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1. Einleitung

Die schulische Integration von Kindern und Jugendlichen mit BehinderunggeldRulen
kann aus heutiger Sicht als weitgehend erfolgreich gesehen werdgh (
Hildeschmidt/Schnell 1998, 241). 25 Jahre der Integrationsbemihungen und Erfalimungen
Schulbereich belegen ein fir alle Beteiligten gelungenes und reiftigs Lernen. Doch die
erhoffte positive Auswirkung auf die soziale Integration stetth sals schwierig dar (vgl.
K6bberling/Schley 2000, 171f).

Das System Schule und hier insbesondere die Integrationsschulem stte ihrer
Verantwortung allen Schulerinnen und Schilern gegeniber nicht entzieherlumgnseine
gelingende soziale Integration bemihen (vgl. Kap. 6.1). Da der fir Mensctie
Behinderung unterreprasentierte Freizeitbereich besonders gute Kediagungen
bereithalt (vgl. Cloerkes in: Markowetz 2000, 5), ist es wiinschenswess, sich die Schule
dieser Erkenntnisse bedient und ihrerseits fur qualitative und integkabntakte zwischen
Schulerinnen und Schilern mit und ohne Behinderung sorgt.

Auf eine Beschrankung auf eine spezielle Gruppe von Menschen mit Belmgdesird an

dieser Stelle verzichtet.

Da ich mein Praktikum wahrend des Studiums an einer Hamburger akmegklasse
geleistet habe, liegt dieser Ort der sozialpadagogischensPimximeinem personlichen
Interesse. Die an dieser Schule gewonnen Erfahrungen sollen mBeb&iltigung der

vorliegenden Arbeit helfen.

Dabei wird die beschriebene Situation aufgegriffen und zunéchst tdardeeungsbegriff fir
sich und spater im Kontext mit den Bereichen Schule und Freizkiitidit. Dabei geht die
Blickrichtung in die Sekundarstufe I, in der die Schilerinnen und Schileselmm 10 und
16 Jahre alt sind. Die Bedeutung der Arbeit von Sozialpadagoginnen undo&dagagen
mit Blick auf ein erweitertesntegrativesHandlungsfeld in Richtung Freizeit wird auRerdem
erortert, ehe dann Aussicht auf die mogliche Durchfihrbarkeit von denoberpr
methodischen Ansatz des ,Projekts zur Forderung integrativer Feriend

FreizeitmalRnahmen* (PFiFF) auf den Bereich Schule genommen wird.

Die gesamte vorliegende Arbeit ist geleitet vom Gedanken ddge&sellschaft nach Keupp

und dem Empowermentkonzept nach Herriger sowie einer dialogisch emiemtHaltung. Im



Gegensatz zu einer defektologischen Haltung stehen hier nichtha@ielsaren Unterschiede
und Defizite im Vordergrund, sondern die Entwicklungsmdglichkeiten, Ressouwred die
Akzeptanz der Menschen, so wie sie sind. Die defektologische Halelmglgvon aus, dass
das ,Besondere” auch besonders behandelt werden muss. Das ist die gérdidldie
besondernde Beschulung, wie sie sich in der Sonderschule widerspiegdhrds dafir ist
eine raumliche sowie soziale Isolation der beteiligten Kinder wngkentllichen. Die
dialogisch orientierte Haltung dagegen sieht hier einen Grundtégrative Systeme mit
einem groRen MalR an Selbstbestimmung sowie die Einbindung in das Gessinvgl.
Hinz in: Markowetz 2000, 69ff.).

Die Benachteiligung von Menschen mit Behinderung ist nach wie vonsidfelich. Die
Teilhabechancen an fast allen Bereichen der Gesellschaft sgesehrankt oder zumindest
erschwert (vgl. Doose 2006, 52ff; Kap. 5.4.1). Die Bemihungen, diese Baalerebauen,
haben zu einigen Veranderungen gefuhrt. Unter anderem wurde im Jahre 2001 da
Sozialgesetzbuch (SGB) IX dahingehend verandert, dass die Teilhabe arsthdn mit
Behinderung in der Gesellschaft eine grofl3ere Gewichtung erhalt.

Der Behinderungsbegriff wird unter Verwendung der Definition der [@fernational
Classification of Functioning, Disabilities and Health) und der ri@digtischen Sichtweise
der Behinderung diskutiert, bewertet und in ein relatives Licht geridxamn so ist sich
Jantzen sicher: Der Behinderungsbegriff und die Behinderung selbsisiidnstruktion der
bestehenden Gesellschaftsverhaltnisse zu sehen. Nur wenn man dimtliehee Defizite

an den gesellschaftlichen Merkmalen misst und ein Ungleichgevestdtellt, entsteht die
Behinderung (vgl. Jantzen 1992, 18).

In Deutschland ist die Schulpolitik Landersache. In Hamburg bestehtreigliedriges
Schulsystem, in dem alle schulféahigen nichtbehinderte Kinder und Judpentiitnehmen
mussen. Doch neben Haupt-, Real und Hauptschule (Mischform Gesamtstthtl@opch die
Sonderschule, die sich wiederum in sechs verschiedene Unterschulesmm(buitg) gliedert
(vgl. Hensle 2000, 2). In Hamburg besuchen 181.000nder und Jugendliche eine
allgemeinbildende Schule (Statistisches Bundesamt 05/06). Ein Teilivam gilt als
.pbehindert® und besucht entweder eine Sonderschule oder eine von der in Hamburg
moglichen Formen der schulischen Integration. Schulen, die sich um eggalidn dieser
Kinder bemuhen, haben im Wesentlichen die Organisationsform der Integrationsklasse

In den Integrationsklassen arbeiten verstarkt Sozialpadagoginnen untp&tagagen. Sie
haben ein vielfdltiges Handlungsfeld, das jedoch in einigen Bereichen



Interpretationsmadglichkeiten zuléasst (vgl. Kébberling/Schley 2000, 239i@s Bt fur das
sozialpadagogische Personal die Chance, ihre Arbeit immer denlektBedurfnissen und

Entwicklungen anzupassen und so auch auf den folgenden Sachverhalt eingehen zu kénnen.

So ist man sich in Fachkreisen einig, dass Menschen mit BehindeswvieBgkeiten haben,
an der Gesellschaft so Teilzuhaben, wie sie es wollen. Gera#eetieit gilt alsdasFeld fur
gesellschaftliche Teilhabe. Mangelnde Angebote mit integrativearakter sind jedoch
Sinnbild fur eine ,behinderte Freizeit“ (vgl. Cloerkes 2001, 280; vgl. ER@@O, 38ff.),
einem Bereich, in dem jedoch die soziale Integration besonders gubfieit (vgl. Ebert
2000, 10f.). Hier aktiv zu werden und fir Verdnderungen zu sorgen, liegtnne $lies
Normalisierungsprinzips (vgl. Thimm 2005, 12ff) in Verbindung mit dem #Hegler
Lebensqualitat (vgl. Beck 2001; Dworschak 2004).

Die Gestaltung des Freizeitbereichs liegt meist in deanterortung der Eltern. Werden sie
nicht initiierend aktiv, so verkiimmert die Freizeit des Jugendlichireimer Behinderung
zusehendsDamit wird die Chance des Jugendlichen, sich von seinem Elternhauk$esr
(vgl. Cloerkes 2001, 282ff) und ein anderes Milieu kennen zu lernen und aufReckehulis
langerfristige, integrative soziale Kontakte zu knupfen erschern bereits wahrend der
Schule ist die soziale Integration meist nicht gegeben und die iKidiéevielleicht schon ihr
ganzes Leben, zumindest raumlich, in integrativen Angeboten des Kindasjader
Grundschule sowie der Integrativen Sekundarstufe integriert wandenfisich auf einmal in
einem segregierten Arbeits- und Freizeitbereich wieder (vgl. Markowetz 2000, 47)

In dieser Diplom-Arbeit wird vor allem Bezug auf die aulRerfamel und institutionelle
Freizeit genommen.

Die Schule eignet sich als Ort der Freizeitanbahnung in besondea®a, Ma es sinnvoll
erscheint, die notigen Freizeittechniken in jungen Jahren zu erlergerEbert 2000, 14).
Bestehende Freizeitangebote der Gesellschaft sollen mitdihiée ,Padagogik und Didaktik
der Freizeit* (vgl. Kap. 5.2) praktisch erschlossen werden. Denn sdid&antegration
Einzelner in bestehende Systeme auch einen inklusiven Charakter &m6.3. Namlich
dann, wenn sich die Systeme so veréndern, dass es in Zukunft keinerlekanoher
professioneller Unterstiitzung der Teilhabe bedarf.

Jeder Mensch soll seine Freizeitgestaltung entsprechend seigentyl durchfihren kénnen.
Hier Unterstltzung zu leisten, liegt auch im Aufgabenbereich |péddiagogischen Personals,
das durch ihre schulische Eingebundenheit und dem damit verbundenen Wissen um die
Individualitat jedes Kindes sowie ihrem erworbenen padagogischen und mnsetiedKnow-



how die Erfordernisse mitbringen, um fir einen qualitativen, integratientakt (Cloerkes
2001, 114ff.) zwischen Jugendlichen mit und ohne Behinderung in der Freizeit zu sorgen.
Der praktische Ansatz des PFiFF-Konzepts soll verdeutlichen, wiime olche
Freizeitanbahnung funktionieren kann.

In der folgenden Diplom-Arbeit wird die Schreibweise ,Menschen Behinderung” dem
alteren Sprachgebrauch, der von ,Behinderte* oder ,behinderte Menscheicht,spr
vorgezogen. Diese veranderte Akzentuierung der Formulierung ist Ausdrungs
veranderten Bildes von Menschen mit Behinderung. Jetzt steht der M@msetahrsten

Sinne des Wortes) an erster Stelle, erst dann die Behinderung

1 Andere Autoren halten die Wortwahl .Behinderte* figeigneter, da man die Bezeichnung auch so aumslege
kann, dass der Mensch in seiner Gestaltung sei@eeris durch die Strukturen der Gesellschaft betimded.

Eine andere Mdglichkeit der Formulierung ist ,Memsn mit Assistenzbedarf”.
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2. Zum Verstandnis der Arbeit

Dieser Abschnitt soll kurz erlautern, vor welchem Hintergrund diebeit aus gesehen wird.
Ausgehend von der Metaebene, soll auf die Arbeit von Heiner Keupp (2001yaigee

werden. Er lehnt sich an die Erkenntnisse von Alain Touraine sowie Miokieault an und
macht sich Gedanken Uber das Subjektsein in der ,Zivilgesellschdibei betont er
Eigensinn und Selbstsorge des Individuums. Danach soll Bezug auf dep&amalgischen
Aspekt dieses Ansatzes genommen und auf das Empowermentkonzept eiagegartgen.

Abschliel3end wird das Polaritdtenmodell nach Boban und Hinz beschrieben.

