmte) Bedeutsamkeit von  Beziehung in
Kooperationsprozessen aus. Unter anderem riickt damit die Beziehung zu den Eltern sowie die
Position der Eltern innerhalb der Beziehungskonstellation in den Fokus wissenschaftlicher

Betrachtung und bietet der Masterarbeit einen weiteren Ankniipfungspunkt.

Neben der allgemeinen Darstellung gesammelter Ergebnisse, wenden sich Hubmayer, Fasching
und Felbermayr in ,,Beratung mit Emotion und Aktion — Wie ein Elternteil eines Kindes mit
Behinderung die Berufsberatung erlebt” (2019) der Elternperspektive zu. In dem Artikel wird der
Rollenwechsel angesprochen, welchen Elternteile als Berater:innen ihrer Kinder, zu Personen
mit eigenem Beratungsbedarf, vollziehen (Felbermayr et. al., 2019:288). Je nachdem wird auch
der:dem Berater:in eine neue Rolle zuteil: In der Emotion werden Entlastung und Empathie
gefordert, hingegen bendtigt es in der Aktion Problemldsungen und neue Briicken miissen
geschlagen werden. Berater:innen werden laut den Autorinnen hierbei zu Gatekeepern
(ebd.:292-293) Der, im Artikel angesprochene, Rollentausch ldsst sich auch in der
Interviewauswahl der Masterarbeit identifizieren. In der Arbeit wird die Rollenverschiebung als

Teil des miitterlichen Konfliktes, zwischen Verantwortung zu tragen und diese abzugeben,

behandelt.

Zuletzt soll in der Auswahl bisheriger Forschungsergebnisse auch das, im Rahmen der
Projektstudie verfasste, Dissertationsprojekt von Felbermayr erwdhnt werden. In der
Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik beschreibt die Autorin anhand eines Elterninterviews den

von ihr beforschten, prozesshaften Charakter von Bildungsentscheidungen. Der Weg bis zur
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Entscheidungsfindung ist laut Felbermayr in drei Schritte unterteilt: sich Gedanken zu machen,
eine Entscheidung zu treffen und diese realisieren zu konnen (Felbermayr, 2019:178). In der
Auseinandersetzung mit dem Zustandekommen von Bildungsentscheidungen veranschaulicht die
Autorin, warum es notwendig ist auf reproduktionstheoretische Erkldrungsansitze fiir die
Erforschung von Bildungsiibergéingen bei Menschen mit Behinderung zuriickzugreifen (ebd.:
181). Im Hinblick auf Bourdieu steht dabei ,,die Verwobenheit individueller Entscheidungen mit
machtpolitischen Strukturen der Gesellschaft (Miethe, Dierckx, 2014:19f. zit. n. Felbermayr,
2019:181) im Mittelpunkt bildungssoziologischer Uberlegungen. Betrachtet man den
Erkldrungsansatz von Miethe und Dierckx (2014) im Zusammenhang mit dem Anliegen der
Masterarbeit, lassen sich vergleichbare Intentionen identifizieren. Ausgehend von den beiden
Autorinnen ist das Verstindnis von Bildung in einen gesellschaftlichen Rahmen eingebettet
(ebd.). In den, im Rahmen getroffenen, Bildungsentscheidungen der Akteur:innen werden
macht-, bildungspolitische und gesellschaftliche Strukturen reproduziert, welche in der

vorliegenden Arbeit aus der Perspektive der Mutter hinterfragt werden sollen.

Die kurz gehaltene Ergebnisdarstellung beinhaltet unterschiedliche Ankniipfungspunkte und
offene Forschungsmoglichkeiten fiir die Masterarbeit. Mit dem Fokus auf der Rolle der Eltern in
der Ergebnisdarstellung ist deren mdgliches Auftreten als Gatekeeper (,,Tiirenoffner”) im
Bildungsiibergang der Kinder sowie der Rollentausch von der Berater:in zu beraten
Werdender:m thematisiert worden. Zudem stellen die erforschte Bedeutung von Beziehung und
der reproduktionstheoretische Ansatz nach Miethe und Dierckx wichtige Orientierungshilfen fiir
die eigene Arbeit dar. Den ersten Themenschwerpunkt abschliefend, sind bisherige
Forschungsergebnisse des Projekts ,,Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergingen”
(2016-2021) differenziert worden. In Ankniipfung an die Bedeutungszuschreibung gegeniiber
Eltern in kooperativen Settings am Ubergang setzt sich das nichste Kapitel mit der ,,familiiren
Lebenswirklichkeit” und den Teilaspekten der Elternschaft sowie der Perspektive von Miittern

auseinander.

2.2. Familidre Lebenswelt

Die deutsche Gesellschaft fiir seelische Gesundheit bei Menschen mit geistiger Behinderung
(DGSGB) hat 2018 eine Fachtagung zu dem Thema ,,Behinderte Familien — behinderte
Professionelle?! Balancieren im Spannungsfeld Professionelle — Klienten — Familien" (Bartelt,
Glasenapp, 2019) veranstaltet. Autor:innen aus unterschiedlichen Disziplinen setzen sich darin

mit der Lebenswirklichkeit von Familien auseinander, von welcher Kinder und Jugendliche mit
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einer Behinderung ein Bestandteil sind. Zudem ermdglichen betroffene Eltern einen personlichen
Einblick in die verdnderte Situation und die Herausforderungen durch die Diagnose einer
Behinderung fiir die Familien. Ausgehend von ausgewihlten Tagungsbeitrdgen in Verbindung zu
weiteren Texten beschéftigt sich das Kapitel ,,familidre Lebenswirklichkeit” mit der Situation
von Familien, in welchen jiingere Familienmitglieder mit einer Behinderung leben. Hinsichtlich
des eigenen Forschungsvorhabens sollen die unterschiedlichen, im Text thematisierten, Aspekte
des familidren Zusammenlebens und des Anpassungsprozesses an die neue Situation helfen ein

Versténdnis fiir die sich verdndernde Elternperspektive zu entwickeln.

Die gesellschaftlichen Entwicklungen der Individualisierung und Pluralisierung (Seifert, 2019:8;
Heckmann, 2004:51; Lotz, 2004:18-20) machen auch vor dem Leben mit einer Behinderung
nicht Halt. Aufgrund von ,,Flexibilisierung, Prekarisierung und Digitalisierung” (Seifert, 2019:8)
am Arbeitsmarkt, der vermehrten Erwerbstitigkeit von Frauen, der Verlagerung von
Beziehungen und Kommunikation in soziale Netzwerke, des Einflusses des demografischen
Wandels auf die verwandtschaftlichen Beziehungen, des unbezahlbaren Wohnraums und der
voranschreitenden, gesellschaftlichen Ungleichheiten sowie der sozialen Polarisierung stehen das
familidre Zusammenleben und sich daraus ergebende familidre Lebensformen unter einem
stetigen Wandel, so Monika Seifert (ebd.:9-10). Durch die sich verdndernde Stellung der Frau in
Verbindung zu den fortwédhrend schwieriger zu vereinbarenden Erwerbssituationen entstehen
immer mehr neue familidre Konstellationen, wie Single-Haushalte, Alleinerziehende oder
uneheliche Partnerschaften (Eckert, 2002:18-20; Lotz, 2004:27-28; Heckmann, 2004:51, 108;
Sesselmann, 2012:60-61). In der Familienforschung reagiert man auf den gesellschaftlichen

16 zusammen, welcher das

Verdnderungsprozess und fasst ihn unter dem Begriff ,,Doing Family
familidre Miteinander als Herstellungsprozess begreift (Seifert, 2019:8-9). In den Fokus der
Masterarbeit gelangt dabei speziell die (miitterliche) Elternschaft als Prozess. Im Zuge der
Literatursichtung werden folgend unterschiedliche Aspekte und Herausforderungen des
familidren Zusammenlebens dokumentiert, welche sich, in Verbindung zum Herstellungsprozess

der familidren Lebenswirklichkeit, aus der neuen familidren Situation mit Behinderung fiir Eltern

ergeben.

16 Der Begriff ,,Doing Family” wird in der Masterarbeit verwendet, um auf die prozessuale Herstellungsleistung des
Systems Familie hinzuweisen. Familie wird als Austragungsort der Aushandlungsprozesse von Identitit,
Zugehorigkeit und Beziehungen verstanden. Beispielsweise nachzulesen in Jurczyk, K., Possinger, J. (2018): Von
Vielfalt, Ungleichheit, Entgrenzung und Zeitstress - Familie heute. In: Bundesvereinigung Lebenshilfe (Hrsg.):
Familien unterstiitzen. Ideen und Praxisbeispiele fiir Haupt- und Ehrenamtliche. Marburg: Lebenshilfe. 23-36
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2.2.1. Elternschaft bei Behinderung: ein Prozess der Neuorientierung und
Anpassung

Die Behinderung des eigenen Kindes hat eine Auswirkung auf das innerfamilidre
Rollenverhéltnis. Durch die unerwartete, sich veridnderte, Kinderrolle sind die Rollenerwartung
und -bestitigung der Eltern gestort. Es entsteht ein innerer Konflikt zwischen der gesellschaftlich
antizipierten Rolle und den Anforderungen der neuen Situation (Retzlaff, 2010:37, Cloerkes,
2007:288; Heckmann, 2004:30). Dies kann, vor allem hinsichtlich der gegenwirtig instabilen
Situation von Kleinfamilien (siehe Kapitel 2.2.), zum Ausldser von Krisen, Uberbelastung oder
Auflosungserscheinungen von Familien werden, so Giinther Cloerkes (Cloerkes, 2007:288). Die
gesellschaftlichen, standardisierten Verhaltensmuster der, innerhalb dessen sozialisierten, Eltern
divergieren mit der unbeabsichtigten, nicht gewiinschten, oft auBerhalb der Vorstellung liegenden
und plotzlich eintretenden Geburtssituation eines Kindes mit Behinderung (Cloerkes, 2007:283,
Lotz, 2004:28, Heckmann, 2004:30). Laut Cloerkes konnen daraus Anpassungsprobleme im
Ubergang zur Elternschaft auf zwei Ebenen resultieren: Unter dem Begriff der ,,Desintegration”
fasst der Autor auf der auBerfamiliiren Ebene Storungen zwischen gesellschaftlich-sozialen
Institutionen und Familien zusammen. Die Storungen innerfamilidrer Sozialbeziehungen reiht er
unter dem Begrift ,,Desorganisation” ein (Cloerkes, 2007:288). Angesichts der problematischen
Ausgangssituation von Eltern eines Kindes mit Behinderung ist zu kldren, wie die Anpassung
der Eltern an die neue Situation und die Neuorientierung in der Rolle ,,Eltern eines behinderten

Kindes” (ebd.:289) stattfinden konnen.

Die vorliegende Arbeit bezieht sich in ihren Ausfithrungen dafiir auf Riidiger Retzlaff, der in
seinem Buch ,,Familien-Stiarken. Behinderung, Resilienz und systemische Therapie” (2010) drei
Stadien des Anpassungsprozesses nach Rolland (1993) anfiihrt. Retzlaff referiert, dass zwischen
der akuten Krise, der Bewailtigungs-, als der mittleren, Phase und der terminalen Phase des
Anpassungsprozesses von Eltern unterschieden wird (Retzlaff, 2010:43-49). Heckmann (2004)
merkt dazu an, dass die Phasen der Bewiltigungsleistung, nicht als aufeinanderfolgend zu
verstechen sind. Eltern durchlaufen periodisch immer wieder Riickfille der Unsicherheit,
Traurigkeit und der Uberforderung. Zudem gelingt eine vollstindige Annahme der Behinderung

nur in wenigen Féllen (Heckmann, 2004:24).
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2.2.1.1 Die akute Krisenphase

Zu Beginn der Anpassung liegt der Fokus fiir die Bewéltigung der krisenhaften Situation auf
einer kurzfristigen Neuorganisation (Retzlaff, 2010:43-44). Die Phase ist durch unterschiedliche
Gefiihle der Verunsicherung, Uberforderung, der Ambivalenz zwischen Zuneigung und Abwehr
oder Schuld beispielsweise geprigt (ebd.; Cloerkes, 2007:284-285; Heckmann, 2004:23-24), die
durch den Handlungsdruck beschleunigt erlebt werden und ein hohes MaR an Stress fiir alle
Akteur:innen bedeuten (Sesselmann, 2012:65). Die Diagnose gilt dabei als ein existentieller
Einschnitt im Ubergang zum , Elternwerden” (Sesselmann, 2012:37, Heckmann, 2004:23-24,
Lotz, 2004: 28)"".

Diagnoseerfahrung

Die diagnostische Feststellung einer Behinderung beim eigenen Kind kann sich zu einer ersten
krisenhaften Situation fiir Eltern entwickeln (Sesselmann, 2012:37, Heckmann, 2004:23-24,
Lotz, 2004: 28). Gefiihle der Enttduschung, Ohnmacht und Orientierungslosigkeit bis zur
Abwehrhaltung; der Leugnung oder Rationalisierung der Diagnose sowie der Trauer, um ein
gesundes Kind und der bereits antizipierten gesellschaftlichen Vorstellung von Elternschaft
werden ausgelost (Retzlaff, 2010:43-44; Cloerkes, 2007:284-285; Heckmann, 2004:23-24).
Cloerkes benennt drei in der Fachliteratur herauszulesende Hauptreaktionen: das Schockerleben,
Schuldgefiihle und Abwehrmechanismen, welche sich abhingig von dem Zeitpunkt des
Erkennens in der Einstellung gegeniiber dem Kind bemerkbar machen konnen (Cloerkes,

2007:284-285).

Eltern erfahren von der Behinderung ihres Kindes meist in einem der drei von Sesselmann
(2012) und Cloerkes (2007) diskutierten Momente der Diagnoseerfahrung. Beispielsweise kann
dies noch wihrend der Schwangerschaft im Zuge einer humangenetischen Beratung zur
pranatalen Diagnostik erfolgen (Sesselmann, 2012:25-32, Cloerkes, 2007:284). Dies kann fiir die
Betroffenen zu einer groBBen Belastung werden, bemerkt Cloerkes. Humangenetisches Vorgehen
impliziert eine Bewertung von Behinderung und einem Leben damit. Der Autor weist darauf hin,
dass diese oft psychisch belastend fiir Eltern, aber vor allem flir Miitter, ist und mit schweren
personlichen Konflikten einhergehen kann (Cloerkes, 2007:284). Die zweite Mdglichkeit besteht

wihrend, beziehungsweise nach der Geburt. Oft trifft die gewichtige Information Eltern und

'7 Das Forschungsvorhaben der Masterarbeit setzt in erster Linie bei der zweiten Phase von Retzlaffs (2012) Stadien
des Anpassungsprozesses an. Der Kapitelabschnitt ,,die akute Krisenphase® dient der Einbettung der
darauffolgenden Bewiltigungssituation. In der Untersuchung der Interviews zeigt sich unter anderem wie die
fehlende Verarbeitung der Krisenphase bestehenden Einfluss auf die, sich in der Bewiltigungssituation befindenden,
Miitter austibt.
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Arzt:innen unvorbereitet und es entsteht eine ,,unmittelbar emotional schwer belastende
Situation” fiir beide Seiten. Das Geburtserlebnis ist dann durch inneren Aufruhr und Stress von
auBBen bestimmt, welche Storungen in der Mutter-Kind-Beziehung bewirken konnen
(Sesselmann, 2012:33-37, Cloerkes, 2007:283-284; ausfiihrlicher dazu Lotz 2002:41-56). Die
dritte Moglichkeit liegt in der spiteren Zukunft. Cloerkes spricht sich fiir die positiven Aspekte
der Spéterkennung aus. Zwischen den Eltern, vorzugsweise der Mutter, und dem Kind kann eine
enge, unvoreingenommene Bindung entstehen. Moglicherweise sind auch bereits vorbereitende
Anzeichen auf eine Behinderung sichtbar, welche das Schockerleben abschwéchen. Jedoch gibt
der Autor zu bedenken, dass durch die spéte Diagnose unrealistische Entwicklungsvorstellungen
bei den Eltern produziert werden und womdglich eine Friihféorderung verpasst wird oder das
Kind aufgrund des falschen Leistungsmalstabes Gefahr lduft tiberfordert zu werden (Cloerkes,

2007:284).

Die Diagnose stellt demzufolge einen bedeutsamen Einflussfaktor fiir den Beginn der
Elternschaft dar und spielt dariiber hinaus eine wichtige Rolle fiir den darauffolgenden
Bewiltigungsprozess. Die Verarbeitungsmoglichkeiten des, das Familienleben und die
Elternschaft pragende, Erlebnisses haben Einfluss auf die Neufindung und Anpassung an die
Elternrolle. Von Bedeutung ist dabei ,der Schweregrad der Krankheit, spezifische
krankheitsbedingte  Einschrinkungen, die Prognose der Krankheit, Zeitphasen der
Krankheitsentwicklung und (die) Verlaufscharakteristika” (Retzlaff, 2010:37), so Retzlaff.
Abseits, die Behinderung betreffende, Aspekte sind laut dem  Autor die
Organisationsmoglichkeiten ~ des ~ Zusammenlebens  sowie  gesellschaftlich-normative
Vorstellungen von Familie relevant (ebd.). Nidheres dazu in Phase zwei, dem

Bewiltigungsprozess.

2.2.1.2 Bewiltigungsprozess

Im Vergleich zum Erstkontakt mit der neuen Situation (Diagnosemitteilung), wird in der
»mittleren Phase” versucht, einen lingerfristigen Umgang mit der Behinderung des Kindes und
den sich daraus ergebenden familidren Umstrukturierungen zu finden (Retzlaff, 2010:48).
Retzlaft (2010) schreibt, dass dabei die Akzeptanz der bleibenden Behinderung im Vordergrund
steht (ebd.). Die Bewiéltigung der Annahme und Anpassung an die Situation ist durch anhaltende
Herausforderungen gekennzeichnet. Der Autor fiihrt einzelne Aspekte der Mehrfachbelastung
von Eltern an, auf welche folgend unter der Hinzunahme von weiteren Autor:innen niher

eingegangen wird.
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Im Unterschied zu der von familidren Vorbildern und gesellschaftlichen Modellen getragenen
Pflegebediirftigkeit von é&lteren Menschen, welche sich in ihrem letzten Lebensabschnitt
befinden, fehlt in der Pflege eines Kindes mit Behinderung oft die inter- und intragenerationale
Wahrnehmung sowie eine familidre Auseinandersetzung (Kardorff, Ohlbrecht, 2014:20, Seifert,
2014:25, Denk, 2015:43). Eltern sehen sich mit ,positiven Zukunftssemantiken kodierten,
normativen, (...) normalistischen, Erwartungen” (Kardorff, Ohlbrecht, 2014:21) gegeniiber der
Kindesentwicklung konfrontiert. Kardorff und Ohlbrecht machen darauf aufmerksam, dass
angesichts der gesellschaftlichen und der eigenen Erwartungshaltung ein stdndig steigender
Druck auf Eltern lastet. Die Herausforderungen der neuen Lebenswirklichkeit mit Behinderung
stehen oft kontrdr zu den, die Eltern sozialisierten, gesellschaftlich-normativen Haltungen (ebd.,

Denk, 2015:43, Cloerkes, 2007:283).

Familie Schultheis gehen dazu in ihrem Tagungsbeitrag ,,Judith - unser Leben mit einem
sterbenden Kind.” auf die Reaktionen aus dem éarztlichen Umfeld und aus dem Familien-,
Freundeskreis ein sowie dem wachsenden Druck der Hilflosigkeit gegeniiber der neuen
familidren Lebenswirklichkeit (Schultheis, Schultheis, 2019:29-31). Die Eltern erzdhlen, ,,in
dieser Zeit finden mehrere Arztbesuche unter groBer psychischer Belastung statt. Unsere Sorge
wichst, wir recherchieren selbst. Auf Beipackzetteln finden wir immer wieder Hinweise auf
mogliche auftretende Sehstorungen. Wir stellen uns die Frage, ob wir unser Kind vergiften. Im
Krankenhaus werden wir nicht ernst genommen, werden als nervende Eltern behandelt, die
Medikamente werden immer wieder gewechselt, die Dosen erhoht, verschiedene Kombinationen
ausprobiert. Alles ohne Erfolg. Unser Kinderarzt legt uns nahe, zu einem Kinderarzt mit
neurologischer Kompetenz zu wechseln.” (Schultheis, Schultheis, 2019:29). In dem kurzen
Ausschnitt werden einerseits die Angstgefiihle und die Verunsicherung der Eltern, dem Kind
Schaden zufiigen zu konnen, sichtbar. Zudem sprechen sie die Belastung an, welche sich in ihrer
Uberforderung mit den unterschiedlichen Ansichten zu der Kindespflege zeigt, withrend die
eigene Meinung kein Gehor findet. Das Kind wird zum Versuchsobjekt, bis die Familie am Ende

auf eine andere Stelle verwiesen wird.

In den Darstellungen zum Aspekt der Pflege und Betreuung des Kindes mit Behinderung
verdeutlicht sich die zu vollbringende Anpassungsleistung von Eltern im Aushandlungsprozess
zwischen den eigenen und den Vorstellungen der Umwelt. Retzlaff hélt fest, dass die
Pflegebediirftigkeit die groBte Herausforderung fiir Familien innerhalb der ,,chronischen

Anpassungsphase” darstellt (Retzlaff, 2010:48). Zudem merkt Lotz (2004) hinsichtlich der
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Herausforderung der Pflegebediirftigkeit von Kindern mit einer Behinderung an, dass der hohe
Versorgungsaufwand oft Jahre oder ein Leben lang andauert (Lotz, 2004:46, 65-66; Heckmann,
2004:16, Retzlaff, 2010:48) - ,eine praktisch nie endende Mutterrolle'®” - so Eckert (2002:40).
Auf diese Weise werden die Vorbereitung und die Ablésung von der Familie im
Erwachsenenalter zur Aufgabe von Miittern und Vétern. Damit geht oft ein Konflikt zwischen
der anhaltenden Verantwortlichkeit von Eltern und der Ubertragung von Verantwortung auf das
Kind einher (Heckmann, 2004:29). Heckmann fasst zusammen, dass die Kindesbetreuung oft
zum ,bestimmenden Lebensinhalt“ (ebd.) fiir Eltern geworden ist. Die, mit dem
Erwachsenenalter verbundene, Rollenverschiebung in der Verantwortlichkeit hinterlédsst ein
Loch, so der Autor. Insbesondere Miitter sind von der Problematik betroffen (ebd., Sesselmann,
2012:74-75; Lotz; 2004:30; Seifert, 2003:45). Der Entscheidungsprozess wird dabei meist von
verschiedenen Fragen begleitet: Wann haben wir genug getan? Wann ist es (uns) moglich die
Verantwortung und Fiirsorge abgeben zu kdnnen? Wann wird es moglich sein, den Fokus auf das
eigene Leben wieder wahrzunehmen (Lotz, 2004:65-66)? Herauszulesen ist dabei, neben der
anhaltenden Verantwortlichkeit, auch die damit in Zusammenhang stehende (Un-) Vereinbarkeit
von Familie und der Arbeit der Eltern. Seifert gibt an, dass sich durch die Ablésung des
traditionellen Modells familidrer Arbeitsteilung und der Zunahme erwerbsbedingter rdumlicher
Mobilitdt die Regenerationsmoglichkeiten und die partnerschaftliche Zeit der Eltern zunehmend
verringert (Jurczyk, Possinger, 2018 zit. n. Seifert, 2019:9). Lotz (2004) fiigt dem hinzu, dass
trotz der gesellschaftlichen Verdnderungen und der voranschreitenden, gleichberechtigten
Aufteilung von Aufgaben aus einer Vielzahl an Untersuchungen hervorgeht, dass meist nach der
Kindesgeburt eine Riickkehr zu den traditionellen Rollenbildern stattfindet. Die Frau demnach
ihre Berufstitigkeit verringert oder ganz aufgibt und der Mann die Rolle des Ernéhrers einnimmt
(Lotz, 2004:29-30). An diesem Punkt wird zudem das Problem der (Un-)Vereinbarkeit von
Partner- und Elternschaft sichtbar. Eltern stehen unter einem hohen Druck beide Bereiche in
den Alltag zu integrieren und sich mit dem Zugehorigkeitsgefiihl auf beiden Ebenen jeweils
identifizieren zu konnen (Seifert, 2019:9; Sesselmann, 2012:68-72, Heckmann, 2004:37-38).
Insbesondere die ,,Monopolstellung der Mutter” (Heckmann, 2004:37) in der Pflege und der
Versorgung des Kindes kann zu einem Ungleichgewicht in der Partnerschaft fiihren. Heckmann
merkt an, dass die oft symbiotische Bezichung zwischen Mutter und Kind zu einer Entfremdung
der Elternteile fithrt (ebd.). Es entsteht eine Konflikt-Spirale zwischen der miitterlichen
Zuwendung zum Kind, dem sich ausgegrenzt fiihlenden Vater, welcher sich nach Sesselmann

(2012:71) im AuBlen beginnt zu orientieren und schlieBlich ein familidres Schattendasein fiihrt.

'8 Eckert (2002) verweist zudem auf die weibliche Monopolstellung in der Pflege (Cloerkes, 2007:290; Lotz,
2004:45; Heckmann, 2004:37; Thimm, Wachtel, 2002:11)
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Dabei muss angemerkt werden, dass die partnerschaftliche Unzufriedenheit kein Spezifikum von
Familien, deren Kinder mit einer Behinderung leben, ist (Heckmann, 2004:38). Eckert hélt in
seinen Aufzeichnungen fest, dass kein ,,linearer Zusammenhang zwischen der Behinderung des
Kindes und (der) Destabilisierung der Ehe” besteht (Krause, 1997:79 zit. n. Eckert, 2002:44).

Trotz der, auf der Familie lastenden, Mehrfachbelastung, gilt sie als die wichtigste soziale
Ressource in der Neuorientierung und Anpassung an die Behinderung. Heckmann forscht seit
1993 zu der beruflichen Eingliederung von Menschen mit Behinderung und halt fest, dass die
familiire Bewiltigung der Anpassung an Uberginge stark von ihren eigenen Ressourcen
abhingig ist (Heckmann, 2004: 13-16). Der Autor unterscheidet dabei zwischen internen und
externen Faktoren. Innerhalb der Familie; intern, fiihrt er neben der Belastbarkeit, dem
Zusammenhalt und dem materiellen Handlungsspielraum auch das Bildungsniveau, als einem
Ansatzpunkt der vorliegenden Arbeit, an. Dem Gegeniiber betreffen die externen Faktoren das
duflere Umfeld (informell) und die sozialpolitischen Mdglichkeiten der Behindertenhilfe
(formell) (Hohmeier, 2003 zit. n. Heckmann, 2004:13). Eckert (2002) fiigt dem noch eine tertidre
Netzwerkebene hinzu, als die der Kontaktaufnahme zu therapeutischen und medizinischen
Einrichtungen (Eckert, 2002: 49-50). Heckmann und Eckert merken beide in ihren
Untersuchungen an, dass es vermehrt zur Bildung von kleinen sozialen Netzwerken kommt,
welche eine erhohte Interaktionsdichte aufweisen (Heckmann, 2004:40; Eckert, 2002: 50). Das
hat eine mangelnde soziale Einbindung zur Folge und erschwert oftmals die soziale Integration
des Kindes, beziechungsweise wichst die Barriere zwischen Behinderung und ohne Behinderung,
so Cloerkes (2007:300). Gleichsam Cloerkes weisen auch Kardorff und Ohlbrecht darauf hin,
dass fiir Familien, in denen Kinder mit Behinderung aufwachsen, ein erhohtes Risiko auf
gesellschaftliche Exklusion besteht. Die Autor:innen problematisieren die Tendenz sozialen
Riickzugs und der Isolation in der Lebenswirklichkeit von betroffenen Familien. Sie sprechen
sich fiir die Niitzlichkeit von innovativen Selbsthilfeleistungen, dem Informationsaustausch in
Selbsthilfegruppen,  den  Internetforen, des  Peer-Counselings oder  spezieller
Beratungsmoglichkeiten aus, geben jedoch auch gleichzeitig zu bedenken, dass dies
Sonderwelten begiinstigen kann (Kardorff, Ohlbrecht, 2014:21). Neben der von Kardorff und
Ohlbrecht thematisierten sozialen Ab-, beziechungsweise Ausgrenzung, beschiftigt sich Muche
mit dem Begriff ,,Sonder- oder Parallelwelt” aus einer sozialpolitischen Perspektive. Muche
erkldrt in ihrer Auseinandersetzung zu institutionellen Ubergingen, ,,dass sie risikobehaftet sind,
in dem Sinne, dass ein Entkommen aus bestimmten, institutionell vorgezeichneten
Ubergangspfaden hiufig schwierig ist" (Muche, 2013:158-159). Gleichsam der durch
gesellschaftliche Isolierung hervorgerufenen Sonderwelt, gelangen Menschen mit Behinderung

und ihre Familien aufgrund von bildungspolitischen Strukturen in das Abseits.
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Ein Grund dafiir ist, laut Heckmann, die hohe instrumentelle, zeitliche und emotionale
Auslastung, von welcher die Miitter oft noch stirker betroffen sind als die Viter (Heckmann,
2004:41). Jedoch ist laut Cloerkes ein erster Riickzug nicht unbedingt als negativ zu werten.
Eltern sind bemiiht das gestorte psychische Gleichgewicht und das der Rollen
wiederherzustellen. Die Neustrukturierung des Umfeldes und die damit einhergehende
Reduzierung von Kontakten sind meist mit dem Wandel wichtiger Beziehungen verbunden.
Eltern sind auf der Suche nach einem Austausch mit Gleichbetroffenen, welcher vorerst zu

Abstand fiihren kann (Cloerkes, 2007:300).

Die Familie als bedeutsame Ressource im Hinblick auf die Unterstiitzung und Wiederherstellung
eines familidren Gleichgewichts hat einen hohen Bedarf an professioneller, sozialpolitischer
und materieller Unterstiitzung, so Heckmann (Heckmann, 2004:16, Seifert, 2014:25). In dem
zuvor beschriebenen Erfahrungsausschnitt der Familie Schultheis" wird ersichtlich, dass daraus
eine hohe Abhingigkeit von drztlichen, therapeutischen, pddagogischen, politischen und
verwaltungstechnischen Entscheidungstragern resultieren kann (Seifert, 2019:10). Laut Seifert
entfaltet eine fachliche Betreuung ihre Wirksamkeit erst, wenn die familidre Lebenswirklichkeit
von Eltern in die Zusammenarbeit miteinbezogen wird und diese sich an deren Ressourcen sowie
Kompetenzen orientiert (Seifert, 2019:11; 2014:29-30). Hoffmann fiihrt weiter aus, dass die
Bediirfnisse des Kindes in Einklang mit dem Expertenwissen der Eltern gebracht werden miissen
und nicht isoliert von familidiren Zusammenhédngen reflektiert werden sollen (Hoffmann,
2019:6-7). Seifert stellt die ,.handlungsleitende Prdmisse” (Seifert, 2019:11) auf, dass das
Kindeswohl und seine Entwicklung von dem Wohlergehen seiner engsten Bezugspersonen
abhéngig sind. Gemeint ist, dass kooperative Zusammenarbeit Eltern im Prozess der Herstellung
von Balance zwischen sich und dem Kind unterstiitzen und begleiten soll (Hoffmann, 2019:6-7,
Seifert, 2019:11). Jedoch divergieren die theoretischen Uberlegungen oft mit der praktischen
Umsetzung, so Kardorff und Ohlbrecht (Kardorff, Ohlbrecht, 2014:20, auch bei Seifert, 2019:11;
Cloerkes, 2007: 304-305; Heckmann, 2004:16,30).

Die Ursache dafiir liegt laut Heckmann (2004) in der Vereinnahmung der Familie durch die
professionelle Hilfe und einer im Verhéltnis zueinander bestehenden Ambivalenz (Heckmann,
2004:30). Der Autor fiihrt aus, dass die Beanspruchung der Hilfestellung ,,zum Wohle des
Kindes” (ebd.) erfolgt, jedoch auch gleichzeitig die Destabilisierung der Elternrolle zufolge

19 siehe dazu S.32-33, Tagungsbeitrag ,,Judith - unser Leben mit einem sterbenden Kind.” (Schultheis, Schultheis,
2019:29-34)
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haben kann. Heckmann macht auf vier Aspekte der ambivalenten Beziehungskonstellation
zwischen Eltern und professionellen Fachkriften nach Engelbert (1999) aufmerksam
(ebd.:30-31). Als erstes impliziert die Kontaktaufnahme mit professionellen Stellen eine
,,Entscheidungsnotwendigkeit” der Eltern, welche sie Uberwindung kostet und in der ,,normalen
Elternbiografie” nicht vorgesehen, demnach unvorbereitet, eintritt. Zweitens ist die Abweichung
des Kindes durch den Kontakt verstirkt prasent und gestaltet die Normalisierung der Elternrolle
schwieriger, so Heckmann. Weiters ermdglicht der Kontakt eine frithe Offnung der familifiren
Lebenswelt fiir den fachspezifischen Blick und eine Priorititenverschiebung® sowie der
Kontrolle von Eltern. Zuletzt fiihrt Heckmann an, liegt es in der Verantwortung von Eltern eine
Balance zwischen den therapeutischen FordermaBnahmen und dem
Ruhe-/Erholungsbediirfnisses des Kindes sowie der Herstellung einer normalen
Eltern-Kind-Beziehung zu schaffen. Dies bietet einen idealen Néhrboden fiir einen

Prioritdaten-Konflikt (ebd.).

Seifert bemerkt, dass Familien, deren Familienmitglieder mit einer Behinderung leben, im
Fachdiskurs der Heil- und Sonderpddagogik vor noch nicht allzu langer Zeit als ,,behinderte
Familien” gekennzeichnet worden sind (Seifert, 2019:11). Gemeint worden sind damit, laut der
Autorin; ,,Familien, die angesichts der vielfiltigen Probleme im Alltag mit dem behinderten
Kind ihren Erziehungsauftrag nur unzureichend erfiillen, die physisch und psychisch extrem
belastet sind, die Entwicklungschancen ihrer Tochter und S6hne hemmen, die Ablésung vom
Elternhaus erschweren und tiiberdies Prozessen der Desintegration ausgeliefert sind” (ebd.).
Neben Seifert, hebt auch Hoffmann die negative Zuschreibung ,,behinderte Familien” hervor
(Hoffmann, 2019:6). Der Autor begreift Behinderung als ,,soziales Phdnomen”, mit welchem die
Familienmitglieder in reziproken Erfahrungsaustausch gehen. Ein wechselseitiger Prozess von
behindert sein, -werden und sich behindern beginnt, wenn der Fokus einseitig auf der
Behinderung und dem Kind liegt (ebd.). Gleichsam Hoffmann kritisiert Seifert die enge,
wissenschaftliche Sichtweise auf das Spannungsfeld Familie, Kind und Unterstiitzung (Seifert,

2019:8, 15).

Cloerkes fasst Seiferts (2019) und Hoffmanns (2019) Beobachtungen unter dem traditionellen,
defektorientierten Zugang zusammen (Cloerkes, 2007:281). Angesprochen wird darin die
stigmatisierende Etikettierung der Wissenschaft von psychosozialen Familienverhdltnissen.
Gemeinsam mit Seifert und Hoffmann vertritt Cloerkes die Ansicht, dass es zwischen Familien,

in welchen ein oder mehrere Familienmitglied:er mit einer Behinderung aufwichst:aufwachsen

 Im Fokus steht primir der Entwicklungsverlauf des Kindes mit Behinderung (Heckmann, 2004:31)
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und in welchen dies nicht der Fall ist, keine grundlegende Unterscheidung gibt (Cloerkes,
2007:305, Seifert, 2019:8). Die Autor:innen Kardorff und Ohlbrecht explizieren, dass erst die
Vielzahl an zusdtzlichen Anforderungen die Familien vor unterschiedliche Herausforderungen

stellen (Kardorff, Ohlbrecht, 2014:20).

Die Autor:innen verdeutlichen damit einen weiteren Aspekt des Anpassungsprozesses der Eltern
und der familidren Lebenswirklichkeit von Menschen mit Behinderung. Kardorff und Ohlbrecht
weisen auf die Stigmatisierungs- und Exklusionserfahrungen hin, welche zum Familienalltag
von Menschen mit Behinderung gehdren (Kardorff, Ohlbrecht, 2019:21). Abseits der
wissenschaftlichen Betrachtung erfahren Betroffene oft Ausgrenzung auch aus dem Familien-
und Freundeskreis (ebd:22-23). Familie Schultheis®' erzéhlt, dass sich ihr soziales Umfeld
plotzlich zu verdndern begonnen hat und sich einige Personen aus dem Umkreis abgewandt
haben. Man verabschiedet sich mit Erkldrungen, wie beispielsweise ,,‘Ich kann mit
Behinderungen nicht umgehen.’” (Schultheis, Schultheis, 2019:30) Zu den Stigmatisierungen in
der Wissenschaft und dem Privatbereich kommen zudem Diskriminierungserfahrungen am
Arbeitsmarkt hinzu, so Kardorff und Ohlbrecht. Trotz des eingangs beschriebenen Aufbrechens
traditioneller Familienstrukturen bleiben viele Miitter (und Viter) im veralteten Rollenbild
verhaften (Kardorff, Ohlbrecht, 2014:21). Die Kombination aus Familien- und Erwerbsarbeit
sowie dem Erwartungsanstieg gegeniiber der Kindesforderung verschiarfen den Druck auf Eltern
zunehmend (ebd.; Seifert, 2019:9; 2014:25-26). Gleichzeitig steigt mit der Pluralisierung und
Anerkennung diverser Lebensformen auch die Individualisierungstendenz und der
Leistungsanspruch im Bereich von Bildung, des Statuserhalts und der Erwartungserfiillung eines
,perfekten” Kindes, so Kardorff und Ohlbrecht (Kardorff, Ohlbrecht, 2014:21). Meist hat dies
eine ,,Zementierung (der) traditionelle(n), geschlechterspezifische(n) Rollenverteilung” (Seifert,

2019:26) zufolge.

Der Versuch einen lédngerfristigen Umgang mit der Behinderung des Kindes zu finden, bedeutet
auch eine Neuorientierung im Erziehungsverhalten. Cloerkes (2007) weist darauf hin, dass die
Erziehung im direkten Zusammenhang mit der Akzeptanz und Bewéltigung der psychosozialen
Situation steht (Cloerkes, 2007:294). Diese ist fiir Eltern oftmals {iberfordernd. Aus den
divergierenden Vorstellungen zur Erziehung eines Kindes mit Behinderung koénnen sich
Verhaltensunsicherheiten und Kompensationsstrategien entwickeln, so Cloerkes. Eltern laufen

Gefahr ihr Kind zu iiberbehiiten, iiberfordern oder gar zu vernachldssigen (ebd.:294-296). Der

21 Vgl. S.36-37, Tagungsbeitrag ,,Judith - unser Leben mit einem sterbenden Kind.” (Schultheis, Schultheis,
2019:29-34)
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Autor geht niiher auf die einzelnen Gefahren ein: Uberbehiitung ist kein Phinomen von Familien
mit einem Kind mit Behinderung. Dennoch verleitet die Situation oftmals dazu, dem Kind mehr
»Schutz, Schonung und Hilfestellung” (ebd.:295) zukommen zu lassen, als notwendig wiére.
Verstérkt tritt dies wihrend des Alterungsprozesses der Eltern, bei Einzelkindern oder der:dem
Letztgeborenen auf. Die Ursache dafiir sieht Cloerkes in der Behinderung selbst, der
Kompensation von Schuld und Enttduschung, sozialer Ausgrenzung oder innerfamilidren
Spannungen. Damit verbundene Folgen sind ,,Abhéingigkeit, Unselbststindigkeit, ein geringes
Anspruchsniveau, eine schwach ausgeprégte Personlichkeit, eine niedrige Frustrationsintoleranz
und ein unangepasstes Sozialverhalten.” (ebd.) Demgegeniiber steht die Gefahr der
Uberforderung, welche aus dem Erreichen urspriinglicher Leistungsstandards und Erwartungen
resultieren kann (ebd.:296). Die Eltern versuchen das Kind gegeniiber spiter vermuteten
Widerstinde bestmoglich zu wappnen. Jedoch haben die iiberfordernden Anforderungen meist
»Aggressivitit, Destruktivitdt und Resignation” (ebd.) zur Folge, welche aus der Frustration und
Unsicherheit eine Ablehnung gegeniiber dem Anderen hervorrufen. Zuletzt thematisiert Cloerkes
die Vernachldssigung, welche jedoch selten auftritt. Er sieht die Ursache dafiir in der nicht
iiberwundenen Ablehnung der Behinderung des Kindes, welche durch die Unsicherheit,

Hilflosigkeit und Uberforderung der Eltern nicht abgelegt werden kann (ebd.)