In Abgrenzung zur Gesellschaft der Moderne erleben wir heute ilP@&moderne eine
Abkehr von einem Lebensrhythmus und einer Identitéat, der bzw. die durch AngeFkleil3
sowie einer Akkumulation von materiellen Gitern gepragt ist (vgupide 61ff.). Keupp
Idee der Zivilgesellschaft (auch Birgergesellschaft) geht vaorer ePluralitdt von
Lebensentwirfen durch Selbstbestimmung der Menschen aus. Jeder merssLedien einen
eigenen Sinn, einen life narrative”, geben. Aufgabe der Zivilgedwdlft sei es nun, das
Recht des Einzelnen institutionell zu garantieren und das Subjegeimén eigenen Visionen
und Lebensentwirfen anzuerkennen (vgl. ebd., 80f.).

Dieser Gedanke findet sich nach Keupp vor allem auch in der OtthewdaC der
Weltgesundheitsorganisation (WHO) wieder und stellt die ,zentFademulierung des
Empowermentkonzepts” (ebd., 81) dar. In Bezug auf Gesundheit wird dort dvemdgkeit
betont, dass man selbst in der Lage ist, Entscheidungen selbstantijenuund eine
Kontrolle tber die eigenen Lebensumstande zu haben. Die Gesellstlukt, man lebt, soll
Bedingungen herstellen, die dies ermdglichen (vgl. ebd.).

Der durch Foucault gepragte Begriff der ,Selbstsorge” beschmsi Haltung eines
Menschen, der sein Leben selbst gestaltet und es nicht an fremaeenNord Vorstellungen
orientiert (vgl. ebd., 85). Die Chance eines Menschen zur Selbstsballerdings wesentlich
abhangig von ermoéglichten gesellschaftlichen Ressourcen (vgl. ebd., &9)Bddriffe
Selbstermachtigung und Empowerment spiegeln das Vermodgen wider, wlendigte Macht
zu besitzen, um selbstandig auf sein Leben Einfluss zu nehmen (vgl. ebd., S 87).

Halten wir also fest, dass der Mensch als Subjekt einer Gesafl seine Identitat und seinen
Lebensentwurf nach eigenen Kiriterien und Wiunschen bewerkstelligen fisall,von

gesellschaftlichen Zwé&ngen und Vorgaben, jedoch getragen von gesgitdtha



bereitgestellten Ressourcen. Jeder Lebensentwurf hat demnachubjektige wertvolle

Bedeutung und soll gesellschaftlich unterstitzt werden.

Diese Einstellung ist Grundlage der Empowermentkonzeption. Hieregeh&mlich um ein
verandertes Selbstverstandnis von professioneller Unterstiitzung, weg \mshee Ublichen
Defizitzuschreibung der Klienten der Sozialarbeit, hin zur Ressoonieatierung. Durch die
defizitare Blickrichtung auf den Klienten sei der Blick auf diadiegenden Ressourcen und
maoglichen Fahigkeiten verstellt und begunstigt deren Entmindigung undsidikeit,
Probleme selbstandig zu I6sen (vgl. Galuske 1998, 264).

Empowerment méchte diesen Blick abwenden und sich auf die Starken und Eonepet
sowie auf die Potentiale der Lebensbewaéltigung und -gestaltunglideted konzentrieren
(vgl. ebd., 264). Dabei soll der Mensch als kompetenter Klient wahrgenonverelen, der
sein Lebenssetting in eigener Regie gestaltet und somit Lelees&nitat gewinnt (vgl.
Herriger; in: Stimmer 2000, 175).

Empowerment versteht sich als Prozess, ,innerhalb dessen Menschesrrsutigt fiihlen,
ihre eigenen Angelegenheiten in die Hand zu nehmen, ihre eigenea dmédfKompetenzen
zu entdecken und ernst zu nehmen und den Wert selbsterarbeiteter Losthigeanszu
lernen* (Keupp; Zitat nach Galuske 1998, 264). Empowerment will ,ihnerdtdfiung bei
der Aneignung von Selbstbestimmung und Lebensautonomie* geben (Herriggmmer
2000, 174). Dabei sollen Kooperationen betroffener Personen von gleich oder ahnlich
gelagerter Problemlagen zu synergetischen Effekten fuhren. B@skarische Form der
Selbstorganisation soll von professioneller Seite aktiv gefordert werden (vgl. ebd.)
Empowerment sieht sich nicht als Methode, sondern als eine HalturgpZiaiberuflich
Tatige und als Hintergrund beruflicher Identitat. Dabei helfenesnlPerspektivwechsel, der
eine Forderung vorhandener Kompetenzen, eine Starkung der Individuen in Gruppen und
Netzwerkarbeit vorsieht und sich von der Defizitorientierung, der Edrderung sowie der
Beziehungsarbeit verabschiedet (vgl. ebd., 264f.). Dazu bedarf es eiesteiggrten
Sensibilitat fur vorhandene, aber evtl. verschittete und verborgene RetentaRessourcen
sowohl bei Subjekten wie auch in (sozialen) Gemeinschaften bzw. Gemeinwesen* (ebd.).

Dieser Ansatz stellt fur die Sozialarbeit einen Hintergrundlfig professionelle Handeln dar
und liefert ein Menschenbild, das auf ein Vertrauen in die Fahigkeiters Menschen ful3t,
dessen Eigensinn und Autonomie akzeptiert sowie auf entmiindigende Expeiteenur
verzichtet und sich an der Lebenszukunft des Klienten orientiert.rDAesatz implementiert



auch den Respekt vor unkonventionellen Lebensweltentwirfen (vgl. Herriger 2688), 37
die uns in der Regel als ,unnormal“ vorkommen.
Ein Beispiel fur einen Verein, der diesen Ansatz zur Grundlageidtarp Hamburg der

,Autonom-Leben e.V.?, der aus der ,Selbstbestimmt Leben“ - Bewegung entspringt.

In eine ahnliche Richtung, wie das Empowermentkonzept, wenngleich auch swmicht
weittragendgeht das Polaritatenmodell nach Boban und Hinz (vgl. Hinz in: Markowetz 2000,
69ff.), die zwei Grundrichtungen in der Haltung zu Menschen mit Behinderung
unterscheiden. Die defektologische Haltung sieht Behinderung als €iokge,Anomalie”,
eines Mangels und eines Defizit in der Entwicklung, dessen Zustandindeebar ist. In der
dialogischen Haltung wird Behinderung als ein Prozess verstandens ef@ige aul3erer und
innerer, sich wechselseitig beeinflussender Bedingungen zu versgthém idieser Stelle
wird deutlich, dass nicht nur die Person im Fokus steht, sondern auch Befiargungen
Einfluss auf die erlebte Behinderung haben.

Im Gegensatz zur defektologischen Haltung gibt es bei der dighegmisHaltung Maximen
wie Kompetenzorientierung, Unterstitzung von Entwicklung, Anerkennung desnPais
unabhangiges, aktives Subjekt und eine Dialektik von Gleichheit und Versuhnesdérgl.

Hinz in: Markowetz 2000, 70f.). Nicht die scheinbaren Unterschiede und it®efin
Vergleich zum ,Normalen® stehen im Vordergrund, sondern die Entwickinagkchkeiten,
Ressourcen und die Akzeptanz der Menschen in ihren VerhaltensweisenPd&tlagogik
dialogischer Haltung ,geht in der Assistenz behutsam vor und erkenatssprimar aktives
Subjekt mit Anteilen von Autonomie und Abhangigkeit an* (Hinz in: Markawz000,
69ff.).

Die defektologische Haltung geht davon aus, dass das ,Besondere” aontdredehandelt
werden muss. Das ist die Grundlage fur die besondernde Beschulunge wiehsin der
Sonderschule widerspiegelt. Der Preis dafir ist eine raumlicwes ssoziale Isolation der
beteiligten Personen. Die dialogisch orientierte Haltung dag&glh hier einen Grund fir
integrative Systeme mit einem grol3en Mal3 an Selbstbestimmung digw Einbindung in
das Gemeinwesen (vgl. ebd.).

2 www.autonomleben.de
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3. Definition und Diskussion des Begriffs Behinderung

Im Folgenden wird der Behinderungsbegriff so erlautert, wie er Yenstdndnis dieser
Diplom-Arbeit beitragt. Dabei werden die formalen und messbaren todém der
Klassifizierung einer Behinderung der [Céind des SGB IX erlautert und in ein Verhaltnis
gesetzt mit der Sicht der materialistischen Behindertenpadagagh Jantzen und Feuser.
Speziell Feuser hat zu dem Begriff ,Geistige Behinderung“ exteeme Ansicht, indem er

sagt: ,Geistigbehinderte gibt es nicht!* (vgl. Feuser 1996).

3.1 Klassifizierung der ICF

Die Klassifizierung nach der ICF wurde 2001 von der Weltgesundheitssagarf
verabschiedet und gilt fialle Menschen.

In der ICF werden Informationen in verschiedene Bereiche mit uhtedsichen
Komponenten gegliedert. Sie an dieser Stelle jedoch vollstandiagmieggeben, liegt nicht
im Sinne des Abschnitts dieser Arbeit. Vielmehr soll die Entwinlglvom ICIDH hin zur
ICF aufgezeigt und einzelne, flr diese Arbeit relevante Veranderungen eedideny
Festzuhalten bleibt, dass die Klassifizierung nach der ICF etrudmsnt ist, das es uns
maoglich macht, die verschiedenen Bereiche privaten und gesellstigitiLebens formal
und annahernd objektiv zu betrachten. Aul3erdem dient es als Forschungsinstaument
Beispiel fur die Messung von Lebensqualitdt und Umweltfaktoren sdwip&alagogisches
Instrument zur Schaffung von Problembewusstsein und als Anstol3 fur sdiaaddeln (vgl.
DIMDI 2005, 11). Dabei werden die verschiedenen Lebensbereiche eineshilense zum
Beispiel mentale Funktion, Koérper, Kommunikation und Interaktion, Selbstversprg
gesellschaftliches Leben, Dienstleitungen, Systeme sozialber8eit, Bildung, berufliche
Tatigkeit und Freizeit differenziert erfasst und beschrieben.

So ist es mit der globalen Verwendung dieser Klassifizierubgjioh, einen Vergleich, zum
Beispiel im Gesundheits- und Sozialwesen, zu machen. Denn geratledteht der Wunsch
nach Ruckschlissen auf die Effizienz bestehender Systeme sowaneinklal3nahmen.

% International Classification of Functioning, Diskities and Health; deutsch: ,Internationale Kdiikation
der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit*

* World Health Organisation (WHO)

® “International Classification of Impaiments, Disiiles and Handicaps” aus dem Jahre 1980
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Durch deren Modifikation wird eine Erh6hung der Wirtschaftlichkeit angles (vgl. Meyer
2004, 13).

Ein solcher Vergleich beinhaltet aber auch die Méglichkeit zuobBehtung ,komplexer
Prozesse, wie Diskriminierung, Isolation oder Benachteiligung® ¢llgsr; Zitat nach Meyer
2004, 13) und der damit verbundenen mdglichen Verdnderungen zugunsten einer wenbesser
Teilhabe und Chancengleichheit von Menschen mit Behinderungen und einegsfenng
gesellschaftlicher Hindernisse (vgl. DIMDI 2005, 11f).

Die ICF Iost die altere Klassifizierung ICIDH ab, die ausieutigen Sicht zu defizit- und zu
personenorientiert ist und die Lebenswirklichkeit von Menschen mit Behimgien nicht
mehr umfassend wiedergibt (vgl. Doose 2006, 45). Dieser Erkenntnis jstethteine
mehrdimensionale Sichtweise von Behinderung gegeniber. Dieser biopsyaleogomatz
sieht nicht nur die Person (bio), sondern auch ihre Emotionen, ihr Denken und Fuhle
(psycho) sowie ihre gesellschaftlichen Teilhabe (sozial). HioBegVeranderung wird in der
erstmaligen Berucksichtigung der Wirkung von Umweltfaktoren deutliatmitv sowohl
Objekte als auch gesellschaftlich-soziale Faktoren (vgl. M2§6d, 87) gemeint sind. Zu
nennen sind hier zum Beispiel die Barrierefreiheit und das Leben in der Gemeinschaft
Nach der ICF wird die Teilhabe einer Person und deren moglichetBeitigung definiert
als eine Wechselwirkung zwischen ihrem gesundheitlichen Problem uneh ihr
Umweltfaktoren (vgl. Tab.1 in ,Verzeichnis Tabellen und Abbildungen®).

Kritiker einer generellen Klassifikation sehen aber, dass ,@mdimensionale Klassifikation
nach Behinderungsarten weder der Komplexitdt der Behinderung noch den rea
Bedarfssituation gerecht  wird und eine unzuléngliche Reduktion  von
Problemzusammenhangen darstellt* (Beck). Wéahrend Kobi die GefahySdgr-selbst-
erfullenden-Prophezeiungen* sieht, die die Richtigkeit einer Diagnosestatigen scheinen,
geht Birli im Bezug zur Schule so weit zu sagen, dass ,&akistAngaben Uber die Anzahl
und Art der behinderten Kinder im Widerspruch zur Integrationsidebéstala ,dies (nach
dem medizinischen Modell) das Kategorisieren von Schilern erfor@atiéte nach Meyer
2004, 13ff.) und dies ein bewusstes Distanzieren von Kindern mit Behinderungtdmede
konnte. Erstrebenswert ist aber eine Gleichbehandlung aller Kinderdaksaesie vorher in
zwei Kategorien unterteilt worden sind.

Abschliel3end bleibt festzuhalten, dass dieser neue Ansatz der hER eieranderten
Behinderungsparadigma Rechnung tragt: Weg von der Defizitorientierund
Personifizierung, hin zu mehr Ressourcenorientierung und Individualisier@ngobh sieht
Meyer in der aktuellen Fassung noch Nachholbedarf und hélt eine vengnfaowvendung
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fur winschenswert und notwendig. Zudem seien personbezogene Merkmale uackdikeB
der Teilhabe und der Umweltfaktoren unausgegoren und deshalb Uberarbaitdigyévgl.
Meyer 2004, 87ff).

Der angesprochenen Verdnderung des Behinderungsparadigmas wird auclthsteméa
Unterkapitel, das sich mit dem Behinderungsbegriff im SGB IX befasst, deutlich.

3.2 Behinderung im Sozialgesetzbuch | und IX

Ein gesellschaftlich anerkanntes Ziel ist die Integration von brersmit Behinderung in die
Gemeinschaft Nach dem SGB | gelten Menschen als behindert, wenn sie entweder
korperlich, geistig oder seelisch behindert sind oder wenn ihnen eirtee #&hinderung
droht. Unabhangig von der Ursache der Behinderung haben sie demnach untem andere
Anspruch auf Forderung ihrer Selbstbestimmung und gleichberechtigtbabie Ihnen soll

die Hilfe zuteil kommen, um die Behinderung unter anderem abzuwenden undettigbe

und einen vorzeitigen Bezug von Sozialleistungen zu vermeiden. Desréest@l ihnen

ihren Neigungen und Fahigkeiten entsprechend ein Platz im Arbeitsjelsemert und ihre
Entwicklung gefordert werden. Angestrebt wird aul3erdem die Teilhabéeben in der
Gesellschaft sowie eine moglichst selbstédndige und selbstbestinebensflihrung.
Benachteiligung aufgrund der Behinderung soll entgegengewirkt werden (vgl. 81 SGB I).

In die gleiche Richtung gehen die 882, 4 SGB IX. Hier wird die kdgberlFunktion, die
geistige Fahigkeit und die seelische Gesundheit eines Menschesriry Besetzt mit der
Dauer (voraussichtlich langer als 6 Monate) der Abweichung (vom Lalbensypischen
Zustand). Ist ein Mensch aufgrumtkssenbei der Teilhabe am Leben in der Gesellschaft
beeintrachtigt, gilt er als behindert.

Das Gesetzbuch ist bemiuht, alle Menschen gleich zu behandeln und hdb dabsha
vorhandenen rigiden Regelungen vorgenommen. An festgelegten MerkmalerPeisen

wird Uber die Art und Umfang einer Leistung entschieden. Hier wied pgirsonen- und
defektbezogene Grundhaltung gegeniiber Menschen mit Behinderungen deutlich. Mehr
Bemessungsspielraum und Bertcksichtigung der Individualitdt eineorPamrde einem
komplexen Verstandnis von Behinderung zwar entsprechen, jedoch kénnte ebenso aus de

subjektiven Sicht einer anderen Person als Unrecht empfunden werdéaferBecht anderer

® siehe auch im Grundgesetz (6ffentliches Recht)3Ahbs.3 GG ,Niemand darf wegen seiner Behinderung
benachteiligt werden* und im Allgemeinen Gleichbatlangsgesetz (AGG) als Antidiskriminierungsverbot
Bezug auf Religion, Rasse und ethnischer Herkunfies Geschlecht, Behinderung, Alter und sexueléntitét.
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Personen auf eine scheinbare Willkir soll mit der straffen E&gseing ausgeschlossen

werden.

Die Absicht, die ,Entwicklung [von Menschen mit Behinderung] zu fordern inne
Teilhabe am Leben in der Gesellschaft und eine moglichst sellzgamail selbstbestimmte
Lebensfiihrung zu ermdglichen oder zu erleichtern sowie [...] Benaghtegen auf Grund
der Behinderung entgegenzuwirken® (810 Ziff. 4 u. 5 SGB ) ist zuminaekebensbereich
Freizeit unbefriedigend. Doch der Deutsche Bildungsmachte schon 1973 darauf
aufmerksam, dass der Freizeitbereich fir die soziale Integraton Menschen mit
Behinderung von besonderer Bedeutung ist und betonte, dass sich die ,sombdéel&ung
Behinderter [...] zu einem wesentlichen Teil im Freizeitberei@itat nach Ebert 2000, 10)
vollzieht und forderte die Sonderpadagogik an dieser Stelle zu meimdeldain diesem
Bereich auf (vgl. ebd.).

Und dennoch besteht auch heute noch neben einer geringen Anzahl an Rgelbeten fur
Menschen mit Behinderung (vgl. Ebert 2000, 40) ein vor allem isolierseditbereich
(Markowetz 2000, 47). Diesen Zustand zu andern obliegt jedoch nicht nur dessirda,
die sich mit diesem Gegenstand befassen, sondern auch im Aufgahllenf@dsetzgebung,

die ja selbst den Bedarf erkannt hat und die Gesetze in die richtige Richtung geschoben ha

So beschreibt der 8 55 SGB IX Leistungen, die zur Teilhabe amm lielser Gemeinschaft
erforderlich sind. Dazu zahlen Hilfen, die fir den Erwerb praktis¢femntnisse und
Féahigkeiten sorgen und so Menschen mit Behinderung eine Teilnahme ksn ire der

Gemeinschaft ermdglichen sollen. In § 58 SGB IX werden Leistungeriailtabe am
gemeinschaftlichen und kulturellen Leben n&her beschrieben. Hier witer anderem
explizit auf die Integration von Menschen mit Behinderung hingewiasdnstellt ,Hilfen

zur Forderung der Begegnung und des Umgangs mit nichtbehinderten Mensetezn“Wie

diese jedoch aussehen sollen, wird nicht weiterfiihrend erlautert.

Es wéare wiinschenswert, wenn die Strukturen auf einer hoheren Ebene,didsem Fall in
der Gesetzgebung, so verandert werden konnten, dass sich die beschriedzbngunBen
andern. Eine ahnlich differenzierte Leistungsbeschreibung, &hnlich dieJudendhilfe

(insbesondere 8811-35 SGB VIII), ware der Sache dienlich.

"bestand von 1966 bis 1975
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3.3 Behinderung aus der Sichtweise der materialistischen Behindenpadagogik

Die Autoren Jantzen (u.a.1976, 1992) und Feuser (u.a.1995, 1996, 2002) sehen ihre Haltung
der materialistischen Behindertenpadagogik zugehérig und haben diese legmpiagt.
Diese Sichtweise, die ihren Ursprung Anfang der 70 Jahre fand, Bséhtderung als ein
Gesellschaftsprodukt, das nur Uber die Produktions- und Klassenverhalimiss@aer
Gesellschaft verstanden werden kann. Behinderung sei insofern typiskhpitalistische
Gesellschaftssysteme (vgl. Cloerkes 2001, 10).

Dabei versteht sie sich (Jantzen 1976) als eine basale und aetige@dagogik (eine
besonderg,Padagogik der Behinderten“ legitimiert eine defizitare Swelde) mit und fur
Menschen, die durch unangemessene Verhaltensweisen in ihrem Lebenseriounchféld
behindert beziehungsweise von diesem isoliert werden. Dieses Koszejasdruck und
Ergebnis des Verhaltnisses zwischen dem Menschen mit Behinderunginerddmwelt und
sieht ein immerwahrendes Verhéltnis des korperlichen, psychischen uatkrsdereichs
(bio-psycho-soziale Einheit). Demnach kénnen korperliche Beeintrachtigangemeispiel
durch Stigmatisierungsprozesse zum psychischen/seelischen Gedemsteden, wobei
in: Bundschuh 2002, 34f.).

Die sozialen Ursachen haben nach Jantzen demnach eine ebenso slatkengewie die
naturlichen Dieser Ansatz geht also davon aus, dass Behinderung (auch) auseléscBaft
hervorgeht. In diesem Kontext halt Jantzen bereits 1973 eine trefi@fdetion Uber das

materialistische Verstandnis von Behinderung bereit, denn eine

»Behinderung kann nicht als naturwiichsig entstandenes Ph&nomen betrachtet
werden. Sie wird sichtbar und damit als Behinderung erst existent, wenn
Merkmale und Merkmalskomplexe eines Individuums aufgrund sozialer
Interaktion und Kommunikation in Bezug gesetzt werden zu gesellschaftlichen
Minimalvorstellungen Uber individuelle und soziale Fahigkeiten. Indem
festgestellt wird, dal3 ein Individuum aufgrund seiner Merkmalsauspragung
diesen Vorstellungen nicht entspricht, wird Behinderung offensichtlich, sie
existiert als sozialer Gegenstand erst von diesem Augenblick(aafitzen
1992, 18).