Zuletzt soll auf die hohe Belastungssituation von Alleinerziehenden hingewiesen werden. Im
Vergleich zu zwei vorhandenen Elternteilen, sind einzelne Elternteile tendenziell groBerer
Belastungen im Bewiltigungsprozess ausgesetzt (Retzlaff, 2010:65; Seifert, 2014:26-27).
Retzlaff fiihrt dies auf ,.geringere soziale Entlastungsmoglichkeiten und knappere finanzielle
Ressourcen zuriick” (Retzlaft, 2010:65), insbesondere wenn mehrere Kinder zu betreuen sind.
Das wirkt sich auf die berufliche Situation, vor allem die der Miitter, aus, so Seifert (Seifert,
2014:26-27, 2003:46). Durch die mangelnde Unterstlitzung entsteht eine psychische und
psychosomatische Beeintriachtigung. Betroffenen fehlt die zweite Ansprechperson und sie fithlen
sich alleine gelassen mit der gesamten Verantwortung (Seifert, 2014:26-27). Seifert gibt an, dass
die Uberforderung des alleinerziechenden Elternteils auch zu einer erhdhten Gewaltbereitschaft
fiihren kann (Seifert, 2003:46). Miitter und Viter geraten zunehmend in einen Teufelskreis,
beginnend bei der hohen Auslastung, welche die Pflege und den Austausch sozialer Kontakte

verhindert und damit Entlastungspotenziale unterbindet (Seifert, 2014:27).
Die Zusammenfiihrung der aus unterschiedlichen Perspektiven herausgearbeiteten, ,,besonderen

Herausforderungen, Aufgaben und Erschwernisse” (Kardorff, Ohlbrecht, 2014:20),

charakterisiert den familiiren Anpassungsprozess, im Sinne des Doing Family Ansatzes, an die
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sich verdndernde Lebenswirklichkeit von Familien durch eine Behinderung. Die miteinander in
Verbindung stehenden Aspekte der Anpassung sind dafiir bewusst zusammenhéngend, jeweils in
Absidtzen, betrachtet worden, um die ineinandergreifende Vielschichtigkeit der familidren
Gesamtsituation darstellen zu konnen. Seifert arbeitet in der Erforschung des Prozessverlaufs
und seiner Neujustierung (Seifert, 1990; 2003; 2011a; 2011b; 2014 zit. n. Seifert, 2019:10)
sieben unterschiedliche Fragenblocke aus, welche eine zentrale Rolle fiir die Untersuchung
familidrer Lebenswirklichkeit von Eltern, deren Kinder mit einer Behinderung aufwachsen,
spielen. Auch in der vorliegenden Arbeit erhalten sie einen wichtigen Stellenwert. In Anpassung
an das eigene Forschungsvorhaben werden sie, das Unterkapitel abschliefend, vorgestellt, um
nachfolgend in das Analyseverfahren einflieBen zu konnen:

e . Wiec nehmen [Miitter] die verdnderte Lebenssituation [im zu untersuchenden
Ubergangsprozess] wahr? Wie bewerten sie diese? Als Ungliick fiir die Familie oder
als Herausforderung, die alle Kréfte biindelt, um sie zu bewéltigen?

e Unter welchen Lebensbedingungen bewiltigen sie ihren Alltag? Wie sieht die
Wohnsituation aus, wie sind sie finanziell gestellt, wie viele Personen gehoren zur
Familie?

e Wie ist es um die korperliche und psychische Gesundheit der [Miitter] bestellt? Welche
Lebenseinstellung und welche Lebenspline haben sie [in Bezug auf den
Bildungsiibergang und die Zukunft des Kindes]? Welche Strategien stehen ihnen zur
Verfiigung fiir das Losen von Problemen [am Bildungsiibergang]? Welche
biografischen Erfahrungen haben sie [im Bildungsbereich] geprigt?

e Wie sind die Beziehungen innerhalb der Familie gestaltet — Zusammenhalt fordernd
oder eher konfliktgeladen?

e Haben die Familien ein soziales Netzwerk, das sie trdgt, in guten und schlechten
Zeiten, praktische Hilfe und Ratschlige gibt und durch personliche Zuwendung
psychosoziale Bediirfnisse erfiillt?

e Welche Unterstiitzung erhalten sie [am Bildungsiibergang] — materiell, professionell
und strukturell?

e Welche Zukunftsperspektiven leiten sie [in der Ubergangsbewiltigung] (...)?” (Seifert,
2019:10-11)

Aufgrund des eingegrenzten Interviewmaterials wird aufbauend auf die Darstellung der
familidren Lebenswirklichkeit von Betroffenen im néchsten Unterpunkt die Perspektive der
Miitter von Kindern mit einer Behinderung dargelegt. Die geschlechterspezifische Sichtweise
ermoglicht ein differenzierteres Bild von der Rolle des weiblichen Elternteils im Erziehungs-

sowie Bildungsprozess der Kinder.
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2.2.2. Elternschaft bei Behinderung aus der Sicht der Mutter

Aus dem letzten Unterkapitel ist zu entnehmen, dass die familidre Lebenswirklichkeit von
Eltern, deren Kinder mit einer Behinderung leben, vielfdltig erforscht worden ist. Der
wissenschaftliche Fokus liegt unter anderem auf der Neuorientierung, der Anpassung an die
neuen Herausforderungen, Ablosungsschwierigkeiten und der Rolle professioneller
Unterstiitzung. Neuere Bestrebungen setzten dabei auf eine Kompetenzen- und
Ressourcenorientierung sowie die Beriicksichtigung von familidren Entwicklungsbedingungen.
In der Untersuchung von Lebenswirklichkeiten ist man auf diese Weise bemiiht
Verallgemeinerungen zu der Situation von Familien auflésen zu konnen (Seifert, 2019:8, 15;
2003:43). Monika Seifert zitiert dazu Miiller-Zurek: ,,Das gemeinsame Schicksal, ein behindertes
Kind zu haben, macht uns noch lange nicht zu einer homogenen Gruppe; im Gegenteil, Familien
mit behinderten Kindern reprisentieren die gesamte Gesellschaft mit ihren Stromungen und

Problemen” (Miiller-Zurek, 2002:30 zit. n. Seifert, 2003:43)

In der Erforschung familidrer Lebenswirklichkeiten von Familienangehérigen mit einer
Behinderung wendet sich Monika Seifert (u.a. Seifert, 1990; 2003; 2011a; 2011b; 2014, 2019)
auch gezielt der Perspektive von Miittern sowie der von Vitern zu. Die Autorin fordert ,.eine
differenzierte Sicht, die objektive Lebensbedingungen und das subjektive Erleben der Beteiligten
im Kontext ihrer personlichen Werte und Ziele und der gesellschaftlichen Entwicklungen
integriert.” (Seifert, 2003:43). Dem Anspruch Folge leistend, widmet sich das Kapitel explizit
der Situation von Miittern, deren Kind mit einer Behinderung lebt. Um einen Einblick in die
Situation des weiblichen Elternteils zu erlangen, werden Seiferts Reflexionen zu der Sicht der
Miitter mit weiteren Autorinnen verglichen und in der folgenden Situationsbeschreibung

wiedergegeben.

Wie bereits in der Kapiteleinleitung zu familidren Lebenswirklichkeiten expliziert, hat sich das
traditionelle Rollenverstindnis gesellschaftlich gewandelt und erdéffnet durch die zeitgleiche
Pluralisierung und Individualisierung von Lebensformen neue Strategien und Perspektiven fiir
die Betroffenen. Miitter erleben im Spannungsfeld von Familie, Erwerbstatigkeit und optimaler
Entwicklungsforderung des Kindes einen besonderen Belastungs- und Erwartungsdruck, so
Seifert (2003:44-45; 2014:25). Erschwert wird die Situation, wenn die Ménner- beziechungsweise

Vaterrolle neu tradiert wird und keine Unterstiitzung aus dem Verwandten- und Freundeskreis
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moglich ist (Seifert, 2014:25; Lotz, 2004:32). Mit der Rollenneuverteilung und zunehmender
Integration von Frauen auf dem Arbeitsmarkt sehen sich Miitter weiterhin mit der
gesellschaftlichen Erwartungshaltung konfrontiert das Familienleben zu gestalten und dies
zusitzlich mit einer Erwerbstitigkeit zu vereinbaren. Seifert verdeutlicht die zunehmende
Verschirfung der Situation, gibt jedoch zeitgleich an, dass die Doppelbelastung trotz dessen oft
als Ressource erlebt wird (Seifert, 2003:45, 2014:26).

Um die Situation von Miittern im Familienleben mit einer Behinderung abbilden zu konnen,
differenziert Birgit Sesselmann (2012) drei Blickwinkel, in welchen sich auch Seiferts
Darstellungen einordnen lassen. Die Autorin beschreibt in Punkt eins das Zusammenspiel von
gewandeltem Frauenbild im Vergleich zu der wachsenden Uberbelastung in der Mutterrolle. In
den Vordergrund riicken dabei die immer stiarker geforderte Leistung und das Engagement in der
Kindeserziehung, welche eine Uberbeanspruchung und Rollenschwierigkeiten zufolge haben
konnen, so Sesselmann (2012:74-75). Sprechen Seifert (2003:45) und Lotz (2004:30) noch von
einer Doppelbelastung, erweitert Sesselmann diese auf eine dreifache Belastung: Frauen
schliipfen in die Rolle der Hausfrau, der Erzieherin und der Pflegerin (ebd.:75). Die sich daraus
ergebende Auslastung innerhalb der Familie divergiert mit den Wiinschen nach einer
Berufstitigkeit und eigener Bediirfnisbefriedigung. Lotz bemerkt, dass aufgrund von prekéren
Arbeitsstrukturen und fehlendem Betreuungsangebot, oft eine unbewusste und schleichende

Ubernahme traditioneller Rollenbilder passiert (Lotz, 2004:29-30)

Im zweiten Punkt geht Sesselmann (2012) auf den inneren Konflikt der Mutter ein, sich
zwischen der aufopfernden Betreuung und dem Verlangen nach Eigenstindigkeit zu befinden
(Sesselmann, 2012:75-77). Die psychosoziale Situation von Miittern und die Beziehung zum
Kind sind durch eine oft fortlaufende, erhéhte Abhingigkeit des Kindes von der Mutter geprégt
(Lotz, 2004:46, 65, 73). Seifert fiihrt aus, dass es kaum Entlastungsmoglichkeiten fiir die
Betroffenen gibt, die Kontaktpflege erschwert ist, es folglich zu einer Reduktion sozialer
Kontakte kommt und ein hohe Isolationsgefahr besteht (Seifert, 2014:27). Zudem fillt die
miitterliche Autonomie meist der ,,optimalen” Kindesférderung zum Opfer. Dariiber hinaus steht
die zunehmend als negativ erlebte Ausgangslage der Miitter unter dem Einfluss
gesellschaftlich-normativer Vorstellungen und abwertender Reaktionen. Mutterschaft ist mit
hohen Erwartungen verbunden, so Lotz (2004:75). Die Betroffenen geraten dadurch in eine
ambivalente Entscheidungssituation. Sie entwickeln Schuldgefiihle und Versagensingste
aufgrund der sie iiberfordernden Realitit im Vergleich zu den unerfiillten, manifestierten

Vorstellungen als der ,,guten, aufopfernden, liebevollen Mutter” (Lotz, 2004:75). Lotz und
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Seifert berufen sich in der Situationsbestimmung von Miittern auf Monika Jonas “dreifaches
Verlusterleben” (1998; 1990). Die erschwerte Situation wird bestimmt durch das Verlusterleben
von Anerkennung, Autonomie und zuletzt dem Identitdtsverlust. Seifert und Lotz halten fest,
dass der Verlust des ,,idealen Kindes” eine Ambivalenz zwischen Zuneigung, Hoffnung und
Enttduschung, Wut sowie Ablehnung bei der Mutter bewirkt. Die negativen Gefiihle gegeniiber
dem Kind und den eigenen sowie gesellschaftlichen Vorstellungen einer guten Mutter nicht
gerecht werden zu konnen 16sen Schuld bei den Betroffenen aus. Schlussendlich werden diese in

der Kindesforderung zu kompensieren versucht (Lotz, 2004:77; Seifert, 2014:26).

In Punkt drei weist Sesselmann (2012) auf die Bedeutung der Krisenbewéltigung und der
Entwicklung eines Problembewusstseins hin. Miitter konnen durch die Beobachtung, in der
Auseinandersetzung mit den Eigenarten, der Einschidtzung des Entwicklungsprozesses und durch
den Kontakt zu weiteren Betroffenen lernen, ihr Kind und die neue Situation anzunehmen

(Sesselmann, 2012:77).

Im Hinblick auf die theoretische Aufarbeitung familidrer Lebenswirklichkeit mit Behinderung,
ist zuerst auf die Elternschaft als (Anpassungs-)Prozess in der Krise und an die Lebensrealitit
eingegangen worden, um im néichsten Schritt die Elternschaft aus Sicht der Mutter vorzustellen.
Unterschiedliche Aspekte und Herausforderungen des Herstellungsprozess Familie, aus dem
Blickwinkel der Elternwerdung, sind beleuchtet und in Beziehung zueinander gesetzt worden.
Heckmann stellt dabei fest, dass die Bewiltigung der Anpassungsleistung stark abhéngig von
den Ressourcen der Familie, wie beispielsweise dem (elterlichen) Bildungsniveau, ist
(Heckmann, 2004: 13). Dieses hat einen grofen Einfluss auf Bildungsentscheidungen und
—erfolg (ebd. 104). Insbesondere in Osterreich erhilt die Bildungsherkunft von Jugendlichen in
der Ausbildung oder der Beschiftigung eine besondere Bedeutung. ,,.Die Bildungsherkunft wirkt
in Osterreich so stark auf die Bildungswegentscheidungen der Kinder, dass in diesem
Zusammenhang haufig von Bildungsvererbung gesprochen wird” (Neubacher et. al., 2019:2010)
so der letzte, nationale Bildungsbericht. Wiederholt wird in den Dokumentationen zu den
Entwicklungen im  Osterreichischen Bildungsbereich auf die Wirkungsmacht der
Bildungsherkunft und des vererbten Bildungsniveaus hingewiesen (ebd., Oberwimmer, 2015:
140, Vogtenhuber et. al., 2015: 216; 2012:124*%). Hinsichtlich des ernstzunehmenden
Einflusspotentials der Bildungsherkunft im Osterreichischen Bildungsbereichs und dem eigenen

Forschungsanliegen setzt sich das nédchste Kapitel mit dem aktuellen Forschungsaufkommen zu

2aktuell dazu auch das EU-SILC Modul 2019 der Statistik Austria; ,,Sowohl Bildung als auch dkonomischer Status
werden vielfach ’vererbt’” so die Statistik Austria (2020) zu der EU-SILC Erhebung 2019 (Statistik Austria, 2020:
144-155)
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einem inklusiven Verstindnis von Bildung sowie den Erforschungsmoglichkeiten von

Bildungseinstellungen und dem Bildungsteilmoment der Verantwortung auseinander.

2.3. Inklusive (Heran-)Bildung

Das in bildungspolitische Strukturen eingebettete Bildungssystem spielt eine wichtige Rolle fiir
das Verstindnis und die Ausbildung von sozialer Gerechtigkeit sowie Chancengleichheit der,
sich im stetigen Wandel befindenden, Gesellschaft. Im Hinblick darauf ist im zweiten Kapitel auf
das inklusionspddagogische Anliegen des Forschungsprojekts, der Untersuchung partizipativer
Forschungsmoglichkeiten von Kooperation, eingegangen worden. Die Realisierung von
Inklusion beinhaltet im Vergleich zu der Integration im bildungspolitischen, -wissenschaftlichen
und schulischen Kontext einen differenzierten Zugang zu Normalitdt und Vielfalt (ndher dazu
Kapitel 2.3.1). Einen bedeutsamen Wirkungsbereich der Bildungspolitik betrifft die
Schulbildung, welche einen Abschnitt im Ausbildungsprozess und weiterfiihrend in der
Berufswahl junger Menschen darstellt. Daneben libernimmt die Familie als Sozialisationsinstanz
(siche dazu Kapitel 2.2.1) eine wichtige Rolle bei der Schul-, Ausbildungs- und Berufswahl.
Bildungspolitische Strukturen und die Familie sind demnach beide ernstzunehmende
Einflussfaktoren auf die Bildungskarrieren junger Menschen mit (und ohne) Behinderung.
Bildungspolitik stellt ein Bildungsangebot zur Verfligung und die Familie bietet eine wertvolle
Ressource im Umgang damit. In der vorliegenden Arbeit wird das Zusammenwirken beider
Bereiche in Augenschein genommen. Statistik Austria veroffentlicht dazu kiirzlich aktuelle

Ergebnisse.

Im Zuge des ,,EU-SILC-Sondermoduls 2019” untersucht Statistik Austria (2020a, 2020b) neben
dem o©konomischen Einfluss auch die intergenerationalen Vererbungsmdglichkeiten des
Bildungsstatus (Statistik Austria, 2020b:144-155). Im Fokus der Untersuchung stehen die
,» Leilhabechancen bzw. die Weitergabe von Bildungs-, Einkommens- und Erwerbschancen von
Eltern an ihre Kinder” (Statistik Austria, 2020a). Die Befragten sind dabei im Alter von 25 bis
59 Jahren (Jahrgang 1960-1994). Wobei der Referenzzeitpunkt fiir die Befragung jener
Zeitpunkt ist, an dem sie 14 Jahre alt waren (Statistik Austria, 2020b:13). Die Forschungsgruppe
der Statistik Austria beobachtet, inwieweit die Bildungschancen und der Lebensstandard durch
den familidren Bildungshintergrund bestimmt sind. Sie ermittelten sowohl einen Zusammenhang

zwischen dem eigenen und dem Bildungsstand der Eltern, als auch ein erhdhtes Armuts- und
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Ausgrenzungsrisiko durch ein bildungsferneres Elternhaus (Statistik Austria, 2020a). Im Falle

einer Behinderung erhoht sich dieses Risiko zusétzlich (Fasching, 2019:264-266).

Die Ergebnisse der Mikrozensus-Zusatzfragen von Statistik Austria zu Menschen mit
Beeintrachtigungen ergeben, dass vielfach geringere Bildungsabschliisse bei den Betroffenen
vorliegen und diese sich hauptsidchlich im Pflichtschulbereich oder einer Lehrausbildung und der
berufsbildenden mittleren Schule ansiedeln (Statistik Austria, 2016:12, 24). Auch am
Arbeitsmarkt verzeichnet die Statistik eine geringere Anteilnahme von 55,9% wovon 10,3 %
tatsdchlich erwerbstitig sind (ebd.:12, 26). Hinsichtlich der risikobehafteten Situation von
Menschen mit Behinderung im Ausbildungsprozess und auf dem Arbeitsmarkt wird in der Arbeit
der Frage nachgegangen inwieweit familidre Vorstellungen zu Bildung, beziehungsweise speziell
die der Mutter, in der kooperativen Auseinandersetzung eine Rolle spielen. Der letzte
Themenschwerpunkt geht dafiir erstens auf die bildungspolitische Grundsatzdiskussion zu der
Forderung nach Inklusion und zweitens auf ihre Umsetzungsmdglichkeiten durch die

Erforschung von Bildungsorientierungen und dem Bildungsteilmoment der Verantwortung ein:

Kapitel 2.3. setzt sich zuerst mit der derzeitigen Diskussion um ein inklusives
Bildungsverstindnis auseinander. Die Ab- und Eingrenzung des Begriffs fungiert als Bestanteil
des bildungspolitischen  Orientierungsrahmens der nachfolgenden Ausfilhrungen zu
Bildungsorientierungen und -aspirationen. Inklusion steht in der Kritik, ein bildungspolitisches
Lippenbekenntnis (Dederich, 2020:527, 529, Fasching, 2017:19) zu sein, welches Tenorth (2013)
mithilfe des Bildsamkeitsanspruchs enttarnt. Dederich (2020) greift Tenorths (2013) Ideen auf
und tibersetzt sie in die aktuelle Inklusionsdebatte. Als Vorreiter im Umgang mit Diversitat wird
dabei das mehrdimensionale Konzept der Intersektionalitit gehandelt. Das Forschungsprojekt
»~Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergéingen”, in welchem die Masterarbeit entsteht,
begegnet den konzeptuellen Vorstellungen unter anderem mit einem partizipativen Zugang zu
Kooperation. Im Vergleich dazu bezieht sich die vorliegende Arbeit auf ein humandkologisches

Verstédndnis von Bildung nach Lederer (2015).

Das Kooperationssetting fungiert in der Masterarbeit als Schauplatz von Bildungsvorstellungen
und —entscheidungen sowie damit verbundener individualisierter Praktiken der Akteur:innen
gegeniiber dem Bildungsiibergang. Bei der Analyse des Ubergangsgeschehens als kooperativ zu
unterstiitzender Entscheidungsprozess setzt Kapitel 2.3. im zweiten Schritt an. In der

wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Ubergiingen stellt sich die Frage, was zu der
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Entscheidungsfindung am Ubergang beitrigt”®. Familien als soziales Bezugssystem auf der
lebensweltlichen (Mikro-)Ebene geraten dabei vermehrt in den Fokus wissenschaftlicher
Betrachtung (Weber-Liel et. al. 2019:9, Theunissen, 2009:205-208; Heckmann, 2004:27-28). Im
Hinblick darauf beschéftigt sich das Kapitel 2.3.2. mit dem, auf ,die kindliche(n)
Lernerfahrungen” und die Einstellung zu Bildung Einfluss nehmenden, ,.institutionalisierten
Elternverhalten” (Heckmann, 2004:102). Weit verbreitet ist dabei der, aus der quantitativen
Forschung stammende, Begriff der Bildungsaspiration. Dieser steht unter der Kritik, eines
verkiirzten Bildungsverstindnisses (Hermes, Lotze 2020; Hermes 2017; Busse 2010). In
Abgrenzung zur Bildungsaspiration wird nachfolgend der qualitativ-ausgerichtete Begriff der
Bildungsorientierung diskutiert. Darauf aufbauend setzt sich die Masterarbeit mit Bernd Lederers
Uberlegungen zum ,,Bildungsteilmoment der Verantwortung” (2015) auseinander. In der
Gegeniiberstellung zu Hermes konzeptuellen Vorstellungen von Bildungsorientierungen werden

die Verkniipfungspunkte beider Begriffe ausgearbeitet. Diese dienen der empirischen

Untersuchung als ,sensitizing concepts’ (Blumer, 1969 zit. n. Charmaz, 2006: 16)

2.3.1. Der inklusive Bildsamkeitsanspruch

Im deutschsprachigen Raum schreitet die Ausdifferenzierung des Bildungsbegriffs sowie die
Entwicklung eines inklusiven Verstindnisses zunehmend voran. Die Debatte um einen
inklusiven Bildungsbegriff ist dementsprechend bildungswissenschaftlich, -politisch und
—moralisch aufgeladen. Inklusion gilt als politischer ,,Leitbegriff” (Dederich, 2020:527, 529,
Fasching, 2017:19), der jedoch angesichts seiner unterschiedlichen Bestimmungen, zum Teil
abweichender bildungspolitischer Rahmungen und divergierender Umsetzungsvorschldge zu
einem ,unscharfen Passepartout Begriff” (ebd.) ,,verwahrlost” (Katzenbach, 2015 zit. n.
Dederich, 2020). Markus Dederich kritisiert in seinem Beitrag “Inklusion” (2020) den Mangel an
Spezifitit, welcher mit dem ,,zustimmungspflichtigen Prinzip” (Dederich, 2020: 527) einhergeht.
Der Autor bezieht sich in seiner Kritik auf Heinz-Elmar Tenorths Ausfiihrungen (2013) zum
Inklusionsbegriff in Verbindung zur Bildsamkeit. Im Hinblick darauf beinhaltet der folgende
Beitrag eine Stellungnahme zu den aktuellen, inklusionspddagogischen Bestrebungen in
Abgrenzung zum bildungspolitisch vorherrschenden, formalen Bildungsverstindnis (Fasching,
2019:853). AbschlieBend wird darin der Frage nachgegangen, wo der Inklusionsgedanke im
padagogischen Interaktionsprozess kooperativer Zusammenarbeit und damit in der eigenen

Forschungsarbeit zu verorten ist.

2 siehe dazu auch die im FWF Forschungsprojekt entstehende Dissertation von Katharina Felbermayr (2019),
welche sich mit dem prozessualen Aspekt der Entscheidungsfindung am Ubergang auseinandersetzt
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Gleichsam Tenorth (2013), ist der piddagogische Grundbegriff nach Herbart konstitutiv fiir
Dederich in der Frage der Umsetzbarkeit inklusiver Bildung (Dederich, 2020:528). Tenorth
wehrt sich gegen eine moralische Verkldrung des Begriffs und beruft sich auf die darin
enthaltene naturphilosophische Pridmisse und die damit verbundene, operative Dimension
(Tenorth, 2013:20-21). Unter der Pridmisse versteht der Autor die ,,Naturtatsache” (ebd.19), der
,Fahigkeit (des Menschen), Fahigkeiten auszubilden” (ebd.). Er unterstreicht damit die
Universalisierung von Bildung, im Sinne universeller Bildsamkeit, fiir eine Perspektivendffnung
in der Inklusionsdebatte (ebd.20), welche es nach Dederich fiir die Anerkennung einer
padagogischen Adressierung von Menschen mit Behinderung bendtigt (Dederich, 2020:528).
Laut Dederich entsteht in der Anerkennung der Bildbarkeit ein Bildungsanspruch, welcher sich
in der operativen Dimension der Bildsamkeit bei Tenorth abzeichnet. Beide Autoren stiitzen ihre
Argumentation auf das, in der Behindertenrechtskonvention 2006 verankerte, Menschenrecht auf

Bildung (Dederich, 2020:527, Tenorth, 2013:26).

Die Bildbarkeit wird laut Tenorth zwischen dem ,,Subjekt als Adressaten von Erziehung”
(Tenorth, 2013:26) und der ,,Kontingenz der historisch-sozialen Lage” (ebd.), als der Interaktion
zwischen dem Menschen und der Welt, verhandelt. Eine entscheidende Rolle in der
Verhéltnisbestimmung spielt der péadagogische Interaktionsprozess. Tenorth stellt die
,kausaltechnologische Annahme” (ebd.24-25) auf, ,,dass gemeinsame Erziehung oder eine
Erziehung in einer nur spezifisch differenzierten Praxis eher — oder: liberhaupt erst — universell
zur Geltung bringen kann, was die Bildsamkeitszuschreibung behauptet” (ebd.) Erziehung
schafft demnach einen Rahmen und die Bedingungen von Lernprozessen,
Zuschreibungsmoglichkeiten sowie ,,individualisierende Praktiken in kontingenten, historischen
Kontexten” (Dederich, 2020:529). Laut Tenorth (2013) und spéter Dederich (2020) kommt
Erziehung die Aufgabe zu, einen Ausgleich zwischen dem inklusiven Universalititsanspruch der
Bildsamkeit in (diskursiven) Zuschreibungen und den Individuationsbestrebungen innerhalb
subjektivierender Praktiken zu schaffen (Tenorth, 2013:19-21, 24, Dederich, 2020: 528, 531).
Bis heute gilt dies als ein unabschlieBbarer Prozess (Dederich, 2020:529). Die Frage, wie wir
dem Zusammenspiel begegnen und wie wir damit umgehen, bleibt jedoch offen und l4sst Raum

fiir neue Reflexionen.
Tenorths Verstdndnis von Bildsamkeit findet ebenfalls Einzug in den Text zu (inklusiver)

,Bildung” (2016) bei Antor und Bleidick. Die Autoren geben in ihrem Beitrag zum

,Handlexikon der Behindertenpddagogik: Schliisselbegriffe aus Theorie und Praxis" einen
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Einblick in die historische Entfaltung des Begriffs. Am Ende kommen sie zu dem Entschluss,
dass Bildung, im Sinne der Anerkennung der Bildsamkeit, als Grund- beziehungsweise
Lebensrecht jedes Menschen aufgefasst werden muss (Antor, Bleidick, 2016:23-24). Laut Antor
und Bleidick (2016) besteht die Existenz in Abhangigkeit zu ihrer Weiterentwicklung. ,,Er ist
nichts, als was die Erziehung aus ihm macht.” (Kant, 1803; Nachdruck 1968, 11-14 zit. n. Antor,
Bleidick, 2016:23) zitieren die Autoren Kant und verdeutlichen damit die Rolle der Erziehung
im existenziellen Individuationsprozess. Abhingig vom individuell, differierenden Bildungsmaf3
missen im erzieherischen Setting Lernmoglichkeiten in Anpassung an den zu Bildenden
geschaffen werden (ebd.). In dem Zusammenhang kritisieren Antor und Bleidick die formale
Orientierung des Bildungsbegriffs und grenzen sich von der derzeitigen Messbarmachung
standardisierter Bildungszertifizierungen und Leistungsqualifizierungen ab. Sie fordern ein neues
Menschenbild, in Anpassung an ein inklusives Bildungsverstindnis. In ihrer Argumentation
berufen sich Antor und Bleidick (2016) auf die phdnomenologische Betrachtungsweise des
Menschen und seinen Lernprozess (ebd.). Anders als Antor und Bleidick, welche bei der
Ursachenbestimmung in der Unvollkommenheit der Natur ansetzen, orientiert sich die

vorliegende Arbeit an der Reflexion liber Bildsamkeit bei Tenorth (2013) und Dederich (2020).

Bereits Kant fragt sich 1803, ,,wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?” (Kant, 1803;
Nachdruck 1964:711). Darauf aufbauend beinhaltet, nach dem phanomenologischen Verstindnis,
Bildung als Prozess die Anerkennung einer ,,uniiberwindlichen Doppelexistenz” (Meyer-Drawe,
1998:140f zit. n. Antor, Bleidick, 2016:23), welche in der ,Leiblichkeit griindet” (ebd.).
Gemeint ist damit das gleichzeitige Bestehen von Freiheit und Zwang innerhalb der
menschlichen Existenz. Hier zeigt sich das von Tenorth angesprochene, padagogische Problem
der Bildsamkeitszuschreibung. Wenn Kant schreibt, ,,Ich soll meinen Zogling gew6hnen, einen
Zwang seiner Freiheit zu dulden, und soll ihn selbst zugleich anfiihren, seine Freiheit zu
gebrauchen” (Kant, 1803; Nachdruck 1964:711) meint er nicht die Anerkennung der
Unvollkommenheit von Natur, sondern verlangt nach einer differenzierten, erzieherischen Praxis
fir die Schaffung neuer Bildungsmdglichkeiten, welche zwischen dem sozialen
Universalititsanspruch und den subjektiven Individuationsbestrebungen liegt. Nach Dederich
(2020) ist es die Aufgabe der Pddagogik in der Praxis Exklusionsprozesse zu vermeiden sowie
diskriminierende und marginalisierende Erfahrungen vorzubeugen (Dederich, 2020:530). Im
Hinblick darauf hebt der Autor unterschiedliche Aspekte der internationalen Diskussion um den
Inklusionsbegriff hervor, welche auch bedeutsam fiir das Verstindnis von inklusiven

Bildungsprozessen der Masterarbeit sind.
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Inklusion, hilt Dederich (2020) fest, ist kein abzuschlieBender Prozess. Vielmehr ist es ein
Lehrprozess, der von Unterschieden lehrt zu lernen und mit ihnen zu leben, Barrieren darin zu
identifizieren und wenn moglich, aufzulosen. Auf diese Weise findet eine Sensibilisierung
gegenliber Marginalisierungs- und  Exklusionsrisiken statt. Im  Vordergrund der
Inklusionsbestrebungen stehen die Teilhabe aller und der gemeinsame Erfolg, ergdnzt der Autor
(ebd.). Auf die allgemeingehaltene, internationale Perspektive von Ainscow und Miles (2009)
aufbauend, bezieht sich Dederich anschliefend auf Biewer (2009), um noch einen
differenzierteren Blick auf die Rolle der Wissenschaft in der Inklusionsdebatte zu werfen:
»Inklusive Pddagogik bezeichnet Theorien zur Bildung, Erziehung und Entwicklung, die
Etikettierungen und Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von den Rechten vulnerabler und
marginalisierter Menschen nehmen, fiir deren Partizipation in allen Lebensbereichen pliddieren
und auf eine strukturelle Verdnderung der reguldren Institutionen zielen, um der Verschiedenheit
der Voraussetzungen und Bediirfnisse aller Nutzer*innen gerecht zu werden* (Biewer, 2009:193

zit. n. Dederich, 2020:530).

Biewer bedient sich in seiner Ausfiithrung zur wissenschaftlichen Betrachtung von Inklusion
unterschiedlicher Topoi, welche bei Dederich (2020:530) genauer nachzulesen sind.
Herausgegriffen wird an dieser Stelle der Umgang mit Heterogenitit, in der sich das von Tenorth
explizierte Zusammenspiel von Universalitit und Individuation zeigt. Insgesamt ldsst sich
festhalten, dass Inklusive Bildung, im Sinne der Bildsamkeit, iiber die ,,Anerkennung der
Verschiedenheit” (Prengel, 1995:49 zit. n. Dederich, 2020:531) stattfindet. Von dieser Ansicht
geht beispielsweise das anti-kategoriale Verstindnis von Inklusion aus, welches die
,» Verschiedenheit aller” in den Vordergrund riickt (Fasching, 2017:19). Dem Verstiandnis nach,
wird davon ausgegangen, dass kategorisierende Zuschreibungen als Wegbereiter fiir
»Essentialisierungen und Naturalisierungen” (ebd.20) fungieren. Kritisiert wird, dass einzelne
Faktoren, wie beispielsweise das Geschlecht oder eine Behinderung, als ,,fixe, quasi-natiirliche,
ahistorische, verkorperte Differenzen unabhingig von gesellschaftlichen Faktoren” (ebd.)

aufgefasst werden und auf diese Weise Exklusionsprozesse unbemerkt bleiben.

Angesprochen wird damit, dass von Minow (1991) identifizierte ,,Dilemma der Differenz”, das
veranschaulicht inwieweit das Einbeziehen von Differenzkategorien, Stigmatisierungen und
Ausgrenzungen fordert, so Fasching (ebd.). In ihrem Beitrag zur Erforschung inklusiver
Ubergiinge macht die Autorin mit Minow jedoch auch darauf aufmerksam, dass die
bildungswissenschaftliche ~ (Ubergangs-)Forschung  ,benachteiligte ~ oder  gefiihrdete

Personengruppen identifizieren muss, ‘um bestimmte Problemlagen iiberhaupt benennen, sozial
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wahrnehmbar und damit z.B. politisch oder pddagogisch bearbeitbar machen zu konnen'
(Minow, 1991:51 zit. n. Fasching, 2017:20). Die Autorin schldgt aus diesem Grund einen

,strategische(n), kritisch-reflexive(n) Einsatz von Differenz- und Strukturkategorien” (ebd.) vor:

Aktuell wird der Diversitit in padagogischen Settings vermehrt mit einem intersektionalen
Verstindnis von inklusiver Bildung begegnet. Im Fokus steht dabei, so Fasching, ,,das komplexe
Zusammenspiel zwischen verschiedenen, interpendent gedachten Differenzkategorien wie
Geschlecht, Behinderung, ethnische Zugehorigkeit” (ebd.). Dederich fiihrt aus, dass in der
intersektionalen Perspektive die Auffassung vertreten wird, dass die unterschiedlichen
Differenzmerkmale des Individuums wechselseitig aufeinander bezogen sind und sich zu einer
,mehrdimensionalen Ungleichheitslage” (Dederich, 2020:523) entwickeln konnen. Eine
genauere Beschreibung der UnverhdltnisméBigkeit findet sich in der Definition von
Intersektionalitdit bei Winker und Degele (2009), welche sie als ,kontextspezifische,
gegenstandsbezogene und an  sozialen Praxen  ansetzende  Wechselwirkungen
ungleichheitsgenerierender sozialer Strukturen (d.h. von Herrschaftsverhéltnissen), symbolischer
Représentationen und Identitdtskonstruktionen” (Winker, Degele, 2009:15 zit. n. Fasching,
2017:20) charakterisieren. Das mehrdimensionale Konzept der Intersektionalitit analysiert
verschiedene ungleichheitsgenerierende Aspekte, welche in einem wechselseitigen Verhéltnis
zueinanderstehen. Im Vergleich zu traditionellen Erkldrungsmodellen, so Fasching, ermoglicht
diese Forschungsperspektive einen differenzierteren Blick auf ,die Komplexitit der
individuellen Lebensbedingungen und der sozialen Ungleichheit im 21. Jahrhundert” (Fasching,

2019: 856)

Dederich (2020) und Fasching (2019) sprechen sich hinsichtlich des inklusiven Anspruchs fiir
ein intersektionales Verstindnis von Bildung aus. Intersektionale Mehrebenenanalysen
untersuchen einerseits soziale Praktiken und versuchen andererseits die Handlungsmoglichkeiten
von Betroffenen zu erweitern. Eine Gelegenheit dazu bietet der partizipative Forschungszugang,
welcher auch im, der Masterarbeit zugrunde liegenden, Forschungsprojekt ,,Kooperation fiir
Inklusion in Bildungsiibergingen” (2016-2021) angewandt wird. Demgegeniiber wird in der
vorliegenden Arbeit Interviewmaterial aus dem nicht partizipativen Forschungsaufkommen des

Projekts fiir die Untersuchung der Forschungsfrage verwendet.
Dem inklusiven Bildsamkeitsanspruch (Dederich, 2020; Tenorth, 2013) begegnet die

Masterarbeit mittels der humandkologischen Perspektive auf Bildung nach Bernd Lederer

(2015:10, 46). Der Autor setzt sich in seinem Buch ,,Was bedeutet eigentlich 'Bildung’*?
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Miindiger Mensch oder niitzlicher Idiot? Anmerkungen zu Bildung in Zeiten ihrer Verzweckung”
(2015) mit den aktuellen Entwicklungen zum Verstéindnis von Bildung auseinander. Gleichsam
Dederich (2020), Antor und Bleidick (2016) sowie Tenorth (2013) begreift der Autor Bildung als
einen Prozess ,,geistig-intellektueller Ausformung” und der Identitdtsbildung (Lederer, 2015:14,
18-19). Er beruft sich in seiner Argumentation fiir den prozessualen Charakter auf den Begriff

der Menschwerdung nach Menze (Menze, 1970 zit. n. ebd. 14).

Zudem setzt Lederer in der subjektiven Auseinandersetzung mit der AuBBenwelt, dhnlich der
Verhiltnisbestimmung von Universalitdit und Subjektivitdt bei Tenorth (2013) und spéter
Dederich (2020) sowie Kants (1803) Uberlegungen zu Freiheit und Zwang, bei der Fremd- und
Selbstbestimmungsfrage an. ,,Der/die einzelne wird (...) nicht als isolierte und weltlose Person
betrachtet, sondern vielmehr als Subjekt in vielfdltigen, jeweils ganz konkreten, sich wandelnden
Lebensumwelten unterschiedlicher Reichweite. Diese Einbettungen reichen, untereinander
vernetzt und miteinander wechselwirkend, von sozialen, kulturellen und materiellen Umwelten
im Nahbereich des Menschen (etwa Familie, Wohnung, Freundeskreis, Arbeitskollegen,
Arbeitsplatz, Verein) bis in den iibergreifendsten Umweltzusammenhang auf der Ebene der
Gesamtgesellschaft und —kultur” (Lederer, 2015:46), so Lederer. In der zitierten Textpassage
geht der Autor auf die Bedeutsamkeit umweltlicher Einfliisse der unterschiedlichen Ebenen auf

das Subjekt ein.