Zu den erwahnten Merkmalen und Merkmalsauspragungen zahlen in seinstantfieis
.pDefekte, ,Schadigungen” und ,Stérungen” biologischer und psychischeaurNegl. ebd.
18f.). Aber auch Feuser verweist auf die Zuschreibungen von Eigenschaftgond von

8 Hervorhebung Jantzen
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Merkmalen und Merkmalsklassen in Bezug auf Menschen mit geiddigieinderung. Die
Bezeichnung ,geistige Behinderufigspiegele zwar die gesellschaftliche Realitat der
Stigmatisierungsprozesse und Segregation wider, zeige jedoch pradessionellen bzw.
fachlichen Verwendung ein negatives Ergebnis, ndmlich dann, wenn Merinthlacht die
Individualitat des Menschen zu Eigenschaften dieser werden (vgkerF@996). Erst wenn
man eine Personengruppe als ,geistig behindert” tituliert, wirdedes dem, wie man sie
bezeichnet. Feuser bemerkt: ,Wenn ich ein Kind als geistigbehiwdérhehme und meine,
es sei so, wie ich es wahrnehme, habe ich es ausgegrenzt, auchesvanneiner
Integrationsklasse sitzt“ (ebd.).

Feusers Schlussfolgerung ,Geistigbehinderte gibt es nicht!* éFeli896), ist nicht als
rhetorische Aussage zu verstehen, sondern ernst gemeint. Zwar spnadtit davon, dass es
keine Menschen gibt, auf die die bekannten Zuschreibungen zutreffen. Breh@lioch fur
reine Pauschalisierung angesichts der vielfaltigen Formen der Behinderurep:yl

Um seine Meinung zu bekraftigen, trifft er die Aussage: ,Hst §llenschen, dieNIR
aufgrundUNSERER Wahrnehmung ihrer menschlichen Tétigkeit, im Spiegel der Normen,
indem WIR sie sehen, einem Personenkreis zuordnen, W&éR als ,geistigbehindert"
bezeichnen* (Hervorhebung Feuser, ebd.).

Im letzten Abschnitt dieses Kapitels folgt nun eine Zusammanigss des

Behinderungsbegriffs, so wie er fir diese Diplom-Arbeit verstanden werden will.
3.4 Zusammenfassung

Demnach kann man festhalten, dass Behinderung auf einer Seite durbioldgsche
Komponente bestimmt wird, auf der anderen Seite durch die psychischpoKente.
Unabweisbar besteht dartiber hinaus noch eine wesentliche dritte Kompaiéenkieh die
der Umweltfaktoren (vgl. ICF, siehe Kap. 3.1) beziehungsweise dellspdmftlichen
Konstruktion der Behinderung (vgl. materialistische Behindertenpéadagagfie Kap. 3.3).
Eine Behinderung wird nach Jantzen erst dann existent, wenn man Merkrealeerson mit
gesellschaftlichen Minimalvorstellungen von Fahigkeiten vergleicht em@ Differenz
feststellt. Dabei entstehen diese Minimalvorstellungen in den K@eeenigen, die nicht als

behindert gelten.

° Der Begriff ,Geistige Behinderung® wurde 1958 voter Bundesvereinigung Lebenshilfe gepréagt.
Grundsatzlich wird dieser Begriff an einer einge&okten Leistungsfahigkeit in Anlehnung an einemde
Lebensalter typischen Entwicklung festgemacht (@pose 2006, 48ff.) und mit Hilfe einer Messungs de
fragwirdigen Intelligenz-Quotienten legitimiert. riilidare Bedingungen kdnnen eine geistige Behindgrun
beglnstigen.
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Der Gedanke der gesellschaftlichen Konstruktion der Behinderung wirdSehs$ der
materialistischen  Behindertenpadagogik deutlich, wonach Behinderung als e
Gesellschaftsprodukt zu sehen ist, das nur Uber Klassenverhaltnissesthen ist. Die
Schule fur Behinderte hat hiernach den ,Stellenwert, indem sie Betanfie schlecht
bezahlte Tatigkeiten produziert“ (Cloerkes 2001, 10.).

Zusammenfassend kann man sagen, dass eine Behinderung relativ istldarkRs verweist
darauf, dass nicht der korperliche ,Defekt® beziehungsweise die ¢®ghig"
ausschlaggebend ist, sondern die Folgen fiir das einzelne Individuum (ebdghiy Wt die
Reaktion der Umwelt, beziehungsweise der Gesellschaft auf dasidindgn. Denn
grundsatzlich bestimmt die soziale Reaktion, ob eine Behinderung vaxtieg nicht, wenn
sie namlich eine negativ bewertete Abweichung von sozialen Erwarufggtstellt (vgl.
ebd., 9).

An diesem Punkt entsteht der Anspruch der Integritidbenn wenn Behinderung ein
Produkt der Gesellschaft ist, macht es keinen Sinn, Menschen ausndemalgn“ Leben
auszusondern und zum Beispiel in Sonderschulen zu isolieren, ndmlich neafeinwon
den Menschen und der Gesellschaft, die selbst die Auslesemerlesiddgdn. Im nachsten

Kapitel wird auf das System Schule und dessen Besonderheiten in Hamburg eingegangen.

4. Behinderung und Schule

An dieser Stelle soll auf das vorherrschende dreigliedrige Seibeilsy mitsamt den

angeschossenen Sonderschulen in Deutschland eingegangen und die BesoniteBeaten

ull)

auf Hamburg erlautert werden. Denn Schule ist Sache der Latdétughoheit*”) und so

gibt es in der Bundesrepublik 16 verschiedene Systeme.

19 spater Inklusion (vgl. Kap. 6.3)
1 Begriff ergibt sich aus Art. 30 GG und Art. 70f3G

17



4.1 Das dreigliedrige Schulsystem

Um das Schulsystem in Deutschland trotzdem durchlassig zu halteninigdrreal3en
gleichmalig zu gestalten, halten sich die 16 Bundesl&nder an di;basumgen der
Kultusministerkonferenz  (KMK), dennoch gibt es in fast allen Landern Kkleinere
Besonderheiten (vgl. Fussel: in Eberwein 2002, 158). Daher soll an dieBern@r auf das
Hamburger System der allgemeinbildenden Schulen, insbesondere awdkdmed&stufe |
eingegangen werden

Nach der vierjahrigen Grundschulzeit mussen die Schilerinnen und Schkeinéf? gder
Schulpflicht® eine weiterfiihrende Schule, also mindestens die Sekundarstufe 145bbis.
10. Klasse), optional die Sekundarstufe Il (Gymnasiale Oberstufegrhms In Hamburg
haben die Kinder und Jugendlichen die Mdglichkeit, entweder die Hauptschele, di
Realschule oder das Gymnasium (bis zur 13. bzw. teilweise 12. Klasdgesuchen. Die
integrierte Gesamtschudfestellt eine Mischform dar. Auf einer Schule dieser Formssien
Kindern moglich, verschiedene Abschlisse zu erzielen. Welche das gjedaliegt an der
jeweiligen Schule. Vorstellbar sind aber alle Abschlisse. Entwstedauptschulabschluss,
nach der neunten Klasse oder der Realschulabschluss nach der zehssen Ataeinigen
Gesamtschulen ist es sogar moglich, nach 13 Schuljahren das Abitmmachen (vgl.

Hamburger Bildungsplane).

Privatschulef?, Waldorfschulen und Fachgymnasien gliedern sich diesem Bereich
letztendlich systemkonform an, sollen aber hier ungeachtet bleibénd&tsen soll sich nun
auf den Bereich der Sonderschulen konzentrieren werden, der neben demeddigegl
Schulsystem steht. Dieser Bereich wird von der ,normalen® Scludgegliedert und teilt
sich selbst auch noch in sethenterschiedliche Schultypen. Hier wird nochmals ausgelesen
und speziell fur verschiedene Behinderungsformen eine entsprechendelfechitgghalten.

So gibt es die Sonderschule fur Sprachbehinderung, flr Geistigbehindetterrfoehinderte
(Forderschule) sowie eine Sonderschule fiir Schwerhérige und Gehoérlobehiaderte und

12 Offizielle Bezeichnung: Standige Konferenz der ltdsminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland

13 Die Schulpflicht ergibt sich aus Art. 7 (1) GGa®gesamte Schulwesen steht unter Aufsicht deteStamd
des jeweiligen Landesverfassungen, hier das Hamb@8ghulgesetz: Schulpflichtig im Sinne der 88 &/ 49
des Hamburgischen Schulgesetzes (HmbSG)

14 andere Form der Gesamtschule: die kooperative risshule (nur 2x in Hamburg). Sie wird in den
Jahrgangsstufen 5 und 6 schulformibergreifend gefiihd ab Klasse 7 in die Schulformen Hauptschule,
Realschule und Gymnasium gegliedert (vgl. 815 (@pSG).

15 Hier gilt das Hamburgisches Gesetz iiber Schuldreier Tragerschaft (HmbSfTG)

'8 1n der BRD sind es neun (vgl. Hensle 2000, 2. $taA97).
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Blinde und Koérperbehinderte (vgl. Kreiselternrat Hamburger Sondersci20@a, 17ff.).
Diese Sonderschulen sollen, aus der Geschichte entstanden, der oPtitdde Forderung
fur Menschen mit Behinderungen sein (vgl. Rohr/Weiser in: Eberwein#n2002, 91).
Heute jedoch ist man der Uberzeugung, dass der eingeschlagene MBamderschule der
falsche ist. Vielmehr stellt das hoch ausdifferenzierte Socligigesen eine Segregation
von Schilerinnen und Schilern mit Behinderung dar und steht somit im Gegdmeat
selbst ernannten Integrationsziels (vgl. Liebermeister/Hochmut 1999%0@pit wird die
Chance zu Kontaktmdglichkeiten mit Kindern ohne Behinderung vereitelt urtirdgieg in
die Teilhabe in der Gesellschaft schon friih erschwert.

Hinzu kommt, dass sich das Schulsystem mitsamt seiner segretga und selektierenden
Erziehungs- und Unterrichtspraxis selbst reproduziert (vgl. FenrsEberwein/Knauer 2002,
281; Feuser 1995, 166f.). Verkiirzt ausgedriickt lasst sich feststelleneidas#uRere
Differenzierung’ wiederum Segregation bedingt, denn die bestehenden Schulen wollen auch
gefullt werden und Mitarbeiter ihren Arbeitsplatz behalten. Eintesei Beitrag der sich
selbst reproduzierenden Schule liegt im Festhalten an untersdmeedlleehrplanen der
jeweiligen Schulform, wodurch eine Selektion wiederum notwenig wirt feuser 1995,
166f.). Im Kap. 4.3.3 wird eine Didaktik genannt, dile Schler erreichen soll.

Mit der jetzigen Form des Schulwesens sind nur wenige zufrieden mnduge der
schlechten Ergebnisse der beiden ausgewertetentP&s4dien (vgl. Struck 2004) von 2000
und 2004 ist die Behorde fur Bildung und Sport bemiht, Konzepte zu entwerfezin die
erfolgreicheres Lernen fur alle Schiler begunstigt. Deshalb wundenHamburg
Modellprojekte, wie zum Beispiel das der Max-Brauer-Gesamtsclgle Riekmann 2005,
4ff.) gefordert. Der Ansatz der Individualisierung schnitt in der APSBudie
Uberdurchschnittlich gut ab. Dies zeigt, dass die Schulreformverandarmigdest, was die
Effizienz von Unterricht angeht, auf einem guten Weg ist.