Lederer zufolge ist demnach unter (Heran-)Bildung ein, in Wechselbeziehung mit der Umwelt
sich konstituierender, Prozess der Identititsbildung zu verstehen. Durch die Bildung von
vorreflexivem, implizitem Wissen in sozialen Erfahrungszusammenhingen® auf der
Mikroebene/im Mikrosystem® entwickelt sich eine individuelle Handlungspraxis, welche der
Mensch zu verantworten hat (ebd. 21, 51). Er fasst dies unter dem Bildungsteilmoment der
Verantwortung zusammen. Ziel der (Heran-)Bildung ist laut Lederer eine ,,miindige,
verantwortliche = Lebensfiihrung”  (Mertens, 1989:185 zit. n. Lederer, 2015:21).

Verantwortlichkeit begriindet sich im kritisch-priifenden Handeln auf Einsicht, so der Autor.

Im Hinblick auf die Autoren Dederich (2020), Antor und Bleidick (2016), Tenorth (2013) sowie
Kant (1803), denen zufolge padagogisch-inklusive (Heran-)Bildungsprozesse erst durch einen
Bildsamkeitsanspruch aller moglich werden, bedeutet das, dass die Ubernahme von

Verantwortung, als die ,,verwirklichte Bildung” (Mertens, 1989:185 zit. n. Lederer, 2015:21),

2 Niher dazu der Begriff der Bildungsorientierung in Kapitel 2.3.2.2.
» mit Lederer (2015) wird unter dem Mikrosystem die ,,unmittelbare Nahumwelt des Menschen” verstanden,
welche in Verbindung mit Rollen, Aktivititen sowie zwischenmenschlichen Beziehungen steht (Lederer, 2015:51)
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von der Anerkennung der Bildsamkeit abhéngt. Die Masterarbeit untersucht dazu exemplarisch
die kooperative Zusammenarbeit am Bildungsiibergang aus der Sicht von Miittern. Kooperation

26 yon zu untersuchenden

als Ort padagogisch-erzieherischer Interaktion fungiert als “Setting
Bedingungen fiir Zuschreibungsmoglichkeiten von Bildsamkeit sowie ,,individualisierende(r)
Praktiken in kontingenten, historischen Kontexten” (Dederich, 2020:529). Demnach wird
Kooperation unter der Vorannahme, dass verantwortungsbewusstes und einsichtiges Handeln erst
als miindige, d.h. gebildete Person moglich wird (Lederer, 2015), hinsichtlich der darin zum
Vorschein tretenden Einstellungen zu Bildung sowie Mdéglichkeitsbedingungen von Bildsamkeit

und  Verantwortungsfahigkeit untersucht. Letztlich wird Kooperation dadurch als

Anwendungsfeld des inklusiven Bildsamkeitsanspruchs reflektiert.

Zusammenfassend ldsst sich aus dem Beitrag zu inklusiver Bildung festhalten, dass der
»existenzielle Individuationsprozess” (Antor; Bleidick, 2016:23) als die Heranbildung und
Entwicklung aus péddagogischer Sicht bei der Adressierung von Bildsamkeit beginnt. Tenorth
(2013) erhebt im Sinne der Inklusion den Anspruch auf die Universalisierung von Bildung.
Erzieherische Praxis hat die Aufgabe, Moglichkeitsbedingungen zu eroffnen, die die
pidagogische Adressierung (Dederich, 2020) und das individuell differierende Bildungsmalf}
der:des Auszubildenden (Antor; Bleidick, 2016:23) in Einklang bringen. Exemplarisch dazu, die
Untersuchung der Masterarbeit, in welcher die Anerkennung von Bildsamkeit Vorbedingung der
Ubertragung von Verantwortung, beziehungsweise Ubernahme von Selbstverantwortlichkeit, in

der Mutter-Kind-Beziehung und der kooperativen Zusammenarbeit ist.

Derzeit wird im 6ffentlichen Diskurs iiberwiegend vor dem Hintergrund bildungspolitischer und
O0konomischer Umsténde iliber den Begriff Bildung und daran ankniipfende, konzeptuelle
Vorstellungen diskutiert (Fasching, 2019:853). Der dabei entstehende, ,,funktionale Fokus*
(ebd.) auf Bildung spiegelt sich nach Kuhlmann zufolge verkiirzt in der Auffassung wider,
,»Qualifikation(en) fiir ein berufliches Tun” (Kuhlmann, 2012:345 zit. n. ebd.) anzustreben. Die,
in dem Zusammenhang von Fasching zitierte, Autorin kritisiert in ihrem Buchbeitrag die
Ausweitung der dkonomischen Dimension von Bildung. Der ,,zweckfunktionalen” Ausrichtung
des Begriffs wird laut Fasching sowohl quantitativ als auch qualitativ ein hoher Stellenwert in
den Wissens- und Informationsgesellschaften zugesprochen. Entgegen der Messbarmachung

standardisierter Bildungszertifizierungen (Vgl. Bildungsaspirationen, Hermes, 2017:8-9, 16-17)

% Die Masterarbeit bezieht sich dabei auf die Definition von Lederer (2015), demzufolge das ,,Setting”
Verhaltensmuster und strukturelle Gegebenheiten an einem Ort (Lebensbereich), zu einem Zeitpunkt, verbindet und
eine Rolleniibernahme fordert (Lederer, 2015:51)
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wird in der vorliegenden Arbeit nach den Hintergrundfaktoren von Bildungsentscheidungen und

—erfolg gefragt.

Dem Einfluss von vorreflexivem, implizitem Wissen hinter zu treffenden Entscheidungen am
Bildungsiibergang wird auf der lebensweltlichen (Mikro-)Ebene (Theunissen, 2009:209-212;
Heckmann, 2004:101) begegnet. Zwischenmenschliche Beziehungen und kooperative
Zusammenarbeit wird hinsichtlich der darin entstehenden (Bildsamkeits-)Zuschreibungen und
,Jindividualisierende(n)  Praktiken’  (Dederich, 2020:529) des ,institutionalisierte(n)
Elternverhaltens’ (Heckmann, 2004: 101) der Mutter untersucht. Fiir den spezifischen
Orientierungsgehalt (Hermes, 2017:90-92) der impliziten Handlungspraxis in Verbindung mit
einer kooperativ begleiteten Bildungsentscheidung, als dem Ubergang, wird der groBtenteils von
Michael Hermes (gemeinsam mit Lotze, 2020, 2017) gepréigte Begriff der Bildungsorientierung
aufgegriffen. In Abgrenzung von dem vorwiegend quantitativ beforschten Begriff der
Bildungsaspiration gibt das folgende Kapitel Hermes Uberlegungen zu einem qualitativ

einsetzbaren Begriff wieder.

2.3.3. Bildungsorientierungen und —aspirationen am Ubergang von der SEK 1 zu
der SEK II oder in eine Beschéiftigung

Als eine Unterscheidungskonstruktion von einem Zuvor und einem Danach impliziert der
Ubergangsprozess eine zu fillende Entscheidung von den betroffenen Akteur:innen (Felbermayr,
2019:180; Deckert-Peaceman, Scholz, 2016:105 =zit. n. Hermes, 2017:37). Im Falle des
Ubergangs der SEK I in die SEK II oder in eine Beschiiftigung wird dabei eine
(Aus-)Bildungsentscheidung getroffen, welche von unterschiedlichen Vorstellungen und
Haltungen zu Bildung getragen wird. In Vermittlungs- und Aushandlungsprozessen
zwischenmenschlicher Interaktion oder kooperativer Zusammenarbeit beispielsweise, werden
dabei die in familidren und institutionellen Beziehungen eingelagerten Bildungsaspirationen und

—orientierungen angesprochen (Busse, 2010:15, Hermes, 2017:16).

Im Vergleich zum quantitativ weitestgehend erforschten Begriff der Bildungsaspiration wendet
sich die qualitative Bildungsforschung aktuell der Bestimmung von Bildungsorientierungen zu.
Michael Hermes (2017) greift den Begriff erstmals in seiner Dissertation
,»Bildungsorientierungen im Erfahrungsraum Familie. Rekonstruktionen an der Schnittstelle

zwischen qualitativer Bildungs-, Familien- und Ubergangsforschung” auf. In der begrifflichen
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Abgrenzung von Aspiration und Entscheidung verdeutlicht der Autor durch die
Zusammenfithrung der bisherigen Literatur und bestehender Forschungsergebnisse, welche
Bedeutung Bildungsorientierungen im Ubergangsprozess iibernehmen. Fiir Hermes sind
Bildungsorientierungen als prozessuale, strukturell verortete Leitbilder, beziechungsweise als
grundlegende Haltungen, zu verstehen, welche innerhalb sozialer Erfahrungszusammenhinge
entstehen (Hermes, 2017:29-30, Hermes, Lotze, 2020:9-10). Vereinfacht gesagt, richtet der
Autor seinen Blick auf das implizite Wissen zu Bildung, welches sich die Akteur:innen im

Umgang untereinander und der Aullenwelt aneignen.

Mittels der Perspektivenverschiebung reagiert der Autor auf das verkiirzte Bildungsverstiandnis,
dass seiner Ansicht nach mit dem Begriff der Bildungsaspiration einhergeht. Angesprochen
werden mit dem quantitativen Forschungszugang lediglich quantifizierbare, formale
Bildungsfaktoren (Hermes, 2017:8-9, 16-17). Hermes kritisiert, dass auf diese Weise die
familidre Einbindung innerhalb des Bildungsprozesses im Forschungsvorgehen vielfach nicht
reflektiert wird und bedeutende handlungsleitende Aspekte von Bildungsentscheidungen
unberticksichtigt bleiben (ebd.:19, 22-25). Gleichsam einiger bereits zitierter Autor:innen, nimmt
Hermes Bezug auf die kritisierten Forschungsentwicklungen um das zunehmende, formale

Bildungsverstindnis sowie den damit verbundenen wachsenden Bildungsdruck (ebd.:7-8, 28-29).

In der vorliegenden Arbeit wird der von Hermes gepriagte Begriff Bildungsorientierung fiir die
Beschreibung des spezifischen Orientierungsgehalts von impliziter Wissensbildung in
padagogisch-kooperativer Zusammenarbeit und der Mutter-Kind-Beziehung aufgegriffen. Die
den (Bildungs-)Orientierungen innewohnenden, perspektivischen Erfahrungswerte, als die
Haltung zu Bildung, fungieren als eine vorreflexive Handlungspraxis und soll identifiziert sowie
fiir die Erkldrung von spezifischem Handeln am Ubergangsprozess herangezogen werden
(Hermes, 2017:11-12). Folgend wird anhand der von Hermes vorgenommenen Differenzierung
zu Bildungsaspiration und Bildungsentscheidung, der Begriff der Bildungsorientierung
expliziert, um sein Vorkommen in Zusammenhang mit der Bildungsherkunft (Neubacher et. al.,
2019:2010; Oberwimmer, 2015: 140; Vogtenhuber et. al., 2015: 216; 2012:124), als das
minstitutionalisierte Elternverhalten” (Heckmann, 2004:101) von Miittern, thematisieren zu

konnen und transparent flir das eigene Forschungsvorhaben zu machen.
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2.3.3.1. Bildungsaspiration

Der Begriff Bildungsaspiration hat der begrifflichen Modifikation von Bildungsorientierungen
als Vorlage gedient (Busse, 2010:32) und macht aus dem Grund eine Bestimmung,
beziehungsweise eine Abgrenzung beider Begriffe fiir die Forschungsarbeit bedeutsam. Ihren
Ursprung verortet Hermes in der Sozial- und Bildungssoziologie, die Bildungsaspirationen als
Erklarungsmodell fiir Bildungsentscheidungen heranzog (ebd.; Hermes, 2017:17-21). Unter dem
Begriff werden Wunschvorstellungen und Erwartungen gegeniiber Bildung subsumiert, welche
im Wechselspiel interpersoneller Einfliisse, der Schule und der Familie entstehen (Hermes,
2017:17-21). Jedoch bemerkt Hermes, dass diese einseitig, beispielsweise in der Arbeit von
Paulus und Blossfeld (2007) ausschlieflich im Hinblick auf den gewiinschten Bildungsabschluss,
untersucht und Aspekte auBerschulischer Bildung?’ vernachlissigt worden sind. Der Autor stellt
angesichts dessen, die Fragestellung wie es zu der Entwicklung dieser Wiinsche und
Erwartungen kommen kann und wie diese innerhalb der Familie ausgehandelt werden (ebd.:19).
Im Sinne der vorliegenden Masterarbeit weist Hermes auf die ungeklédrte Entstehungsfrage von

Bildungsentscheidungen hin, welche er den Bildungsorientierungen zuordnet.

Neben den bildungssozilogischen Bestrebungen bekréftigt die quantitative Sozialforschung die
Annahme, dass Bildungsaspirationen in familidiren Aushandlungsprozessen gebildet werden und
auf diese Weise variieren konnen. Jedoch stellt Busse (2010), gleichsam Hermes (2017), in ihren
Arbeiten zu Bildungsaspirationen und -orientierungen fest, dass Aspirationen wenig Aufschluss
iiber die Bestimmung des wechselseitigen Aufeinanderbezogenseins von milieuspezifischen
Faktoren in Verbindung mit dem Bildungserfolg sowie —misserfolg zulassen (Busse, 2010:
27-28, 31-32). Offen bleibt fiir die Autorin, in welcher Weise sich die, hinsichtlich der
Bildungsaspiration erforschten, milieuunabhingigen Aspekte in relationalen Bildungsprozessen
entfalten und ihre Einflussnahme auf die Akteur:innen reflektiert wird. Sie kritisiert damit die
fehlende Einbindung der Familie in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit
Bildungsaspirationen. Hermes pflichtet bei, dass der Einfluss der Familie nicht erst mit dem
Schuleintritt beginnt und, dass neben schulischen auch familidre Ermoglichungsstrukturen
ernstzunehmende Einflussfaktoren darstellen (Hermes, 2017:22). Dazu zdhlen fiir den Autor
unter anderem das ,,Erziehungsverhalten, (die) Selbststindigkeitserziechung, (das) miitterliche
Kooperationsverhalten oder (die) Bildungssicherheit” (Zimmermann; Spangler 2001, 466f zit. n.
Hermes, 2017:22), welche er als Beispiele entwicklungsabhidngiger Motive der elterlichen

Unterstiitzung identifiziert.

7 die Vernachldssigung auBerschulischer Bildung umfasst beispielsweise die fehlende Einbindung des
Erfahrungsraums Familie (Hermes, 2017) oder der Peergroup (Lotze, Hermes, 2020)
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Mit Feldhaus (2015) macht Hermes darauf aufmerksam, welchen Effekt elterliche Anteilnahme
auf die Bildungsmotivation ihrer Kinder haben kann. Neben den, von Feldhaus untersuchten,
Bildungsaspirationen verdeutlicht die Forschungsarbeit laut dem Autor die Bedeutsamkeit von
Bildungsorientierungen, welche in den interaktiven Beziehungen eingelagert sind und das
Handeln am Ubergang strukturieren (Hermes, 2017:22-24). Am Beispiel des Schulinteresses
zeigt Feldhaus, dass Aspirationen einen ,,wesentlichen motivationalen Einflussfaktor* (Feldhaus,
2015:137 zit. n. Hermes, 2017:22) beinhalten und dass, ,,ein an den Lernprozessen des Kindes
orientiertes, emotional zugewandtes und Autonomie forderndes Schulengagement von Eltern
entwicklungsfordernd fiir Kinder ist™ (ebd.). Feldhaus geht in der Ergebnisdarstellung auf den
Einfluss des Entwicklungsinteresses von Eltern hinsichtlich der schulischen Heranbildung, dem
Geflhlserleben und der Selbstverantwortlichkeit des Kindes ein. In Bezug auf die untersuchten
Auswirkungen auf den schulischen Bereich bleibt der Prozess interaktiver Vermittlung,

Aushandlung sowie der Priifung von Haltungen und Orientierungen der Eltern ungeklért.

In seine Argumentation flieBen zudem auch die von Hermes interpretierten Ergebnisse der
LiFE-Studie nach Fend (2014) mit ein, welche auch in der vorliegenden Arbeit beriicksichtigt
werden sollen. Die Langzeitstudie untersucht Bildungserwartungen in Verbindung mit
Bildungsiibergdngen von der sechsten Schulstufe bis zum 35. Lebensjahr der Befragten (Fend,
2014:37). In der Studie werden, gleichwie bei Feldhaus (2015), Bildungsaspirationen entlang
formaler Bildungsaspekte, als den Abschlusserwartungen sowie den Noten, beforscht. Die
Hochschulreife und der soziodkonomische Status der Eltern werden dabei als bedeutsame
Einflussfaktoren sozialer Herkunft auf den Bildungsweg der Kinder identifiziert (ebd., 46-49).
Fend (2014) merkt an, dass die Bildungsaspirationen der Eltern und die familidre Dynamik als
»treibende Krifte” (Fend, 2014:54 zit. n. Hermes, 2017:25) auf den Bildungsweg der Kinder
wirken. Der Autor flihrt weiter aus, dass sie ,sichtbar zu Akteur:innen (sic!) mit einer
Eigenverantwortung fiir Bildungsentscheidungen (werden), wenngleich sie in familidre
Erwartungen eingebettet blieben.” (Fend, 2014: 65 zit. n. Hermes 2017:25) Hermes erldutert,
dass laut Fends Darstellungen (2014) die Erfiillung der Bildungsaspirationen abhéngig von der
Anerkennung, der Zuwendung und dem Interesse der Eltern am Kind ist. Der Autor
kennzeichnet den Einfluss von Eltern auf das Ubergangserleben, als zu treffende
Bildungsentscheidung. Ahnlich wie bei Feldhaus (2015), bleiben jedoch die Vermittlungs- und

Austragungsprozesse in der Familie ungeklért.
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Die quantitativ erhobenen Daten zum Einfluss elterlicher Bildungsaspirationen auf den
Bildungsprozess von Kindern lassen einerseits Riickschliisse iiber die Bedeutsamkeit der
individuellen Wiinsche und Erwartungen von Eltern in den Bildungsbiografien ihrer Kinder zu.
Demgegeniiber stellt Hermes fest, dass sich ,.elterliche Bildungseinstellungen und Aspirationen
nicht ausschlieBlich im Wunsch der Schulform erschopfen (konnen), sondern (...) weitere
Aspekte der auBerschulischen Bildung mit ein(schlieBen)” (Hermes, 2017:27). Ungeklért bleibt
fiir den Autor der (familidr getragene) Entstehungsprozess von Bildungsentscheidungen in den
quantitativen Erhebungen zu Bildungsaspirationen. Mit Biichner kritisiert Hermes, dass sich
Bildungsentscheidungen nicht auf die, an formalen Bildungsabschliissen orientierten,
Bildungsaspirationen reduzieren lassen. Im Hinblick auf Hermes Kritik an dem verkiirzten
Bildungsverstindnis quantitativer Studien stellt sich die Frage, wie die bildungsaspirativen
Wiinsche als Ausdruck familidrer Bildungsorientierungen verstanden werden konnen. Anhand
einer offenen Heuristik konkretisiert Hermes (Lotze, 2020, 2017), in Anlehnung an Busse

(2010), anschlieBend seine Uberlegungen zum Begriff der Bildungsorientierung.

2.3.2.2 Bildungsorientierungen

In der qualitativ angelegten Studie ,,Bildungsorientierungen Jugendlicher in Familie und Schule.
Die Bedeutung der Sekundarschule als Bildungsort* beschiftigt sich Susann Busse (2010) mit
dem Begriff der Bildungsorientierungen im Verhiltnis von Reproduktion und Transformation.
Auf individueller, familidrer und institutioneller Ebene dokumentiert die Autorin am
Bildungsiibergang in die Sekundarschule Vermittlungs- und Aushandlungsprozesse sowie
Transformationspotentiale der Orientierungen. Susann Busse konzipiert in Abgrenzung zu der
quantitativ vielfach beforschten Bildungsaspiration ein Verstiandnis fiir den Begriff, auf welches
auch die spiteren Arbeiten Michael Hermes aufbauen (Hermes, 2017:16, 30-31; Hermes, Lotze

2020:10).

In wenigen Sitzen vereinfacht die Autorin zu Beginn ihrer Arbeit, die reziproke Aushandlung
von Bildungsorientierungen in sozialen und institutionellen Kontexten: ,,Bildungsorientierungen
lassen sich ganz allgemein als eingelagert in die familialen wund schulischen
Generationsbeziehungen betrachten, die in Vermittlungsprozessen zwischen Jugendlichen, Eltern
und Lehrern sichtbar werden. Die damit angesprochenen Interaktionsbeziehungen sind ihrerseits
wiederum eingelagert in institutionelle und milieuspezifische Chancen- und Risikostrukturen.

Diese stehen selbst fiir ,typische’ Haltungen zu Bildung und Vermittlung, werden aber interaktiv
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und individuell gebrochen.” (Busse, 2010:15) Busse verdeutlicht, dass Orientierungen, im Sinne
von Haltungen, in der Vermittlung und Aushandlung individueller, familien- und
institutionenspezifischer Bildungseinstellungen sichtbar werden. Hermes schlie8t an Busse an,
dass sich aus dem, in soziale Erfahrungszusammenhinge, eingebettetes Wissen eine
perspektivische Erfahrung entwickelt. In Anlehnung an Karl Mannheim verortet er diese im
konjunktiv entstehenden Erfahrungswissen (Mannheim 1980, 205, 211 zit. n. Hermes, 2017:11).
Dieses charakterisiert er mit Ralf Bohnsack als vorreflexiv und implizit, welches ,,unsere
Handlungspraxis orientiert (Bohnsack 2013:180 zit. n. Hermes, 2017:12). Zum einen bedeutet
das, dass sich Bildungsprozesse interaktiv und reziprok gestalten. Zum zweiten hélt der Autor
fest, dass die Bildung von implizitem Wissen spezifische Orientierungen erzeugt, welche sich in

Aussagen und Erzdhlungen von Akteur:innen dokumentieren und rekonstruieren lassen.

An Busses Interpretation des Bildungsgeschehens ankniipfend, untersucht der Autor in seinen
Arbeiten das Zustandekommen von Bildungsentscheidungen am Ubergang unter dem Einfluss

des ,,Erfahrungsraums Familie™?®

. Neben den zuvor explizierten Bildungsaspirationen werden in
der Ubergangsentscheidung zudem auch Bildungsorientierungen sichtbar, so Hermes (Hermes,
2017:16-17). In seiner Dissertation ,Bildungsorientierungen im Erfahrungsraum Familie.
Rekonstruktionen an der Schnittstelle zwischen qualitativer Bildungs-, Familien- und
Ubergangsforschung” (2017) zeigt der Autor die Verwobenheit von Bildungsorientierungen mit
dem Erfahrungsraum Familie. Laut dem Autor besteht zwischen der Entwicklung einer
Einstellung zu Bildung und der familidren Bildungsbiografie ein reziprokes Verhiltnis, welches
inter- und intragenerational ausgehandelt wird (ebd. 29, 122, 222, 233, 273, ebd. 2020:10).
Anhand der familidren Vermittlungs- und Aushandlungsprozesse in der Erziehung manifestiert
sich implizites Wissen, bezichungsweise Orientierungen, zu Bildung bei den
Familienmitgliedern, welches kollektiv geteilt wird. Hermes formuliert, ,.konjunktives

Erfahrungswissen bedingt eine Orientierung an einer gemeinsamen Handlungspraxis” (Hermes,

2017:90).

Rekonstruierbar  wird der  ,Orientierungsrahmen’ der Handlungspraxis einzelner
Familienmitglieder durch die Untersuchung der gemeinsam geteilten, familidren Lebenswelt
(ebd.). Hermes unterscheidet dafiir die kommunikativen Bedeutungen von dem konjunktiven
Wissen. Unter ersterem versteht der Autor gesellschaftlich getragene Normen, Leitbilder,

Rollenerwartungen, etc., welche familidr ausgehandelt sowie angepasst werden und auf diese

% Hermes nimmt mit dem Begriff ,,Erfahrungsraum Familie” Bezug auf das konjunktiv, in familialer Interaktion und
inter- und intragenerationalen Aushandlungsprozessen entstehendes, Erfahrungswissen
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Weise Orientierungsschemata fiir die Familie darstellen. Das konjunktive Wissen entsteht in den
Interaktionen untereinander und der gemeinsamen Teilhabe an der Handlungspraxis, als familiér
geteilte Bereiche der existentiellen Beziehung. Busse fiihrt dazu aus, dass Individuations- und
(Heran-)Bildungsprozesse auf der emotionalen und intimen Bindung zwischen Eltern und
Kindern beruhen. Innerhalb der Beziehung entwickeln sich ,,die sprachlichen, die kognitiven, die
sozialkognitiven bezichungsweise interaktiven Kompetenzen” (Busse, 2010:21) sowie
“emotionale und habituelle Haltungen” (ebd.), welche einen Einfluss auf die
Verhiltnisbestimmung der sozialen und individuellen Welt- und Bildungsvorstellungen des
Kindes nehmen. Busse geht damit auf das spezifische, konjunktive ,,Wissen innerhalb der

Familie” (Hermes, 2017:91) ein.

Busse setzt sich in ihrer Arbeit am Orientierungsbegriff mit der Frage auseinander, ,,ob familiale
Bildungsorientierungen als Ausdruck einer spezifischen Milieuzugehorigkeit eine Passung zur
Institution ~ Schule  erfahren” (Hermes, 2017:31), widhrend Hermes erst die
Bildungsorientierungen der Familienmitglieder rekonstruiert und dann vergleicht, ob diese inter-
sowie intragenerational geteilt werden und sich empirisch dokumentieren lassen. Im Gegensatz
zu der Untersuchung von milieuspezifischen Passungsverhidltnissen bei Busse (2010) und der
Familie als konjunktiver Erfahrungsraum bei Hermes (2017) setzt die vorliegende
Forschungsarbeit in der Rekonstruktion von Bildungsorientierungen bei der Erfahrungswelt
eines Elternteils, der Mutter, an. Die Arbeit richtet ihr Augenmerk auf die individuellen
Aushandlungs- und Anpassungsleistungen der Akteurin am Bildungsiibergang des Kindes. Es
wird den Fragen nachgegangen, inwiefern sich die, aus dem konjunktiven Erfahrungswissen
entstandenen, Bildungsorientierungen in den AuBerungen der Mutter manifestiert haben und
inwieweit sich das vorreflexive, implizite Wissen in der Sprache des befragten
Familienmitgliedes rekonstruieren ldsst. Den Unterschied zwischen Bildungsaspiration und
Bildungsorientierung bei Busse (2010) und Hermes (Lotze, 2020, 2017) aufgreifend, werden

Bildungsorientierungen exemplarisch an Falldarstellungen reflektiert.

Neben Susann Busses (2010) und Michael Hermes (Lotze, 2020; 2017) Aufzeichnungen, flieBen
auch die Ergebnisse der Studie ,Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule aus
Elternperspektive — eine Gesamtschau” (2013) von Gunther GraBhoff et. al. in die Arbeit mit ein.
GraBhoff et. al. Stellen untersuchen die Rolle der Eltern als Akteur:innen im Ubergangsprozess
threr Kinder vom Kindergarten in die Grundschule und ihr subjektives Erleben des
Bildungsiibergangs (GraBhoff et. al., 2013:20). Zentral fiir die Untersuchung sind dabei unter

anderem die Bildungsorientierungen der Eltern. Gleichsam Busse werden die ,habituellen

57



Passungsverhéltnisse zwischen den Bildungsorientierungen der Eltern und den Orientierungen in
den (institutionellen) ,Organisationskulturen’ verglichen (GraBhoff et. al. 2013: 33 zit. n.
Hermes, 2017:32). Die Untersuchung umfasst neben den Gruppendiskussionen mit
Erzieher:innen, auch die Analyse von Dokumenten und leitfadengestiitzte Interviews mit den
Eltern, der sich im Ubergang befindender Kinder. Die Interviews dienen dem
Forschungsvorhaben als Rekonstruktionsmaterial von Bildungsorientierungen der Eltern und
sind aus dem Grund besonders bedeutsam fiir die vorliegende Arbeit (ebd. 37-38 zit. n. ebd.).
Die Autor:innen GraBhoff et. al. dokumentieren die Bildungsorientierungen der Eltern und

machen diese dadurch zeitgleich empirisch rekonstruierbar fiir das Forschungsvorhaben.

GraBhoff et. al. geben an, dass die Hochschulreife fiir viele Eltern als ,,Referenzkategorie” ihrer
Bildungsorientierungen fungiert (ebd. 95 zit. n. ebd.). Demgegeniiber bemerken die Autor:innen
bei den meisten Eltern eine ,,Orientierung am Kind” (ebd. 96 zit. n. ebd.). Gemeint ist damit,
nach GraBBhoff et. al., dass Eltern in den Interviews hinsichtlich der Wiinsche ihrer Kinder
argumentieren und die Uberzeugung teilen, dass das Kind selbststindig seinen Lebensweg
beschreiten muss (ebd. 97 zit. n. ebd.). Die Autor:innen nehmen zudem eine Unterscheidung
zwischen der Orientierung an formaler gegeniiber der an informeller Bildung vor. Unter der
Zuschreibung formaler Bildungsorientierungen fassen die Autor:innen die Vorstellungen der
Eltern zu Schule und Bildung (ebd. 100 zit. n. ebd.). Aus der Studie geht beziiglich der formalen
Orientierungen hervor, dass Eltern dem schulischen Bildungserwerb hohe Bedeutsamkeit
beimessen und dass friithe Ubergéinge als wichtig und fiir notwendig erachtet werden. Zudem
geht die Bedeutung der Schule iiber die Entwicklungsperspektive hinaus. Schule fungiert fiir
Eltern als ,,Ort des Lernens”, der ,sozialen Personlichkeitsentwicklung” sowie zuletzt als
,oeruflicher Tiirenoffner” (ebd. 102-103 zit. n. ebd.). Demgegeniiber unterscheiden GraBBhoff et
al. das Vorkommen informeller Bildung in der Familie* (ebd. 104 zit. n. ebd.). Die Autoren
verstehen darunter diverse Titigkeiten familidrer Freizeitgestaltung, wie beispielsweise das
Vorlesen und gemeinsame Betrachten von Biichern, Musik horen, oder von den Eltern geforderte
kreative Beschiftigungen, wie beispielsweise das Malen oder das Basteln. Dabei steht das
gemeinsame Erleben beziehungsweise das Vorleben im Vordergrund. Auf diese Weise lassen sich
mit GraBhoff et. al. (2013) Bildungsorientierungen empirisch nachvollziehbar dokumentieren

und in die Bereiche formaler sowie informeller Bildung einordnen.

¥ Die Autorinnen thematisieren zudem allgemein die kindlichen Freizeitaktivititen sowie informelle
Bildungsmoglichkeiten auch auflerhalb der Familie (GraB3hoff et. al., 2013:105). Diese tragen in Bezug auf das
eigene Forschungsanliegen, der Perspektive von Miittern, keine Relevanz und werden nicht beriicksichtigt.
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Das Kapitel abschlieBend wird festgehalten, dass laut Busse (2010) und Hermes (und Lotze,
2020, 2017), Bildungsorientierungen anhand von sozialen  Vermittlungs- und
Aushandlungsprozessen in familialen und institutionellen Beziehungen rekonstruierbar werden.
In der Vermittlung und Aushandlung von konjunktivem Erfahrungswissen entstehen
Orientierungen und Haltungen, welche vorreflexiv und implizit auf das Handeln der
Akteur:innen wirken. Das daraus resultierende, ,,spezifische” Handeln zeigt sich exemplarisch
am ,institutionalisierten Elternverhalten” (Heckmann, 2004:102). Eltern verhalten sich
ausgehend von ihrer Rolleniibernahme im Vermittlungs- und Aushandlungsprozess entsprechend
dem vorreflexivem und impliziten Wissen (Hermes, 2017:11-12, Hermes, Lotze 2020:17).
GraBhoff et. al. unterscheiden hinsichtlich dessen in formale und informelle Orientierungen des
Elternverhaltens, welche in den Erzdhlungen von Miittern und Vitern identifiziert und

rekonstruiert werden.

An das Forschungsaufkommen zu Bildungsorientierungen ankniipfend, fokussiert sich die
vorliegende Arbeit in ithrer Analyse dariiber hinaus auf einen Teilaspekt spezifischen Handelns
am Bildungsiibergang. Busses (2010) und spiter Hermes (Lotze, 2020; 2017) Uberlegungen zu
Bildungsorientierungen werden in Zusammenhang mit dem Bildungsteilmoment der
Verantwortung (Lederer, 2015) betrachtet. Das folgende Unterkapitel arbeitet die Verbindung
zwischen beiden Begriffen heraus, um ihre Verwendung nachvollziehbar fiir das empirische

Forschungsvorgehen machen zu kénnen.

2.3.2.3.1. Das Bildungsteilmoment der Verantwortung

Im folgenden Kapitelabschnitt werden Michael Hermes (Lotze, 2020; 2017) Theorie zu
Bildungsorientierungen und die theoretischen Uberlegungen von Bernd Lederer (2015) zum
Bildungsteilmoment der Verantwortung miteinander verkniipft, um die Rolle der Ubernahme von
(Selbst-)Verantwortung am Bildungsiibergang sichtbar zu machen. Michael Hermes Kritik, der
fehlenden familidren Einbindung als handlungsleitender Aspekt von Bildungsentscheidungen
(Hermes, 2017:19, 22-25), aufgreifend, wendet sich die Masterarbeit Bernd Lederer (2015) zu,
welcher den Familien einen hohen Stellenwert im Prozess der Identitdtsbildung und der

Verantwortlichkeit beimisst (Lederer, 2015:46, 51, 107).

Unter Bildungsorientierungen versteht Hermes in familidire Beziehungen (konjunktiver
Erfahrungsraum) eingelagerte Haltungen, Orientierungen, welche die vorreflexive, implizite

Handlungspraxis (Bohnsack 2013:180 zit. n. Hermes, 2017:11) begriinden. Diese wird in inter-
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und intragenerationalen Interaktionsprozessen zwischen den Akteur:innen ausgehandelt.
Bildungsorientierungen und die daraus resultierende Handlungspraxis stehen dariiber hinaus im
reziproken Austausch mit dem Ubergangserleben im Bildungssystem (ebd.). Hermes

veranschaulicht dies in einer graphischen Darstellung:

Bildungsorientierungen

inter- und
intragenerationals
Aushandlungs-
prolesse

Ubergang im Familie als
Bildungssystem konjunktiver Raum

Abb. 1: Bildungsorientierungen und Ubergiinge im Bildungssystem (Hermes, 2017:11, 100)

Ankniipfend an Hermes Verstdndnis der Handlungspraxis in (Heran-)Bildungsprozessen am
Ubergang, begreift Lederer die ,,verwirklichte Bildung” (Lederer, 2015:21) im Handeln auf
Einsicht. Er versteht unter der Identititsbildung die ,miindige, verantwortungsbewusste
Lebensfiihrung” und identifiziert darin die Verantwortlichkeit als Bildungsteilmoment von
Bildungsprozessen (Lederer, 2015:21). Voraussetzung dafiir, dass der Mensch sein Handeln
verantworten kann, ist, die individuelle Urteilsfahigkeit, welche sich aus der impliziten
Wissensbildung vorreflexiver Handlungspraxis speist (ebd.). Ausgehend davon basiert die
Ubernahme von Verantwortung in Heranbildungsprozessen, wie beispielsweise der
Bildungsentscheidung am Ubergang, auf den, die Urteilsbildung beeinflussenden,
Bildungsorientierungen. Gleichzeitig wirkt die getroffene Bildungsentscheidung auch
riickbeziiglich auf die vorreflexive, implizite Handlungspraxis von Bildungsorientierungen
insofern, als dass sich diese neu an die Situation anpassen miissen. Fiihrt man die theoretischen
Uberlegungen beider Autoren zusammen, lisst sich die Grafik von Hermes (2017:11, 100)

folgend weiterdenken:
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im konjunktiven Erfahrungsraum der
Familie entstehende

= |Bildungsorientierungen

Prozess der Anpassung
und Neuorientierung
Prozess der

Urteilsbildung

zu treffende Bildungsentscheidung am

Ubergang im Bildungssystem

1L

vorreflexive, implizite Handlungspraxis

des Individuums

Bildungsteilmoment der Verantwortung:

Handeln auf Einsicht

Abb. 2: Eigene Darstellung der Integration des Bildungsteilmoments der Verantwortung (Lederer, 2015) in den, von

Bildungsorientierungen geleiteten, Entscheidungsprozess (Hermes, 2017) am Ubergang

Fiir die Verortung von (Heran-)Bildungsprozessen am Ubergang und innerhalb
zwischenmenschlicher Beziehungen berufen sich beide Autoren auf den systemdkologischen
Ansatz nach Bronfenbrenner (1981). Laut Hermes konnen Uberginge im Bildungssystem auch
als okologische Uberginge erlebt werden (Hermes, 2017: 257-258). Das bedeutet, dass
Bildungsiibergéinge demzufolge ,,mit einer neuen Rollenerwartung und -einnahme verbunden”
sind (Bronfenbrenner, 1981 zit. n. ebd. 40), so der Autor. Akteur:innen miissen eine aktive
Anteilnahme in der Interaktion mit ihrer (Lebens-)Umwelt leisten (ebd., Lederer, 2015:46-47).
Gleichsam der, von den Akteur:innen als systemokologisch erlebten, Bildungsiiberginge, ist
auch das Mikrosystem des Menschen, als seine ,unmittelbare Nahumwelt’, in ihrer
(Heran-)Bildungsfunktion mit einer Rolleniibernahme verbunden (Lederer, 2015:51). Die, mit
unterschiedlichen ~ Verhaltensmustern  verbundenen, strukturellen = Rahmenbedingungen
zwischenmenschlicher Interaktion erfordern ebenfalls die Einnahme einer, der zu erwartenden,
Rollenmoglichkeiten in der interaktiven Beziehung. Verkniipfend ldsst sich festhalten, dass beide
Autoren jeweils exemplarisch die, mit der Teilhabe an einem ,Setting” verbundene,
Rolleniibernahme thematisieren. Michael Hermes bezieht sich in seinen Ausfiithrungen zum
Erfahrungsraum der Familie spezifisch auf das Ubergangserleben (Hermes, 2017:10). Im
Vergleich dazu beschiftigt sich Bernd Lederer mit dem Mikrosystem der Familie, der Freunde

oder des Arbeitsumfeldes (Lederer, 2017:51).

Beide Autoren begreifen die Rolleniibernahme als prozessuale Leistung der Identititsbildung
(Lederer, 2015:18-19; Hermes, 2017:29-30; Hermes, Lotze, 2020:9-10). Die Annahme der Rolle
im ,,Setting” und das implizite Wissen der vorreflexiven Handlungspraxis des familidren

Mikrosystems stehen in einem reziproken Verhéltnis zueinander. Der, daraus resultierende
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Aushandlungs- und Anpassungsprozess der Rollenerwartungen begleitet die Akteur:innen,
Lederer zufolge, am Bildungsbeginn, wéahrend des Bildungsweges und ist Bildungsziel. Fiir den
Prozess charakteristisch  sind seine  UnabschlieBbarkeit und das wechselseitige
Aufeinanderbezogensein von bildungsorientierter Rollenerwartung und -iibernahme (Lederer,

2015:19).