Das neue Hamburger Reformgesetz der ,Selbstverantworteten ‘Sthmiié der die Schulen
mehr Eigenverantwortung und gestalterische Mdglichkeiten erhaltem,sisk zum Schuljahr
2006/2007 in Kraft getreten und soll die Effektivitat des Lernens erhdhen.

Selbst von einer Abkehr vom bestehenden dreigliedrigen Schulsystem &inenu ,Zwei-
Saulen- Modell* (Gymnasium plus Stadtteilschule) ist derzeit dede. Die

" Als Versuch der individuellen Vielfalt gerecht averden —aber dadurch Schaffung von verschiedenen
Schulformen und Sonderschulen (vgl. Feuser 199, )16

18 programme for International Student Assessment

19 http://www.schulqualitaet-svs.hamburg.de/index. pEpgriff: 01.03.07 ]
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.Stadtteilschulen®, an denen es auch mdglich sein soll das Abituraninen, sollen ein
Lernen von der bisherigen Schilerschaft der Haupt-, Real- und Gesalemswereineff.
Langfristiges Ziel ist eine ,Schule fur alle” (vgl. Kap 6.3.1).

Das Problem am dreigliedrigen Schulsystem (im Grunde istieslan Sonderschulen ein
viergliedriges) ist eine grof3e Barriere fir den Integrati@rgss. Denn wie soll man einem
Kind ohne Behinderung erklaren, dass es zum Beispiel die Realschgeinaufvon
schlechten Schulleistungen verlassen muss, wahrend ein Kind miBein@derung jedoch
zieldifferent! geférdert wird und die Klasse weiter besuchen darf (vgl. Hildsiti&thnell
1998, 242).

Hilfreich kbnnte das angesprochene ,Zwei-Saulen-Modell“ sein, beedeSt&adtteilschule

ein Sitzenbleiben aufgrund schlechter Noten entfiele

Die Integrationspadagogik (Hildeschmidt/Schnell 1998) sowie die Inklysioiagogik
(Schnell/Sander 2004) fordern eine ,Schule fir alle“. Dies allerdingsr einem leicht
veranderten Blickwinkel. So fordert die Integrationspadagogik vorradgmilerinnen und
Schuler mit Behinderung in das ,normale* Schulsystem zu integrievéhrend der Ansatz
der Inklusion das System der Schulen verandert haben mdchte, so dagsnddés Schule

besuchen kann, die es méchte.

Im folgenden Abschnitt wird der Integrationsbegriff in Bezug aufuBr diskutiert, ehe dann
die Integrationsklassen an allgemeinen Schulen beschrieben wird.

4.2 Definition des Integrationsbegriffs

Der Begriff Integration wird vielfaltig verwendet (vgl. Cloesk@001, 173f.). Aus dem
behindertensoziologischen Verstandnis heraus, meint der Begriff rdtiteg jedoch eine
Entstigmatisierung. Integration ist demnach ein interaktionistisehezess, ,der auf soziale
Zuschreibungsprozesse verzichtet und damit das Behindertsein ats Ndwaales belasst
und nicht >>besondert<<* (Cloerkes 1997, 144f.).

2 hitp://www.gew-hb.de/Ein_Griff_in_die_KlamottenkéstDas_Zwei-Saeulen-Modell.htmhd
http://www.welt.de/data/2006/12/18/1149602.htfugriff: 01.03.07 ]

21 Zieldifferente Integration: Unterrichtung nach deshrplanen der jeweiligen Sonderschule (vgl. Gtesr

2001, 176f.
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Ferner ist damit gemeint, dass ,behinderte Menschen unabhangig vandA8chweregrad
ihnrer Behinderung in allen Lebensbereichen grundsatzlich die gleiclhrittsZz und
Teilhabechancen haben sollten wie nichtbehinderte Menschen* (Cloerkes 2001, 175)
Entstehender Kontakt zwischen Menschen mit und ohne Behinderung soll zuAdibemnn

von Stigmatisierungen gegenuber Menschen mit Behinderung beitrageaspedtierende

und achtende sowie mitleidsfreie Einstellungen hervorrufen (vgl. ebd.).

Integration versteht sich als Weg und Ziel zugleich. Das Ziedine qualitative Partizipation
eines Menschen mit Behinderung an allen Teilen des gesellsdaitlund sozialen Lebens.
Hier zu nennen sind unter anderem die Bereiche Familie, Kindergaltgendgruppe,
Schule, Freizeit und Offentlichkeit. Die Methoden, die eingesetatdem, um dieses
Vorhaben zu erreichen, werden als Weg der Integration beschrieben (vgl. ebd., 176).
.integration ist ein Prozel3, der in besonders ginstiger Weise kagnaifektive und
konative Komponenten von Einstellungen trianguliert und soziale Vorurteieeigen hilft*
(ebd.). Dabei werden drei Komponenten der Einstellung unterschieden. Emgitleh zum
einen die Wissenskomponente (kognitiv), die sich auf Vorstellungen, Ubarggem und
bewertende Urteile bezieht. Zum anderen werden die affektive Kompdrezighungsweise

die Gefuhlskomponente, die die emotionalen Aspekte beschreibt, genannt diewie
Handlungskomponente (konativ), die sich auf die Verhaltensintentionen und
Verhaltenstendenzen bezieht (vgl. ebd.). Somit tragt Integrationenfsslé zur

Entstigmatisierung von Menschen mit Behinderungen bei“ (Cloerkes 2001, 176).

Integration wird aber nicht als ,Garant fur durchgéangig vorurteillsfMeinung® gesehen und
dass ,Stigmatisierungen ganzlich ausbleiben®, ist auch eher abbkesn. Dennoch
Jrelativiert [Integration] fiktive Bilder tber Behinderte, wetchglobale Etiketten auf und
erleichtert den Zugang zu einer differenzierten Betrachtung®déeomens Behinderung*
(Cloerkes 1997, 196).

Ein wichtiges Merkmal von Integration ist die Qualitat der Kordaklie blof3e physische
Anwesenheit von Menschen mit Behinderung birgt die Gefahr einer stigifiag von
Vorurteilen, ndmlich dann, wenn dieser Kontakt nicht vorbereitet und eh@hgust (vgl.
Cloerkes 2001, 175). Der Abschnitontakthypothese(siehe 4.6) beschreibt einen

allgemeinen Rahmen und Indikatoren, die fur ein gutes Gelingen sorgen sollen.
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4.3 Besonderheiten der schulischen Integration in Hamburg

Da, wie bereits oben beschrieben, das Schulwesen unter der Kulturhohgihder liegt, ist
auch die schulische Integration von Kindern mit Behinderung in den Landersalni¢elich
gestaltet (vgl. Cloerkes 2001, 200ff.). Dieser Abschnitt konzentrignmtdeshalb nur auf die
Stadt Hamburg.

Seit 1983 gibt es die ersten Integrationsklassen in der Hansdstadurg. Die Schilerzahl
der integrativ beschulten Kinder ist seitdem stetig gesti¢ggin Cloerkes 2001, 203). In
Hamburg leben in etwa 9.400 Kinder zwischen 5 und 16 Jahren mit sonderpé&dssagis
Forderbedaff (vgl. Kap. 4.3.2). Lediglich 2200 davon, also ca. 23%, werden integrativ
beschult (vgl. Kreiselternrat Hamburger Sonderschulen 2002, 7). Diesgrligdgt deutlich
Uber dem Bundesdurchschnitt, der bei ca. 5% liegt (vgl. Cloerkes 2001, 20Kapits 6.1
beschreibt die Verantwortung der Schule ihnen gegenuber.

4.3.1 Die rechtliche Situation und der sonderpadagogische Foérderbedarf

Die eben beschriebenen Zahlen sind, gemessen am Schnitt der anderesldaBdade
erfreulich. Dennoch ist eine weitere Steigerung winschenswert undicimdda das
Hamburgische  Schulgesetz (HmMbSG) eine integrative Beschulung HBen a
allgemeinbildenden Schulen vorsieht. Unter 812 (1) HmbSG heil3t es hjatlgemeine
Schulen, Einrichtungen und Sonderschulen wirken in enger Zusammenarbeitnauf e
Integration von Schulerinnen und Schuilern mit sonderpéadagogischem Forderbediamf
Unterricht der allgemeinen Schule hin.”

Eine sonderpadagogische Forderung in Sonderschulen ist nur dann vorgeseherictwenn s
eine integrative Forderung nicht realisieren lasst (vgl. ebd.)Waes dann der Fall, wenn die
vorhandenen Kapazitaten der jeweiligen Schule, was sich durch daslgefifach-) Personal

sowie den raumlichen Gegebenheiten ausdrickt, nicht ausreichen.

Unter dem Begriff des sonderpadagogischen Forderbedarfs verskelatusiKMK folgendes:
»~Sonderpadagogischer Forderbedarf ist bei Kindern und Jugendlichen anzunelenen, di

ihren Bildungs-, Entwicklungs- und Lernmoéglichkeiten so beeintrachtigt, slal? sie im

22 Stand 2002/2003
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Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonderpadagogische Unterstiizuniginreichend
gefordert werden kénnen“ (KMK 1994, 5).

Gibt es also Anhaltspunkte, dass ein Kind eine allgemeine Schule amergiddagogische
Hilfe nicht bewaltigen kann, kommt es zu einem Verfahren, das entwdde
Erziehungsberechtigen oder die allgemeine Schule einleiten.

Ist dies geschehen, wird der sonderpadagogische Forderbedarf erhtigteist zu beachten,
dass die Gesamtpersonlichkeit (ebd., 7) des jeweiligen Kindes undaichtBehinderung zu
bewerten ist. So sollen unter anderem Aspekte der Wahrnehmung, déns&amindung,

der Kommunikation und Interaktion sowie das schulische Umfeld mit iftchettiung des
Forderbedarfs einflieRen (vgl. ebd., 8).

Den sonderpadagogischen Forderbedarf eines Kindes stellt ein Uberpvéftaigen

(812 (4) HMbSG) fest, bestehend aus den Leitungen der aufnehmenden Schule und de
Sonderschule sowie einem Mitglied des zukunftigen Padagogenteams 8®gl(1)
Integrationsklassen V). Medizinische und psychologische Gutachten kénnen ebenso in den
Prozess einflieBen (vgl. Dietze in: Eberwein 2002, 171). Diese sogenannte
Aufnahmekommission wéhlt auch den Bildungsgang und Forderort. Dabei wird die
Verflugbarkeit des sonderpadagogischen Personals, technischer Hkglfsamt baulich-
raumlicher Voraussetzungen berucksichtigt (KMK 1994, 8f.). Zuvor wurde rgestellt,

dass das Schulkind unter der gegebenen Bedingungen entsprechend geftrdert werden kann.
4.3.2 Schulische Integration in Integrationsklassen

In Hamburg gibt es nur eine wesentliche Mdglichkeit fir die sathdisintegration von
Kindern mit Behinderung in der Sekundarstufe I. Das ist die Forrmtegrationsklasse, auf
die an dieser Stelle vertiefend eingegangen werden soll. Nunzelteist es moglich Kinder
und Jugendliche in der Form der integrativen Regelklassen (vgl.eKeersat Hamburger
Sonderschulen 2002) zu beschulen. Dies geschieht in Hamburg aber in eigemngen
Mal3e, dass diese hier unbericksichtigt bleiben sollen.

Die Integrationsklassen (im Folgenden I-Klassen) in Allgemeaiehilen Schulen nehmen
korper-, geistig- oder sehbehinderte bezeihungsweise horgeschadigter Swf, die sonst
entsprechende Sonderschulen besuchen wirden. In einzelnen Fallen werdemaizwle

sprachbehinderte Kinder mit weiteren Behinderungen integrativ begegllebd., 51.). In

2 Verordnung tiber die Aufnahme von Kindern in Ingeigmsklassen an Grundschulen (Integrationsklassen
VO) Vom 20.Januar 1998
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der Regel besteht die I-Klasse aus 16 Kindern ohne Behinderung und 4 nKimder
Behinderung. Sie werden gemeinsam unterrichtet.

Die I-Klassen werden von einem Padagogenteam geleitet, das iBe#andarstufe aus
jeweils einem Lehrkorper der Haupt- und Realschule, des Gymnasiowis ginem
Lehrkorper der Sonderschule besteht. Eine Erzieherin, ein Erzieher eiter
sozialpadagogische Fachkraft machen das dreikopfige Team komplett (vgl. ebd.).

Die I-Klassen sind wahrend des Unterrichts immer doppelt b&sgtgt. ebd.), wobei in der
Regel die Lehrkraft die Unterrichtsgestaltung durchfihrt.

Der Besuch einer I-Klasse erfolgt immer freiwillig. Vor rd&inschulung wird der
sonderpadagogischen Forderbedarf durch eine Aufnahmekommission festfagteKap.
4.3.1).

Fir die Kinder ohne Behinderung gelten die Lehrplane der allgemeihefreStiir die Kinder
mit Behinderung gelten die Lehrplane der jeweiligen Sonderschule Krgiselternrat
Hamburger Sonderschulen 2002, 51). Im Schuljahr 2002/2003 gab es in Hamburg, 47 Schulen
mit Integrationsklassen. Dabei wurden 861 Kinder und Jugendliche mit Baiénderung

integrativ beschult (vgl. ebd., 7).

4.3.3 Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand

Im folgenden Abschnitt soll verkirzt auf die Theorie der ,KooperationGemeinsamen
Gegenstand® nach Feuser (vgl. Feuser in: Eberwein/Knauer 2002, 280-294) eingegangen
werden. In seiner Arbeit befasst er sich mit einer Didaktikeofier integrativen Beschulung

von Kindern mit Behinderung entgegen kommt, aber als eine allgentegegBidagogi

zu verstehen und forderlich fualle Schilerinnen und Schuler ist (vgl. Feuser in:
Hildeschmidt/Schnell 1998, 23). Der Kern jedes integrativen Unternsthtder ,gemeinsame
Gegenstand” (vgl. Cloerkes 2001, 184).

Ausgehend von der Annahme, dass die gegenwartige Didaktik ,eindimensamadier
Sachstruktur orientiert (vgl. Feuser in: Hildeschmidt/Schnell 1998, 20jalgicth einseitig

auf den zu vermittelnden Unterrichtsstoff ausgerichtet ist, babthd® Kooperation am

gemeinsamen Gegenstand eine subjektorientierte Didaktik, die alie @er aktuellen bzw.

% |n den Integrationsklassen gilt stets die Form Deppelbesetzung. Das bedeutet, dass immer zweaiems
Padagogenteam, bestehend aus einer/einem Regkdbobrih/Regelschullehrer, einer/einem
Sozialpadagogin/Sozialpadagogen und einer/einerde®schullehrerin/Sonderschullehrer, unterrichten.

% Auch Gemeinsames Lernen am gemeinsamen Gegen@atgindreuser in: Hildeschmidt/Schnell 1998, 19-35)
oderTheorie des gemeinsamen Gegenstgugls Cloerkes 2001, 184f.) genannt.

% Feuser stellt eine Parallelitat der allgemeineitia@ogik und der Sonderpadagogik fest, mit jeweils
unterschiedlichen Ansatzen (vgl. Hildeschmidt/Sdht@98, 23ff.).
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der nachsten Entwicklung® nach Vygotskij beriicksichtigt und so ,auf der aktuellen

Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompetenz“ des jeweiligen Kindes aufbaut (ebd.).

Somit sieht sich die allgemeine Padagogik und entwicklungslogistakiik (ebd., 23) als
eine Padagogik, die es versteht, einen gemeinsamen, zieldifferemzimterricht, mit Hilfe
innerer Differenzierung beziehungsweise Individualisierung, an den cimetBchen
Entwicklungsniveaus der Schilerinnen und Schuler anknipfend, zu leisten (vgl. 23).
Zieldifferenzierter Unterricht steht im Gegensatz zu métpem Unterricht, bei dem sich alle
Kinder dem gleichen Lehrplan gegenibersehen. Zieldifferenzierteerright ist auch
binnendifferenzierter Unterricht, bei dem jedes Kind mit Behinderundyh#mayig von Art
und Schwere der Behinderung, mit dem Lehrplan unterrichtet wird, mitedemoich auf der
jeweiligen Sonderschule unterrichtet werden wirde. Im Gegensatz zeligleichen
Unterricht ist hier geschultes Fachpersonal erforderlich (vgler®és 2001, 176f.). In Bezug
auf Hamburg trifft die letzte Aussage aber nur bedingt zu. Demmieielen die Schulerinnen
und Schiler mit Behinderung an Sonderschulen nicht nach einem eigenen riehrpla
unterrichtet. Folglich werden die Integrationskinder auch an allgemeBchulen nicht
danach unterrichtet. In Hamburg ist es géngige Praxis, sich anLelemplanen der

Sonderschulen anderer Bundeslander zu orientieren.

Eine zentrale Aussage, die Feuser in Bezug auf Integration fermuautet wie folgt:
.integration im aufgezeigten Sinne bedarf einer Padagogik, inlldeKiader in Kooperation
miteinander auf ihrem momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen i
Orientierung auf die ,ndchste Zone der Entwicklung® an und mit ein@@mginsamen
Gegenstand” spielen, lernen und arbeiten (Feuser in: Eberwein/K2a0&; 283). Der
gemeinsame Ort dieser Handlung ergibt sich aus der Formulierahgi Wweachtet werden
muss, dass die blof3e physische Anwesenheit von Schilerinnen und Schilern afiheind
Behinderung an einem Ort, gemeinsam mit einem zieldifferenteeriihit noch keine
Integration ist (vgl. ebd., 286). Denn erst durch die gemeinsame Kooperah einem
Gegenstand wird die allgemeine Padagogik, im Sinne Feusers,delagdgik der Integration
(ebd., 287).

27 Lev S. Vygotski (1896 - 1934) Theorie der menschlichen Entwicklgefit davon aus, dass die konkreten
Lebensbedingungen im jeweiligen gesellschaftlickentext (z.B. materielle Grundlagen), neben peiistieh
Voraussetzungen, die Entwicklung eines Menscherinthegsen. In seiner Theorie der ,Zone der néchsten
Entwicklung” geht er davon aus, dass Kinder undeddtiche, ausgehend von der ,aktuellen Zone der
Entwicklung® -also vom derzeitigen Entwicklungsréwe- die ,néchste Zone der Entwicklung” erreichafs
Beispiel dient hier die Verwendung wissenschafdicBegriffe, die erst dann den Kindern oder Jugehdh zur
verstandlich werden, wenn ihnen die allgemeine Gpraertraut ist (vgl. Heimlich 2003, 148).
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Fir die schulische Praxis schlagt Feuser, sich der bildlichentellorgy eines Baumes
bedienend, vor, dass alle Kinder jahrgangstbergreifend an einem Gedeamdiaiten und
sich dabei um den ,Baum® herum verteilen (ebd.). Zudem betont Feusiptiiendigkeit
der Projektarbeit, denn nur hier sei es sichergestellt, daslligeBnnen und Schiler am
aktuellen Stand ihrer Entwicklung arbeiten, damit sie die nachste dendntwicklung
erreichen (ebd.). Der ,Stamm des Baumes” stellt demnach diecdufdwltliche Struktur des
Projekts dar, die ,Wurzeln“ stehen fiir ihren derzeitigen Erkennémdstind die ,Aste und
Zweige* stellen die Vielfalt der Handlungsmdglichkeiten dar,d#ie jeweilige Thema eines
Projekt bietet - einschliel3lich der Zugangsweisen, wie zum EBeisler Sprache und der
Schrift (vgl. ebd.). Die Hohe der ,Aste und Zweige" verkorpern untegsdiche
Abstraktionsniveaus der Themen und Lernziele (Heimlich 2003, 151).

Feuser betont, dass die ,innere Differenzierung durch Individualisiereingt allgemeinen
Padagogik in der Regel auf der Strecke bleibt, da im unterrivhtli&(ontext weiter auf ein
einheitliches Ziel hingearbeitet wird, zum Beispiel das Jahsgaelg einer jeweiligen
Schulform. Die Verwendung von Curricula der Sonderschule fiir die Kinderugreeshdlichen
mit einer Behinderung steht, nach Feuser, eben auch nicht fir eine Differenzierung,
sondern stitzt die aul3ere Differenzierung und sichert das bestehee#iéersade

Unterrichtssystem (vgl. Feuser in: Eberwein/Knauer 2002, 289).

In Bezug auf die schulische Integration von Menschen mit Behinderung letosér eine
.integrative kompetente Padagogik“, deren Unterricht von unten nach obenta@tzasoll
von Schuilerinnen und Schilern mit den basalsten Entwicklungsniveau ausgeheraucld so

fur Menschen mit schwersten Behinderungen Anwendung finden (vgl. ebd., 290).

Feuser halt die ,kooperative Tatigkeit der Subjekte im Kollektiv“inverzichtbar (Cloerkes
2001, 184), wenn sich Integration nicht als segregiertes Nebeneinanddeseer soll. Der
gemeinsame Gegenstand hat dabei eine vermittelnde Funktion und istwals nicht
materiell Fassbares zu verstehen, das in der Hand der Schuileridesd&chulers landet.
Vielmehr beschreibt es den Prozess, der hinter den Dingen und Ersckairieng (vgl.
ebd.). Dabei handelt es sich um ein sogenanntes ,kleinstes gemeaingaifeches”, das das
»individuelle Bedirfnis nach Expansion jedes Menschen befriedigt, sedratleresse weckt
[und] Uber den Lerngegenstand die vielfaltigsten Interaktionen zuB&geMmann: Zitat nach
Cloerkes 2001, 182).
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Die praktische Umsetzung dieses Ansatzes hat ergeben, dadseasdee Kooperation am
gemeinsamen Gegenstand auch Zeiten gibt, in denen sich Kinder und dingendti und
ohne Behinderung voneinander distanzieren. So ziehen sie sich teiiwélséden des Spiels
sowie in Zeiten des Lernens aus den Gruppen zurlck. Diese Phasen desrd@ndern und
Jugendlichen aber zugestanden und auf deren Nutzlichkeit verwiesen €uglicH 2003,
153). Heimlich kritisiert auf3erdem, dass ihre Lebenswelt unberlckgitiittbe und somit
der Sachebene eine zu groRe Bedeutung zukomme (Beispiel Baum). ddadiebiGefahr

eines starren, von der Sachstruktur geleiteten, Unterrichts (vgl. ebd.).