Laut Bernd Lederer (2015) entsteht aus der Rollenannahme eine Verantwortung: ,,Das
Bildungsteilmoment der Verantwortung bedeutet [...], dass der Mensch sein Handeln auch zu
verantworten hat” (Lederer, 2015:21). Verstanden wird darunter, dass die Bildung einer Haltung,
aufgrund von vorreflexivem, impliziten Wissen, in der Handlungspraxis verantwortet werden
muss. Die Ubernahme von Verantwortung ist demnach ein handlungsleitender Aspekt von
Bildungsentscheidungen. In der vorliegenden Arbeit wird dies am Beispiel des, ,,in der
Elternrolle institutionalisierte  Elternverhalten(s)” (Heckmann, 2004:102) diskutiert.
Entsprechend dem vorreflexiven und impliziten Wissen iibernehmen Eltern eine Rolle in
familidren Vermittlungs- sowie Aushandlungsprozessen. In der Masterarbeit wird der
Vorannahme nachgegangen, dass die sich entwickelnde Haltung, verbunden mit den
Aspirationen, zu Bildung bei der Mutter Einfluss auf das Ubergangserleben der Kinder nimmt.

Untersucht wird dies am Beispiel der Ubertragung von (Selbst-)Verantwortlichkeit.

Das Kapitel abschlieBend ldsst sich festhalten, dass der Bildungsteilmoment Verantwortung nach
Lederer (2015) eine fruchtbare Ergéinzung zu dem Konzept der Bildungsorientierungen nach
Hermes (Lotze, 2020; 2017) darstellt. Ausgehend von Hermes Kritik fehlender familidrer
Einbindung wird in der Zusammenfiihrung veranschaulicht wo Ankniipfungspunkte zwischen
den theoretischen Uberlegungen beider bestehen und inwieweit die humandkologische
Perspektive die Theorie zu Bildungsorientierungen erweitern kann. Die theoretische
Ausarbeitung des Forschungsvorhabens kommt an dieser Stelle zu einem Ende und wendet sich
der methodischen Auseinandersetzung zu. Die bisher gesammelten Erkenntnisse aus den, in der

Arbeit vorgestellten Themenschwerpunkten, kommen dabei zum Tragen.
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3. Empirisches Vorgehen (Teil II)

Im Anschluss an die theoretische Ausarbeitung der Themenschwerpunkte wendet sich die
vorliegende Arbeit der empirischen Untersuchung der Forschungsfrage zu. Die Interviewanalyse
geht dabei der eingangs gestellten Frage nach, wie Miitter Kooperationen zwischen sich, dem
Kind und involvierten Fachkriften am Bildungsiibergang hinsichtlich der eigenen
Bildungsorientierungen und der (Selbst-)Verantwortlichkeit wahrnehmen. Zudem werden auch
die, sich aus der thematischen Bearbeitung ergebenden, Fragestellungen beriicksichtigt. Offen ist
am Ende der Kapitel geblieben, wie sich die Positionierung der Mutter als Ressource, ihr
spezifisches Wissen, die Wahrnehmung des Bildungsiibergangs und die der Kooperation als
anerkennendes Wechselverhéltnis sowie die Rolle von Bildungsorientierungen in der Sprache am
konkreten Fall zeigen®. Als empirische Forschungsgrundlage dienen sechs, innerhalb des
Forschungsprojekts ,,Kooperation an Bildungsiibergingen” (2016-2021) durchgefiihrte,

Interviews.

Um die Forschungsfrage empirisch untersuchen zu kénnen, wird zu Beginn des flinften Kapitels
Bezug auf die Erhebungsmethode des Forschungsprojekts ,,Kooperation fiir Inklusion in
Bildungsiibergédngen” (2016-2021) genommen. Die vorliegende Arbeit veranschaulicht zuerst, in
welcher Form Daten innerhalb des Projekts generiert worden sind, um darauf aufbauend die
eigene Herangehensweise explizieren zu konnen. Im Anschluss an den Feldzugang und die
Zielgruppe des Forschungsprojekts geht die Masterarbeit auf den eigens gewidhlten Zugang zum
Forschungsaufkommen des Projekts ein. In den Unterpunkten ,,Sichtung und Analyse der
Literatur” und ,,Stichprobe” reflektiert die Arbeit den Untersuchungsprozess und geht auf die
Arbeitsschritte vor der Kategorienbildung ein. Zuletzt befasst sich das Kapitel mit der
Auswertungsmethode der gewidhlten Stichprobe. Darin wird erkldart warum die von Kathy
Charmaz iiberarbeitete Methode der konstruktivistischen Grounded Theory gewdhlt worden ist,
um das Datenmaterial zu untersuchen. Am Beginn dient das dritte Kapitel der Vorbereitung auf

die nachfolgende Vorstellung der, aus dem Datenmaterial extrahierten, Kategorien.

3.1. Datenerhebung des Forschungsprojekts

Die Masterarbeit stiitzt sich in ihrer Untersuchung auf, im Rahmen des Forschungsprojekts
»Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergédngen” (2016-2021) erhobenes, Datenmaterial.

Aufgrund der daraus resultierenden Bedeutsamkeit fiir die vorliegende Forschungsarbeit, wird

*Vgl. S.5,8,12,28-29, 44
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zuerst das Untersuchungsvorgehen des Projekts thematisiert. Der folgende Text gibt einen
Einblick in die, vom Forschungsteam gewéihlte, Erhebungsmethode, den Zugang zum
Untersuchungsfeld und die Zielgruppe des Forschungsprojekts. Darauf aufbauend werden der
Zugang zu der Forschung sowie die Stichprobe der eigenen Untersuchung expliziert, um folgend

die Auswertungsmethode des Materials und ihre Anwendung vorzustellen.

Ein Anliegen der Projektforscherinnen ist es, die Lebenswelten der Befragten aus der eigenen
Perspektive, als die der:des Akteur:in, kennenzulernen (Fasching et. al., 2018:180). Dafiir sind
im Rahmen des Forschungsprojekts unter anderem innerhalb von zwei Jahren, zu drei
unterschiedlichen Zeitpunkten, Interviews mit Jugendlichen und ihren Eltern gefiihrt worden.
Die Datengenerierung erfolgt in Anlehnung an Kathy Charmazs priferiertes Konzept des
»intensive interviewing”’, beziehungsweise des Tiefeninterviews (ebd.183). Ziel der, aus der
qualitativen Sozialforschung stammenden, Technik sind moglichst flexible und offen gehaltene
Fragen (,,open-end”-Fragestellungen), um die Sicht des:der Befragten in Bezug auf eine
bestimmte Situation oder Thema zu untersuchen. Auf diese Weise wird das bestehende
Themenverstdndnis durch die Erfahrungswerte der Befragten erweitert (Charmaz, 2006:25-26).
LIntensive Interviewing” bietet eine Moglichkeit, die Sicht, der in das Projektthema involvierten,
Akteur:innen kennenzulernen. Insofern stellt sie einen passenden Ausgangspunkt fiir das Projekt
allgemein, als auch fiir die Masterarbeit dar, welche sich mit der Perspektive der Miitter

auseinandersetzt.

An dem Aufbau der ausgewihlten Interviews und der Interviewfithrung zeigt sich Kathy
Charmazs Anspruch der Offenheit gegeniiber der Erzdhlung. Die untersuchten
Interviewsituationen beginnen jeweils mit einer Positionierungsanfrage des Kindes aus der Sicht
der Mutter. Gefragt worden ist beispielsweise, ,,Vielleicht willst du mir erzédhlen, was macht der
Kevin gerade so. Wo steht er grad so im Leben?” (Spiel, 2017:1/26-Z7) oder ,, (...) wo steht die,
die Antonia gerade? (...) wo wiirdest du sagen, steht sie gerade?” (Ritter, 2017:1/26-Z8). Die
Einstiegsfrage ist unabhéngig der beiden Erhebungsphasen in allen Interviewsituationen dieselbe
und zielt darauf ab, die Perspektive der Mutter hinsichtlich der gegenwirtigen Situation des
Kindes zu erfahren. Wihrend der Interviewfiihrung streben die Interviewer:innen weitestgehend
Offenheit an, konnen aber auch auf den gemeinsam erarbeiteten Orientierungsleitfaden
zuriickgreifen (Hubmayer et. al., 2018:328). Von der Einstiegsfrage bis zum Ende des
Interviews, als dem beidseitigen Frage- und Erzdhlstopp, sind die untersuchten Interviews

jeweils dokumentiert worden.
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Kathy Charmaz betont, dass dieses Verfahren nicht darauf ausgelegt ist allgemeingiiltige oder
reprasentative Aussagen hervorzubringen. Sondern, dass es sich bei der zu differenzierenden
Stichprobe um eine personliche Konstruktion, eine interpretative Darstellung von Welt, handelt
(ebd. 10). Die Autorin geht damit auf den konstruktivistischen Aspekt der Theoriebildung ein
und grenzt sich von ihren Wurzeln, der Grounded Theory nach Glaser und Strauss (1967, 1978),
ab. Entscheidend ist, die eigene Involviertheit als Teil des Forschungsprozesses zu begreifen, so
Charmaz (ebd.). Im Hinblick darauf beschiftigt sich der nichste Kapitelabschnitt mit dem
Zugang zum Forschungsfeld und der Zielgruppe des Projekts, um im nédchsten Schritt den
Zugang zur Forschung und die ausgewdhlte Stichprobe der vorliegenden Arbeit diskutieren zu

konnen.

3.1.1. Feldzugang und Zielgruppe

Eine wesentliche Rolle fiir den Zugang zum Forschungsfeld spielen laut den Forscherinnen
Beziehungen (Fasching et. al., 2018:180-181)". Diese entwickeln sich jedoch erst prozessual
zwischen den Untersuchungsteilnehmer:innen und dem Forschungsteam. Von den Autorinnen ist
festgestellt worden, dass der Forschungsprozess des Projekts durch mehrere Phasen des
Beziehungsautbaus gekennzeichnet ist (ebd.). In der ersten Phase lernen sich die
Projektmitglieder kennen, es werden Vorgespriache untereinander gefiihrt. An dieser Stelle
verdeutlicht sich die Bedeutung von institutionellen und familidiren Gatekeepern®, welche fiir die
Samplerekrutierung  herangezogen werden. Gelegenheit dazu Dbieten beispielsweise
Beratungsstellen, Freizeitgestaltungsmoglichkeiten, Elternabende in Schulen oder in
Jugendvereinen. Besonders bei Minderjdhrigen iibernehmen dabei Eltern eine wichtige Position

in Entscheidungsprozessen (ebd. 181; Hubmayer et. al. 2018:324-326).

Die Forscherinnen bemerken wihrend des Kennenlernprozesses, dass das Forschungsfeld
innerhalb Wiens durch eine besondere Vielfalt gekennzeichnet ist. Unterschiedliche Aspekte, wie
beispielsweise das Geschlecht, das , Alter, (die) Behinderung, (das) Setting oder (der)

sozio-6konomische Hintergrund” (Fasching et. al., 2018:182) der Forschungsteilnehmer:innen

3! Voraussetzungen fiir die Entstehung einer respektvollen Beziehung zwischen Forscher:innen und Ko-Forschenden
ist die Beriicksichtigung von forschungsethischen Richtlinien und ein verantwortungsbewusster Umgang mit dem
erhobenen Datenmaterial. Nach Hubmayer, Felbermayr und Fasching (2018) zdhlen dazu insbesondere das
informierte Einverstdndnis der Untersuchungsteilnehmenden, die Anonymisierung von sensiblen Daten, eine
barrierefreie Projektteilnahme, das Einbeziehen der Ko-Forschenden in die Teilnahmeplanung, Methodenflexibilitét
sowie die Partizipation durch die Kompetenzenerweiterung der Teilnehmer:innen (Hubmayer et. al., 2018: 326-328).
Diese stellen immanente Bestandteile der durchgefiihrten, empirischen Untersuchung des Forschungsprojekts dar
und bestimmen auch das Forschungsvorgehen der darin entstandenen Masterarbeit.

2V gl. Die Rolle von Gatekeepern, siche dazu Kapitel 2.1.3., S.21 und Kapitel 2.1.4.1., S.25
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variieren stark. Der erkannten Heterogenitit des Untersuchungsfeldes ldsst sich jedoch
insbesondere mit der Technik des ,,intensive interviewing” begegnen, welche sich vor allem auf
die subjektive Wahrnehmung konzentriert. Zudem ist festgestellt worden, dass neben der
Teilnehmer:innengruppe auch die Ubergangsmoglichkeiten sowie -verliufe keine Linearitit
aufweisen und sich das Unterstiitzungsangebot deutlich voneinander unterscheidet. Die
Zielgruppe des Forschungsprojekts weist demnach insgesamt vielfach Unterschiede auf, welche

Einfluss auf den Forschungsprozess nehmen und einer Reflexion bediirfen (ebd.).

In der zweiten Phase wird die Beziehung zu den Teilnehmer:innen an der Untersuchung
gefestigt. Es sind mehrfach Vorgesprache mit den Akteur:innen gefiihrt worden, welche zu der
Uberpriifung einer bewussten Teilnahmeentscheidung dienen. Nach der bestiitigenden Zusage
wird diese erneut durch die Einwilligungserkldrung und ein Informationsblatt iiberpriift. Im
Anschluss daran finden am Institut fiir Bildungswissenschaft oder in den Raumlichkeiten der

Familien Interviews statt (ebd. 182-183, Hubmayer et. al., 2018:326-327).

Die Beziehung untereinander wird in Phase drei ,,auf die Probe gestellt”, so die Autor:innen des
Projekts. Neben den Interviews finden im ersten Jahr auch gemeinsame Treffen statt, in denen
sich die Untersuchungsteilnehmer:innen mit den Forscher:innen austauschen und das
Forschungsvorgehen reflektieren. Das Projekt verfolgt mit den ,,Reflecting Teams” das Anliegen
einer ,,partizipativen Theoriegenerierung und —validierung sowie das Planen des weiteren
Forschungsvorgehens™. Vorrangig von Interesse fiir die vorliegende Arbeit sind jedoch die, zu
dem Zeitpunkt bereits im Projektrahmen gefiihrten, Interviews. Infolge der Interviewfiihrung
kann mit der Datenauswertung begonnen werden. Als herausfordernd wird dabei vom Team
wahrgenommen, dass die, sich im Untersuchungsverlauf entwickelten, Annahmen der
Forscher:innen zu den Teilnehmer:innen reflektiert werden miissen. Der Reflexionsprozess ist
Voraussetzung fiir einen differenzierten Blick auf das Forschungsmaterial (Fasching et. al.,

2018:183, Charmaz, 2006:10).

In der dritten Phase, jedoch deutlich spiter, findet auch die vorliegende Arbeit Eingang in das
Forschungsprojekt ,,Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergdngen” (2016-2021). Wie zuvor
beschrieben, hat der Zugang zum Forschungsfeld des Projekts und damit auch jener der
Masterarbeit bereits stattgefunden. Aus dem Grund wird auf den Feldzugang des Projekts
aufbauend, der Zugang der Masterarbeit zum Projekt, als der Zugang zur Forschung,

beschrieben. Bezogen auf Kathy Charmaz (2006), stellt die Thematisierung des personlichen

*Nachzulesen in beispielsweise Fasching, Felbermayr, 2018:309-311
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Zugangs die Reflexion des eigenen Handlungs- und Interpretationsbeitrag innerhalb der
Datenanalyse dar und erhilt somit einen wichtigen Stellenwert im Analyseprozess (Charmaz,

2006:10).

Aus der Reflexion des Feldzuganges und der Zielgruppe des Projekts geht hervor, dass die
Teilnahme und der Verbleib im Forschungsprojekt unter bestimmten Voraussetzungen
stattfinden. Soziale Aushandlungs- und Anpassungsprozesse bilden die Grundlage einer
gemeinsamen Zusammenarbeit. Beispielsweise kommt dies bei der Zuhilfenahme von
Gatekeepern in der Teilnehmer:innen-Recrutierung zum Vorschein oder in der Riickversicherung
der Teilnahmebereitschaft. In den Phasen des Beziehungsaufbaues vollziehen die
Projektteilnehmer:innen einen Rollenwandel. Sie erfiillen fiir das Projekt eine wichtige Funktion
und werden von fremden, unbeteiligten Personen zu Mitgestalter:innen der Untersuchung. Im
Zuge der Verfestigung der Arbeitsbeziehung konkretisiert sich auch die zur Stichprobe werdende
Zielgruppe. In Abhidngigkeit zu der Teilnahmebereitschaft und den Projektbedingungen
verdandert sich das heterogene Gefiige. Die Zielgruppe des Projekts, als das spdtere Sample, passt
sich der Konstruktion der zu untersuchenden Theorie an. Dementsprechend ist auch die
Interviewauswahl der Masterarbeit eine Konstruktion von Beobachtungen, Interaktionen und
Materialien zum Thema des Forschungsprojekts. Das niachste Kapitel veranschaulicht in welcher
Form eine Anndherung zu den Daten stattgefunden hat und inwiefern damit in der vorliegenden

Arbeit umgegangen wird.

3.2. Zugang zum Projekt und Forschungsmaterial

Das FWF-Projekt ,,Kooperation fiir Inklusion an Bildungsiibergidngen” (2016-2021) ist online
auf der Webseite des Instituts flir Bildungswissenschaft ausgeschrieben worden. Im Rahmen des
Forschungsprojekts ist die Moglichkeit offeriert worden, anhand von bereits gefiihrten,
narrativen Interviews mit Jugendlichen mit Behinderung und ihren Eltern qualitative
Datenanalysen durchzufiihren. Nach einem positiven Erstgesprach und der Besprechung erster
Ideen, sind die eigenen Vorstellungen konkretisiert und ein Thema gefunden worden. In der
Phase der Ideenfindung stellt sich die Frage, wie das bisherige Forschungsaufkommen des
Projekts, das eigene Vorwissen und der Studiumshintergrund geniitzt werden kénnen, um ein
Thema innerhalb des Projektrahmens zu finden und dadurch einen Zugang zu der

Projektforschung zu erlangen.
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In den Unterpunkten zum Kapitel des Projektzugangs wird veranschaulicht in welcher Form sich
die Masterarbeit an das Forschungsvorgehen des Projekts anndhert. Zuerst werden dazu die
einzelnen Sammelschritte der Informationsgenerierung in der Sichtung und Analyse von

Literatur besprochen, um darauf aufbauend die zu untersuchende Stichprobe vorzustellen.

3.2.1. Sichtung und Analyse der Literatur

Der erste Anhaltspunkt in der Auseinandersetzung mit dem Forschungsprojekt sind die bisher
verdffentlichten Informationsbestinde zu der Projektforschung und die Projektergebnisse. Aus
den Darstellungen der Projektautorinnen geht unter anderem hervor, dass neben der wenig
beachteten Perspektive von Jugendlichen mit Behinderung, vor allem auch der Sicht der Eltern
bisher kaum Aufmerksamkeit in der wissenschaftlichen Betrachtung kooperativer
Ubergangsgestaltung geschenkt worden ist (Fasching et al., 2017:245; auch bei Hermes,
2017:19, 22-25). Aus dem Kapitel 2.1.2. lasst sich dazu entnehmen, dass sich kooperative
Zusammenarbeit und die Rolle der Eltern stark gewandelt haben. Jedoch divergieren die
theoretischen Uberlegungen oft noch mit den praktischen Umsetzungsmoglichkeiten (Seifert,
2019:11, Kardorft, Ohlbrecht, 2014:20, Cloerkes, 2007: 304-305; Heckmann, 2004:16, 30).
Ausgehend von der defizitiren Perspektivenwahrnehmung von Eltern innerhalb des
wissenschaftlichen Diskurses zu Kooperation und Ubergang wird entschieden, das Interesse der

eigenen Arbeit auf das Ubergangserleben von Miittern und Vitern , zu lenken.

Der im Forschungsprojekt untersuchte Bildungsiibergang von der SEK I in die SEK II oder in
einen Beruf bestimmt den Forschungsbereich der Masterarbeit. Betrachtet man den Ubergang
von einem Bildungsstandort zum Nichsten unter dem Aspekt eines Bildungsprozesses, wird
deutlich, dass innerhalb des Prozesses die Vorstellungen, Ansichten, Haltungen zu Bildung der
darin involvierten Akteur:innen angesprochen werden. Die Recherche bestitigt, dass auch die
Bildungsorientierungen und -aspirationen der Eltern an den prozessual verlaufenden Ubergingen
im Bildungs- und Arbeitsbereich zum Tragen kommen (Hermes, Lotze, 2020; Hermes, 2017,
Busse, 2010). Um die implizite Wissensbildung im Erfahrungsraum der Familie und
handlungsleitende Motive am Bildungsiibergang beriicksichtigen zu konnen konzentriert sich die
Arbeit auf den qualitativ erforschten Begriff der Bildungsorientierung nach Michael Hermes
(Lotze, 2020; 2017). Neben den Eltern als Akteur:innen des kooperativ begleiteten Ubergangs

geraten nun auch ihre Einstellungen zu Bildung in den Fokus der Masterarbeit.

**Neben den Jugendlichen mit Behinderung und den Kooperationspartnern gelten Eltern als Hauptakteure im
untersuchten Ubergangsprozess (Fasching et. al., 2019:176-177)
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Das Eigeninteresse verdichtet sich. Um das Zustandekommen von inklusiven Bildungsprozessen
am Ubergang aus der Perspektive von Eltern besser verstehen zu kénnen wird entschieden, die
Lebenswirklichkeit der Familien genauer zu betrachten. Aus der Literatursichtung geht hervor,
dass Elternschaft als ein Prozess der Neuorientierung verstanden wird, der von der Familie
bestindig Anpassungsleistungen fordert (siche dazu Kapitel 2.2.1., Retzlaff, 2010:37, Cloerkes,
2007:288; Heckmann, 2004:30). Trotz des gesellschaftlichen Umbruchs iibernehmen Miitter im
Anpassungsprozess an die neue Situation eine Vormachtstellung in der Pflege und in der
Betreuung des Kindes. In der wissenschaftlichen Diskussion wird grofBtenteils der weibliche
Elternteil als Verantwortungstrdgerin in der Kindesentwicklung identifiziert (Sesselmann,
2012:74-75; Lotz; 2004:30; Heckmann, 2004:29; Seifert, 2003:45; Eckert, 2002:40). Die
zugeschriebene Rolle tritt oftmals in Konflikt mit dem Selbstverwirklichungswunsch der Miitter.
Ausgehend von der bei Sesselmann (2012) beschriebenen Konfliktsituation konzentriert sich die
Arbeit spezifisch auf die Perspektive der Mutter sowie die damit verbundene Schwierigkeit,
Verantwortung fiir die Betreuung des Kindes {ibernehmen zu miissen und diese wieder abgeben

zu konnen (Sesselmann, 2012:75-77).

Riickblickend speist sich das Thema aus drei unterschiedlichen Schwerpunkten®, welche auch in
der vorliegenden Arbeit in den Kapiteln 2.1. bis 2.3. ausfiihrlich dargestellt worden sind. Die
darin geleistete Sichtung und Analyse der Literatur bilden den Zugang zum Projekt, als den
Anschluss an die bereits durchgefiihrte Forschung und die zur Verfiigung gestellten Interviews.
Im Zuge der empirischen Auseinandersetzung ist nachfolgend der Bildungsteilmoment der
Verantwortung eingefiigt worden. Er umfasst einerseits die Reflexion der Rolleniibernahme der
Mutter und die implizierte Verantwortung fiir die, in der Rolle inbegriffene, Haltung und
Orientierung zu Bildung. Andererseits nimmt er Bezug auf den, in den Interviews identifizierten
Konflikt der Verantwortungsannahme und -libertragung.

Aufbauend auf die Sichtung und Analyse der Literatur geht die Arbeit auf die Stichprobe der
Untersuchung ein. Reflektiert wird dabei, wie die Auswahl der Interviewsituationen zustande

gekommen ist.

3.2.2. Stichprobe

Die Rekrutierung der Stichprobe erfolgt iiber eine Anfrage an die Projektleitung. Bekannt zu der

untersuchten Zielgruppe ist im Vorfeld, dass die qualitative Erhebung im Untersuchungsraum

3hervorgehoben worden sind die Themenschwerpunkte Kooperation am Ubergang, Bildungsorientierungen,
Elternschaft eines Kindes mit Behinderung aus Sicht der Mutter und der damit verbundene Konflikt
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Wien stattgefunden hat und, dass es sich dabei um 18 unterschiedliche Fallanalysen handelt. Die
Fallanalysen beinhalten meist eine:einen Jugendlichen mit Behinderung, seine Eltern oder einen
Elternteil und die jeweilige professionelle Unterstiitzung (Fasching et. al., 2018:310).

Die Auswahl der Interviews ist im Hinblick auf das weibliche Geschlecht der befragten
Elternteile und das Thema Bildung im Vorfeld eingegrenzt worden. Nach der Durchsicht der
Interviewauswahl umfasst die Stichprobe am Ende Befragungen von Miittern aus drei
Fallanalysen in zwei Interviewsituationen. Die Interviews sind vor dem Ubergang sowie ein Jahr
spiter, nach dem Ubergang oder noch sich im Ubergang befindend, gefiihrt worden. Insgesamt
werden demnach sechs Befragungen in der Masterarbeit ausgewertet. Die Zusammensetzung der

Befragungen in den einzelnen Erhebungsphasen wird in der folgenden Tabelle ersichtlich:

Zeitpunkt | Erhebungs- | Interviewpartnerin | Interviewsituation Interviewdauer | Geschl-

des phase echt

Interviews

15.09.2017 | 1 Frau Ritter Institut fiir 01:12:50 W
(Tochter Antonia) | Bildungswissenschaft

September, | 1 Frau Spiel Zu Hause 00:46:57 W

2017 (Tochter Sara)

September, | 1 Frau Griin Institut fiir 01:24:52 A4

2017 (Sohn Kevin) Bildungswissenschaft

September, | 2 Frau Ritter Institut fiir 00:35:00 W

2018 Bildungswissenschaft

September, | 2 Frau Spiel Institut fiir 00:20:22 W

2018 Bildungswissenschaft

-, 2018 2 Frau Griin Institut fiir - w

Bildungswissenschaft

Tabelle 1: ausgewdahlte Stichprobe der empirischen Erhebung (anonymisiert)

Die, vom Forschungsprojekt ,,Kooperation fiir Inklusion an Bildungsiibergéingen” (2016-2021)
freigegebenen, Interviewsituationen sind bereits vor der eigenen Bearbeitungsmoglichkeit
transkribiert worden. Im Hinblick auf die Verstidndlichkeit der Darstellung der Kategorienanalyse
wird im Folgenden kurz auf die Datenaufbereitung des erhaltenen Interviewmaterials

eingegangen.

Datenaufbereitung der Stichprobe

Die zu untersuchenden Interviewsituationen werden in transkribierter Form {ibergeben.
Demzufolge ist das transkribierte Stichprobenmaterial bei der Ubergabe bereits anonymisiert und
Namen, Wohnorte, Schuladressen, Berufe sowie Behinderungsformen sind ersetzt worden. Sie
tragen daher auch keine Relevanz fiir das eigene Forschungsvorhaben. In der Transkription der

Interviews sind auBBerdem unterschiedliche Regeln angewendet worden:
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e Bindestriche, eingeklammerte Zahlen oder (P/ Sek.) kennzeichnen Pausen
e Das Unterstreichen von betroffenen Stellen markiert eine Betonung
e Anhand der Abkiirzung I ist der Name der Interviewer:innen ersetzt worden
e Fiir eine bessere Verstindlichkeit sind zudem auch non-verbale Handlungen der
Interviewpartner:innen transkribiert worden
e (@ oder (lachen) kennzeichnet das Lachen der Interviewpersonen
e Unverstidndliche Aussagen sind mit (umgs.), im Sinne von umgangssprachlich markiert
worden
Das Material der Interviews aus Erhebungsphase eins und zwei ist von der Einstiegsfrage bis
zum Schluss der Interviewsituation dokumentiert worden. Ausgehend von der fertigen
Transkription ist im Rahmen der Masterarbeit an dem Interviewmaterial weitergearbeitet

worden.

Riickblickend ist im Vergleich zu der Datenerhebung des Forschungsprojekts ist der Zugang zum
Forschungsprojekt ,Kooperation fiir Inklusion an Bildungsiibergingen” (2016-2021)
veranschaulicht worden. Dazu ist auf die Sichtung und Analyse der Literatur sowie auf die daran
ankniipfende Stichprobenauswahl der Forschungsarbeit eingegangen worden. AnschlieBend wird
die Auswertungsmethode des Datenmaterials dargestellt, um darauf aufbauend die

Kategorienanalyse vorstellen zu konnen.

3.3. Auswertungsmethode

Das Unterkapitel ,,Auswertungsmethode” geht auf die, in der Masterarbeit verwendete, Methode
zur Auswertung der im Forschungsprojekt ,,Kooperation fiir Inklusion am Ubergang”
(2016-2021) erhobenen Daten ein. Es wird aufgezeigt, warum sich gerade Kathy Charmazs
Methode der Grounded Theory (2006, 2014) besonders fiir die Datenauswertung eignet und wie

dies innerhalb der Untersuchung umgesetzt worden ist.

In der Konzeptualisierung der Grounded Theory Methode (2006, 2014) erklart Kathy Charmaz,
dass objektive Daten, Texte, Erzdhlungen etc. durch eine subjektive Sinngebung entstehen und in
soziale, wirtschaftliche, historische, kulturelle oder situative Kontexte eingebettet sind (Charmaz,
2006:35). Die Autorin bedeutet, dass es entscheidend ist, in welcher Weise die Befragten ihre
eigenen Ideen und zugehorigen Praktiken aus gesellschaftlich kleineren oder groBeren

Zusammenhdngen abrufen. Kontexte werden nicht reproduziert, sondern in das eigene
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Empfinden integriert und transformiert. Subjektive Interpretationen enthalten demnach ein
konzeptuelles ,,Framing”, welches sich im Weltverstindnis und der Sprache der Menschen
ausdriickt (ebd. 40). Das Hinterfragen und Kodieren von beispielsweise Erzdhlungen ermdglicht
es den Framing-Prozess zu analysieren und sichtbar zu machen. Die Kodierung stellt das
Bindeglied zwischen gesammelten Daten und der Entwicklung einer (Grounded) Theorie auf

Basis der Daten dar, so die Autorin (ebd. 46).

Die Methode der Grounded Theory nach Kathy Charmaz ist aus dem Grund herangezogen
worden, um die vorreflexive, implizite Handlungspraxis in sozialen Erfahrungszusammenhingen
identifizieren und darstellen zu konnen (Hermes, 2017:11-12, Hermes, Lotze 2020:17). Unter der
Berticksichtigung von Michael Hermes Theorie zu Bildungsorientierungen, welche als
,sensitizing concept’ (Charmaz, 2006:16-17) innerhalb der Datenanalyse fungiert, sind die
Erzéhlungen von Miittern zu ihren Haltungen am Bildungsiibergang untersucht worden. Im
Verlauf der Analyse hat sich vor allem ein Teilaspekt von (Heran-)Bildungsprozessen als
besonders bedeutsam in den Interviews erwiesen. In den Fokus der Untersuchung riickt der

Bildungsteilmoment der Verantwortung (Lederer, 2015).

Die Konzeption der Methode nach Charmaz entsteht in Anlehnung an Barney Glasers und
Anselm Strausss Idee der Grounded Theory aus (1965 und) 1967 (Charmaz, 2006:1X, 10).
Daraus geht hervor, dass die Grounded Theory flexibel auf den Untersuchungskontext
angewendet wird und individuell einsetzbar ist (ebd. 10, 15-16). Grundlage der eigenen
Konstruktion sind dabei systematisierende, flexible Richtlinien und der Einsatz heuristischer
Mittel in der Sammlung und Analyse von Daten (ebd. 2). Auf diese Weise entsteht eine
Verbindung zwischen Theorie und Empirie sowie eine Gegenstandsnihe der Theorie zu den
empirischen Daten. Aufgrund der Néhe zu den Daten, betont Charmaz die Aufgabe der:des
Forscher:in permanent die eigenen Denkmuster und Einstellungen zu reflektieren. Die
Reflexionen zu sich und dem Untersuchungsgegenstand werden in Memos festgehalten und

dienen dem Forschungsprozess als Orientierungshilfe, so die Autorin (ebd. 3, 10, 40).

Bei der Grounded Theory handelt es sich um ein theoretisch-methodisches Verfahren, welches
die Untersuchung als einen Prozess versteht. Innerhalb des Forschungsprozess wird das
gesammelte Datenmaterial analysiert und interpretiert. Das analytische Vorgehen der Grounded
Theory basiert dazu auf einer Zwei-Phasen-Kodierung und einer anschlieBenden
Kategorienbildung. ,Initial Coding’ oder Offenes Kodieren stellt Phase Eins dar (ebd. 3, 20, 42,
47-48). In Abhingigkeit zu der DatengroBe sowie der Sinnhaftigkeit von Struktur und Wortfluss
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wird in der vorliegenden Arbeit die line-by-line-Technik angewendet (ebd. 50). Dabei werden
einzelne Datenfragmente voneinander abgegrenzt und in vivo codes identifiziert (ebd. 42). Im
zweiten Schritt priift man die gesammelten Initial Codes auf ihre Niitzlichkeit. Dabei werden
sogenannte ,Focused Codes’ oder selektive Kodes ausgewéhlt, sortiert und hervorgebracht. Auf
diese Weise entsteht ein Prozess, in welchem erst Daten mit Daten und spéter Daten mit Codes
verglichen werden (ebd. 42). Jedoch ist dabei zu betonen, dass die Methode der Grounded
Theory keinen linearen Verlauf darstellt. Die Flexibilitdt der Methode lédsst es zu, immer wieder
auch zum Beginn der Analyse zuriickkehren zu konnen oder neue Ideen aus den Memos in die
Datenanalyse mit einzubeziehen. In Ankniipfung an den Kodierungsprozess werden erste
Hauptkategorien gebildet und dementsprechend lange iiberpriift bis die theoretische Séttigung
erreicht ist (ebd. 12, 13).

Die Anwendung der Grounded Theory Methode ermdglicht demnach ein abstraktes und
theoretisches Verstindnis der zu analysierenden Erzdhlungen. Laut Charmaz stellt die
Kategorienentwicklung den Abstraktionsprozess des Sinngehalts dar und bietet einen Umgang
damit (ebd. 3-4). Die subjektive Sinnzuschreibung und Interpretation der Befragten werden

durch die Analyse des sprachlichen Ausdrucks identifiziert.

Zusammenfassend ldsst sich zum methodischen Vorgehen der Grounded Theory festhalten, dass
die datennahe Anwendung des Kodierungsverfahrens eine permanente Reflexion von:vom
Forscher:in erfordert. Fiir die Verankerung einer Theorie in den Daten ist es fiir Charmaz von
Bedeutung, den konstruktivistischen Aspekt der Grounded Theory nicht auler Acht zu lassen.
Realitdt wird aus der Perspektive des:der Forscher:in fiir die Untersuchung zugénglich gemacht.
Es handelt sich dabei um eine Konstruktion. Die Konstruktion der Daten ermdglicht es den
subjektiv zugeschriebenen Bedeutungsgehalt von Ideen und Praktiken der Befragten in Kodes
sichtbar werden zu lassen. Aus dem Grund wird das Verfahren der Grounded Theory
herangezogen, um die Rolleniibernahme und damit verkniipfte Einstellungen von Miittern am
kooperativ begleiteten Bildungsiibergang ihrer Kinder zu analysieren. Im néchsten Kapitel zeigt

die vorliegende Arbeit, wie die Methode zum Einsatz kommt.

3.4. Auswertung der Interviews nach Charmaz

In den Unterkapiteln zum ,,Empirischen Vorgehen” ist zuvor die Erhebung des verwendeten
Datenmaterials, die Wahl der Stichprobe und die Auswertungsmethode nach Charmaz (2006,

2014) expliziert worden. Dafiir ist auf das Forschungsprojekt ,,Kooperation fiir Inklusion in
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Bildungsiibergdngen” (2016-2021) Bezug genommen worden, in welchem die vorliegende
Arbeit entsteht. Der Zugang zum Forschungsfeld der Masterarbeit basiert auf dem
Forschungsautkommen des Projekts. Anhand der Literatursichtung wird gezeigt, inwiefern sich
die Masterarbeit an das Thema des Projekts und die bisherige Forschung dazu angendhert hat
sowie ihre thematische Verortung innerhalb des Projekts. Hinsichtlich der diversen Zielgruppe
des Projekts sind Interviews entsprechend des eigenen Forschungsthemas gewéhlt worden, aus

welchen sich auch schlieBlich die Stichprobe der eigenen Untersuchung ergeben hat.

Im Anschluss an das Erhebungsverfahren und die Darlegung der Auswertungsmethode, wendet
sich die Arbeit der Auswertung des Datenmaterials zu. In der Auswertung wird auf
Interviewmaterial aus dem Forschungsprojekt zuriickgegriffen. Die Stichprobe umfasst davon
sechs Interviews, von denen jeweils drei einer der Erhebungsphasen zuzuordnen sind. Die
Interviews sind nach dem von Kathy Charmaz priferierten Konzepts des ,intensive
interviewing” (2006:25-26, 28) gefithrt worden. Wie bereits im Unterkapitel 5.1. erldutert,
handelt es sich dabei um eine sehr offen gehaltene Interviewfithrung. Im Fokus stehen die
Geflihle, die Gedanken und die Handlungen der Befragten, als die, hinsichtlich des

Forschungsthemas, zu untersuchenden Erfahrungswerte (ebd. 26).

Ausgehend von der Einstiegsfrage nach einer Situationsbeschreibung der derzeitigen
Lebensverhiltnisse, sind innerhalb der zu analysierenden Interviews Informationen rund um das
Projektthema ,,Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergdngen” ermittelt worden. Es sind
beispielsweise ~Fragen zum  Ubergangserleben, mdglichen Ansprechpersonen, den
Kooperationserfahrungen, der Mutter-Kind-Beziehung und der Perspektive der Mutter sowie ihr
Umgang mit der Situation in den Interviews gestellt worden. Das Interview bietet den Befragten
eine Plattform, um Ereignisse in Verbindung zum Ubergang nochmal zu durchleben und Klarheit
tiber die eigene Position zu erlangen, die Bediirfnisse des Kindes wahrzunehmen oder dem
eigenen Unwissen, Unsicherheiten und Belastungen Ausdruck verleihen zu kénnen. Gleichzeitig

schafft dies auch die Grundlage der Forschungsanalyse.

Die Befragung zum Projektthema ist von den Interviewteilnehmerinnen unterschiedlich
aufgenommen worden. Wihrend zeitweise eine Gesprachsorientierung in den Interviews
notwendig wird, ermutigt die Offenheit die Befragten andererseits frei von sich in Verbindung zu
dem Projektthema erzdhlen zu konnen. Die Rolle der Mutter und die der familidren

Lebenswirklichkeit des Kindes am Bildungsiibergang wird auf diese Weise in der Erzdhlung der
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Befragten sichtbar. Ausgehend von der Positionierung der Mutter innerhalb der

Interviewsituation ist in der Untersuchung der Fragestellung nachgegangen worden:

,Wie nehmen Mitter von Jugendlichen mit einer Behinderung Kooperationen am
Bildungsiibergang hinsichtlich ihrer Bildungsorientierungen und (Selbst-)Verantwortlichkeit

wahr?”

Zudem dienten folgende Unterfragen aus der theoretischen Ausarbeitung als eine
Orientierungshilfe in der Analyse der Erzdhlungen:

e Wie gestaltet sich die Position der Mutter als Ressource im Ubergangsprozess?

e Wie zeigt sich das spezifische Wissen der Mutter am Bildungsiibergang?

e Wie nimmt die Mutter den Bildungsiibergang wahr?

e Welche Kooperationserfahrungen macht die Mutter in Zusammenhang mit dem
Bildungsiibergang des Kindes? Erlebt die Mutter Kooperation als anerkennendes
Wechselverhéltnis?

e In welcher Form werden Bildungsorientierungen in der Erzédhlung der Mutter sichtbar?

e Welchen Einfluss iiben Bildungsorientierungen auf den Bildungsiibergang aus?

e Welche Rolle spielt die Ubertragung von Verantwortung am Bildungsiibergang fiir
Mutter und Kind? Beeinflusst sie als Bildungsteilmoment den Ubergangsprozess
der:des Jugendlichen?

Fiir die Bearbeitung der Forschungsfrage und der Unterfragen ist vorab entschieden worden,
Interviews aus beiden Erhebungsphasen in die Untersuchung miteinzubeziehen. Auf diese Weise
lassen sich die Erkenntnisse aus den Erzéhlungen unter dem Aspekt der Zeit reflektieren und
gegebenenfalls tiberpriifen. In den folgenden Unterkapiteln wird dazu die Auswertung der
Interviews, als die Kategorienbildung aus beiden Erhebungsphasen, prisentiert. Die Einteilung
der ausgewerteten Kategorien in beide Erhebungsphasen ist bewusst beibehalten worden, um den

Bildungsiibergang als Entscheidungsprozess (Felbermayr, 2019) beriicksichtigen zu konnen.

3.4.1. Kategorienanalyse aus Erhebungsphase 1

Die erste Erhebung innerhalb des Forschungsprojekts ,,Kooperation fiir Inklusion in
Bildungsiibergingen” (2016-2021) hat im September, 2018 vorwiegend in den Rdumlichkeiten
des Instituts fiir Bildungswissenschaft (Wien) stattgefunden. Den Befragungen der Miitter ist
eine  Kennenlernphase, als dem Beziehungsaufbau zwischen Forscher:innen und

Projektteilnehmer:innen  (Vgl. Kapitel 3.1.1.), vorausgegangen. Darin sind die
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Teilnahmevoraussetzungen  expliziert und eine Einverstindniserkldirung von den
Teilnehmer:innen eingeholt worden. Im folgenden Abschnitt werden die, in den Interviews der
ersten Erhebungsphase, gebildeten Kategorien vorgestellt. Es werden dazu Interviewsituationen
mit Frau Ritter, Frau, Griin und Frau Spiel in die Analyse miteinbezogen. Ausgehend von der
Untersuchung der Einzelfalldarstellungen wird anhand der Kategorien gezeigt, welche

Gemeinsamkeiten aber auch Unterschiede sich in den Erzdhlungen befinden.

Kategorie 1: Die Mutter in der Rolle der Verantwortungstriagerin

Verantwortung fiir das eigene Kind zu {ibernehmen fillt in den Aufgabenbereich von Eltern,
beziehungsweise in den der Erziehungsberechtigten (Hermes, 2017:292; Lederer, 2015:46,
Seifert, 2014:26-27, Lotz, 2004:65-66). Die vorliegende Arbeit betrachtet dazu die Perspektive
von Miittern. In den Kapiteln 2.2.1. und 2.2.2. ist veranschaulicht worden, mit welchen
Schwierigkeiten Miitter im Prozess der Verantwortungsannahme fiir ein Kind mit Behinderung
konfrontiert werden. Ein Kind mit Behinderung bedeutet eine Neuorientierung in der
Lebenswirklichkeit, beeinflusst das Rollenverhéltnis innerhalb der Familie und hat demnach
auch Auswirkungen auf die Rolle der Mutter (Retzlaft, 2010:37, 48, Cloerkes, 2007:288-289,
Heckmann, 2004:30). In den Interviews zeigt sich, dass mit der Rollenzuschreibung und
-iibernahme  hinsichtlich des Bildungsteilmoments der Verantwortung (Lederer 2015)

unterschiedlich umgegangen wird.

Einerseits ist ein sicherer Umgang mit der Ubernahme von Verantwortung in den analysierten
Befragungen zu bemerken. Frau Ritter stiitzt sich beispielsweise auf ihr berufliches Vorwissen
und begreift sich als Expertin fiir den Ausbildungsweg ihres Kindes (Frau Ritter,
2017:S.7/223-28, S.10/Z46- S.11/Z5, S.13/216-Z19, S.14/Z9-Z10, S.15/Z19-22). In ihrer
Erzdhlung wird deutlich, dass sie eine bestimmte Vorstellung zu der Lebensfithrung ihrer Tochter
verinnerlicht hat. Sie erzihlt,

,,und bei der Antonia muss ich gestehen, hab ich aufgrund der momentanen Entwicklung Richtung Qualifizierung
einfach den Stress gehabt, wenn ich mich da zu sehr aufs Jugencoaching einlass, ahm, muss sie dann vielleicht einen
Weg gehen, wo ich mir denk, na sicher nicht, ja (...) Das klingt jetzt vielleicht auch voll hart, aber, ahm, allein wenn
ich jetzt seh, dass ich am Bauernhof {iberfordert bin, denk ich mir, ok, das war schon ganz richtig, weil alles andere
hétte sie noch mehr tiberfordert” (ebd. S.19/Z238-44).

In der Interviewpassage nimmt sich die Mutter sichtbar als Verantwortungstrigerin des
Bildungsweges ihrer Tochter wahr. Anhand der vorwiegenden Ablehnung kooperativer
Berufsvorbereitung zeigt sich exemplarisch, dass die Mutter selbstsicher im Umgang mit der

Ausbildungssituation des Kindes ist und duBlere Hilfestellung wenig Relevanz fiir sie tragt (ebd.
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S.15/Z30, S.19/Z38-44). Sie entscheidet sich gegen die kooperative Unterstiitzung und vertraut

auf ihre eigene Expertise.

Der beschriebene Ausschnitt ist reprasentativ fir Frau Ritters Einstellung gegeniiber der
Ausbildung ihres Kindes. Die Mutter erlebt sich vielfach als handlungsleitend in der
Ausbildungssituation ihrer Tochter, beispielsweise fungiert sie als Kontaktstelle zu der Schule
oder neuen Arbeitspldtzen und trifft Entscheidungen, betreffend den Bildungsweg von Antonia
(ebd. S.1/7226-727, S.8/Z11-Z17, Z18-Z19, S.10/Z31-7Z33, Z36-Z40, S.14/210-Z14, Z23-24). In
Abwigung von (non-verbalen) Signalen des Kindes und seinen potenziellen
Handlungsmoglichkeiten konstruiert sie den Handlungsrahmen ihrer Tochter (ebd. S1/217-7Z21,
S.2/79-710, Z24-727, S.9/735-741, S.10/Z13).

Weiters gibt Frau Ritter an, dass die Umsetzbarkeit beruflicher Wiinsche hauptsidchlich vom
eigenen Engagement abhingt. Sie sieht sich und die Familie in der Rolle des ,Tiiren6ftners’, wie
es auch von Walthers (2020:72) im Konzept der Gatekeeper beschrieben wird. ,,Das ist eine
Frage der Organisation [Mhm]. Also (...) nicht des Trigers von die WG’s, sondern der
Organisation des eigenen Lebens.” (ebd. S.7/20-22) fiihrt die Mutter aus. Aus den Erzéhlungen
zu der Tagesstrukturensuche, der Wohnungssuche oder der Sachwalterschaft beispielsweise geht
hervor, dass sich die Familie in der Verantwortung und Organisation der familidren

Lebenswirklichkeit alleine gelassen fiihlt (ebd. S.17/41-S.18/6, 19-21).

Ahnliche Erfahrungen macht auch Frau Spiel, welche trotz starker Uberbelastungsanzeichen die
gesamte Verantwortung flir das Kind alleine trdgt. Wie im Kapitel zum Bewéltigungsprozess
(Vgl. Kapitel 2.2.1.2.) bereits expliziert, befindet sich Frau Spiel als alleinerziehende Mutter in
einer stark belastenden Situation (Retzlaff, 2010:65; Seifert, 2014:26). Aufgrund von
weitestgehendem Unterstlitzungsmangel itibernimmt sie die alleinige Verantwortung und
groBtenteils den Einfluss auf den Bildungsweg ihres Sohnes. Weder von Seiten der schulischen
(Frau Spiel, 2017:S.2/Z31-Z33, S.4/26, Z7Z8-Z11, Z27-7Z29, S.10/25-Z7, S. 11/Z1-Z4,
S.12/728-737, S.13/Z11-Z12, 7Z21-Z25) oder therapeutischen (ebd., S.5/Z1-Z9)
Kooperationspartner, Gleichgesinnten/Eltern (ebd., S.2/Z37-7Z40, S.4/7225-7Z26, S.7/Z39,
S.11/Z15, Z18-7Z22, 728), noch aus dem unmittelbaren sozialen Umfeld erhélt die Mutter
bestindig Unterstiitzung (ebd., S.7/215-7220, Z33-7Z34, S.8/Z1-Z2). Frau Spiel erzihlt sie waren
»alleine, also wir haben niemanden gehabt. Zwischendurch, wenn mein Bruder mal da war. (...)
Ja, eine minnliche Vaterfigur hat ihm gefehlt. Auf alle Fille. (2) Sonst, wir haben niemanden

dagehabt” (S.7/15-20). Frau Spiel gibt in dem Interviewausschnitt an, dass fiir die Familie keine
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verldssliche Unterstiitzungsquelle verfligbar war. Im Fall der Alleinerziehung entsteht aus Sicht
der Mutter zusitzlich eine Unterstlitzungsproblematik auf zweierlei Ebenen: dem Kind fehlt der

zweite Elternteil und der Mutter die zweite Ansprechperson (Seifert, 2014:26-27).

Dem Verantwortungsbewusstsein nachgebend, gibt sie ihren eigenen Berufswunsch auf und stellt
ihr eigenes Freizeit- sowie Austauschbediirfnis zugunsten der Pflegebediirftigkeit ihres Sohnes
zuriick (ebd., S.9/23-Z8, S.12/26-713). Entgegen des Pflichtbewusstseins gegeniiber sich, dem
Verzicht und den Zukunftsingsten der Mutter, setzt sie sich bei ihrem Kind dafiir ein, dass der
Spall an der Arbeit im Mittelpunkt steht (ebd., S.8/Z237-Z41, S.9/22-78, Z10-Z14, Z37). Die
Ubernahme von Verantwortung besteht bei Frau Spiel demzufolge darin, trotz der eigenen
Uberlastung, die Bediirfnisse und die Ausbildung des Kindes in den Vordergrund zu stellen.

An den Akzeptanzschwierigkeiten der Entwicklungsverzogerung des Kindes (ebd., S.2/722-76,
S.11/223-724), dem wiederholt geduBerten Wunsch nach Verantwortungsabgabe (ebd.,
S.11/225-727, S.12/Z239-S.13/Z2) oder den wiederkehrenden Wortfindungsschwierigkeiten
(ebd., S.3/726, Z8, Z13-7Z14, 722-723, S.5/7237-239, S.6/Z7) innerhalb des Interviews zeigen sich
die Uberbelastung und situative Uberforderung von Frau Spiel. Trotz der hohen
Belastungssituation ist die Mutter in ihrer Rolle der Verantwortungstrdgerin sehr sicher. Sie ist
sich der situativen Ausweglosigkeit bewusst (ebd., S.8/Z1-Z3), welche sie jedoch in ihrer
Mutterrolle und Verantwortungsiibernahme nicht beirrt (ebd., S.5/227-7Z28, S.6/Z20-Z26,
S.7/72-73, 725-728, S.8/26-771, Z16-223, 726-732).

Im Vergleich zu den bisher vorgestellten Interviewpartnerinnen, weist das Interview von Frau
Griin an mehreren Stellen Positionierungs- und Zugehorigkeitsunsicherheiten beziiglich der
Ubernahme von Verantwortung auf (Frau Griin, S.2/Z12-7Z20, S.6/Z14-7Z25, S.8/72-78,
Z15-7Z16, S.9/Z11-Z16, S.9/725-727, S.11/Z12-Z16, S.12/Z14, S.15/Z15-Z19, S.21/234-736,
S.23/714-725, S.24/745-751). Die Unsicherheit der Mutter in der Rollenbewiltigung deutet auf
einen unabgeschlossenen Anpassungs- und Akzeptanzprozess der familidren Lebenswirklichkeit
hin®. Sie versucht zu erkliren, ,,das ist (I:Mhm) dann so ((lachend))/ (P/ 2sec.) (.../0,5sec.) man
immer so, weil das ist halt schon schwierig, man muss ja auch irgendwie selber ver-kraften=,
dass man einfach so viel mehr Schwierigkeiten hat (I:Mhm) als alle anderen” (ebd.,
S.11/Z11-Z14). Die Passage verdeutlicht, dass es der Mutter schwerfillt, mit der
Lebenswirklichkeit zurechtzukommen. Hinweise darauf liefern beispielsweise die vielfache
Prisenz des Krankheitsverlaufs des Kindes, die Unsicherheit im Umgang damit und die

Einordnungsschwierigkeiten von Frau Griin. Sie erzéhlt,

% Siehe im Vgl. dazu den Bewiltigungsprozess in Kapitel 2.2.1.2.
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»eigentlich ging’s den meisten viel viel schlechter und sie sitzen im Rollstuhl (P/ 6sec.) und da ist dann mehr das
Thema gewesen so, /pf ((atmet aus))/ welche besonderen, da gibt’s ja diese (P/ 1sec.)--(.../0,9sec.) und weil} Gott,
wo diese Schulen fiir absolut Behinderte (P/1 sec.) (I:Mhm) -- Ich hab’ mir das da mal angeschaut, weil ich nicht,
weil ich diesen, -weil ich gar nicht gewusst hab’, (P/lsec.) wo ist meine Tochter und was gibt’s da noch und (P/
2sec.) ist mir recht schwergefallen” (ebd., S.8/Z2-Z8).

Frau Griin mochte sich in dem Interviewauszug von der Zuschreibung schwerer
Behinderungsformen abgrenzen, ist sich jedoch gleichzeitig unsicher zu welcher Gruppe sie sich
und ihr Kind zuordnen soll. Die wiederholten Pausen beim Sprechen und die personliche

Einschitzung verdeutlichen nochmal die innere Unentschiedenheit.

Es entsteht ein Konflikt im Inneren der Mutter zwischen dulleren Leistungsanforderungen (ebd.,
S.3/23-Z17,  7Z47-7Z49,  S.4/7246-7Z51,  S.5/Z11-Z18,  S.6/Z42-7Z45,  S.7/236-237,
S.17/7Z46-S.18/Z1), eigenem Bildungsanspruch (S.5/219-7226, 7Z33-7Z37, S.20/Z7-Z11, Z16,
S.23/Z1-7Z8, S.23/724-739) und den Kindesbediirfnissen (S.15/220-Z34, S.19/746-S.20/Z6)*".
Die Unsicherheit der Mutter und ihr Normalitdtsanspruch (ebd., S.6/220-Z23, 726-727,
S.6/748-S.7/Z1, S.8/Z11-Z16, Z729-Z31, S.10/Z17-Z26, S.11/29-Z11, S.14/Z1-Z10, Z19,
S.16/Z1-Z9) 16sen im Kind eine Uberforderung aus. Die Positionierungs- und
Zugehorigkeitsunsicherheiten iibertragen sich zum Teil auch auf das Kind. Ausdruck findet dies
beim Kind in der, die Mutter belastenden, Abwehrhaltung (ebd., S.8/Z31-Z32, S.9/76-79,
Z17-7Z18).

Aufgrund der unabgeschlossenen Anpassung an die familidre Lebenswirklichkeit und der
fehlenden Akzeptanz hat die Mutter stellenweise Schwierigkeiten, Verantwortung fiir ihre Rolle
zu libernehmen. Sichtbar wird das an Situationen, in welchen die Mutter ihr Kind nicht in Schutz
nimmt (2/43-46, 15/3-14, 19/16-20). Wihrend der Schulzeit und im Berufsalltag wird das Kind
wiederholt mit Diskriminierungs- und Exklusionserfahrungen konfrontiert. Die Mutter verhilt
sich iiberwiegend passiv und fliichtet argumentativ aus der sie belastenden Situation. Frau Griin

erzdhlt beispielsweise von einer Situation aus dem Schulalltag:

,»(...) sie hat damals schon kathetresieren miissen und die haben immer beim Klo durchgeschaut und das war so
mithsam und (I:Mhm) dann ist sie halt auch recht so — Kinder sind schon recht hart, wenn du, wenn du anders bist -
(I:Mhm) - na sie sind einfach hart zueinander so und so (P/ 1sec.) grad’ in der Volksschulphase und und da hat sie
recht viel ahm= (P/ lsec.) - die waren recht ekelhaft. -- (I:Mhm) - Also es gab’ da so zwei Burschen, die waren
einfach recht ekelhaft zu ihr (P/ 1 sec.) - und (P/1 sec.) -- naja — das war auch nicht so, das haben wir nicht, ich hab’
das nicht so — ich hitt’ vielleicht mit den Eltern dariiber sprechen miissen oder so — und ich hab’s irgendwie nicht
zusammengebracht, nicht so -- (I:Mhm) Ich hab’ nur mit den Lehrern so ein bisschen und und é&=hm (P/ 3sec.) -- ich
glaub’ ich war selber irsinnig verletzt - (I:Mhm) - einfach, weil das nicht so funktioniert hat, - war es fiir mich
leichter die Schule zu wechseln, (P/ 1sec.) -- als mich dem Problem zu stellen (...)” (ebd., S.15/Z22-Z14).

37 Siehe dazu im Kapitel 3.1.2., die mit dem Bewiltigungsprozess verbundenen Herausforderungen und der, auf den
Eltern lastende, Druck hinsichtlich der eigenen und gesellschaftlichen Erwartungshaltung (Denk, 2015:43, Kardorff,
Ohlbrecht, 2014:21, Cloerkes, 2007:283)
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In dem von der Mutter beschriebenen Situationsausschnitt zeigt sich ihre Unsicherheit in der
Ubernahme von Verantwortung fiir das Kind. Die Betonung und das Wiederholen der Aussage,
Kinder sind ekelhaft, deutet darauf hin, dass die Mutter einen Teil der Verantwortlichkeit erst im
Kindsein der Schulkollegen verortet. Darauf aufbauend gesteht sie sich ein, keine
handlungsleitende Rolle fiir ihr Kind iibernommen zu haben, weil ihre eigenen Gefiihle sie zu
sehr beansprucht haben. Aus Unsicherheit gegeniiber der iiberfordernden Situation, trifft sie fiir

ithr Kind die Bildungsentscheidung die Schule zu wechseln.

Neben der Situationsflucht findet die Uberforderung von Frau Griin Ausdruck in der
wiederkehrenden emotionalen Uberschwemmung wihrend des Interviews und dem
Bearbeitungswunsch der Belastungssituation (ebd., S.8/Z237-7Z38, S.25/728-7Z31). Die Mutter
fiihlt sich alleine gelassen in der Rolle der Verantwortungstridgerin und beklagt sich iiber
Unterstiitzungsnot, Informationsdefizite und dem Wunsch nach Verantwortungsabgabe (ebd.,
S.2/7239-740, S.9/728-732, Z51- S.10/Z1, S.11/Z38-Z47, S.12/Z5-76, S.13/720-Z24,
S.17/7220-723, S.24/741-744).

Im Vergleich zu der explizierten Rollenunsicherheit beziiglich der Ubernahme von
Verantwortung, nimmt sich Frau Griin gleichzeitig vielfach auch als Verantwortungstragerin an
den Bildungsiibergingen von Sara wahr. Sie iibernimmt eine wichtige Rolle im beruflichen
Entscheidungsfindungsprozess, der Bereitstellung von Bildungsmoglichkeiten, signalisiert
Unterstiitzungsbereitschaft oder begleitet das Kind zu institutionellen und gesundheitlichen
Einrichtungen®. Beispielsweise bekriftigt Frau Griin ihre Tochter in der Kiindigung der
iiberfordernden Arbeitsstelle: ,,das wér eh® kein Job gewesen fiir sie, also haben wir das dann
gekiindigt und jetzt wird sich eben ergeben (...)* (ebd., S.4/Z18-Z19). In der Verwendung der
Wir-Form signalisiert die Mutter ihre Anteilnahme an der Kiindigungsentscheidung. Nach
eigener Einschidtzung ist der Beruf ,eh’, das heilit sowieso, unpassend und die Kiindigung
demnach erforderlich. Sie nimmt eine, die Tochter bestirkende, Rolle ein. Ndher geht die Arbeit
noch auf die Unterstiitzungsleistungen von Frau Griin am Bildungsweg der Tochter in Kategorie

vier ein.

In der Analyse von Frau Griin Interview fallt zu Kategorie eins auf, dass die Mutter in Bezug auf
die Rolle als Verantwortungstriagerin unterschiedliche Positionierungen vollzieht. Mit der

wechselhaften Ubernahme von Verantwortung gehen demzufolge Positionierungs- und

*¥Niher dazu in Kategorie 4
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Zugehorigkeitsunsicherheiten einher, welche vermutlich aus der unverarbeiteten familidren

Lebenswirklichkeit resultieren.

Aus den vorgestellten Interviews geht hervor, dass die unterschiedlichen Ausgangssituationen im
Anpassungs- und Akzeptanzprozess der Miitter Einfluss auf ihre Bewiltigungsmoglichkeiten der
familidren Lebenswirklichkeit und damit auch auf das Rollenverhiltnis sowie -verstandnis
haben. Die Rollensicherheit verschafft der Mutter die Mdglichkeit Verantwortung fiir sich und
auch fiir das Kind zu tragen. Ist sich die Mutter in ihrer Rolle unsicher hat dies das Gegenteil
zufolge. Die Rollen(un)sicherheit der befragten Miitter als Verantwortungstrdgerin hat einen
direkten Einfluss auf zu treffende Bildungsentscheidungen und infolge auf den Ausbildungsweg

des Kindes.

Gemeinsam haben alle drei Interviews zudem, dass die Miitter vermehrten Unterstiitzungsbedarf
fordern und sich mit der familidren Situation alleine gelassen fiihlen. Kategorie zwei beschiftigt
sich dazu mit den Kooperationserfahrungen der Miitter am Bildungsiibergang. Im Fokus

kooperativer Unterstiitzung steht dabei, Verantwortungsfahigkeit zu erlernen.

Kategorie 2: Kooperation als Moglichkeit Verantwortung zu erlernen

Bei der Anpassung an die familidre Lebenswirklichkeit bendtigen Familien mit einem Kind mit
Behinderung Hilfestellung in professioneller, sozialpolitischer und materieller Hinsicht
(Heckmann, 2004:16, Seifert, 2014:25). Im Kapitel zu dem Bewiltigungsprozess (Vgl. Kapitel
2.2.1.2.) ist darauf aufmerksam gemacht worden, welche Risiken die Abhdngigkeit von
verwaltungstechnischen, politischen, péddagogischen, therapeutischen oder medizinischen
Entscheidungstrigern (Seifert, 2019:10) bergen kann. Gleichzeitig ist aber auch betont worden,
dass Kooperation Eltern im Prozess der (Wieder-)Herstellung eines familidren Gleichgewichts
unterstiitzt und begleitet (Hoffmann, 2019:6-7, Seifert, 2019:11). Dafiir ist laut
wissenschaftlicher Auseinandersetzung entscheidend, Eltern als Ressource in der Kooperation
wahrzunehmen. Ausgehend von beiden Erscheinungsformen® sind die Kooperationserfahrungen
der Miitter innerhalb der zu untersuchenden Interviews reflektiert worden. Die Erfahrungswerte
der drei Interviewteilnehmer:innen fallen unterschiedlich aus. Im Vergleich der Erzdhlungen
werden einende Aspekte der ungleichen Erfahrungen mit Kooperationen herausgearbeitet und

vor dem Hintergrund der Verantwortungsiibernahme reflektiert.

%% Kooperation als Risiko im Vergleich zu als Unterstiitzung
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Frau Ritter erlebt die Zusammenarbeit mit Arzt:innen, Lehrer:innen, Eltern und dem
Freundeskreis als sehr positiv. In der Kooperation mit Professionellen fiihlt sich die Mutter
iberwiegend in ihrer Rolle sowie in der familidren Lebenswirklichkeit wahrgenommen und
verstanden (Frau Ritter, 2017:S.16/Z12-Z16, Z20-229, Z36-Z41, S.9/721-Z3, Z6-Z7). Sie betont
die Offenheit gegeniiber der Vielschichtigkeit der familidren Bediirfnislage und dem eigenen
Unwissen, ohne dass sich das Verhiltnis zu den Kooperationspartner:innen verdndert (ebd.,

S.21/Z11-720).

Wihrend der Schullaufbahn des Kindes werden Antonias Lehrer:innen zu Schliisselfiguren
gelingender Kooperation fiir die Mutter. In der kooperativen Zusammenarbeit iiberwindet Frau
Ritter den Entwicklungsanspruch an ihr Kind und lernt das Wahren seiner Leistungsgrenze (ebd.,

S.8/724-732, S.21/Z4-Z8). Sie reflektiert:

,»(...) also ich war dann schon so weit zu sehen, dass die Antonia sich super entwickelt, aber dass es einfach
Grenzen gibt. Ahm, und dass die nicht immer so sichtbar sind, ja, diese Grenzen. (...) Es geht einfach darum, dass
sie sich wohlfiihlt und sich, ah, entfalten kann. Und die haben das sozusagen geschafft, auch, ahm, ihren Druck
zuriickzunehmen” (ebd., S.8/Z24-32).

Anhand der Unterstiitzung lernt Frau Ritter die, durch den anfénglichen Entwicklungsfortschritt
produzierte, Erwartungshaltung abzulegen. Die Anerkennung der Grenzen ermoglicht der Mutter
das Kindeswohl und —entwicklung in den Vordergrund zu stellen. Sie entwickelt ein

Verantwortungsbewusstsein dafiir, was sie ihrem Kind zutrauen kann und wo sie es liberfordert.

Den Erfahrungen im unmittelbaren Umfeld der Familie gegeniiber, bemerkt Frau Ritter, dass
allgemein strukturelle Missstdnde und ein Interessensmangel an der Teilhabe von Menschen mit
Behinderung herrschen. Die fehlende Unterstiitzung sowie das Negieren der familidren
Lebenswirklichkeit erschweren und verhindern eine Integration von Menschen mit Behinderung
in den Arbeitsmarkt, so die Mutter (ebd., S.12/Z8-Z10, Z16-Z20, S.13/728-732,
S.17/247-S.8/26, S.19/Z15-7Z19, 722-725). Sie kritisiert den Mangel an Anerkennung und
Hilfestellung in der Betreuungsorganisation. Dies zeigt sich beispielsweise im fehlenden
Integrationsprozess der miitterlichen Berufstitigkeit in den Betreuungsangeboten (ebd.,
S.18/Z13-14, S20/226-Z40). Wie bereits in der Kategorie eins angedeutet trigt die Familie die
Verantwortung fiir die Organisation alleine, so Frau Ritter (ebd., S.21/224-726, 728-730).

Ungleich Frau Ritter erleben die anderen Interviewpartner:innen direkte Kooperation
vorwiegend als negativ oder nicht vorhanden. Frau Griin erzihlt beispielsweise, dass die Familie
neben der Lehrtitigkeit des Kindes unterstiitzt werden hitte sollen: ,,es waren sicher (P/ 1sec.)

vier glaub’ ich, es waren — vier mindestens vier Leu  verschiedenen Personen, an die wir dann
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immer weiteregereicht worden sind. Da war dann die eine dazwischen auch noch — in Urlaub
(...)” (Frau Griin, 2017:S.17/229-Z31). Aus der kurzen Szenenbeschreibung geht hervor, dass
aufgrund mangelnder Verfiigbarkeit keine Riicksicht auf die familidre Lebenswirklichkeit des
Kindes und seiner Mutter in der Betreuungsorganisation genommen werden konnte. Der stindige
Betreuer:innenwechsel bedeutet eine sich wiederholende Neuorientierung mit einer erhéhten

Stressbelastung fiir die Familie. Frau Griin fiihrt aus:

,,stindig wechseln die Bezugspersonen, weil (...) da ist jetzt der verantwortlich und der und dann der und dann der
und (I:Hm) -- die Assistent, die (.../0,5sec.) am Schluss betreut, hat wieder keine Ahnung von nichts, weil}
liberhaupt nichts iiber die Thematik von der Sara, welche Schwierigkeiten sie hat gar nichts (P/ 2sec.) - und soll das
dann wieder ganz von auflen betrachten und neu=einsteigen und das ist irgendwie so, dann gab’s da halt ganz viel,
was eben — schief gelaufen ist, weil die eigentlich nichts gewusst hat” (ebd., S.16/Z42-48).

Der zitierte Ausschnitt verdeutlicht, dass der Mutter keine ernstzunehmende Verantwortlichkeit
vonseiten der Betreuungsorganisation signalisiert wird. Aus dem vielfachen Wechsel resultiert,
dass sich die Familie wiederholt neu auf das Personal einstellen und Vertrauen gegeniiber
fremden Bezugspersonen aufbauen muss. Die damit verbundenen Anstrengungen fiir die Mutter
und ihr Kind werden nicht beriicksichtigt. Frau Griin fiihlt sich ,,von auflen” betrachtet, als
Versuchsobjekt in  der  Betreuungssituation, und nicht als  gleichberechtigte

Kooperationspartnerin.

Frau Griin kritisiert diese Form der Behandlung als Probezugang: ,,(...) dieser Zugang, ah man
probiert’s mal aus und man wird dann schon sehen und irgendwie das adaptieren, -- aber das ist,
- das was dabei bleibt, ist irrsinnig viel Frust, - (I:Mhm) (P/ Isec.) weil’s schon wieder {iberhaupt
nicht passt (...)” (ebd., S.17/1-3). Teil der angesprochenen Behandlungsform ist es, moglichst
unvoreingenommen und ohne Vorkenntnisse das Betreuungssetting zu gestalten. Aus der Passage
geht hervor, dass die Mutter mit der Behandlungsweise bereits negative Erfahrungen verbindet
und ihre familidre Lebenswirklichkeit darin nicht wahrgenommen sieht (ebd., S.17/Z1-Z6,
744-745, S.18/226-7234, S.21/724-728, S.21/237-Z40). Der Probezugang ist Ausdruck von
fehlender Unterstiitzung und Anerkennung der Bediirfnislage, welche die Familie vorrangig in
Kooperationen erlebt. Bis auf eine &drztliche Bezugsperson (ebd., S2/221-729, Z51-S.3/72,
S.9/733-734, S.12/Z11-Z13, Z17, S.19/Z39, S.20/245-748, S.21/Z13, Z15-7Z23, S.21/Z28-Z33),
welche nur sporadisch fiir die Familie zur Verfligung steht, erfahrt die Mutter im schulischen,
beruflichen und medizinischen Setting keine Hilfestellung (ebd., S1/216-Z18, S.2/226-735,
742-745, S.3/7Z51-S.4/75, S.4/Z48-S.5/74, 78-710, S.7/26-Z13, S.7/236-Z38, S.9/Z38-746,
S.13/224-730). Sie wird in der Verarbeitung sowie in der Anpassung an die Situation
vorwiegend alleine gelassen und auf ihre sowie die Bediirfnisse der Familie wird nicht

eingegangen.
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In den kooperativen Beziehungen von Frau Griin konnen dadurch der unabgeschlossene
Verarbeitungs- und Anpassungsprozess der Mutter nicht aufgefangen werden und bleiben
ungeldst (ebd., S.2/Z212-720, S.6/Z14-725, S.8/22-78, Z15-Z16, S.9/Z11-Z16, S.9/7225-727,
S.11/Z212-716, S.12/Z14, S.15/Z15-7Z19, S.21/7234-736, S.23/714-725, S.24/7Z45-751). Es
besteht Grund zu der Annahme, dass der unvollstindig verarbeitete Konflikt die Mutter hindert
Verantwortung fiir sich und das Kind tragen zu konnen und die Erziehung dadurch zu einer
Belastung wird*. Wie bereits in der ersten Kategorie angesprochen, findet dies Ausdruck in dem
Unvermogen der Mutter ein Gleichgewicht zwischen duBleren Anforderungen, dem eigenen

Anspruch und den Kindesbediirfnissen herzustellen.

Ahnlich wie bei Frau Griin erhilt auch Frau Spiel keine, fiir sie passende, Unterstiitzung bei der
Bewiltigung von institutionellen Ubergiingen oder eine Hilfestellung aus dem unmittelbaren
Umfeld. Frau Spiel geht dazu unter anderem auf die, gemeinsam mit ihrem Sohn besuchte,
Therapie ein. ,,(...) mit der Psychologin habe ich nicht konnen, das ist nicht gegangen. Da haben
sie uns quasi herausgeschmissen” (Frau Spiel, 2017:S.5/Z1-Z2) erzdhlt sie. Anstelle der
versprochenen Musiktherapie ist entschieden worden, dass die Mutter und ihr Sohn eine
Elternberatung besuchen. Frau Spiel bedauert die, fiir das Kind verlorene Zeit: ,,Da hitten wir
(...) was weitergebracht (Husten). Aber wenn du mit einem Menschen nicht kannst, und die so
gscheit ist, dass das, das ist unmdglich. (1) Und der Chef dort hilt natiirlich zu den Angestellten,
na?” (ebd., S.5/Z7-7Z9). In der Situationsbeschreibung driickt sich das ungleich verteilte
Krifteverhéltnis zwischen den Kooperationspartner:innen und der Mutter aus. Frau Spiel
empfindet sich in der Bezichung als iibergangen und machtlos. Aus ihrer Sicht werden ihre
Bediirfnisse und die des Kindes in der Therapie nicht wahrgenommen. Gleichzeitig ist es ihr
auch nicht moglich die Situation zu verdndern und sie fiihlt sich der Entscheidung der

Kooperationspartner:innen ausgeliefert.

Neben der negativen Therapieerfahrung macht Frau Spiel auch im direkten Kontakt mit der
Schule und am Arbeitsmarkt vorwiegend keine guten Erfahrungen. Sie kritisiert die vorgespielte
Jobsicherheit vonseiten des Lehrkorpers und die darauffolgende Enttduschung {iber die
Ablehnungserfahrung des Sohnes am Arbeitsmarkt (ebd., S.2/Z231-Z33, S.4/Z6, Z8-Z11,
727-729, S.10/25-777, S.12/728-737, S.13/Z11-Z12, Z21-Z25). Die Mutter hat das Gefiihl, dass
ithr Kind von den Praktikumsstellen als unbezahlte Arbeitskraft ausgeniitzt wird. In den

Kooperationsgesprachen mit ihrem Sohn findet keine tiefere Auseinandersetzung mit seinen

0 Siehe dazu Kategorie eins, die Mutter in der Rolle der Verantwortungstriigerin
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Wiinschen und Bediirfnissen statt, so die Mutter (ebd. S.11/Z1-Z12). Die Mutter verliert

zunehmend das Vertrauen in Kooperationen.

Infolge der negativen Kooperationserfahrungen und des Vertrauensverlusts triagt Frau Spiel die
Alleinverantwortung fiir den Heranbildungsprozess ihres Kindes. ,,Ja, sicher hast, hast mit der
Lehrerin geredet auch, na //mhm// aber, im GroBen und Ganzen stehst du trotzdem allein da”
(ebd., S.7/Z39-S.8/1) meint die Mutter auf die Frage nach Unterstiitzungsmoglichkeiten.
Aufgrund von mangelndem Vertrauensaufbau ist Frau Spiel vermutlich in der Ubertragung von
Verantwortung auf die Kooperationspartner:innen gehemmt (ebd., S.1/Z210-Z11, S.5/Z4,
S.6/Z31-7Z41, S.7/Z8-79, 725-729, S.8/26-Z7). Zusitzlich macht sich die fehlende
Unterstiitzung in den Zukunftsingsten und der Uberbelastung der Mutter bemerkbar

(S.4/218-7219, 7226-7229, S.9/226-730, Z40 — S.10/Z1).

Im Interviewvergleich zu Kategorie zwei zeigt sich, dass Kooperationserfahrungen positive und
negative Auswirkungen auf den Anpassungs- und Akzeptanzprozess von Miittern haben kdnnen.
Das Interviewbeispiel von Frau Ritter skizziert, inwieweit der Konflikt der Mutter in der
positiven Kooperationsbeziechung zu den Lehrerinnen aufgefangen und geldst werden konnte.
Die Mutter lernt in der Auseinandersetzung mit ihren eigenen Gefiihlen Verantwortung fiir sich
und das Kind zu tragen. Hingegen haben die negativen Kooperationserfahrungen von Frau Griin
zufolge, dass die Mutter in ihrer Unterstiitzungsnot allein gelassen worden ist und der
Anpassungs- und Verarbeitungsprozess nicht abgeschlossen werden konnte. Wie bereits oberhalb
dargestellt, wird angenommen, dass die fehlende Aufarbeitung Frau Griin daran hindert,
Verantwortung fiir die familidire Lebenswirklichkeit tragen zu konnen. Im Vergleich zu Frau
Griin resultiert aus den Kooperationserfahrungen von Frau Spiel, dass sie kein Vertrauen zu
kooperativen Beziehungen fassen kann. Die Mutter fiihlt sich auf sich alleine gestellt und sieht

kaum Moglichkeiten Verantwortung abzugeben.

Frau Ritters Einschitzungen*' zu der Gesamtsituation von Familien mit Kindern, welche eine
Behinderung tragen, erleben die Interviewpartner:innen Frau Griin und Frau Spiel. Aus den
beiden Interviewbeispielen geht hervor, dass der Umgang der Miitter mit fehlender
Unterstiitzung unterschiedlich ausfallen kann. Im Vergleich zu der Verschiedenheit aller drei
Interviews wird zudem sichtbar, welche Bedeutsamkeit Kooperation im Prozess der Anpassung
und Neuorientierung trigt und welchen Einfluss sie auf die Ubernahme von Verantwortung fiir

die familidre Lebenswirklichkeit ausiibt. In der Anerkennung und Unterstiitzung der familidren

“'siehe S.82
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Lebenswirklichkeit gewinnt die Mutter durch die Kooperation Sicherheit in ihrer Rolle als
Verantwortungstrigerin. Erhilt sie diese nicht, konnen Rollenunsicherheiten bestehen bleiben
oder die Rolleniibernahme wird zu einer Uberbelastung. Kooperation erhilt demnach einen

zentralen Stellenwert fiir die Einfindung in die Rolle des Mutterseins*.

Die nichste Kategorie beleuchtet, wie Verantwortlichkeit und (Selbst-)Verantwortung zwischen
der Mutter und dem Kind ausgetragen werden. Die Beziehung zueinander, als Basis des
spezifischen Wissens der Miitter iiber ihr Kind, erhilt eine besondere Bedeutung in der Analyse

der Interviews.

Kategorie 3: Mutter-Kind-Beziehung als Austragungsort der
(Selbst-)Verantwortlichkeit

Die Kategorien eins und zwei setzen sich mit der prozessualen Ubernahme von Verantwortung
als Bestandteil des Mutterseins auseinander. Die drei Interviewbeispiele veranschaulichen wie
unterschiedlich der Prozess verlaufen kann, welche Auswirkungen dadurch entstehen konnen
und welche Rolle Kooperation dabei spielt. In Kategorie drei gelangt die Beziehung zwischen
der Mutter und dem Kind in das Blickfeld empirischer Betrachtung. Die Kinder der interviewten
Miitter befinden sich neben dem institutionellen Ubergang in eine Ausbildung oder in die
Arbeitswelt auch in einem emotionalen Ubergang zum Erwachsenwerden und der Ubernahme
von Verantwortung (Heckmann, 2004:25, 28, Lotz, 2004:64-65). Der Ubergangsprozess des
Kindes beeinflusst auf diese Weise die Rolle der Mutter als Verantwortungstriagerin. Die
Beziehung  zwischen  beiden = Akteur:innen  wird zum  Austragungsort  der

(Selbst-) Verantwortlichkeit.

Frau Ritter reflektiert vielfach die Perspektive ihres Kindes in der eigenen Erzédhlung. Die Mutter
bemerkt, dass der Ubergang in die Arbeitswelt beinhaltet, erwachsen zu werden und ein
Verstindnis von sich und der Welt zu konstruieren. Antonia ist laut ihrer Mutter mit den
einhergehenden Ubergangsleistungen iiberfordert. Ihr fillt auf, dass die, fiir das Kind schlecht zu
integrierenden, Arbeitsbedingungen des Projekts*® zum Kontrollverlust fithren (Frau Ritter,
2017:S.3/29-727, 730-Z31, 7Z36-7Z40, Z48- S.4/73, Z17-7220, 7Z25-727). Sie registriert ein
Bediirfnis nach Sicherheit und Grenzen (ebd., S.4/Z27-Z28, S.5/731-7Z32) sowie eine
Realititstreue beim Kind (ebd. S.13/20-26), welche sie als Reaktion auf den Kontrollverlust im

Findungsprozess einordnet. Beispielsweise dufert sich dies in dem Wunsch nach familiirem

2 hier am Beispiel der Verantwortungstrigerin
* Das Projekt am Bauernhof ist zum Zeitpunkt des Interviews der Arbeitsplatz von Antonia
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Zusammenhalt, dem Kontaktbediirfnis, der Uberforderung mit dem Grenzen iiberschreitenden
Bauernhofprojekt (derzeitiger Arbeitsplatz) oder dem Wunschberuf des Kindes. Fiir die Mutter
symbolisieren der Traum Polizistin zu werden und die zugehorige Uniform Strukturbestreben,
Klarheit, Grenzen und Macht (ebd., S.12/Z8-710, Z16-220, S.13/Z28-730). Der Traumberuf des
Kindes bestitigt die Einschdtzung der Mutter.