Wie bereits beschrieben, ist man gegenwartig in der Bundesrepubliksddland nicht
zufrieden mit dem Schulsystem. Verschieden Modelle werden diskutiertausprobiert
(Kap. 4.1). FeuserAnsatz konnte als eine Reaktion auf die derzeitige Bildungsdiskussion
verstanden werden, wenn dieser Ansatz nicht auch schon tiber 1% dutwére. Dies zeigt,
dass Veranderungen im Schulbereich ein immerwéhrendes Thema sindasbes aullerst
schwer ist, etwas in diesem starren, sich selbst reproduzier8cteisystem zu verandern.
Feuser selbst beschreibt den Ansatz der Integration als Schulréi@l. Feuser in:
Eberwein/Knauer 2002, 290.), die die Chance bietet, nicht nur das Schulsystem
Unterricht zu &ndern, sondern auch die Einbindung aller Schuler, egal oGywomasium,
von der Sonder-, Haupt- oder Realschule stammend, zu gewahrleisten.vB@taht sich
dieser Ansatz als allgemeine Padagogik und wirkt in Richtung gBwule fur alle* (vgl.
Kap.6.3.1).

Dieser Ansatz beschreibt ein Ideal der schulischen Didaktik, bgedes Kind entsprechend
seinen Entwicklungsniveau in kooperativer Weise an einem gemeinsamgenstand
arbeitet und lernt. Die innere Differenzierung und Individualisierung ldgwplans ist
zugleich die Chance fir die Integration von Kindern und Jugendlichen mimdgzung, da
dieser Ansatz von dem basalsten Entwicklungsniveau eines Kindes wgardlichen

ausgenht.

Wie bereits erwahnt, gibt es in Hamburg fir den Bereich der Selgtafgal vorrangig
Integrationsklassen als mogliche Form schulischer Integration. Aisgestaltung, wie es
Feuser in der Theorie der ,Kooperation am Gemeinsamen Gegenstaddft,fist in der
Praxis schwer durchzuflhren, da es fast unmaoglich erscheint, den ,aofrldterricht mit

jahrlichen Klassenzielen durch jahrgangsiubergreifende Projekterseizen. Das dies

%8 Erste Literatur in diese Richtung erschienen Edefe80er Jahre des 20.Jahrhunderts.
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dennoch méglich ist, zeigen alternative Schulprografimée das der Bugenhagenschule
und das der ,Neuen Max-Brauer-Schule”. Beiden Schulen beziehen sicmizimawdrtlich
auf Feusers Ansatz, dennoch bestimmen Projektunterricht, Binnendiféereryi
Individualisierung und innere Differenzierung das Schulbild. In der Bugenbkelgale wurde
sogar die Ubliche jahrliche Unterteilung in Klassen abgeschaffdurch dreijahrige Stufen
ersetzt. Jetzt gliedert sich die Schule in die Stufen | (13.H&asse), Il (4. bis 6. Klasse), llI
(7. bis 9. Klasse) und IV (Klasse 10).

An den meisten anderen Schufemjibt es nur kleine Verénderungen im methodisch-
didaktischen Handeln und der Schulstruktur. Sinnbild daftr ist ein Festhaitdd Minuten-
Rhythmus des Unterrichts und Jahrgangszielen sowie einer auf3efereriazierung. Dass
sich zum Teil dennoch einzelne Elemente von Feusers Forderung in depr&ptaumhmen

widerspiegelt, ist eine begrufRenswerte Entwicklung.

4.4 Sozialpadagogik in Integrationsklassen

Ausgehend von der Erkenntnistheorie der Zivilgesellschaft, die eingpasghrieben wurde,
in Verbindung mit dem Empowermentkonzept (vgl. Kap. 2.), handeln Sozialpddagoginne
und Sozialpadagogen gemald ihres Berufsbildes an sozialen ProblenmiegeKlienten,
beachten Umwelteinflisse, die die jeweilige Problemlage begénstund wirken zunéchst
auf deren Linderung beziehungsweise Beseitigung hin. Schulsozialaghbeitickelt
praventive Handlungsansatze, mit dem Wissen, dass Schulschwiengkaite systemischen
Ursprungs sein konnen (vgl. Kruger 1992).

Sozialpddagogik will die ,Selbstheilungskrafte® der Klienten iminn® des
Empowermentkonzepts (re-)aktivieren, ,Hilfe zur Selbsthilfe” tens und bei der
ErschlieBung von personlichen Ressourcen unterstitzen und damit zu einéresatsiten
Leben befahigen (vgl. Staub-Bernasconi in: Stimmer 2000, 618ff.).

Hartmann definiert in diesem Zusammenhang Handlungsebenen von Schaidseitial
(Hartmann 1989, 270). Demnach sollen sie biographieorientiert, schulotisotiae berufs-
und freizeitorientiert sein (vgl. ebd.).

Daraus ergeben sich Handlungsfelder im Bereich psychosozialeenKibei Problemen in

Freundschaft und Familie, in der Schule in Verhalten und Leistung ewieziehungen zu

29 hitp://www.bugenhagenschulen.dettp://www.maxbrauerschule.q2ugriff: 16.01.07]

%0 Exemplarisch: Schulprogramm der Gesamtschule Bé#e (2003), Gesamtschule Alter Teichweg:
http://www.gs-atw.de/schule/Schulprogramm.doc [Zugriff: 16.01.07], Gesamtschule Eppendorf:
http://gesamtschule-eppendorf.de/medien/gsemedifisghulprogramm_gse 2006-20[zugriff: 16.01.07],
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anderen Kindern und Lehrkraften. Aul3erdem sollen die Kinder und Jugendlichen
Unterstiitzung beim Ubergang von der Schule zur Ausbildung und in dereifesfahren,

zum Beispiel im Sport oder Spiel (vgl. ebd.).

Dazu gehort auch, auf bestehende Strukturen im Stadtteil modifizierenawirken (vgl.
Staub-Bernasconi in: Stimmer 2000, 618ff.). So ist es zum Beisptinne dieser Arbeit ein

Netzwerk mit integrativen Freizeitangeboten zu erschliel3en oder zu knupfen.

Die Schulsozialarbeit bedient sich klassischer sozialpddagogidtadroden: Beratung,
Einzelhilfe und soziale Gruppenarbeit (vgl. Kriuger 1992). Dabei irgtier
Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen Prozesse (wie zum Beisfakdssbernen), die

zu einer Sozialstruktur hinfihren sollen und ein gegenseitiges Akzaptisnd positives
Miteinander ermdglichen.

Zum Schulalltag der Sozialpadagogischen Fachkrafte der Integkddissesi’ gehort die
Begleitung und Forderung der Klasse, insbesondere der IntegrationskiedBtamiing und
Gestaltung von Projekttagen, Ausfligen, Freizeitangeboten (nachsnittalgr Schule oder

in den Pausen) und die Durchfihrung von Unterrichtsprojekten. Dazu kommen
Klassenlehrertatigkeiten, die Teilnahme an Konferenzen, Tut- undsheangen und die
Mitarbeit in schulischen Gremien. Zu weiteren Aufgaben zahlt idiene Fortbildung, die
Anleitung von Praktikanten und die Durchfihrung der Tutorenstunden sowie dem
Unterrichtsfach ,Arbeitslehre und Berufsorientierung®, das von den Ipédiagoginnen und
Sozialpddagogen eigenverantwortlich mit einem Teil der Klassehgeftuhrt wird. Dieses
Fach dient allgemein und spéter konkret der Berufsanbahnung der Jugendlichen.

Das Kapitel 6.2 untersucht die Mdglichkeiten einer aul3erschulischengraiiten
Freizeitgestaltung fur Kinder mit Behinderung im schulischen Kontext.

Sozialpadagoginnen und Sozialpddagogen sehen sich einer taglichengagwesitiber, die
Platz lasst, fur eine freie Gestaltung. Dabei sehen Koébberling Sahdey die Chance,
anfanglich unklare Zustandigkeiten von Sozialpddagoginnen und Sozialpadagogen aus
Integrationsklassen im Rahmen der schulischen Rahmenbedingungen (Getricbint
Stundenrhythmus, etc.) die eigene Arbeit zu positionieren. Dies sei nhmétng, mochte

man nicht in eine Assistenzrolle innerhalb des Unterrichts vemfalondern seine eigenen
Kompetenzen in den Unterricht mit einflie3en lassen (vgl. Kébberling/Schley 2000, 240).

31 In Abgrenzung zur Sozialpadagoginnen und Sozialgéden im Beratungsdienst der Schule
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Der folgende Abschnitt berichtet Uber die Erfahrungen der Integrikamsen der
Sekundarstufe |, insbesondere Uber die soziale Integration von Kindern undlibinge mit

Behinderung.

4.5 Erfahrungen aus den Integrationsklassen der Sekundarstufe |

Schulische Integration findet vor allem in der Grundschule flachendecktatid In der
Sekundarstufe | (Sek 1) wird leider keine vergleichbare Frequeerldr Dumke erkennt
deshalb, dass die Frage der Integration auch eine Frage der #ehatstda es fur viele der
integrativ beschulten Grundschulkindern keine weiterfiuhrende Moglichkdgriisek | gibt.
(vgl. Dumke: In Hildeschmidt/Schnell 1998, 241).

4.5.1 Ungunstige Bedingungen der schulischen Integration

Als mogliche Ursachen von Abbriichen der Integration beim Ubergang iBettid ist, im

Vergleich zur Grundschule, die verstarkte Orientierung am Unt&gsoff zu nennen. Die
vorherrschende Art der Leistungsbeurteilung (z.B. die Erfillung von Jagsgealen) und die
allgemeine Verscharfung lehrerzentrierten Unterrichts in dek Bregt zu wenig die
Mdoglichkeiten fur binnendifferenzierten und individualisierten Unterriaht (vgl. ebd.,

244f1)).

Lehrerinnen und Lehrer aufR3ern sich in diesem Zusammenhang kritischilgegeder

Aufnahme von Kindern mit Behinderung in den Fachunterricht der Sekundars$igesehen
eine zieldiffenzierte Férderung fur schwer durchfihrbar, denn insbesatetevéechsel von
Fach und Fachkraft im 45-Minuten-Takt stelle zu hohe Anforderungen fir Kinole

Jugendliche mit Behinderungen dar. Eine hohe Bereitschaft der Learkraffegen besteht
bei zielgleicher Integration (vgl. ebd., 246).