»(...) ich denk mir, sie hat schon lange Signale ausgesendet, sie ist nicht in der Lage das in Worte
zu fassen [Mhm]. Oder (...), vielleicht auch nicht in der Lage, iiberhaupt ihre eigene
Uberforderung zu deuten” (Frau Ritter, S.2/Z9- Z11), so die Mutter im Interview. Dem
Ausschnitt ist zu entnehmen, dass Frau Ritter die Belastung am Kind bemerkt, jedoch eine
bewusste Wahrnehmung des Konflikts im Kindesinneren infragestellt. Antonia kommuniziert
ihre Uberforderung unbewusst iiber eine nonverbalen Kommunikationsebene. Neben der
Sprache, #duBert sie ihre Bediirfnisse, Gefiihle, Angste etc. durch kérperliche Signale, so Frau

Ritter (ebd., S.2/Z29-710, Z16-Z18, Z21-7Z27, S.9/725-7227, Z35-Z41, S.10/210-Z13).

Fir AuBenstehende sind diese Anzeichen schwer zu identifizieren. Nach einem
Erklarungsversuch meint die Mutter: ,,ich kanns echt nicht [Mhm] besser, besser beschreiben, ja.
Und sie kann schwer dariiber sprechen, weil das auch nicht so erfassbar ist.” (ebd. S.10/Z12-13).
In der zitierten Passage zeigt sich, dass eine Verbindung zwischen der Mutter und dem Kind
besteht, die der AuBBenwelt schwer zugénglich gemacht werden kann. Miteinander teilen sie eine
besondere Kommunikationsform, in welcher das spezifische Wissen der Mutter iiber ihr Kind
zum Vorschein kommt. Diese versteht Antonia in einer ganz besonderen Weise, iiber die

bewusste Versprachlichung hinaus.

In Abhéngigkeit zu der Wahrnehmung der Gefiihlswelt des Kindes wird der innere
Austragungsprozess der Mutter hinsichtlich der Verantwortungsabgabe beeinflusst:

,»(...) wenn ich ehrlich bin, hab ich das Gefiihl, sie ist noch immer in dem Prozess drinnen, rauszufinden, was
arbeiten ist. Und das lies ich daran ab, dass sie allen Menschen, die sie trifft, das erste was sie sagt, ah, zu denen, ist,
also auch Leuten, die sie nicht gut kennt, ich arbeite. Ah und das sind bei diesen Dingen, wo ich das Gefiihl hab, sie
ist mit sich noch nicht im Reinen (...)” (ebd., S.20/Z220-Z25).

In dem Ausschnitt verdeutlicht die Mutter, dass sich Antonia noch im Prozess des Begreifens
befindet und die Situation versucht fiir sich fassbar zu machen. Der Ubergang in die Arbeitswelt
und in das Erwachsenwerden gehdrt zu den ,,Dinge(n), die sie noch so iiberschwemmen” (ebd.
S.12/729) fiihrt sie weiter aus. Die Rolle des Kindes ist demnach noch mit vielen Unsicherheiten
verbunden und die Ubertragung von (Selbst-)Verantwortung ist fiir die Mutter in dieser Phase
des Ubergangs wenig prisent (ebd., S.5/Z29-7Z35, S.6/Z43-S.7/2).
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Ahnlich wie bei Frau Ritter ldsst sich auch im Interview von Frau Griin beobachten, dass die
Mutter empfinglich fiir die indirekten AuBerungen der Gefiihlsreaktionen ihres Kindes ist.

5»(...) ich glaub’ wenn sie sich nicht ganz willkommen fiihlt -- (I:Mhm) - und so dann, - weil sie steht, ist rechtzeitig
aufgestanden, aber sie hat dann ir=gendwie komisch bléd heru=m zu trédeln angefangen (...) sie sagt dann nicht: (P/
Isec.) ‘Mir ist das zu viel und mir ist das so=, passt mir das nicht’ oder sie kann das dann nicht so riiberbringen, sie
ist dann eher jemand der irgendwie (P/1sec.) so aneckt, weil er dann nicht so piinktlich ist oder irgendwie so= -
Sachen vergisst (...)” (Frau Griin, 2017:S.18/Z241-748)

erzdhlt Frau Griin. Aus dem Ausschnitt geht hervor, dass Sara ihrer Mutter nonverbale
Uberforderungssignale sendet und die Mutter sie zu deuten wei (ebd., S.18/Z40-Z49,
S.19/77-7Z15). Das jeweils angesprochene Missgeschick steht stellvertretend fiir die
iiberfordernde Belastungssituation des Kindes. Frau Griin erkennt, dass sich ihr Kind mit den
falschen FordermaBnahmen unterschiedlicher (Aus-)Bildungseinrichtungen abwechselnd unter-
oder tberfordert fiihlt (eb., S.3/Z3-Z17, Z47-Z49, S.4/730-Z36, 746-7Z51, S.5/711-Z18,
S.6/742-748, S.7/729-737, S.15/Z46, S.16/Z1-Z3, S.17/Z46-S.18/Z1, S.23/740-Z43). Die
korperliche Belastungssituation begrenzt die Ausbildungs- und Arbeitsmoglichkeiten des Kindes
zusitzlich und macht es schwierig einen geeigneten Platz zu finden, so die Mutter (ebd.,
S.3/74-Z8, S.6/229-739, 749, S.7/239-7Z40, S.12/232-7Z49, Z7Z51- S.13/Z1, S.21/Z18-722,
S.23/723-726, S.24/714-718).

Zum Zeitpunkt des Interviews hat das Kind erst kiirzlich seinen Arbeitsplatz verloren. Die
Mutter erkennt, dass der Jobverlust als soziale Anschlussmoglichkeit gleichzeitig einen
gesellschaftlichen Identifikationsverlust fiir Sara bedeutet (ebd., S.2/Z46-Z50, S.3/744-745).
Frau Griin erklart: ,,(...) sie wiird’ halt gern’ raus und sie wiird’ auch gern irgendwo ihren Platz
finden.” (ebd., S.3/Z36-37). Trotz der negativen Arbeitserfahrung hat die Mutter das Gefiihl,
,»das hat ihr recht gutgetan, so ich — ich kann auch was machen, ich find auch eine Stelle und
jetzt ist wieder alles so in der Schwebe und man weil gar nicht wo man anfdngt oder
weitermacht” (ebd., S.2/748-750). Aus dem Ausschnitt geht hervor, dass das Kind sich positiv
mit der Arbeit als produktiver Teil der Gesellschaft identifizieren hat konnen. Arbeit symbolisiert
fiir es eine Zugehorigkeit zu der Sozialstruktur. Mit der Kiindigung des Arbeitsplatzes verliert
das Kind die Moglichkeit des gesellschaftlichen Anschlusses und der beruflichen Sicherheit, so
die Mutter.

Den Wunsch nach Akzeptanz und Zugehorigkeit (ebd., S.3/236-Z37, S.13/239-Z42) verortet

Frau Griin auch in der Wahl des, ihr zuwideren, Freundeskreis der Tochter (ebd., S.1/222-723,
735-741,746-750, S.11/Z17-Z29, S.21/223-738, Z44-746). Sie reflektiert:
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,,»Ja vielleicht war das auch wichtig fiir sie zu sehen, dass andere Menschen, die noch viel mehr Schwierigkeiten
haben oder ich weill (I:Mhm) es nicht (P/3sec.). Sie hétt’ sich auch andere Freunde suchen kénnen, aber sie hat sich
echt die genommen, die’st recht, die ihr einfach, (P/3sec.) -- wo die Lehrerin gesagt hat: ‘Oh= -- schauen Sie, dass
Sie keinen Umgang hat mit dem’” (ebd., S.22/Z231-Z35).

In dem Zitat geht die Mutter auf den sozialen Vergleich und den Positionierungswunsch der
Jugendlichen untereinander ein. Innerhalb des, von der Mutter als negativ bewerteten,
Freundeskreises werden Saras Schwierigkeiten vergleichsweise iibertont und sie wird nicht mehr
als andersartig erkannt, so die Einschitzung von Frau Griin. Die Mutter bekriftigt ihr Urteil
nochmal durch die argumentative Unterstiitzung der warnenden Lehrerin.

In den oberhalb zitierten Passagen aus Frau Griins Interview zu Kategorie drei werden jeweils
die von der Mutter wahrgenommene Uberforderung und Zugehdrigkeitsunsicherheiten des
Kindes sichtbar, wie es auch die Lehrerin von Sara bemerkt: ,Ja - ist eh okay — sie weil} halt
nicht was sie will (...)” (ebd., 7/33) meint diese im Elterngesprach und bedeutet damit, dass der
innere Umbruch im Kind auch fiir auenstehende Personen wahrnehmbar ist. Es liegt die
Vermutung nahe, dass der ungeloste Konflikt der Mutter** in der Beziehung zum Kind
ausgetragen wird. Das Unvermdgen der Mutter ein Gleichgewicht zwischen &dufleren
Leistungsanforderungen, eigenem Bildungsanspruch und den Kindesbediirfnissen herzustellen
iibertrégt sich auf das Kind (ebd., S.2/Z212-720, S.6/Z14-725, S.8/22-78, Z15-7Z16, S.9/Z11-Z16,
S.9/725-727, S.11/Z12-Z16, S.12/Z14, S.15/Z15-Z19, S.21/234-7Z36, S.23/Z14-725,
S.24/745-751). Sara verfdllt in eine Abwehrhaltung (ebd., S.1/Z229-732, 7Z49- S.2/73,
S.7/7225-728, S.13/7Z46- S.14/Z10, Z26-732, S.21/Z47), welche Frau Griin sehr belastet und die
sie nicht versteht:

,»3ie hat da irgendwie so — eine Ignoranz aufgebaut (P/2sec.) hab’ ich den Eindruck, -weil sie irgendwie (P/ 1sec.)
sie sagt dann so: ‘Mir ist eh alles wurscht (umgs. fiir egal)’, - aber es stimmt nicht - (I:Mhm) (P/ 1sec.) wei=l= éhm
(P/ 2sec.) -- sie mag das auch nicht, wenn ich irgendwie traurig bin oder so (I:Mhm) und dann — spart sie immer viel
aus und dann verdreht sie ein bisschen was und dann kommt das so schlecht an und dann muss ich immer anrufen
und nachfragen und dann sag’ ich : ‘He Sara (Spitzname verwendet), warum erzéhlst du mir das so, das ist doch so’
und dann ist das auch immer komisch — und das ist auch dieses Problem, wieviel — wieviel wieiviel an
Selbstverantwortung geb’ ich ihr ab (I:Mhm) - und wieviel renn’ (umgs. Fiir laufen) ich ihr stédndig hinterher” (ebd.,
S.10/Z33-Z44).

Der zitierte Absatz verdeutlicht die konfliktreiche Situation zwischen der Mutter und dem Kind.
Sara entwickelt einen inneren Widerstand, um sich und die Mutter vor der iberfordernden
Realitdt zu schiitzen. Gleichzeitig kann sie jedoch nicht den Anspriichen der Mutter gerecht
werden. Das Kind gerit gleichsam der Mutter in einen Konflikt zwischen seinen Bediirfnissen
und den Anforderungen von auflen. Der Konflikt verunsichert und hindert das Kind

(Selbst-) Verantwortung tragen zu konnen, wie es auch Frau Griin erkennt.

# Siehe dazu Kategorie eins und zwei

&9



Zu der Beziehung zwischen Frau Spiel und ihrem Sohn sowie der Perspektive von Kevin erzihlt
die Mutter vergleichsweise weniger als die anderen Interviewpartnerinnen. Aus der Erzéhlung
geht jedoch hervor, dass sich die Mutter ebenfalls im Konflikt, zwischen dem Wunsch und der
Angst, ihrem Kind (Selbst-)Verantwortung zu iibertragen, beziehungsweise zuzutrauen, befindet
(Frau Spiel, 2017: S.1/29-Z11, Z14-7Z16, S.6/Z31-Z41, S.8/721, S.9/720-722). Austragungsort
des Konfliktes ist die Mutter-Kind-Beziehung.

Zum einen plagen die Mutter Angste, ,,dass er es vielleicht nicht schafft” (ebd., S.7/Z32-733).
Sie sagt “alleine in die Schule fahren. Der redet mit jeden. Hoffentlich geht er nicht mit” (ebd.,
S.6/Z34). “Da hat er eh eine Handy gekriegt, weil das war fiir mich dann ruhiger” (ebd. Z38),
erzdhlt sie und verfillt kurzzeitig, gedanklich in einen Monolog: ,,Bitte geh, setz dich hinter den
Fahrer immer. Da kannst du ithm nicht helfen, wenn was ist, am Telefon. Geht nicht” (ebd.
738-740). In der Aneinanderreihung der kurzen Interviewsequenzen wird die miitterliche Sorge
erkennbar, das Kind alleine seinen Alltag und damit verbundene Gefahren bewiltigen zu lassen.
Frau Spiel duBert ithre Angst, keine Moglichkeit zu haben ihrem Sohn zu helfen und in die
Situation eingreifen zu konnen, beziehungsweise keine Kontrolle iiber die Situation zu haben.

Am Telefon ist sie passive Zuhorerin seiner aktiven Lebensbewéltigung.

Auf der anderen Seite findet sie, ,,er hat sich herausgemausert jetzt. Jetzt merkt man schon, dass
er erwachsen wird, sagen wir so, obwohl er schon 19 ist. (...) Es sind immer neue Sachen wo ich
erstaunt bin, was er alles kann. Hétt ich ihm @nie zugetraut(@ muss ich ehrlich sagen. (ebd.,
S.1/Z8-Z11). Frau Spiel freut sich sichtlich iiber die erlangte Selbststandigkeit ihres Kindes und
erkennt den prozessualen Verlauf seiner Entwicklung. Gleichzeitig stellt sie fest, dass der
Reifeprozess ihres Sohnes unvorhergesehen passiert ist, demnach auBlerhalb ihrer Erwartungen
gelegen ist. Die selbststindige (ohne Anteilnahme der Mutter) Lebensbewéltigung des Kindes
wirkt sich auf die Rolle der Mutter als Verantwortungstrigerin aus und fordert eine
Neuorientierung im familidren Rollengleichgewicht. Hinsichtlich des Erwachsenwerdens
befindet sich die Mutter im Zwiespalt zwischen Angst vor Verantwortungsabgabe und der
Freude tiber die Eigenstdndigkeit ihres Kindes. Gleichsam ithrem Sohn vollzieht auch die Mutter
einen Ubergang von der alleinigen Verantwortungstriigerin zu der Ubertragung von

(Selbst-) Verantwortung auf das Kind.
In der Analyse der Beziehung zwischen den Interviewpartnerinnen und ihren Kindern fallt auf,

dass sich die Akteur:innen der Interviews in einer Umbruchsphase befinden. Frau Ritter und

Frau Griin erkennen bei ihren Kindern innere, sie iiberfordernde, Konflikte, welche die Abgabe
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von Verantwortung und die Selbststidndigkeit des Kindes in den Hintergrund riicken lassen.
Beide Miitter werden in der Rolle der Verantwortungstrigerin nicht infrage gestellt. Im Vergleich
dazu bemerkt Frau Spiel, dass ihr Sohn auch ohne ihre Anteilnahme beginnt erwachsen zu
werden. Die Mutter gerét in einen Konflikt zwischen ihrer Rolle als Verantwortungstragerin und
der Begeisterung iiber die selbststindige Entwicklung ihres Sohnes. Erkennbar wird dies an dem
beschriebenen Gefiihlswechsel, von der Angst zur Freude iiber die sich entwickelnde

Selbststandigkeit von Kevin.

Neben dem prozessualen Aspekt der Verantwortungsabgabe wird in den Interviews von Frau
Ritter und Frau Griin auch das besondere Wissen der Miitter iiber ihre Kinder angesprochen.
Beide Interviewpartnerinnen setzen sich in den Interviews mit der Perspektive ihrer Kinder
auseinander und zeigen iiber die bewusste Versprachlichung hinaus, dass sie auf der nonverbalen
Kommunikationsebene Signale ihrer Tochter empfangen. Einerseits wird das spezifische Wissen
der Mutter tiber ihr Kind als zu analysierenden Aspekt der Mutter-Kind-Beziehung sichtbar.
Andererseits findet der Aspekt Eingang in die Kategorienbeschreibung drei, um auf die
Bedeutung der miitterlichen Sichtweise aufmerksam zu machen. Beide Akteur:innen (Mutter und
Kind) teilen eine besondere Verbindung, welche auch in Ubergangssituation zum Tragen kommt.
Im Hinblick darauf betrachtet Kategorie vier das in der Beziehung eingebettete Gefiihlserleben

der Mutter als Einflussfaktor auf den Heranbildungsprozess des Kindes.

Kategorie 4: Der Heranbildungsprozess unter dem Einfluss des Geflihlserlebens

und der Bildungseinstellung

AbschlieBend beschiftigt sich die letzte Kategorie der ersten Erhebungsphase mit dem Einfluss
des Gefiihlserlebens und der Bildungsorientierungen von Miittern auf den Heranbildungsprozess
des Kindes in den drei zu analysierenden Interviews. Sie ist das Kernstiick der Analyse des
ersten Befragungsdurchgangs. Zum einen baut die vierte Kategorie auf die Beitrage zu Kategorie
eins bis drei auf. Zum anderen nimmt sie Bezug auf die theoretische Aufarbeitung zu den
Begriffen der Bildungsorientierung nach Hermes (2017, 2020) und dem Bildungsteilmoment der
Verantwortung nach Lederer (2015). Untersucht wird das, von den Orientierungen und
Haltungen der familidren Lebenswirklichkeit gepriagte Handeln der Mutter am
Ubergangsprozess. Handlungsleitend ist dabei der Bildungsteilmoment der Verantwortung

(Lederer, 2015:20-21). Der Bildungsiibergang als Prozess wird dafiir als Prozess der
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Identititsbildung verstanden (Lederer, 2015:18-19; Hermes, 2017:29-30, Hermes, Lotze,
2020:9-10).

Ein entscheidendes Element im Umgang mit dem Kind und den Erwartungen an es, stellen fiir
Frau Ritter die Akzeptanz und die Anpassung der eigenen Vorstellung von Bildsamkeit und
Leistung dar. Wie bereits in Kategorie zwei erldutert, schafft es die Mutter anhand von positiven
Kooperationserfahrungen ihre leistungsbezogene Erwartungshaltung gegeniiber Antonia
abzulegen (Frau Ritter, 2017:S.8/224-732, S.21/Z4-Z8). Entgegen des zu Beginn verfolgten
Entwicklungsfortschritts lernt die Mutter die Grenzen des Kindes wahrzunehmen und das
Kindeswohl in den Vordergrund zu stellen. Der Perspektivenwechsel beeinflusst sie in ihrer

Rolle als Verantwortungstrigerin fiir den Bildungsweg ihrer Tochter®.

In Verbindung dazu zeigen Kategorie eins und drei, dass sich die Mutter aufgrund des eigenen
beruflichen Vorwissens als Expertin fiir den Ausbildungsweg ihrer Tochter begreift (ebd.,
S.7/723-28, S.10/Z46- S.11/Z5, S.13/216-Z19, S.14/29-7Z10, S.15/Z19-22) und in Abwidgung
von Antonias (nonverbalen) Uberforderungssignalen die Ubertragung von Verantwortung derzeit
nicht présent ist (ebd., S.5/229-735, S.6/743-S.7/2). Subsumiert man die bisherigen Ergebnisse
der Kategorien eins bis drei unter Kategorie vier wird demzufolge deutlich, dass die Mutter als
Verantwortungstragerin im Bildungsiibergang von Antonia einen grofen Einfluss auf den

Identitétsbildungsprozess des Kindes hat. Im Interview erklart sie:

,»onst (...) kenn ich einfach [Mhm] schon zu viel (lachen) in dem Bereich. Und wei3 auch sehr gut, was ich
ausschlieBe (...) Also bei mir gings nicht darum, zu sagen, passt wo immer ein Platz frei wird, da geht sie hin, weil
Hauptsache sie wér in einer Tagesstruktur untergebracht. Also das, hétten wir auf keinen Fall gemacht” (ebd.,
S.14/718-724).

Der Ausschnitt veranschaulicht die Gewichtung von Frau Ritters Meinung und ihre
Entscheidungsmacht im Bildungsweg der Tochter. Die Mutter hat eine bestimmte Vorstellung
beziiglich der Kindesausbildung und nutzt ihren Beruf als Entscheidungsfundierung (ebd.,
S.2/729-712, S.10/Z246-S.11/Z5, S.13/216-219, S.14/29-714).

Im Hinblick auf Heckmann (2004:27) {bernimmt Frau Ritter unterschiedliche
Bewiltigungsstrategien fiir die Unterstiitzung ihres Kindes beim Eingliederungsprozess.
Einerseits koordiniert die Mutter, basierend auf ithrem beruflichen Vorwissen, den Bildungsweg
und trifft vermehrt Bildungsentscheidungen fiir Antonia. Frau Ritter erzdhlt beispielsweise, ,,(...)

dann war halt so die gemeinsame Uberlegung, wo geht sie denn am besten hin. Und die (...)

* Néher dazu Kategorie eins
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haben dort auch eine integrative Schule. Und, ahm, das hab ich mir damals nicht vorstellen
konnen” (ebd., S.8/79-Z12). In der Interviewsequenz entscheidet sich die Mutter gegen das
integrative Schulkonzept und gibt spiter an, dass das Kind in ein, ihr aus der beruflichen
Tatigkeit bekanntes, sonderpddagogisches Zentrum gekommen sei. Das Beispiel veranschaulicht
stellvertretend die im Interview vielfach beobachtbare ,kognitiv-orientierende Funktion”
(Heckmann, 2004:27) der miitterlichen Unterstlitzung bezogen auf den Bildungsprozess des
Kindes. Zudem iibernimmt Frau Ritter in der Wahrnehmung und Abwégung der nonverbalen
Signale von Antonia eine ,,emotionale Unterstlitzungsleistung” (ebd.). Zuletzt stellt die Mutter
auch vernetzende Kontakte zur Verfiigung und organisiert die Ausbildungs- und Arbeitsplétze
ihrer Tochter. Hinsichtlich der drei Bewiéltigungsstrategien nach Heckmann (2004) zeigt sich der

bildungsorientierende Einfluss von Frau Ritter auf den Bildungsiibergang von Antonia.

Neben den Unterstiitzungsleistungen als Verantwortungstrigerin, welche auf den Ubergang als
Bildungsprozess wirken, wird auch die Einstellung von Frau Ritter zum aktuellen Ubergang
sichtbar. Die Mutter duBert ihre Sorge gegeniiber der Zukunft und ihre Angst vor der Passivitét
nach dem Schulende in der Tagesstruktur: ,,jetzt ist die Schule aus, so diese Entwicklung und
dieses zukunftsorientierte und vorwirtskommen ist beendet und jetzt, ich iibertreib jetzt wieder
sehr, sitzt sie in ihrer Tagesstruktur, bis sie nicht mehr kann” (ebd., S.11/229-7Z31). Hinter der
Ubertreibung verbirgt sich die nicht aussprechbare Realitiit, der letzte (Bildungs-)Abschnitt der
Tochter wiirde bereits im Jugendalter beginnen (ebd., S.11/229-Z34, S.17/218-7220). Die Mutter
beschreibt das mdgliche Entwicklungsende als Schock: ,,Also das war so, bissl so dieses, so

bu=um, das wars jetzt, ja” (ebd., S.11/Z44).

Frau Ritter kritisiert den fehlenden Ubergang als Resultat der Interessenslosigkeit und
mangelnden Wertschidtzung gegeniiber der Arbeitsrealitdt von Menschen mit Behinderung. Sie
verlangt eine systematische Reflexion der Arbeitsmarktstrukturen. Die Mutter erklért, dass das
derzeitige Tagesstrukturensystem ohne Abgrenzung zur spiteren Pension die Entstehung von
,Sonder- und Parallelwelten’ (Muche, 2013) fordere, wie es beispielsweise auch Muche in ihrer
Auseinandersetzung mit institutionellen Ubergingen beschreibt (ebd., S.11/237-Z43,
S.14/7Z41-44). Erste Losungsansitze erkennt die Mutter im wiederkehrenden Wechsel der
Werkstitten: ,,dass es einfach da auch noch quasi Lernmoglichkeiten gibt, ja. Oder Verdanderung,
weil Verdnderung ist eh immer lernen sozusagen” (ebd., S.12/Z1-Z3). Ein systematischer
Wechsel beugt den Entwicklungsstillstand vor, weil immer wieder neue Eindriicke in den
unterschiedlichen Arbeitsstitten gesammelt werden. Die Mutter hat das Gefiihl der

Bildungsprozess wird fortgefiihrt (ebd., S.11/245-749, S.12/Z1-Z3).
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In der Angst vor dem Entwicklungsstillstand der Tochter und der Erhaltung von
Lernmdéglichkeiten ldsst sich die Haltung der Mutter zum Prozess der (Heran-)Bildung ihres
Kindes und dem Lernen als Leitgedanke erkennen. Wie bereits im Volksschulalter sichtbar, ist
der Entwicklungsfortschritt von Antonia fiir die Mutter bedeutsam (ebd., S.8/Z27-Z9). Anders als
zum damaligen Zeitpunkt nimmt die Mutter im gegenwirtigen Ubergangsprozess Riicksicht auf
die Uberforderungsanzeichen des Kindes. Im Abgleich von non verbalen Signalen und
potenziellen Handlungsmoglichkeiten konstruiert die Mutter, als Verantwortungstragerin, den

Ausbildungsweg und damit verbundene Bildungsprozesse der Tochter (ebd., S.2/29-712).

Im Vergleich zu Frau Ritter, stellt der unabgeschlossene Verarbeitungs- und Anpassungsprozess
der familiiren Lebenswirklichkeit von Frau Griin fiir die Ubernahme der Rolle als
Verantwortungstragerin einen bedeutsamen Einflussfaktor auf den (Heran-)Bildungsprozess von
threr Tochter dar. Kategorie eins veranschaulicht dazu, dass die Mutter in einen Konflikt
zwischen  dufleren  Leistungsanforderungen, eigenem  Bildungsanspruch und den
Kindesbediirfnissen gerdt. Kardorff und Ohlbrecht (2014) erkldren in ihren Aufzeichnungen zum
Bewiltigungsprozess der Anpassung, dass Eltern mit ,,positiven Zukunftssemantiken kodierten,
normativen, (...) normalistischen, Erwartungen” (Kardorff, Ohlbrecht, 2014:21) gegeniiber der
Kindesentwicklung konfrontiert werden. Wie im Kapitel 2.2.1.2. ndher ausgefiihrt, stehen die
Herausforderungen der familidren Lebenswirklichkeit mit Behinderung oft kontrdr zu den, die
Eltern sozialisierten, gesellschaftlich-normativen Haltungen (ebd., Denk, 2015:43, Cloerkes,
2007:283). Im Interview von Frau Griin wird deutlich, dass, gleichsam der Ausfiihrungen von
Kardorff und Ohlbrecht, die Mutter Schwierigkeiten hat, ein Gleichgewicht zwischen die, an sie
herangetragenen, Vorstellungen von Normalitit und der Bediirfnisrealitit ihres Kindes
herzustellen (Frau Spiel, 2017:S.6/220-7223, 726-727, S.6/Z48-S.7/Z1, S.8/Z11-Z16, 729-731,
S.10/217-226, S.11/29-Z11, S.14/21-Z10, Z19, S.16/Z1-79).

Beispielsweise zeigen sich die Unsicherheiten der Mutter im Interessenskonflikt zwischen den
Kindesbediirfnissen, den eigenen und den Vorstellungen der Umwelt im Geschwistervergleich:

,,Die ganze Zeit von Geburt an, hat sie immer irrsinnig viel iiben und trainieren miissen, wa=s= dh mein kleiner
Sohn der kann das einfach so /pfit ((auspustend))/ (I:Mhm) weil der halt keine motorische Beeintrachtigung hat
(I:Mhm) und sie, fiir sie war immer alles so schwierig (...) wenn man das dann mit jemanden vergleicht, der einfach
— diese Schwierigkeiten nicht hat, (I:Mhm) dann hat sie einfach ein riesiges Defizit” (ebd., S.6/220-227).

In dem Interviewauszug vergleicht die Mutter das Leistungsniveau ihres Sohnes ohne
Behinderung mit dem ihrer Tochter, welche eine motorische Beeintrichtigung triagt. Im

Leistungsvergleich gibt Frau Griin an, dass ein groBer Unterschied zwischen beiden Kindern
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besteht. Die Mutter betont den Aufwand in Verbindung mit Saras Entwicklung. Der Vergleich
der ungleichen Ausgangssituation ldsst Zuordnungs- und Positionierungsunsicherheiten in Bezug
auf ,Normalitit” und Realitdt vermuten, welche sich an mehreren Stellen des Interviews

wiederholen.

Laut Kategorie eins besteht Grund zu der Annahme, dass der Konflikt mit dem
Normalitdtsanspruch und den damit verbundenen Unsicherheiten, die Mutter zum Teil daran
hindern, ihre Rolle als Verantwortungstrigerin fiir die (Heran-)Bildung von Sara ganzheitlich
tragen zu konnen. Die Schwierigkeiten in der Rolleniibernahme werden auch nicht in der
Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Kooperationspartner:innen aufgefangen, so Kategorie
zwei (ebd., S1/Z16-Z18, S.2/726-735, Z42-745, S.3/Z51-S.4/75, S.4/748-S.5/74, Z8-7Z10,
S.7/76-7Z13, S.7/236-238, S.9/Z38-746, S.13/724-730). Frau Griin wird in der Aufarbeitung
threr Zuordnungs- und Positionierungsunsicherheiten vielfach alleine gelassen und fiihlt sich
innerhalb der Kooperationen in ihrer familifiren Bediirfnislage nicht wahrgenommen. In
Zusammenhang mit der defizitdren Unterstlitzungssituation von Frau Griin, weist Seifert (2019)
darauf hin, dass das angestrebte Kindeswohl abhidngig von der Situation der Eltern ist (Seifert,
2019:11). Kinder konnen sich der Situation nicht entziehen und werden infolge zu Leitragenden
gescheiterter Kooperationserfahrungen, so Theunissen in Kapitel 2.1.2. (Theunissen, 2009:182).
Saras Entwicklung steht demnach in direktem Zusammenhang zu den nicht aufgearbeiteten

Konflikten und dabei entstandenen Unsicherheiten ihrer Mutter.

Aufbauend auf Kategorie eins und zwei verdeutlicht Kategorie drei inwieweit die Beziehung
zwischen Frau Griin und ihrem Kind zum Austragungsort des nicht aufgearbeiteten Konflikts der
Mutter wird. Sichtbar werden Stérungen der innerfamilidren Beziehungsmuster, wie es
beispielsweise Cloerkes unter dem Begriff der ,,.Desorganisation” zusammenfasst (Cloerkes,
2007:288 in Kapitel 2.2.1.2.). In der Beziehung zum Kind {ibertrigt die Mutter ihre
Positionierungs- und Zugehorigkeitsunsicherheiten beziiglich der familidren Lebenswirklichkeit
und der eigenen Rolle auf ihre Tochter (ebd., S.2/Z12-Z20, S.6/214-725, S.8/Z2-78, Z15-716,
S.9/711-Z16, S.9/7225-727, S.11/Z12-Z16, S.12/Z14, S.15/Z215-Z19, S.21/Z34-736,
S.23/714-725, S.24/745-751). Das bedeutet, dass das Kind mit den Leistungsanforderungen von
auBen, dem Bildungsanspruch der Mutter und seinen eigenen Bediirfnissen konfrontiert wird.
Der sich auf Sara tlibertragende Konflikt {iberfordert die Tochter (ebd., S.5/Z219-7226, 7Z33-737,
S.15/7220-Z34, S.19/Z46-S.20/Z6, S.20/Z7-Z11, Z16, S.23/Z1-Z8, S.23/724-739). In der dritten
Kategorie wird gezeigt, dass Sara aus Schutz vor der situativen Uberforderung beginnt die

Anforderungen der besuchten Bildungseinrichtungen, die drztlichen Verordnungen sowie die
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Anspriiche der Mutter abzulehnen (ebd., S.1/229-7Z32, S.1/Z49-S.2/Z3, S.5/721-7Z25,
S.7/7219-723, S.7/Z25-728, 9/74-76, Z17-Z18, S.13/Z46-7210, S.13/7236-7Z49, S.15/7Z37-7Z51,
S.21/747, S.14/726-7.32)

Hinsichtlich der jeweiligen Schlussfolgerungen aus den Kategorien eins bis drei geht aus der
Analyse hervor, dass vor allem das unverarbeitete Gefiihlserleben der Mutter Einfluss auf das
Kind und seinen (Heran-)Bildungsprozess ausiibt. In Bezug auf die Bedeutungszuschreibung von
Seifert (2019) und Theunissen (2009) gegeniiber der (nicht) intakten Innenwelt von Eltern,
schlieen Eckert und Sodoge (2012) an, dass inklusive Bildungsprozesse in Zusammenhang mit
gelingenden Kooperationserfahrungen stehen (Eckert, Sodoge, 2012:97-104 in Kapitel 2.2.). Im
Fall von Frau Griin, werden die Folgen gescheiterter Kooperationen bemerkbar: die von aullen
an Sara herangetragenen Leistungsanforderungen in Verbindung mit den Zuordnungs- und
Positionierungsunsicherheiten der Mutter befinden sich im Ungleichgewicht zu ihren eigenen
Bediirfnissen. Dies findet Ausdruck in der Abwehrhaltung des Kindes gegeniiber den, von aulen

an es herangetragenen, Aufgaben.

Sichtbar wird der, von der Mutter auf die Tochter libertragene, Konflikt unter anderem am
Beispiel des gemeinsam besuchten Eltern-Kind-Turnens und spateren Jugendturnen. Frau Griin
erzahlt:

,Irgendwann wollt” sie auf einmal nicht mehr -- hat sie gesagt, sie geht nicht mehr mit mir turnen (P/ 1sec.) - und
sie, es ist auch so schwierig, weil ihr ja auffillt, mh= die anderen Kinder (...) die konnen das dann einfach
irgendwann und sie plagt sich und plagt sich und plagt sich — und kann’s nur fast. -- (I:Mhm) (P/ Isec.) -- Und
irgendwann hat’s dann begonnen, so: ‘ich geh’ nicht mehr mit’” (ebd., S.13/237-Z43).

In dem zitierten Abschnitt zeigt sich, wie der Tochter die Unvereinbarkeit zwischen dulleren
Anforderungen und eigenem Konnen am Beispiel des korperlichen Vergleichs vor Augen gefiihrt
wird. Sara weigert sich die Turnstunde, als ,,Ort des Scheiterns”, zu besuchen und verfillt in eine
Abwehrhaltung. Die Betonung der damit verbundenen Anstrengung ldsst vermuten, dass auch
der Mutter das Ungleichgewicht aufféllt. Jedoch begegnet Frau Griin der Abwehrhaltung des

Kindes im Interview gréftenteils mit Ahnungslosigkeit:

Auf der einen Seite nimmt die Mutter die schiitzende Funktion der Abwehrhaltung wahr, wenn
sie beispielsweise erzéhlt,

,wenn’s ihr zu viel wird, wird sie, kommt sie immer mehr durcheinander, dann bringt sie die Termine nicht nach
Hause, dann schreibt’s sie’s mir falsch auf — und dann (P/ 1sec.) also sie hat dann irgendeinen — ich weif3 nicht ob’s
ein Schutzmechanismus ist oder irgendwas, sie blockt dann komplett ab” (ebd., S.4/Z8-Z11).
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In der Passage identifiziert die Mutter die Blockade des Kindes als moglichen Schutz vor
tiberfordernden Anforderungen. Sie bemerkt den Widerstand als eine direkte Reaktion auf die

wahrgenommene Uberforderung der Tochter.

Auf der anderen Seite sagt Frau Griin ,,mir féllt das auch total schwer, diese diese diese
pubertierende Phase, wo alles so= (P/ 1sec.) - /pf ((atmet aus))/ fast so ein bisschen zuriickgeht
irgendwie (...) grad’ vom motorischen her” (ebd., S.13/Z46-Z49). Die Mutter deutet
Akzeptanzschwierigkeiten gegeniiber dem Leistungsriickgang von Saras motorischen
Féhigkeiten an, welcher in Verbindung zu Saras Abwehrhaltung steht. Frau Griin fiihrt weiter
aus: ,,Zuerst hab ich sie doch irgendwie endlich endlich mitnehmen koénnen und endlich ging ein
bisschen mehr, weil zuerst war sie so=, (P/ 3sec.) - wie sie ein kleines Kind war, da konnt’ sie
irgendwie noch nichts” (ebd., S.13/Z250-S.14/2) Wie bereits zuvor 1im frithen
Geschwistervergleich (ebd., S.6/220-Z27) sichtbar wird, misst die Mutter die Entwicklung von
Sara zum Teil an gesellschaftlichen Normalitdtsvorstellungen. Im Kleinstkindalter hat sie den
(Leistungs-)Vorstellungen, laut der Mutter, nicht entsprochen. Das Kind endlich mitnehmen zu
konnen bedeutet demnach, dass Sara sich im Vergleich zum friihen Kindesalter soweit den
Vorstellungen von Normalitit entwickelt hat, dass die Mutter sie teilhaben lassen konnte:

,,In der ersten Klasse Volksschule war sie endlich soweit, dass man so einfache — Spiele, wie UNO spielen konnte —
und vorher ging das auch nicht und dann — konnt’ man endlich ein bisschen was mit ihr anfangen, dann konnt” man
immer ein bisschen mehr mit ihr anfangen und so nach der Volksschule hat’s dann begonnen so, (P/ 2sec.) -- war das
dann so mit dreizehn vierzehn Jahren hat’s dann begonnen, da — konnt’ man immer weniger wieder /mit ihr machen”
(ebd., S.14/Z2-77).

In dem zitierten Abschnitt ldsst sich ein prozessualer Aufbau der spiateren Abwehrhaltung
erkennen, welche ihren Hohepunkt in der Pubertit; ,,mit flinfzehn sechzehn ist es echt
anstrengend geworden”, (ebd. Z10-Z11) findet. Die Mutter vergleicht, das, die Anforderungen
erfiilllende, Potenzial im Volksschulalter mit der nicht erfiillten Erwartungshaltung im jungen
Kindesalter und nach der Volksschule. Den Entwicklungsprozess unterteilt Frau Griin

entsprechend dem Zusammenhang von eigenem Leistungsanspruch und -motivation bei Sara.

In der Aufarbeitung von Saras Abwehrhaltung gegeniiber den Leistungsanforderungen von
auBen und der Bildungsanspriiche ihrer Mutter ist der Fokus von Kategorie vier vermehrt auf der
Auswirkung des miitterlichen Gefiihlserlebens auf den (Heran-)Bildungsprozess des Kindes
gelegen. Die Reflexion der Einflusswirkung dient dem Identifikationsprozess von
Bildungsorientierungen. ~ Hinsichtlich ~ der ~ Uberpriifung der  bildungsorientierenden
Einflussmoglichkeiten von Frau Griin bezieht sich die Analyse folgend auf das Konzept der

elterlichen Bewiltigungsstrategien im Ubergangsprozess nach Heckmann (2004). Der
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Einflussbereich der Mutter in Bezug auf den Bildungsweg des Kindes und den in

Zusammenhang stehende Einstellungen, Haltungen werden dadurch sichtbar.

Auffallend oft spricht Frau Griin wihrend der Befragung in der Wir-Form, wenn sie iiber den
Ausbildungsweg und die Berufswahl der Tochter spricht (ebd., S.1/219-Z221, S.2/7Z8, Z21-726,
S.3/Z38, S.4/15, 19, S.6/5-8 uvm.). Das bedeutet, Frau Griin bezieht sich als aktiven Anteil in zu
treffende Bildungsentscheidungen und in die Ausbildungsorganisation ihres Kindes mit ein. In
gemeinsamen Gesprichen, Lernprozessen und Ubergangssituationen leistet die Mutter
Orientierungs- sowie Entscheidungshilfe (ebd., S.4/Z14, Z19, Z47-750, S.5/Z218-726, S.6/16-17,
S.7/726-727, S.8/725-731, S.10/Z40-Z41, S.11/Z8-Z11, Z34, S.13/236-Z37, ZA44-Z46,
750-Z51). Sie iUbernimmt eine ,kognitiv-orientierende Funktion” innerhalb von Saras
Bildungsprozessen. Zudem geht sie auf die Gefiihle ihres Kindes ein, signalisiert
Unterstiitzungsbereitschaft und begleitet die Tochter zu institutionellen sowie medizinischen
Einrichtungen (ebd., S.2/Z47-750, S.7/23-Z7, Z31-7235, Z49-251, S.9/72-74, 7Z19-720, Z35-46,
S.12/Z10-7Z20). Sara erhilt von ihrer Mutter eine ,,emotionale Unterstiitzungsleistung”. Dariiber
hinaus setzt sich Frau Griin in der Organisation von Ausbildungs- und Arbeitspldtzen fiir das
Kind ein und leistet insofern auch praktische Unterstiitzung (ebd., S.1/219-7221, S.3/232-735,
S.11/Z8-Z11, 7234, S.14/237-743).

Zusammenfassend ldsst sich beziiglich der Schlussfolgerungen zu Kategorie vier aus dem
Interview von Frau Griin festhalten, dass der nicht aufgearbeitete Verarbeitungs- und
Anpassungsprozess der familiiren Lebenswirklichkeit Unsicherheiten hinsichtlich der
Vorstellung und dem Anspruch von Normalitdt in der Mutter hervorbringen. Dies zeigt sich in
dem Unvermdgen ein Gleichgewicht zwischen duleren Anforderungen, innerem Anspruch und
den Bediirfnissen der Tochter herzustellen. Austragungsort des beschriebenen Konflikts ist die
Beziehung untereinander als Einflussbereich der (Heran-)Bildung und die damit verbundene
Rolleniibernahme. Gleichzeitig nimmt sich die Mutter auch als Verantwortungstrigerin im
Bildungsweg der Tochter wahr. Inwiefern das Gefiihlserleben von Frau Griin zum Einflussfaktor
von Saras Bildungsprozessen wird, veranschaulichen die drei Bewiltigungsstrategien nach
Heckmann (2004). Bei der Jugendlichen macht sich der Einfluss der Bildungseinstellung von
Frau Griin auf den Ausbildungsprozess des Kindes in der Ablehnungsreaktion von Sara
gegenliber dem iiberfordernden Normalitdtsanspruch sowie der Positionierungs- und

Zugehorigkeitsunsicherheit der Mutter bemerkbar.
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Zuletzt widmet sich die Ausarbeitung von Kategorie vier dem Einfluss des Gefiihlserlebens und
dem der Bildungsorientierungen von Frau Spiel auf den Heranbildungsprozess ihres Sohnes. Im
dritten Interview der ersten Erhebungsphase wird der miitterliche Konflikt zwischen dem
Wunsch und dem gleichzeitigen Unvermdgen von Verantwortungsabgabe als ein Einflussfaktor
auf die Identitdtsbildung von Kevin identifiziert (Frau Spiel, 2017: S.1/29-Z11, Z14-Z16,
S.6/Z31-Z41, S.8/Z21, S.9/Z20-7Z22). Verantwortung und ihre Ubertragung auf die nichste
Generation sind im Fall von Frau Spiel besonders zu betrachten. Wie in Kategorie eins bereits
hingewiesen, befinden sich alleinerziechende Miitter in einer kritischen Ausgangslage und werden
tendenziell mit groferen Belastungen im Bewiltigungsprozess konfrontiert (Retzlaff, 2010:65;
Seifert, 2014:26). Anzeichen eines Teufelskreises, beginnend bei einer hohen Auslastung, welche
die Pflege und den Austausch sozialer Kontakte verhindert und damit Entlastungspotenziale
unterbindet, lassen sich auch im Interview von Frau Spiel identifizieren. Die Situation der
Alleinerziehenden beeinflusst die Ausbildungsmdglichkeiten des Sohnes direkt und greift

indirekt in den Bildungsprozess ein.

Im Hinblick auf die Analyse zu Kategorie eins libernimmt die Mutter, trotz der festgestellten
Uberbelastung, die gesamte Verantwortung fiir ihr Kind. In ihrer Rolle als
Verantwortungstragerin beeinflusst sie auch den Bildungsweg von Kevin (ebd., S.5/227-728,
S.6/720-726, S.7/Z2-73, 725-728, S.8/26-2Z7, 7216-223, 726-732). Auf die Frage nach dem
Ausbildungsweg, beziehungsweise der Schulkarriere des Sohnes antwortet Frau Spiel, es war

,,schwierig, sehr schwierig. Dadurch, dass ich Alleinerzieherin bin, war das sehr schwierig und vor allem der
Gedanke, dass er einmal in eine Sonderschule zuerst einmal kommt. Das war fir mich als Mutter schon schwer.
Diese Vorstellung aber natiirlich machst du das, was fiir das Kind gut ist, na. Aber die Uberwindung Sonderschule,

puh” (ebd., S.2/Z1-Z5).

In der zitierten Passage spricht Frau Spiel die Schwierigkeit des Akzeptanz- und
Anpassungsprozesses an (ebd., S.2/722-76, S.11/Z23-724). Die Herausforderung besteht fiir die
Mutter darin, dass die neue Lebenswirklichkeit mit Behinderung vielfach kontrér zu den, die
Eltern sozialisierten, gesellschaftlich-normativen Haltungen steht (ebd., Denk, 2015:43,
Cloerkes, 2007:283). Aus Verantwortungsgefiihl gegeniiber dem Kindeswohl mdchte die Mutter

ihre Bedenken iiberwinden.

Weiters begriindet Frau Spiel ihre Schwierigkeiten eingangs in der Passage mit dem Hinweis,
dass sie alleinerziehend ist. Die von Retzlaff (2010) festgestellte, Problematik Alleinerziehender,
der ,geringere(n) soziale(n) Entlastungsmdglichkeiten und knappere(n) finanzielle(n)
Ressourcen” (Retzlaff, 2010:65) spielt auch in der (Aus-)Bildung von Kevin eine Rolle. Die

Zeitressourcen der Mutter sind begrenzt, wie es beispielsweise die Besuchsmdglichkeiten von
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Elternabenden oder das Versdumnis (schulischen) Kontakts mit anderen Eltern zeigen (ebd.,
S.2/737, S.4/725-726, S.11/Z15, Z18-728, 7Z30). Zudem fehlen der Familie fiir die Moglichkeit
einer Reittherapie die finanziellen Mittel: ,,Die drei Jahre Therapie ohne Therapie das (.) liegt
einem schon, verfolgt einen. Weil das hitte er gebraucht. Und ich kann mir nicht gleich, habe mir
das nicht leisten konnen, dass ich ihm privat (...) Reittherapie zahle” (ebd., S.5/Z218-Z21). Die
Mutter macht sich Vorwiirfe aufgrund der verpassten Entwicklungschance mittels
therapeutischer Maflnahmen. Gleichzeitig ist ihr die eigene finanzielle Situation bewusst, welche
die Inanspruchnahme einer Therapie nicht zulésst. Die finanziellen Mittel haben einen direkten

Einfluss auf die Kindesentwicklung und indirekt auch auf den spéteren Bildungsweg von Kevin.

Zu der problematischen Ausgangsposition Alleinerziehender kommt hinzu, dass den Betroffenen
die zweite Ansprechperson fehlt und sie mit der gesamten Verantwortung oft alleine gelassen
werden (Seifert, 2014:26-27). Laut Kategorie zwei kommt es auch am Bildungsiibergang von
Frau Spiels Sohn zu keiner passenden, kooperativen Zusammenarbeit (ebd., S.2/Z31-7Z33,
S.4/76, Z8-Z11, Z27-729, S.5/Z1-7Z9, S.10/25-Z7, Z11-Z30, Z37-Z40, S.11/Z4-Z12,
S.12/728-737, S.13/Z11-Z12, 7Z21-725). Die Mutter beklagt einen Unterstiitzungsmangel
vonseiten der Kooperationspartner:innen sowie des sozialen Umfeldes. Sie fiihlt sich in der
familidren Lebenswirklichkeit nicht wahrgenommen, erfahrt Ablehnungserfahrungen und hat das
Geflihl ausgenutzt zu werden. Wie bereits im Interviewbeispiel von Frau Griin expliziert haben
Kooperationserfahrungen einen Einfluss auf die Eltern-Kind-Beziehung und die
Bildungsprozesse des Kindes (Seifert, 2019:11, Eckert, Sodoge, 2012:97-104, Theunissen,
2009:182 in Kapitel 2.1.2.). Im Falle von Frau Spiel und ihrem Sohn erhielt Kevin aufgrund der
gescheiterten Kooperationsbeziehung zu seiner Therapeutin nicht das richtige Therapieangebot
(ebd., S.5/Z1-Z9) und machte einige negative Ubergangserfahrungen in der Arbeitswelt, so die
Mutter.

In der dritten Kategorie wird an der Beziehung zwischen Mutter und Sohn, als Austragungsort
des Gefiihlserlebens, veranschaulicht, dass sich die Mutter im Konflikt zwischen der Angst vor
Verantwortungsabgabe und der Freude iiber die Selbststindigkeit des Kindes befindet (ebd.,
S.6/231-7Z41, S.7/Z2-73, 78-Z12, 725-729, 732-733, S.8/Z16, S.9/Z13-Z14, S.11/722-728).
Die Angst stellt ein mdgliches Hemmnis in der Ubertragung von Verantwortung auf das Kind
dar. Auf diese Weise iibt die Mutter Einfluss auf die Identitdtsbildung ihres Sohnes aus. Zu dem
Konflikt macht Frau Spiel widerspriichliche Aussagen, dies bestitigt den wahrgenommenen
Zwiespalt zusitzlich. Sie nimmt Kevin einerseits als selbststindig und erwachsen wahr (ebd.,

S.1/79-711, S.5/Z18), andererseits sagt sie: ,,er hat sich keine Gedanken gemacht (...) Er war
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lange Kind, sagen wir so. Weil durch die Entwicklungsverzégerung waren es drei, vier Jahre,
was ihm schon also gefehlt hat, sagen wir so. Er hat, er hat sich wirklich keine Gedanken
gemacht. Ich @ @ ich natiirlich” (ebd., S.7/Z25-728). In der Interviewpassage zeigt sich die
Mutter in der Rolle der Verantwortungstragerin gegeniiber dem Sohn, welcher sich auf seine
Mutter verldsst. Wiederholt ist das Verantwortungsgefiihl gegeniiber dem Kindeswohl der Grund

fiir Frau Spiel titig zu werden.

Neben dem einflussreichen Gefiihlserleben der Mutter, iibernimmt auch Frau Spiel als
Verantwortungstrigerin ~ im  Ubergang  von  Kevin  Bewiltigungsstrategien ~ im
Eingliederungsprozess  ihres  Sohnes (Heckmann, 2004:27-28). Im  Sinne der
,kognitiv-orientierenden Funktion” nach Heckmann unterstiitzt die Mutter ithren Sohn in der
gemeinsamen Lernsituation durch inhaltliche Orientierungshilfen und leistet Entscheidungshilfe
in der Berufswahl. Sie erzihlt: ,,Er, er hat immer nur, glaube ich, nachgeplappert, nachgeplappert
(...) Er hat halt auch gesagt im Biiro @natiirlich@ aber das kommt von mir, glaube ich. Aber im
Prinzip hat er keine Ahnung gehabt, was gibt es alles, was kann ich” (ebd., S.8/216-30). Aus
dem zitierten Beitrag geht hervor, dass die Verantwortung der Berufsentscheidung vor allem bei
der Mutter liegt und Kevin die Vorstellungen der Mutter {ibernimmt. Sie macht sich Gedanken
iber seine Zukunft, die darin entstehenden Mdoglichkeiten und bietet ihm eine Hilfestellung in
der Orientierung und Entscheidungsfindung. Auf diese Weise erhidlt das Kind in den
gemeinsamen Gespriachen (ebd., S.8/Z26) eine ,,emotionale Unterstiitzungsleistung” (Heckmann,
2004) von der Mutter. Dariiber hinaus leistet Frau Spiel auch praktische Unterstiitzungsleistung,
in dem sie beispielsweise einen Platz in der Produktionsschule fiir das Kind organisiert (ebd.,
S.5/727-728). Im Hinblick auf die drei Bewaltigungsstrategien nach Heckmann (2004) erhilt
Frau Spiel demzufolge einen besonderen Stellenwert am Bildungsiibergang ihres Sohnes. Sie

nimmt Einfluss auf die, mit dem Ubergangsgeschehen verbundenen, Bildungsprozesse.

Dariiber hinaus &uBlert Frau Spiel ihre Einstellung zum derzeitigen Bildungsiibergang des
Sohnes. Auf die Frage, wie es zu der aktuellen Berufswahl gekommen sei, antwortet die Mutter:
»Wenn es ihm gefillt, das soll ihm gefallen, Spafl machen (...) Und wenn ihm das Spal} macht,
hoftfentlich, dass er dabei bleiben kann, dass er nicht den Job verliert einmal (...) Das ist halt
wichtig in der Arbeit, Spall haben” (ebd., S.8/Z37-Z41). Neben der Jobsicherheit wiederholt die
Mutter, dass der Sohn Freude an der Arbeit haben soll. Spal3 soll demnach im Vordergrund der
Berufswahl stehen (ebd., S.8/Z237-Z41, S.9/Z10-Z14, Z37). Der eigene Verzicht auf den

Traumjob und ihre Wiinsche lassen vermuten, dass die Mutter beabsichtigt, dass sich der Sohn
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vergleichsweise an seinen Wiinschen orientieren, beziehungsweise es besser als die

Elterngeneration, haben soll (ebd., S.9/Z25-Z8, S.12/7.6-713).

In der Analyse der Einflussmoglichkeiten von Miittern auf den Bildungsprozess ihrer Kinder
sind fiir einen Vergleich die Bewiltigungsstrategien des Eingliederungsprozesses nach
Heckmann (2004) angewendet worden. Auf Basis der vorhergehenden Schlussfolgerungen aus
den Kategorien eins bis drei ist gezeigt worden, inwieweit Miitter Verantwortung fiir den
Ausbildungsweg ihres Kindes tragen und auf diese Weise Einfluss in Form von Haltungen,
Orientierungen oder Einstellungen auf Ubergangsprozesse ausiiben. Die Mutter-Kind-Beziehung
fungiert wihrend der Einflussnahme als Austragungsort von Interpretationen und
Bedeutsamkeitszuschreibungen (Kategorie drei) und fordert gleichzeitig eine Rolleniibernahme
von den Akteur:innen. Die Perspektive der Mutter ist im Hinblick auf ihre Rolle als
Verantwortungstragerin untersucht worden (Kategorie eins). In der Auseinandersetzung mit der
,s2umweltlichen Formung” (Lederer, 2015) auf der Mesosystem-Ebene ist das Wechselspiel
zwischen vorreflexiver Handlungspraxis, als die Einstellungen, Orientierungen zu Bildung, und

der Verantwortungsiibernahme untersucht worden.

Aus der Analyse der Befragungen geht hervor, dass die Miitter anhand der zu untersuchenden
Strategien Einfluss auf den Bildungsweg sowie auf die Einstellung der Kinder genommen haben.
Frau Ritter, Frau Griin und Frau Spiel unterstiitzen ihre Tochter oder ihren Sohn nach Heckmann
(2004) auf drei Ebenen: informativ, emotional und praktisch. Neben der Unterstiitzung in der
Ubergangsbewiltigung ist auch die, von der unterschiedlich, ,,subjektiv wahrgenommene
Realitdt” (familidre Lebenswirklichkeit) beeinflusste, Rolleniibernahme der Miitter als
Verantwortungstragerin handlungsleitend. Der Aushandlungsprozess der
(Selbst-)Verantwortlichkeit steht in Wechselwirkung mit der subjektiven
Wirklichkeitsbewdltigung. Sichtbar wird dies an den, von den Miittern unterschiedlich
wahrgenommenen, Reaktionen der Jugendlichen bezogen auf ihren (Heran-)Bildungsprozess.
Frau Griin bemerkt bei Tochter Sara eine Abwehrhaltung gegeniiber den Anforderungen ihres
Bildungsweges. Frau Spiel macht widerspriichliche Aussagen zum Erwachsensein und der
Unselbststindigkeit von Kevin sowie, dass Frau Ritter erkennt, dass Antonia noch zu stark
iiberfordert mit den Anforderungen ist. Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die Kinder
sowohl in der Unterstiitzungsleistung als auch in der Positionierung der Miitter eine

bildungsorientierende Einwirkung erfahren.
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Im nichsten Kapitel werden die Kategorien zu der Erhebungsphase zwei vorgestellt. Neben der
Informationsgenerierung dient die Analyse der zweiten Befragung auch der Uberpriifung der

Schlussfolgerungen aus der ersten Erhebungsphase.

3.4.2. Kategorienanalyse aus Erhebungsphase 2

Die zweite Erhebungsphase des Forschungsaufkommens im Projekt ,,Kooperation fiir Inklusion
in Bildungsiibergiingen” (2016-2021) findet ein Jahr spéter, im September 2018, wieder
vorwiegend in den Raumlichkeiten des Instituts fiir Bildungswissenschaft (Wien) statt. Fiir die
Kategorienanalyse nach Charmaz (2006, 2014) sind in der zweiten Befragung erneut
Interviewsituationen mit Frau Ritter, Frau Griin und Frau Spiel ausgewihlt worden. Im Vergleich
zu dem Zeitpunkt der ersten Erhebung, an welchem sich die Kinder der befragten Miitter noch
vor dem Ubergang befinden, ist der Ubergang in Erhebungsphase zwei bereits groBtenteils
vollzogen worden. Dies ist fiir die Kategorienanalyse der vorliegenden Arbeit insofern von
Nutzen, als dass die Schlussfolgerungen aus der Erhebungsphase eins in der zweiten Phase (zum

Teil) auf ihre fortwihrende Relevanz fiir die Interviewpersonen tiberpriift werden konnen.

Kategorie 5: Der Einfluss von Vertrauen und Wertschitzung in Kooperationen

Gleichsam der Erhebungsphase eins, werden auch in der zweiten Phase der Erhebung die
Kooperationserfahrungen der Miitter am Ubergang ihrer Kinder unter den Aspekten, Aufbau von
Vertrauen und wertschitzender Umgang, betrachtet. Kategorie fiinf fragt, hinsichtlich der
Rollenzuschreibung als Verantwortungstragerin (Vgl. Kategorie eins) und dem erlernten
Umgang in Kooperationen (Vgl. Kategorie zwei), welche Bedeutung Kooperation zum Zeitpunkt
der zweiten Befragung fiir die Interviewpartner:innen*® hat. Gezeigt wird dabei, inwieweit sich
die Begleitung am Ubergangsprozess verindert hat oder, ob sich die Erfahrungswerte aus Phase

eins in Phase zwei bestétigen lassen.

Im Vergleich zu den anderen Interviewpartnerinnen erzdhlt Frau Ritter, dass sich Antonia aktuell
noch im Ubergangsprozess an einen neuen Arbeitsplatz befindet (Frau Ritter, 2018:
S.1/Z215-7Z18, S.6/Z7-Z13, Z15, S.11/Z222-724). Grund dafiir sind Komplikationen beim
Berufswechsel und eine verlingerte Ubergangsdauer, so die Mutter (ebd., S.1/Z23, S.2/Z12-Z15,
S.3/722-76, Z18-Z20). Diese Faktoren werden zum Nihrboden fiir die Angst vor dem Scheitern

4 hinsichtlich der Rolleniibernahme
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in der Ubergangsbewiltigung (ebd., S.5/29-Z19). Mutter und Tochter legen diese jedoch
angesichts der Projektzusage und der positiven Kooperation am Arbeitsiibergang ab. In den
vermehrt stattfindenden Vorgesprachen und der Probemdglichkeit der neuen Arbeitsumgebung
fassen die Mutter und ihre Tochter Vertrauen zu der neuen Institution (ebd., S.2/Z8-Z10,
S.2/7223-727, Z731-S.3/Z1, S.3/723-7Z24, S.4/Z17-7220, 726-728, 732-738, S.11/Z7-7Z9,
732-734). Der neue Arbeitsplatz passt sich sehr gut an die Bediirfnisse des Kindes und der
Familie an (ebd., S.4/25-710, Z14-Z16). Dariiber hinaus beeinflussen die signalisierte Offenheit
und verstindnisvolle Reaktion am vorhergehenden Arbeitsplatz den Ubergangsprozess zusitzlich

positiv (ebd., S.9/Z13-Z18, Z21-7211).

Mutter und Tochter erleben mehrfach positive Kooperationserfahrungen vor und wéhrend dem
untersuchten Bildungsiibergang. Frau Ritter restimiert: ,,(...) im GroBen und Ganzen hat sie echt
immer genau zu den richtigen Menschen Kontakt gefunden” (Frau Ritter, 2018: S.7/Z13-7Z14).
Aus der Darstellung geht hervor, dass die Mutter ihr Kind als Akteurin im
Kooperationsgeschehen wahrnimmt. Passend zu der eigenen Situation akquiriert Antonia
Ansprechpartner:innen. Neben ,Negativbeispielen” (ebd., S.7/212) nimmt die Mutter

Kooperation vorwiegend als Unterstiitzung wabhr.

Im Interview von Frau Griin sind zum Teil noch die negativen Erfahrungen mit den vergangenen
Kooperationspartner:innen priasent. Der standige Betreuer:innenwechsel und die Verkennung der
familidren Lebenswirklichkeit am vorhergehenden Arbeitsplatz (Frau Griin, 2018: S.7/22-Z4,
79-714, 716-723, S.11/722-733, S.12/73-Z11) sowie am Arbeitsmarktservice (ebd.,
S.3/216-229, S.4/Z1-26, Z10-Z12, Z22-728, S.10/Z2-7Z4, 79-710, Z13-7Z15) fithren zu einem
Vertrauensverlust, welcher auch das gegenwirtige Kooperationsverhéltnis beeinflusst. Die
Mutter erzdhlt, ,(...) es hat e=h lang gebraucht, -zuerst war es mir nicht so wichtig, weil ich
nicht gewusst habe, ob das wieder was ist was gleich wieder authort (I:Mhm) - nachdem es jetzt
doch schon lidnger ist, habe ich mal angerufen und gefragt wie das ist” (ebd., S.7/Z22-Z4). Die
zitierte Passage nimmt einerseits Bezug auf das von Frau Griin aufgebaute Desinteresse
gegeniiber der kurzweiligen Unterstlitzung vergangener Kooperationen (ebd., S.7/Z2-74,
79-714, 716-723, 728-731). Andererseits entwickelt die Mutter durch den Faktor Zeit
Sicherheit und Vertrauen zu dem neuen Arbeitgeber der Tochter. Frau Griin beginnt sich zu

engagieren und einen Einstellungswandel zu vollziehen.

Der gegenwirtige Arbeitsplatz von Sara passt sich an die Bediirfnisse des Kindes an und

vermittelt gegeniiber der vergangenen Titigkeit Sinnhaftigkeit, so die Mutter. Frau Griin setzt
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ihre Hoffnung in den neuen Betreuer des Kindes (ebd., S.1/Z25-726, S.5/26-79, Z11-7Z12,
S.6/7231-732, S.7/Z2-74, 76-7Z14, S.8/712-716, S.12/712). In ihm erkennt sie eine Moglichkeit
Verantwortung abgeben zu konnen. Zudem wird die Familie von einem externen Angebot (A)
unterstiitzt, welches Eltern in dhnlichen Problemlagen miteinander bekannt macht und ihre
Wissensbestidnde vernetzt: ,,Das ist (...) was so nett ist an Angebot A, weil man ist nicht all=ein,
es gibt (...), andere Leute die dhnliche Probleme hatten, man kann sich austauschen” gibt die
Mutter an. Angebot A bietet der Mutter eine Plattform ihre familidre Lebenswirklichkeit und
Geflihle mit Gleichbetroffenen zu teilen und mit der Situation nicht alleine zu sein (ebd.,
S.9/79-715, S.9/734, S.15/Z16-219, Z34- S.16/Z2). Frau Griin signalisiert, verglichen mit den
Kooperationsmoglichkeiten vor dem Ubergang, eine Steigerung der

Unterstiitzungsmdglichkeiten nach dem Ubergang.

Aus dem Interview mit Frau Spiel geht hervor, dass die Arbeitssituation von Kevin mit vielen
Unsicherheiten und Angsten der Mutter verbunden ist (Frau Spiel, 2018: S.1/Z225-727,
731-S.2/74, 722-725, 728-730, Z43-S.3/211, Z16-Z20). Trotz des positiven Eindrucks kann das
kooperative Gesprach mit der Arbeitgeberin die Bedenken von Frau Spiel nicht entkréften (ebd.,
S.1/Z30-8.2/Z15). Informationsdefizite, Unverstindnis fiir familidre Lebenswirklichkeit und
fehlende Ansprechpartner:innen beeintrichtigen den Ubergangsprozess an den derzeitigen
Arbeitsplatz. Beispielsweise ist die Mutter davon ausgegangen, ihr Sohn wiirde eine Lehrstelle
erhalten: ,,Eigentlich (...) hab’ ich mir gedacht, er kriegt (umgs. fiir bekommen) da so eine
Lehrstelle mit (P/ Isec.) so Teil-qualifi-zierte Lehre und (I:Mhmbh) -- na (umgs.) da sind wir
irgendwie iiberrumpelt worden” (Frau Spiel, 2018: S.2/Z43-S.3/2) erzdhlt Frau Spiel. Der
Ausschnitt zeigt, dass Frau Spiel und ihr Sohn unzureichend iiber den Ubergangsablauf
informiert waren. Ihr Sohn erhilt keine Ausbildung und die Mutter befiirchtet der Betrieb hat den
Arbeitsplatz aufgrund staatlicher Subventionen eingerichtet. Nach Ablauf der staatlichen
Bezahlung wiirde auch ihr Sohn gekiindigt werden, so ihre Befiirchtung (ebd., S.3/Z215-Z20).
Wiederholt duBlert Frau Spiel ihre Angst davor, ausgenutzt zu werden (ebd., S.1/225-727, 7Z31-
S.2/74, 78-718, Z21).

Insgesamt hat die Familie wenige Kooperationsmoglichkeiten. Das von Kevin besuchte Projekt
A tlbernimmt die Nachbetreuung des Arbeitsiibergangs. Jedoch handelt es sich dabei um eine
Option fiir Unterstiitzungsbedarf und nicht um regelméfBige Gespriachstermine. ,,Das heif3t es gibt
keine fixen= (M: Nein) Termine= und (M: Nein) Gespréche. - Ist er da schon — relativ - (M:
Mhm) auf sich alleine gestellt” (ebd., S.5/Z16-Z17) fasst die Interviewerin die

Betreuungssituation des Kindes zusammen. An dem Unterstiitzungsangebot fiir Familie Spiel hat
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sich demzufolge nichts verdndert. Die Mutter ist gleichsam zum Zeitpunkt der ersten Befragung

auf sich alleine gestellt.

In der Gegeniiberstellung beider Erhebungsphasen und der Erfahrungen der
Interviewpartner:innen mit Kooperation jeweils zeigt sich, dass sich die urspriinglichen
Erlebnisse in der zweiten Phase bei zwei von drei der befragten Miitter wiederholt haben oder
unverdndert blieben. Frau Griin hingegen vollzieht einen Einstellungswechsel hinsichtlich der
Kooperation mit dem neuen Arbeitgeber, beziechungsweise der zugehdrigen Betreuung. An ihrem
Interviewbeispiel ldsst sich veranschaulichen, welche Moglichkeiten bestindige und den

Bediirfnissen angepasste Unterstiitzung erdftnet.

Im Anschluss an die Kooperationserfahrungen der Miitter, befasst sich die Analyse auch in
Erhebungsphase zwei mit der Mutter-Kind-Beziehung. Das Augenmerk liegt dabei auf den
Verdnderungen in der prozessualen Aushandlung von Selbstverantwortung zwischen den

befragten Miittern und der von ihnen wahrgenommenen Perspektive ihrer Kinder.

Kategorie 6: Prozessuale Aushandlung der Selbstverantwortung in der

Mutter-Kind-Beziehung

In der letzten Kategorie setzt sich die Analyse mit dem Aushandlungsprozess von der
Verantwortlichkeit und der Selbstverantwortung zwischen der Mutter und dem Kind auseinander.
Bezug genommen wird dabei einerseits auf den, in Kategorie drei untersuchten, Austragungsort
der Mutter-Kind-Beziehung. Andererseits wird der Einfluss auf den Heranbildungsprozess durch
das Geflihlserleben und die Bildungseinstellung der Mutter in Kategorie vier berilicksichtigt.
Untersucht wird der Prozessfortgang zwischen Erhebungsphase eins und zwei, die
Konfliktentwicklung und die Ubertragungsmdglichkeiten von Verantwortung seit der ersten

Interviewbefragung.

Ausgehend von dem noch nicht abgeschlossenen Ubergangsprozess der Tochter an den neuen
Arbeitsplatz nimmt Frau Ritter eine innere Anspannung bei Antonia wahr (Frau Ritter, 2018:
S.1/215-7Z18, S.6/27-Z13, Z15, S.11/222-724). Die lange Wartefrist und die Ungewissheit
stehen in Verbindung zu der Angst vor Enttduschung und dem moglichen Scheitern am
Ubergang (ebd., S.3/Z8-Z13, S.5/Z9-723, S.10/Z232-S.11/Z2). Das Kind hat wenig Kontrolle
tiber die Situation. Dies steht im Widerspruch zu der Entscheidungssicherheit, dem Struktur-

sowie Sicherheitsbediirfnis von Antonia und beginnt sie zu iiberfordern, so die Mutter (ebd.,
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S.3/72-76, S.4/73-710, S.4/Z17-720, 726-728, 732-738, S.6/Z3-75, S8/Z1). Im Interview
erzihlt Frau Ritter,

,,das war seit September schon eine sehr lange Zeit (mhm) dhm das war sicher schwierig, so zu wissen ich geh
eigentlich aber dann bin ich noch dort. Ahm weil sie, wenn sie eine Entscheidung trifft dann eigentlich durchziehen
will und nicht lange herumtut” (S.3/29-7Z12).

Bis der Wechsel an den neuen Arbeitsplatz moglich war, verblieb das Kind noch an der alten, mit
Schwierigkeiten  verbundenen, Arbeitsstelle. Die  Mutter vermutet eine innere
Auseinandersetzung aufgrund der divergierenden Bediirfnisse ihres Kindes. Neben der
Arbeitssituation geht sie auch auf die Schwierigkeiten am Entscheidungsprozess ein:

,, Wir hatten schon sehr viele Termine tiberhaupt ja, das muss man auch sagen (ok) ja das war vielleicht ein bisschen
schwierig immer so die Hoffnung aha da ist jetzt was und das wird jetzt was und dann wird es wieder nichts, ich
glaube das ist fiir die Antonia schwer zu verstehen wie das organisiert ist mit Tragervereinen und dann Werkstétten
und wer was wie zu sagen hat und warum das eine jetzt geht und das andere nicht ja” (ebd., S.5/Z11-Z16).

Frau Ritter bemerkt, dass mit der Vielzahl an Terminen auch ein Wechselbad der Gefiihle,
zwischen Hoffnung und Enttduschung, bei Antonia einhergehen. Zu der Ungewissheit tritt ein

Unverstindnis fiir den organisatorischen Ablauf des Bewerbungsprozesses hinzu.

Aus beiden zitierten Interviewpassagen ldsst sich entnehmen, dass der Ubergangsprozess als
Herausforderung fiir das Kind und seine Bediirfnisse erlebt worden ist. Zusdtzlich merkt die
Mutter an, dass auch die (Un-)Vereinbarkeit von Betreuung und Berufstitigkeit,
beziehungsweise allgemein der familidren Lebenswirklichkeit berticksichtigt werden musste:

,»3icher, hat unsere Entscheidung auch eine Rolle gespielt, das muss man schon ehrlicherweise sagen ja. Wie das
sozusagen in das Familien in den Familienkontext reinpasst (mhm) oder nicht (mhm). Von der Entfernung und den
Offnungszeiten, von diesen Dingen” (S.5/230-233).

Bedeutsam fiir das Gelingen des Bildungsiibergangs ist fiir Mutter und Tochter demnach
gewesen, das Kind iiberfordernde und die familidre Lebenswirklichkeit ausschlieBende Faktoren

zu reflektieren und gegebenenfalls aufzulosen.

Eine Mdoglichkeit dazu bietet der neue Arbeitsplatz. Die Bickerei beinhaltet vielerlei positive
Konditionen, wie beispielsweise die Arbeitsplatznihe, der abgegrenzte Arbeitsbereich und
—ablauf, das Gruppensetting, die Einbindung der Familie oder das, dem Kind bereits vertraute,
Umfeld (ebd., S.2/Z28-710, S.2/223-727, Z31-S.3/Z1, Z23-724, S.4/75-710, Z14-720, 7Z26-7.28,
732-738, S.11/Z7-7Z9, 7Z32-Z34). In dem, fiir die Mutter vertrauensvollen, Arbeitssetting
entwickelt sie die Bereitschaft dafii, dem Kind mehr Selbststindigkeit zuzutrauen und
Verantwortung gemeinsam zu tragen (ebd., S.1/Z18-Z22, S.3/7Z25- S.4/74, S.7/Z30-Z32,
S.8/Z1-75, S.11/Z4-Z5). Sie beschreibt die Situation in der neuen Werkstatt als

,,inhaltlich oder so total super (ja) also auch mit dem Vorgesprich und und mit dem _ja dem sozusagen die Gruppe
direkt betrifft oder wie der Ablauf dort sein wird ja das war alles super und nachdem die Antonia jetzt doch schon
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sehr erwachsen ist ((lacht)) und dhm prinzipiell die Schule auch ab und zu gewechselt hat, ist sie das ja gewohnt
(mhm) &hm und checkt sich das auch selber _ ja von dem her ist das so dhm : versuch ich mich immer ein bisschen
zurlick zu halten und denk mir das ist ihr Arbeitsplatz und nicht meiner und ich muss auch nicht alles im Detail
wissen (mhm), geht mich auch nichts an und ich weil3 auch sicher nicht alles im Detail” (ebd., S.3/222-729).

Aus dem Interviewausschnitt geht hervor, dass Frau Ritter ithrem Kind zugesteht selbst
Verantwortung fiir ihren Berufsalltag zu iibernehmen. Sie nimmt sich bewusst aus dem
Arbeitsprozess heraus und unterstiitzt die Eigensténdigkeit des Kindes. Die Mutter respektiert
damit den personlichen Lebensbereich ihrer Tochter. Antonia hat die Moglichkeit

selbstverantwortlich fiir sich zu sein.

Neben dem positiven Arbeitssetting schafft auch das berufliche Know-How der Mutter
zusitzlich Sicherheit im Prozess der Verantwortungsiibertragung (ebd., S.9/Z8-712, Z31-Z34).
Arbeitsiibergdnge zdhlen zum Arbeitsalltag von Frau Ritter. Sie bemerkt einen allgemeinen
Perspektivenwechsel in Richtung Interessensverfolgung und Gleichberechtigung, beispielsweise

am Konzept der Selbstvertretung (9/35-10/31, 11/3-4, 11-20, 12/12-13/4).

Riickblickend werden in den Interviewsituationen mit Frau Ritter aus Erhebungsphase eins und
zwei Veranderungen im Aushandlungsprozess der (Selbst-)Verantwortlichkeit sichtbar. In der
ersten Phase der Befragung gibt die Mutter an, dass ihr Kind mit der Arbeitsrealitét tiberfordert
ist und die Ubertragung von Verantwortung zu dem Zeitpunkt nicht prisent ist. Im Laufe der
zweiten Erhebung wechselt die Jugendliche ihren Arbeitsplatz und kann sich, dank der
kooperativen Unterstiitzung und der angepassten Arbeitsbedingungen, in die neue Stelle
eingliedern. In Abhingigkeit dazu ist auch die Mutter bereit ihrem Kind mehr Verantwortung
zuzutrauen und ihrer Tochter mehr FEigenstindigkeit im Arbeitsalltag zuzusprechen. Die
Interviewsituation mit Frau Ritter veranschaulicht den prozessualen Aspekt von

Selbstverantwortlichkeit in Abhingigkeit zu der Haltung der Mutter.

In der Interviewsituation mit Frau Griin werden die Wiinsche nach einer Ansprechperson und die
Moglichkeit zu einer Verantwortungsabgabe identifiziert. Wie bereits in Kategorie fiinf erldutert,
verdndern sich mit dem Berufswechsel der Tochter auch die Kooperationspartner:innen von
Familie Griin. Nach dem Vertrauens— und Interessensverlust in die vorhergehende, kooperative
Unterstiitzung (Frau Griin, 2018: S.7/Z2-Z4, 79-714, Z16-223, S.11/222-733, S.12/Z3-Z11),
erhofft sich die Mutter in dem neu zugeteilten Betreuer einen Ansprechpartner zu finden (ebd.,
S.1/725-726, S.5/76-79, Z11-Z12, S.6/Z31-232, S.7/72-7Z4, 76-714, S.8/Z12-716, S.12/Z12).
Frau Griin erzdhlt von dem morgigen Gespréch ,,mit ihrem [=Sara] Betreuer, der mir dann, also

wo wir dann schauen, wo sie steht und was wir fiir sie tun kénnen” (ebd., S.1/Z225-Z26). Die
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Mutter erwartet sich eine Hilfestellung in der Zuordnung der Tochter sowie Ideen eigener
Handlungsmoglichkeiten. Gemeinsam mit dem Betreuer mochte sie aufbauend auf den

derzeitigen Stand zukiinftige Optionen besprechen.

Zusitzlich interessiert sie sich fiir eine Lernunterstiitzung des Kindes anhand eines Mentors
(ebd., S.1/232-734, S.8/Z32- S.9/Z1, Z4-7Z7). Mehrfach wird das Konzept im Interview von der
Mutter angesprochen:

,,Dann werde ich darum bitten, ob sie nicht einen Mentor bekommt, ich hab gehdrt sowas gibt’s, der dich dann
personlich durch die Berufsausbildung begleitet und unterstiitzt und hoffentlich mit ihr lernt — also viel leichter ist,
wenn jemand anderer — mit dem Kind lernt als man selber” (ebd., S.1/Z31-Z34).

Aus dem Zitat geht hervor, dass es fiir Frau Griin bedeutsam ist, dass ihre Tochter individuelle
(ebd., S.8/Z11) und léngerfristige (Lern-)Hilfe bekommt, in Form eines:einer personlichen
Ansprechpartner:in. Zudem mochte sie, aufgrund des erkannten Konfliktpotenzials des
gemeinsamen Lernsettings (ebd., S.1/Z227-728, S.2/Z1-72, S.5/7229-734, S.8/74-79), die
Aufgabe der (Aus-)Bildung von Sara auf jemanden anderen iibertragen. Im Mentorenkonzept

sieht sie die Mdglichkeit Ratgeber- und (Aus-)Bildungshilfe zu vereinen.

In Verbindung zu dem Bediirfnis nach Unterstiitzung ist auch der Wunsch nach einer
Einordnungshilfe festgestellt worden. Zuordnungsunsicherheiten und der Vergleich von Leistung
sind im Interview von Frau Griin an mehreren Stellen prasent. Sara steht bald ein Eignungstest in
Form einer staatlichen Arbeitsiiberpriifung bevor, welche einen wichtigen Stellenwert filir die
Mutter einnimmt. Neben der Uberpriifung der bisherigen Bildungsleistung, ist auch der
Vergleich mit Mitschiiler:innen (ebd., S.8/Z220-Z22), ihrem neuen Freund (ebd., S.2/Z5-Z6,
Z14-717, S.10/Z14-Z15) oder dem Bruder présent: ,,Das ist beim Person A viel leichter, weil das
ist_da sind einfach man freut sich und es entwickelt sich und es geht so schon schnell weiter
und mit thr waren wir immer so o=h — also es kommt einem immer so vor wie ein Berg, man
muss ithn immer so iiberwinden” (ebd., S.3/Z3-Z6). In der zitierten Passage verkorpert die
Entwicklung von Saras Bruder Schnelligkeit, Leichtigkeit und Freude aus der Sicht der Mutter.
Dem Gegeniiber wird Sara in dem Zitat dhnlich einer Interruption wahrgenommen. Die Mutter
versinnbildlicht ihre Wahrnehmung in einem zu erklimmenden Berg, welcher die verbundene
Anstrengung symbolisiert. Saras Entwicklungsmoglichkeiten werden im Vergleich zu ihrem

Bruder bewertet.
Hinsichtlich der prozessualen Aushandlung der (Selbst-)Verantwortlichkeit signalisiert die

Mutter in der Interviewsituation demzufolge Zuordnungsunsicherheiten und die Bereitschaft zum

Leistungsvergleich sowie den Wunsch nach einer Ansprechperson und die Moglichkeit zur
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Verantwortungsabgabe. Im Verhéltnis zu der beschriebenen Position von Frau Griin steht die
Beziehung der Mutter zu ihrer Tochter. Das Zugestehen von Selbstverantwortung in der
Beziehung hat positive Effekte auf das Zusammensein beider Akteurinnen: Seit kurzem teilt sich
Sara eine Wohnung mit ihrem neuen Freund. Der Auszug hat eine spiirbare Auswirkung,
bemerkt Frau Griin (ebd., S.2/Z3-Z4, 79-712, Z18-7Z20, Z26-Z31, S.3/Z7, S.13/19-21). Die
Mutter erklért

,,es ist toll, weil’s nicht , weil sie einerseits motivierter ist, sie geht einfach sie ich muss nicht jeden Tag mit ihr
streiten ‘gehst du jetzt bitte zu deinem Kurs’, sondern — ich muss nicht schauen ob sie aufsteht, sondern/ sie macht
das jetzt alles selber, das ist super! (...) Ja es wird was, und ich hab so das Gefiihl, sie wird immer selbststindiger,
das ist sehr angenehm” (ebd., S.2/226-7Z31).

Aus dem Zitat geht einerseits hervor, dass die Ubertragung von Verantwortung die Motivation
der Tochter steigert. Andererseits gewinnt die Mutter durch die erfolgreiche Kontrollabgabe
Zuversicht gegeniiber der Kindesentwicklung. Sie unterstiitzt Sara dabei, indem sie Hilfe zur
Selbsthilfe leistet und gleichzeitig ihre Privatsphire respektiert (ebd., S.1/232-733, S.8/Z4-711,
S.13/224-728, Z30-S.14/Z3).

In Bezug auf Erhebungsphase eins zeigen sich auch in der zweiten Befragung von Frau Griin
Verdnderungen im Prozess der Verantwortungsiibertragung. Es ist in der ersten Phase die
Vermutung aufgestellt worden, dass die inneren Konflikte der Mutter in der Beziehung zum Kind
ausgetragen werden und dieses dadurch gehindert wird Verantwortung tragen zu konnen.
Vergleichsweise ist in der zweiten Befragung eine rdumliche Trennung zwischen Mutter und
Tochter passiert und aufkommende Konflikte kdnnen nicht mehr direkt ausgetragen werden. Die
Moglichkeit besteht nur, wenn sich beide Akteurinnen dazu entscheiden, sich zu treffen und den
Konflikten Raum geben. Dieser Umstand sorgt fiir Entspannung innerhalb der

Mutter-Kind-Beziehung und Sara ist imstande einen Teil der (Selbst-) Verantwortung zu tragen.

Im Vergleich zu Frau Ritter und Frau Griin, befindet sich Frau Spiel noch im Ubergang zwischen
dem Verantwortungspflichtgefiihl und dem Willen die Kontrolle abzugeben, beziechungsweise
dem Kind Selbststindigkeit zuzugestehen. Diese Behauptung fufit auf den Beobachtungen, dass
die Mutter schwer Vertrauen zu sich, dem Kind oder dem neuen Arbeitsplatz von Kevin fassen
kann (Frau Spiel, 2018: S.1/225-727, Z31- S.2/74, Z8-718, 721-725, S.3/Z16-720, 729-731,
734, S6/79-715, 7Z18-720). Frau Spiel duBert mehrmals in sozialen oder institutionellen
Beziehungen die Befiirchtung ungerecht behandelt oder ausgenutzt zu werden. Beispielsweise
erzéhlt sie von der neuen Arbeitsstelle ihres Sohnes, ,,ich hab’ das Gefiihl, dass er ausgenutzt
wird, (P/ 1sec.) -- aber mh= ich weil} es jetzt nicht mehr, ob es so ist, -- (I:Mhm) (P/ 1sec.) kann

ich jetzt nicht sagen, weil er kriegt (umgs. fiir bekommen) auch Sachen mit Heim manches Mal”
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(ebd., S.1/Z231-S.2/3) Die zitierte Passage steht stellvertretend fiir die, mehrfach zu bemerkende,
Unsicherheit der Mutter im Umgang mit Vertrauen gegeniiber anderen Personen oder
Institutionen. Frau Spiel hat Schwierigkeiten dem eigenen Urteil zu vertrauen. Es wird
angenommen, dass die Mutter aus dem Grund unsicher im Umgang mit Anderen wird und

schwer Vertrauen fassen kann.

Die Unsicherheit vertrauen zu kénnen wird von der Angst begleitet, dass Frau Spiels Sohn ohne
eine Ausbildung den Arbeitsplatz verliert:

,,die Firma kriegt (umgs. fiir bekommt) ein Geld fiir’'n Kevin, - (I:Mhm) dass er dort arbeiten darf. - (I:Mhm) --
Sicher kriegt (umgs. fiir bekommt) der Kevin auch ein Geld, -- aber i_ich hab’ mir — das Gefiihl -- wenn’s sobald

das Geld aus ist das Jahr, dass sie ihm sagen: ‘Na (umgs.) wir wir brauchen dich nicht mehr’, - (I:Mhm) das kann —
passieren” (ebd., S.2/Z16-720)

gibt die Mutter im Interview an. Die Anstellung des Kindes ist dem Eindruck der Mutter zufolge
von staatlichen Subventionen abhédngig. Sie hat wenig Vertrauen in die Moglichkeit der
Weiterbeschiftigung ihres Sohnes nach Ablauf der finanziellen Unterstiitzung.

Mit ihrem Sohn hegt sie den Wunsch ,,dass er mal selbststandiger (I:Ja) wird” (ebd., S.6/Z8).
Jedoch behindern die Angst vor dem Arbeitsverlust, als der ungewissen Zukunft des Kindes, und
die Unsicherheit Vertrauen aufzubauen Frau Spiel in der Verantwortungsabgabe. Sichtbar wird
dies auch im Alltagsgeschehen, wenn die Mutter erzéhlt,

,»,ich muss immer alles herrichten (I:Mhm) - er macht’s nicht selber (P/ 1sec.) -- faul. --- (I:Mhm) (P/ 2sec.) Ja aber, -
‘ja bevor er nichts mitnimmt, m_richi_richt’ ich’s her, ne?’ (...) Ja, dass er mal selbststidndiger (I:Ja) wird. -- Mhm.
(I:Mhm)) --- Ja ich hab’ da, -- ich mein’ ja (P/ 1sec.) sicher, ich hab’ da schon Angst (...) ich mein’ der wird krank,
der wird Nierenkrank, wenn er zu wenig trinkt” (ebd., S.5/43-S.6/11).

Aus der zweigeteilten, zitierten Passage geht hervor, dass die Mutter aus Sorge um die
Gesundheit des Kindes, die Verantwortung fiir Kevin nicht auf den Sohn iibertragen will. Die
Angst, er konnte Schaden nehmen hemmt sie in der Verantwortungsabgabe. Gleichzeitig
reflektiert sie, ,vielleicht ha hat er da im Hinterkopf: ‘Ja die Mama ist eh da’” (ebd.,
S.6/727-728). Mit der Aussage reflektiert Frau Spiel, dass ihr Verhalten einen Einfluss auf die
Selbststindigkeit des Kindes haben konnte. Sichtbar wird dies auch bei der Wohnungssuche,
dem Einkaufverhalten oder der Unterstiitzung im Haushalt (ebd., S.5/Z222-729, Z34-743,
S.6/221-723,727-735, S.6/Z40-243, S.7/72-25, Z11-Z15).

Im Vergleich zu der ersten Erhebungsphase befindet sich Frau Spiel in Phase zwei der Befragung
in einer dhnlichen Konfliktsituation wie zu Beginn. Auch in der zweiten Erhebungsphase ist
festgestellt worden, dass die Mutter Schwierigkeiten damit hat, Kevin Selbstverantwortung zu
iibertragen. Thre Angste hemmen sie in dem gemeinsamen Vorhaben, der Selbststindigkeit und

der Ubertragung von Verantwortung auf Kevin.
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Zusammenfassend ldsst sich zu Kategorie sechs und den darin analysierten Interviewsituationen
festhalten, dass sich in den Befragungen ein prozessualer Aspekt der Verantwortungsiibertragung
identifizieren ldsst. In Abhéngigkeit zu der Situation von Mutter und Kind werden die
Ubertragungs- und Ubernahmemdoglichkeiten zwischen beiden Akteur:innen austariert. Eine
wichtige Rolle im Ubertragungsprozess spielen die (bildungsorientierenden) Haltungen und
Emotionen der Befragten. Die Interviewsituationen von Frau Ritter, Frau Griin und Frau Spiel
veranschaulichen jeweils, inwieweit ihre Einstellungen und ihr Gefiihlserleben den Prozess der
Selbstverantwortlichkeit, als der Bildungsmoment der Verantwortung (Lederer, 2015),
beeinflussen. Die Kategorienanalyse abschlieend, wird im Kapitel der Diskussion folgend die

Kategorienentwicklung und das Ergebnis reflektiert.

4. Abschliefende Betrachtung

Im Anschluss an die theoretische Aufarbeitung und empirische Untersuchung der
Bildungsorientierungen im Prozess der Verantwortungsiibernahme von Miittern in
Kooperationen am Bildungsiibergang, werden im letzten Teil der Masterarbeit abschlieBende
Uberlegungen zu der Forschung vorgetragen. Um den Wissensbestand der vorliegenden Arbeit
darzustellen werden zunédchst die zentralen, empirischen Ergebnisse der Untersuchung mit dem
Forschungsstand verglichen. Darauf folgen ein kurzes Fazit und die Reflexion des
Forschungsprozesses. Die Masterarbeit abschlieBend, wird ein Ausblick auf weitere

Untersuchungsmoglichkeiten gegeben.

4.1. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Im letzten Abschnitt der Masterarbeit werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung
zusammenfassend diskutiert und in Verbindung zu der theoretischen Aufarbeitung betrachtet.
Dafiir werden die, in der Analyse ermittelten, Kategorien eins bis sechs aus den
Erhebungsphasen eins und zwei herangezogen. Ausgehend von der Gegeniiberstellung der

Schlussfolgerungen wird die eingangs gestellte Forschungsfrage beantwortet.

In der vorliegenden Arbeit ist der Frage nachgegangen worden: ,,Wie nehmen Miitter von

Jugendlichen mit einer Behinderung Kooperationen am Bildungsiibergang hinsichtlich ihrer
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Bildungsorientierungen und (Selbst-)Verantwortlichkeit wahr?” Dazu wird das Thema im ersten
Teil aus drei unterschiedlichen Schwerpunkten theoretisch bearbeitet: der kooperativen
Zusammenarbeit am Bildungsiibergang, der familidren Lebenswirklichkeit von Eltern,
beziehungsweise speziell von Miittern, und den, mit dem Ubergang verbundenen, Einstellungen
zu Bildung. In Zusammenhang mit der Erforschung von Bildungsorientierungen ist auch der
Bildungsteilmoment der Verantwortung betrachtet worden. Er wird nachtréglich, infolge der
empirischen Auseinandersetzung, in die theoretische Bearbeitung des Themas mit
aufgenommen. Aufbauend auf die theoretische Auseinandersetzung ist in Teil zwei das
empirische Vorgehen und die Kategorienanalyse dargestellt worden. Dazu werden die
Datenerhebung des Forschungsprojekts, der Zugang der Masterarbeit zum Forschungsmaterial

sowie die Auswertungsmethode besprochen. Im Anschluss findet die Kategorienbildung statt.

Fir die Analyse des Datenmaterials sind die Befragungen zuerst einzeln vorgestellt und in
Verbindung zu der Kategorieniiberschrift betrachtet worden, um im Anschluss Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der Interviewsituationen aufzeigen zu konnen. Diese Form der Darstellung ist
bewusst gewéhlt worden, um veranschaulichen zu kénnen inwiefern die Befragten ihre Haltung
und die damit verbundene vorreflexive, implizite Handlungspraxis jeweils in Bezug auf das
Forschungsthema abrufen. In der Erzdhlung werden die eigenen Erfahrungen von den
Interviewpartner:innen interpretiert und transformiert. Die Sprache erhidlt dadurch ein
konzeptuelles framing, so Charmaz, welches ausgehend von der Einzelbefragung sichtbar

gemacht worden ist (Charmaz, 2006: 41-42, Lederer, 2015: 51-52).

In der Auswertung des Datenmaterials entstehen insgesamt sechs unterschiedliche Kategorien.
Erhebungsphase eins umfasst die Mutter in der Rolle der Verantwortungstrigerin (1),
Kooperation als Moglichkeit Verantwortung zu erlernen (2), die Mutter-Kind-Beziehung als
Austragungsort der (Selbst-)Verantwortlichkeit (3) und den Heranbildungsprozess unter dem
Einfluss des Gefiihlserlebens und der Bildungseinstellung (4). In Erhebungsphase zwei sind die
Kategorien, der Einfluss von Vertrauen und Wertschiatzung in Kooperationen (5) sowie die
prozessuale Aushandlung der Selbstverantwortung in der Mutter-Kind-Beziehung (6) entwickelt

worden.

Wesentliche Aspekte des zu untersuchenden Phidnomens miitterlicher Bildungsorientierungen in
Verbindung zum Prozess der Verantwortungsiibernahme sind innerhalb der einzelnen Kategorien
erfasst worden. Durch die vielfdltigen Relationen zu den anderen Kategorien erhélt Kategorie

vier eine zentrale Stellung in der Kategorienbildung. Aufbauend auf Kategorie eins bis drei
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werden darin Riickschliisse zu der, unter dem Einfluss der Bildungseinstellung stehenden,
Heranbildung, gezogen, welche in Kategorie fiinf und sechs iiberpriift worden sind. Die vierte

Kategorie erhdlt dadurch den Status der Kernkategorie in der Datenauswertung.

Der Bildungsiibergang ist in der Kategorienanalyse der Interviewsituationen in Verbindung zum
Prozess des Erwachsenwerdens untersucht worden. In den Befragungen wird sichtbar, dass die
Ubertragung von Verantwortung in Bezug auf den untersuchten Ubergang in die SEK II oder in
eine Beschiftigung eine wichtige Rolle fiir die Interviewpartner:innen spielt. Die Jugendlichen
befinden sich neben der zu treffenden Bildungsentscheidung auch im Ubergang in das
Erwachsenenalter. Das stellt eine neue, in die familiire Lebenswirklichkeit zu integrierende,
Herausforderung fiir die Mutter dar. Aus dem Grund wird der Prozess der
(Selbst-) Verantwortlichkeit aus sechs unterschiedlichen Blickwinkeln bearbeitet. Der Begriff der
Verantwortung, beziehungsweise der Miindigkeit, wird in der Kategorienanalyse unter dem
Aspekt der vorreflexiven Handlungspraxis von Bildungsentscheidungen, als die verwirklichte
Bildung nach Lederer, untersucht. Der Prozess der Verantwortungsiibertragung steht unter dem
Einfluss von Einstellungen und Haltungen zu (Heran-)Bildung und Bildsamkeit. Die

Bildungsorientierungen der Miitter pragen die Identitdtsbildung der Kinder.

In der Analyse der Interviewsituationen ist anhand der drei Bewiltigungsstrategien von
Heckmann (2004) gezeigt worden, inwieweit die befragten Miitter aktiv Unterstiitzung bei der
Eingliederung des Kindes am Ubergang leisten. Anhand kognitiv-orientierender, emotionaler
und praktischer Unterstiitzungshilfen beeinflussen sie den Ubergangsprozess der Jugendlichen
(Heckmann,  2004:27).  Ausgehend davon wird einerseits der FEinfluss der
Bildungsorientierungen, als die Haltungen und Einstellungen der Miitter zu Bildung, sichtbar.
Andererseits wirkt auch das Gefiihlserleben der Mutter, als die Bewiltigung der familidren
Lebenswirklichkeit, auf den Bildungsiibergang. Aus den Interviews geht hervor, dass die
familidre Lebenswirklichkeit eine hohe Bedeutsamkeit in der Ubergangsbewiltigung hat. Die
Bewiltigungsmoglichkeiten héngen damit zusammen, inwieweit es den Miittern gelingt,
Verantwortung fiir sich und das Kind tragen zu konnen. In Abhéngigkeit dazu gestaltet sich der

(Bildungs-)Prozess der Selbstverantwortlichkeit der eigenen Kinder.

In der Bewiltigung des Bildungsiibergangs in Verbindung zu der familidren Lebenswirklichkeit
erhdlt die Zusammenarbeit mit Professionellen eine besondere Bedeutung. Die
Interviewsituationen veranschaulichen jeweils, welche Auswirkungen negative und positive

Kooperationserfahrungen am Ubergang auf die Situation der Mutter und infolge der:des
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Jugendlichen haben. Hinsichtlich der Forschungsfrage ist in der Analyse der Befragungen
festgestellt worden, dass die Zusammenarbeit mit professionellen Fachkréften unterschiedlich
von den Miittern wahrgenommen wird. Jedoch ldsst sich beobachten, dass positive
Kooperationen die Ubergangsbewiltigung und die Ubertragung von Verantwortung im Rahmen
des Ubergangs erleichtern. Im Vergleich dazu gestaltet sich die Bewiltigung und der Prozess der
Verantwortungsiibernahme am Ubergang bei schlechten Kooperationserfahrungen als schwierig

fiir die Interviewpartnerinnen.

Am Interviewbeispiel von Frau Ritter ldsst sich veranschaulichen welchen Effekt positive
Kooperation auf die Bewiltigung der familidren Lebenswirklichkeit sowie auf den
Ubergangsprozess hat. Aus der Befragung geht hervor, dass die Mutter auf den Bildungs- und
Entwicklungsfortschritt ihres Kindes bedacht ist und genaue Vorstellungen zum Ausbildungsweg
von Antonia hat. In der Zusammenarbeit mit den Volksschullehrerinnen der Tochter schafft es
die Mutter ihren Ehrgeiz abzulegen. In Abwigung der Kindesbediirfnisse und der eigenen
(Bildungs-)Einstellung tibernimmt die Mutter folgend die Verantwortung fiir den Bildungsweg
der Tochter. Die Ubertragung von Verantwortung erhilt in der ersten Interviewsituation keine
Bedeutung fiir die Mutter. Dies veriindert sich im Ubergangsprozess an den neuen Arbeitsplatz.
Frau Ritter entwickelt aufgrund des vertrauensvollen Arbeitssettings und der Kooperation mit
dem Betrieb die Bereitschaft, ihrer Tochter vermehrt Selbststindigkeit zuzutrauen und

gemeinsam die Verantwortung zu tragen.

Demgegeniiber merkt Frau Ritter an, dass allgemein strukturelle Missstinde und einen
Interessensmangel an der Teilhabe von Menschen mit Behinderung bestehen. Der
Unterstiitzungsmangel und die fehlende Wahrnehmung der Lebensrealitit von Familien stellen
Erschwernisse in der Arbeitsmarktintegration von Jugendlichen mit Behinderung dar. Frau
Ritters Beobachtungen aus dem Berufsalltag erleben die Interviewpartnerinnen Frau Griin und

Frau Spiel zum Teil:

Frau Griin berichtet in der Interviewsituation aus der Erhebungsphase eins von fehlender
Anerkennung und Wahrnehmung der familidren Bediirfnisse. Die Familie befindet sich in einer
Unterstiitzungsnot, welche von einem Informationsdefizit begleitet wird. Im Interview wird ein
Konflikt zwischen du3eren und eigenen Leistungsanspriichen gegentiber den Kindesbediirfnissen
sichtbar, welcher in den Kooperationsbeziechungen nicht aufgefangen werden kann. Die nicht
abgeschlossene  Konfliktbewéltigung  beeinflusst die Mutter in ihrer Rolle als

Verantwortungstragerin. Thre Rollenunsicherheit wirkt sich auf den Bildungsiibergang und die
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Ubertragung von Verantwortung beim Kind aus. In Phase zwei der Erhebung hat sich die
familidre Situation veréndert. Der Auszug der Tochter und der neue Arbeitsplatz bewirken einen
Einstellungswechsel bei der Mutter. Die rdumliche Distanz und die Verdnderung in der
Kooperationsbeziehung zum Betrieb schaffen Vertrauen und die Moglichkeit Verantwortung

abzugeben.

Gleichsam Frau Griin, erzdhlt auch Frau Spiel von einem Unterstlitzungsmangel in der
Bewiltigung  familidrer Lebenswirklichkeit sowie am Bildungsiibergang. In der
Interviewsituation wird eine Uberbelastung der alleinerziehenden Mutter sichtbar. Zusitzlich zu
den fehlenden finanziellen Mittel und Zeitressourcen, erhilt sie kaum bis keine Hilfestellung aus
dem institutionellen oder sozialen Umfeld. Die vermehrt negativen Kooperationen mit,
beispielsweise, der Therapeutin, dem Lehrkorper oder der Produktionsschule des Sohnes
verhindern einen Vertrauensaufbau der Mutter zu den Kontaktstellen. Trotz der Uberforderung
und fehlenden Unterstiitzung erlebt sich die Mutter als Verantwortungstrigerin flir den

Bildungsweg von Kevin. Sie ist in der Rolleniibernahme auf sich alleine gestellt.

In der Erhebungsphase zwei hat sich die Situation in Bezug auf die Mdglichkeit zu positiver
Zusammenarbeit nicht verdndert. Frau Spiel hat Schwierigkeiten Vertrauen zu den
Kooperationspartner:innen aufzubauen und fiihlt sich ausgenutzt. Ausgehend davon befindet sich
die Mutter im Konflikt zwischen der alleinigen Verantwortlichkeit und der Unsicherheit,

Verantwortung auf das Kind zu iibertragen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass kooperative Beziehungen einen Einfluss auf die
Ubergangsbewiltigung der Mutter ausiiben. Die Zusammenarbeit mit professionellen
Kontaktstellen bietet eine Plattform, die eigene Bildungseinstellung zum Bildungsiibergang in
die familidre Lebenswirklichkeit zu integrieren. Besteht diese Moglichkeit nicht, erleben sich die
Miitter als alleine gelassen, in ihrer Lebensrealitit nicht wahrgenommen und mit der
Ubergangssituation {iberfordert. Gleichsam der bereits bestehenden, wissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit der Ubergangsgestaltung spricht sich auch die vorliegende Masterarbeit
fiir die besondere Bedeutsamkeit von Kooperation im Ubergangsprozess aus (Seifert, 2019;
Felbermayr, Fasching, 2019; Sacher, 2014, Sesselmann, 2012, Retzlaff, 2010, Theunissen, 2009;
Heckmann, 2004 u.v.m.). Aus der Interviewanalyse geht hervor, dass Zusammenarbeit eine
Schliisselrolle in Bezug auf das Gelingen oder Scheitern von Bildungsiibergéngen einnimmt.
Abhidngig von der negativen oder positiven Wahrnehmung der Mutter von kooperativer

Unterstiitzung gestaltet sich der Ubergangsprozess.
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Gleichzeitig wird auch die Mutter als bedeutsame Ressource am Ubergangsprozess in den
Interviewsituationen sichtbar. Sie unterstiitzt das Kind am Bildungsiibergang und ist
Verantwortungstriagerin fiir seinen Ausbildungsweg. Durch die besondere Beziehung zu der
Tochter oder dem Sohn, nimmt die Mutter dariiber hinaus das Gefiihlserleben des Kindes wahr
und beeinflusst dieses durch ihr eigenes Empfinden. Das spezifische Wissen der Mutter {iber ihr
Kind zeigt sich unter anderem in der emotionalen Wahrnehmung der Kindesbediirfnisse. Alle
drei Interviewpartnerinnen reflektieren die Bediirfnisse ihrer Kinder in der Ubergangsgestaltung
und machen das eigene Handeln davon abhingig. Demnach kann auch das bisherige
Forschungsauftkommen in Bezug auf das spezielle, familidire Wissen in der Masterarbeit bestétigt
werden (Seifert, 2019:12, 16, Weber-Liel, 2019:9, Fasching et. al., 2017:245, Heckmann,
2004:15-16 u.v.m.)

Hinsichtlich der Sichtbarkeit und dem Einfluss von Bildungsorientierungen, sind die Interviews
auf drei Aspekte untersucht worden. Erstens ist mit Heckmann (2004) der Einfluss von Miittern
auf den Bildungsiibergang anhand kognitiv-orientierender, emotionaler und praktischer
Unterstilitzungsleistung  gezeigt worden. Die Interviewpartnerinnen leisten inhaltliche
Orientierungs- und Entscheidungshilfen, stehen als Ansprechperson oder Begleitung zur
Verfligung und organisieren Ausbildungs- und Arbeitspldtze fiir ihre Kinder. Dabei wird in der

Vermittlung und Aushandlung der Unterstiitzung die Einstellung der Mutter zu Bildung sichtbar.

Als soziales Bezugssystem der Jugendlichen (Heckmann, 2004) haben dariiber hinaus auch das
Gefiihlserleben und die Positionierung des Elternteils eine Auswirkung auf den
Ubergangsprozess. Die emotionale und intime Bindung zwischen Eltern und Kindern fungiert als
Basis fiir Individuations- und (Heran-)Bildungsprozesse, so Busse (2010:21). Bereits verarbeitete
oder noch unausgetragene Konflikte konnen die Mutter demnach unterschiedlich in ihren
Bildungsentscheidungen beeinflussen. Sie sind Teil des, in sozialen Erfahrungszusammenhingen
eingebetteten, vorreflexiven, impliziten Wissens, welches zu spezifischem Handeln am

miterlebten Bildungsiibergang des Kindes fiihrt.

Der dritte Aspekt umfasst die Auseinandersetzung mit dem Bildungsteilmoment der
Verantwortung. Die Selbstverantwortlichkeit ist nach Lederer die verwirklichte Bildung eines
Menschen und wirkt auf die vorreflexive Handlungspraxis (Lederer, 2015:21, 35). Vor dem
Hintergrund ist der Prozess der Verantwortungsiibernahme und -abgabe in den

Interviewsituationen untersucht worden. Abhidngig von den Bildungsorientierungen und der
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Konfliktverarbeitung der Mutter werden in der Beziehung zum Kind die Ubertragungs- und
Ubernahmeméglichkeiten austariert. Im Ubertragungsprozess der Verantwortung erhalten neben
den Emotionen auch die Einstellungen zu Bildung eine Bedeutung. Die Befragungen der
Interviewteilnehmerinnen verdeutlichen, inwieweit die Bildungsorientierungen der Mutter den

Prozess der Verantwortungsiibertragung beeinflussen.

Die Ergebnisbesprechung resiimierend, zeigt sich, dass Miitter eine wichtige Rolle am
Bildungsiibergang und in der Kooperationsbeziehung spielen. Ihre Bildungsorientierungen und
die familiire Lebenswirklichkeit bestimmen zu einem Teil den Ubergangsprozess der
Jugendlichen mit. Die Diskussion abschlieBend wird ein Fazit gezogen und das eigene
Forschungsautkommen  reflektiert, auf welches ein  Ausblick iiber zukiinftige

Forschungsbemiihungen folgt.

4.2 Fazit

Die Mutter ist eine bedeutsame Ressource am Ubergangsprozess und in der Zusammenarbeit mit
Kooperationspartner:innen. Thre Einstellung zu Bildung und dem Ausbildungsweg des Kindes
sowie das eigene Gefiihlserleben priigen die Identititsbildung und die Ubernahme von
Verantwortung beim Kind. In der Masterarbeit ist veranschaulicht worden, dass die
Kooperationserfahrungen die Bewéltigungsmoglichkeiten der familidren Lebenswirklichkeit und
die Verantwortungsiibertragung der Mutter auf das, sich im Prozess des Erwachsenenwerdens
befindende, Kind bestimmen. Kooperationen mit Professionellen bieten Miittern eine
Moglichkeit zu lernen, die eigenen Bildungsorientierungen in die familidre Lebenswirklichkeit
zu integrieren. Erhilt sie diese Chance nicht, erlebt sich die Mutter oftmals als isoliert, in der

Lebensrealitit verkannt und iiberfordert mit der Ubergangssituation.

4.3. Reflexion

Das empirische Forschungsautfkommen abrundend, wird im folgenden Kapitel der
Forschungsprozess reflektiert. Angesprochen werden darin der Umgang mit der eigenen

Forschungsperspektive, Anpassungen im Auswertungsprozess und die Kategorienaufbereitung.
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Das eigene Forschungsvorhaben steht unter dem Einfluss der Tatsache, nicht miteingebunden in
den Erhebungsprozess des Interviewmaterials gewesen zu sein. Dem eingangs fehlenden,
personlichen, Zugang zu den Daten ist die Masterarbeit mit einer Literaturrecherche
nachgekommen. Dies erweist sich in der Datenauswertung insofern als vorteilhaft, als dass kein
erster, personlicher, Eindruck von den Interviewpartner:innen die Eigenwahrnehmung des

Forschungsmaterials in der Analyse beeinflusst*’

. Gleichzeitig kann dieser Umstand jedoch auch
zum Verhdngnis werden, weil wichtige Interpretationsaspekte, wie beispielsweise die Mimik und

die Gestik der Befragten, nicht in die Auswertung des Materials mit einflieBen konnen.

Entscheidend dabei ist die bestindige Reflexion der eigenen Perspektive, so Charmaz (2006:15).
Annahmen iiber die Realitét, der Einfluss eigener Wissensbestinde und die daraus resultierende
Angleichung der Ansichten oder Handlungen begleiten den Forschungsprozess. Es besteht eine
Spannung zwischen der Erzdhlung und der analytischen Einsicht der:des Forscher:in (ebd., 47).
Hinsichtlich dessen, ist in der Analyse versucht worden dem Datenmaterial moglichst offen zu
begegnen und neben den Interviews auch die eigene Perspektive in den Memos zu reflektieren.
Probiert worden ist, das Material nicht in vorgefertigte Kategorien der “sensitizing concepts”
(ebd., 17) hineinzuzwéngen, bedeutsame Nuancen in der Artikulation zu erkennen und das

konzeptuelle framing der Befragten nicht mit eigenen Vorstellungen zu verwechseln.

Die Entwicklung einer Grounded Theory zu der am Beginn stehenden Forschungsfrage ist kein
linearer Prozess. Permanent wird die Bedeutsamkeit unterschiedlich auftretender Aspekte und
Ideen abgewogen, um sie innerhalb des theoretischen Grundgeriists vereinen zu k&nnen
(Charmaz, 2006:11). Gleichsam Charmazs Uberlegungen zu den konstruktivistischen
Eigenschaften ihrer Grounded Theory Methode, passte auch die vorliegende Arbeit ihr

Forschungsvorgehen in kontinuierlicher Reflexion an das zu untersuchende Datenmaterial an.

Im Prozess der Datenauswertung konzentriert sich die Masterarbeit zunichst auf die
Identifizierung von Bildungsorientierungen der Miitter innerhalb der kooperativen
Zusammenarbeit. Durch das Erstellen von Memos ist wihrend der Analyse aufgefallen, dass der
Bildungsiibergang der Jugendlichen mit einem weiteren Aspekt verbunden ist. Die zwischen 18
und 20 Jahre alten Kinder der Interviewpartner:innen befinden sich dariiber hinaus im Ubergang
zum  Erwachsenwerden.  Der  Bildungsiibergang und die damit verbundenen

Bildungsorientierungen sind demnach eng mit dem Prozess der Selbstverantwortlichkeit

7 Der reflexive Umgang mit auftretenden Differenzen zwischen dem personlichen Kennenlernen der befragten
Teilnehmer:innen und der Interpretation ihrer Erzdhlungen sind von den Projektautorinnen ausfiihrlich reflektiert
worden (Fasching et. al., 2019: 184)
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verkniipft. Hinsichtlich dessen ist Bernd Lederers (2015) Konzept des Bildungsteilmoments der
Verantwortung nachtréglich in den Forschungsprozess mit einbezogen worden. Der Beobachtung
in den Memos ist mit einer Kombination aus Hermes Theorie zum Wirkungsbereich von
Bildungseinstellungen und Lederers Uberlegungen zu der Rolle der Verantwortung als
verwirklichte Bildung begegnet worden. Neben der Reflexion der eigenen Perspektive und dem
Auswertungsprozess soll auch die Aufbereitung der Kategorien beriicksichtigt werden:

Quantifizierbare Ergebnisse sind nicht das Ziel des qualitativen Forschungsvorgehens. Aus dem
Grund ist flir die Darstellung der Kategorien entschieden worden, ausgehend von den
Einzelfillen Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufzuzeigen. Die Daten sind zuerst
fallspezifisch diskutiert worden, um sie anschlieBend in Beziechung zu den anderen
Interviewsituationen zu setzen. Dies hat den Vorteil veranschaulichen zu kénnen, inwieweit die
Interviewpartner:innen ihre Haltung zu Bildung und Verantwortlichkeit sowie die damit
verbundene vorreflexive, implizite Handlungspraxis in der Erzdhlung jeweils abrufen und

transformieren.

4.4. Ausblick

Trotz des breiten Wissensbestandes in Bezug auf das untersuchte Forschungsthema bleiben viele
Fragen im Bereich des elterlichen Kooperationserlebens noch ungekldrt. Die Masterarbeit
wendet sich ausgehend von der familidren Lebenswirklichkeit primdr der Perspektive von
Miittern in der kooperativen Zusammenarbeit zu. Vergleichsweise macht es Sinn, sich in einer
erneuten Forschung mit der Perspektive von Vitern auseinanderzusetzen. Wie bereits von
Felbermayr, Fasching und Hubmayer im Rahmen des Forschungsprojekts angemerkt, handelt es
sich dabei, um eine noch wenig beforschte und das Feld bereichernde Sichtweise (Felbermayr et.
al., 2018: 291). Uber die Einzelperspektive hinaus erscheint auch eine Reflexion des
Aufeinanderbezogenseins der Mutter- und Vaterrolle in Abhéngigkeit zum gesellschaftlichen
Wandel fiir denkbar. Im Hinblick auf die sich verdndernde, gesellschaftlichen Stellung der Frau
und Mutter (Vgl. Kapitel drei) gestaltet sich auch die Rolle des Vaters, bezichungsweise die
Formen von Elternschaft, neu. Forschung zu kooperativer Zusammenarbeit muss auf die, sich

wandelnde, familidre Lebenswirklichkeit reagieren.

In der empirischen Untersuchung haben sich zudem die Vorbehalte der wissenschaftlichen

Diskussion  gegeniiber der praktischen Umsetzbarkeit der Unterstiitzungs- und
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Begleitungsleistungen von Kooperationspartner:innen bestétigt (Seifert, 2019:11, Kardorff,
Ohlbrecht, 2014:20, Cloerkes, 2007: 304-305; Heckmann, 2004:16, 30). Hinsichtlich dessen, ist
es der Masterarbeit ein Anliegen, dass die Elternperspektive und ihr besonderes Wissen verstérkt

in den Fokus der kommenden Forschungen zu Kooperation riicken.

Bezogen auf die Untersuchung des FEinflusses von Bildungsorientierungen in der
Verantwortungstibertragung aus Sicht der Mutter, wire es zudem vielversprechend die
Perspektive eines Elternteils mit der des Kindes oder einer:eines Kooperationspartner:in zu
vergleichen. Auflerdem macht es dariiber hinaus Sinn, sich die Wechselwirkungen zwischen den
qualitiativ zu erforschenden Bildungsorientierungen und den quantitativ zu untersuchenden
Bildungsaspirationen anzusehen. Die Masterarbeit liefert einen Einblick in die wissenschaftliche
Auseinandersetzung, ist jedoch aufgrund des qualitativen Forschungsvorgehens nicht darauf

ausgelegt reprisentative Aussagen zu treffen.

Die angefiihrten Uberlegungen zu einem Forschungsausblick des bearbeiteten Themas zeigen
einen Bruchteil der weiterfilhrenden Méoglichkeiten auf. Uber die theoretische Diskussion
hinausgehend, kann die Beriicksichtigung von Miittern und Vitern zudem auch befruchtend fiir
die Praxis sein. Ihr spezifisches Wissen stellt beispielsweise eine hilfreiche Ressource fiir die
Ubergangsberatung und -gestaltung dar. Angesichts der, seitens der Wissenschaft zu weiten
Teilen unbemerkt gebliebenen, Perspektive von Eltern, besteht fiir weitere Untersuchungen im
Bereich der Kooperation am Bildungsiibergang ein grofles, noch ungenutztes

Forschungspotenzial.
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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit untersuchte kooperative Zusammenarbeit am Bildungsiibergang
hinsichtlich dem Einfluss von Bildungsorientierungen der Miitter und dem Prozess der
Verantwortungsiibernahme. Fiir die empirische Bearbeitung des Themas bezieht sich das
Forschungsaufkommen auf Datenmaterial aus dem FWF Forschungsprojekt “Kooperation fiir
Inklusion am Bildungsiibergang” (2016-2021). Insgesamt wurden sechs Interviews aus zwei
unterschiedlichen Erhebungsphasen ausgewertet. In der Auswertung zeigte sich, dass das
spezifische Wissen, welches Miitter im Laufe der Heranbildung {iber ihre Kinder entwickeln,
eine ernstzunehmende Ressource in der Ubergangsbewiltigung darstellt. Die Forschungsarbeit
reiht sich damit in aktuelle Forschungsentwicklungen zu der Ubergangsgestaltung und der damit
verbundenen Rolle von Miittern/Eltern ein (Whitson, Keller 2004; Lindstrom et. al 2007;
Turnbull et. al 2011 zit. n. Fasching et. al., 2017:245; Hermes, Lotze 2021; Hermes, 2017). Mit
der Arbeit wird allgemein das Ziel verfolgt, ein Bewusstsein fiir die Perspektive von Miittern in
Kooperationen sowie fiir ihren Einfluss auf den Bildungsiibergang von Jugendlichen mit einer

Behinderung zu schaften.

This master's thesis examined cooperative collaboration at an educational transition with regard
to the influence of the educational attitude of mothers and the process of assuming responsibility.
For the empirical work on the topic, the research refers to data material from the FWF research
project “Cooperation for Inclusion at the Educational Transition” (2016-2021). A total of six
interviews from two different survey periods were evaluated. The evaluation showed that the
specific knowledge that mothers develop about their children in the course of their education
represents a resource to be taken seriously in coping with the transition. The research work is
part of current research developments on the design of the transition and the associated role of
mothers / parents (Whitson, Keller 2004; Lindstrom et. al 2007; Turnbull et. al, 2011 cited from
Fasching et. al.,, 2017: 245). The general aim of the work is to create awareness for the
perspective of mothers in cooperations and for their influence on the educational transition of

young people with a disability.

130