Ihre Beflrchtungen unterstitzen die Ansicht, dass veranderte Strukbstaligrt werden

missen. So kénnten zum Beispiel weniger Lehrkrafte, die Uber eineme@ngeitraum

zusammenarbeiten und die den Stoff koordinieren, flexibler auf die Indité&tuales

Schulkindes eingehen. Dumke stellt daraufhin fest, dass zwar atkeeiKintegrierbar sind,
aber die jeweilige Schule integrierfahig sein muss (vgl. ebd., 244ff.).

Festzuhalten bleibt, dass ,der herkbmmliche Klassenunterricht niebigreget ist, der

Heterogenitat der Lernvoraussetzungen gerecht zu werden® (Dumiédéschmidt/Schnell
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1998, 245) denn ,Gemeinsamer Unterricht verlangt konsequent MalRnahmen der
Differenzierung und Individualisierung unter Berilcksichtigung des seltsigerten

Lernens” (ebd.).

Denn wéhrend in den Jahrgédngen 5 und 6 noch die Voraussetzungen fur ein ayessins
Lernen gegeben sind (offene Methoden der Zusammenarbeit, vielfdleggormen,
Konflikte haben Vorrang vor fachlicher Planungen) beginstigt das alseKla®eginnende
Kurssystem  (aul3ere  Differenzierung) eine  Auseinandersetzungen ura  di
zunterschiedlichkeit” der Kinder. Es ist demnach ein schwiengEagogisches Unterfangen
gemeinsames Lernen, Zusammengehorigkeitsgefihl oder soziale wathohkeit zu
erreichen. Auch die Kontakte zwischen Kindern und Jugendlichen mit und ohmel &meimg
gehen in dieser Zeit zurlick. Verabredungen abseits der Schule kommszitenrzustande
(vgl. Kdbberling in: Hildeschmidt/Schnell 1998, 258).

4.5.2 Entwicklung der Personlichkeit

Schulkinder mit Behinderung werden sich, bei erwahnter Auseinandersetiueg,
sogenannten Behinderung bewusst und setzen sich in oft schmerzhaifter rivte der
Bedeutung ihrer Behinderung auseinander. Kobberling stellt in Aussichg sias
maoglicherweise aufleben, wenn sie in jahrgangsibergreifenden Angeboeachulischen
oder aulRRerschulischen Kontakt zu Kindern mit &hnlichen Behinderungen haben und so
Erfahrungen mit Menschen mit vermeintlich ahnlichen Interessen ungedtedungen
machen konnen (Kobberling in: Hildeschmidt/Schnell 1998, 259). An der Gesaratschul
Bahrenfeld zum Beispiel bestehen Angebote dieser Art und zwar im €ioes integrativen
Pausenangebots, in der die Integrationskinder der Schule eine Mitsthadier einen
Mitschiler ohne Behinderung mitnehmen dirfen. Hier wird gemeinsam gekidrgespielt.
AulBBerdem findet in regelmaRigen Abstanden ein regionaler Austausch von
Integrationsschulen statt. Diese Kooperation von Schulen im Westeburgsnlauft unter

dem Namen ,Freunde finden“ und veranstaltet ein gemeinsames niréiffe alle
Integrationskinder der teilnehmenden Schulen.

Diese Formen der Schaffung von Kontaktméglichkeiten zu anderen Kindern und
Jugendlichen mit Behinderung wird, wegen des segregierenden Charaktdfsllegium
durchaus kritisch hinterfragt und diskutiert. Diese Formen dirfen als erganzende
Maflinahme zu bestehenden Integrationsbemihungen verstanden werden und urdertiegen

Vorsatz der Freiwilligkeit.
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Die Bedeutung von Angeboten flr Kinder mit einer &hnlichen Behindeseingsbesondere

fur die innerpsychischen Integrationsprozesse von Bedeutung (Koébberling in:
Hildeschmidt/Schnell 1998, 261). Denn die Erfahrung der ,Verschiedenheit®* und
zunterscheidung* zuzulassen, fur sich selbst annehmen und akzeptieren zu, kstete
gerade in der Entwicklungsphase der Adoleszenz im Zentrum personiobesozialer
Integrationsprozesse. Die Aufgabe des padagogischen Personalsust, @lie Prozesse der
Entfernung und Wiederannahrung zu initiieren (vgl. ebd., 260).

Insgesamt kann man aber festhalten, dass die Prozesse der EntierdiNgederanndhrung
ganz normale gruppendynamische Vorgange sind. Wie in jeder andergers@ruppe
auch, gibt es hier Phasen der Differenzierung und Wiederanné&hrung.,des’ der
Herausbildung und Uberpriifung von Gruppennormen und der Positionierung der eigenen
Person (soziale Rolle) durch Abgrenzung von anderen Kiffdern

Denn ist die eigene Position geklart und die Annahme der eigenenddentolgt, werden
soziale Zuwendungen und Kooperation wieder mdoglich. Dies zeigt siclidpeletzten
Klassenreise oder in den berufsvorbereitenden Projekten, wo den Jugenddéiatieh wird,

dass ihre Schulzeit bald vorbei sein wird (vgl. Kébberling in: Hildesdt/Schnell 1998,
272; Kobberling/Schley 2000, 141).

Ein Grund fur der zeitweiligen Entfremdung sind ihre unterschiedlidhemressen. Denn
diese entfernen sich im Laufe ihrer Entwicklung. Unter anderemiisdatwbei Kindern ohne
Behinderung die Motivation zu spielen schneller als bei Kindern mhinBerung. In den
Vordergrund des Interesses von Kindern ohne Behinderung treten ein&ssjisiche,
andererseits modische Kleidung, Interesse an Musik und Sport (Kobk&chiey 2000,
139).

Nach der Theorie des gemeinsamen Gegenstands nach Feuser (v@l.3K3ptehlt ihnen

hier das gemeinsame Interesse, beziehungsweise ein gemeinsameg|vdesijEtwas”.

4.5.3 Bewertung der beteiligten Schulkinder

Phasenweise tritt bei den Kindern und Jugendlichen ein Gerechtigkeitesn Bedurfnis
nach ,gleichem Recht fir alle” ein, der die erlebte Sonderrotl&oheler mit Behinderung in
Frage stellt. Die Jungen und Madchen ohne Behinderung fragen sich wharem

Mitschilerinnen und Mitschilern ,Extrawlrste® gewahrt werden, vaigtds Reden und

32 Vergleich auch hierzu die Arbeit ,Developmental diét* von Garland 1997
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stoérendes Herumgehen wahrend des Unterrichts oder dem Spielen &lé&piwahrend die
anderen eine Klassenarbeit schreiben? (vgl. Kébberling/Schley 2000, 139f.)

Dennoch wird die Form der Integrationsklasse von allen Beteiligggrtehdlich als
weitgehend positiv erlebt.

Fir sich selbst sehen die Jugendlichen ohne Behinderung Vorteile ieingamen Lernen,
Sicherheit und Toleranz im Umgang mit behinderten Menschen, Hilfsodat und
Offenheit sowie das Kennen lernen der eigenen Grenzen - gerddmgang mit Kindern
und Jugendlichen mit Behinderung.

Als besonders wichtig ist hier hervorzuheben, dass das gemeinsamen las normal
empfunden wird und der Umgang mit Kindern mit Behinderung ganz sekisiveilich
erscheint. Gerade solche mit leichteren Behinderungen werden lais,lmetindert” erlebt
(vgl. Kobberling/Schley 2000, 144f.). Man bedenke in diesem Zusammenhang, dass
Letztgenannte ohne die Integrationsklassen auf einer Sonderschuldchiaterwerden
wurden.

Das Klassenklima wird besonders von Schilern, die erst spater irnexgeationsklasse
kamen und vorher eine ,normale“ Klasse besuchten, im Vergleich zmalenalen* Klasse
als freundlicher, hilfsbereiter, unterstiitzender und kooperativer beze{@ghesbd.). Dies ist
das Resultat der veranderten Klassenstruktur: Doppelbesetzung, wechgder und andere
Unterrichtsformen.

Letztendlich sind Kinder vom Prinzip der Integrationsklassen uberzendt fordern:
~,Gemeinsames Lernen sollte Normalitéat sein“ (ebd., 147).

4.5.4 Fur und Wider der integrativen Beschulung

Die Eltern der beteiligten Kinder und Jugendlichen betonen besonders dievepos
Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit, das gesteigerte Selbgéfigrt und gerade bei
Kindern mit Behinderung die Entwicklung von kommunikativen Féhigkeiten (vgl.Keum
Hildschmidt/Schnell 1998, 249).

Die Befurchtung der Eltern von Kindern ohne Behinderung, dass ihr Nachwnoctsra
gymnasialen Oberstufe den Leistungsanforderungen nicht gerecht weddeten, ist

inzwischen mehrfach widerlegt (vgl. Kébberling/Schley 2000, 165).
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Ferner ist aber festzuhalten, dass Integration in der Sek | reoht durchweg
freundschaftliches Zusammenleben in ,symbiotisch-harmonischer Gemies” bedeutet.
Es gibt vielmehr mal weniger, mal starker ausgepragte PliEseAuseinandersetzung, die
fur manche Jugendliche mit Behinderung zu schmerzlichen Erfahrungem fidbnaen.
Namlich dann, wenn diese wegen ihres ,Soseins“ abgelehnt, oder Opfevevioalen
Angriffen werden (vgl. Kdbberling/Schley 2000, 169). Dies konnte ,zu eineamdgpefthl
der Verletzlichkeit und des Bedrohtseins filhren und [...] eine positiveitiitsentwicklung
in der Annahme des eigenen Andersseins erschweren®. Andererseitsnkémnocte diese
Auseinandersetzungen mit sich und seiner Umwelt dazu fuhren, dassimdier Kind
Jugendliche ein klares Bild von dem haben, was sie kdnnen und was sie rbdonien
(vgl. ebd.)

Die Erfahrung zeigt jedoch, dass junge Menschen mit Behinderung naalif bl Schulzeit
ein weitgehend positives Selbstbild haben und Vertrauen in ihre eig¢fidkerSbesitzen
(vgl. ebd.).

Kdbberling und Schley halten fest: ,Das Modell gemeinsamen Lernnedsn heterogenen
Lerngruppen der Integrationsklassen hat auch in der Sekundarstufe Akzggftamden, und
es hat sich zur Forderung der Entwicklung sehr unterschiedlichgmkenkeiten bewéahrt*
(Kobberling/Schley 2000, 168).

4.5.5 Soziale Integration

Stellt sich nun die Frage, inwiefern die schulische Integratiowfkigngen auf die soziale
Integration hat. Denn gemeinsames Lernen von Kindern mit und ohne Behinderbimglet
den Anspruch auf soziale Integration (vgl. Dumke in: Hildeschmidt/Sich88B, 250). Es
soll sich hierbei ja nicht um ein blo3es erfolgreiches Lernen netsertkr handeln, sondern
jedes Kind soll sich in seinem sozialen Umfeld wohl und angenommemfg&bigie tber
soziale Kontakte zu den anderen Kindern verfigen. Ein gemeinsamertlL&gilbrjedoch
keine hinreichende Bedingung fur die Realisierung dieses Anspruches dar (vgl. ebd.).
Doch dem Bereich der positiven Ergebnisse der Personlichkeitsenmmgeki steht ein
anderer Bereich gegenltber. Denn, so berichten Eltern, sei die Wrgvadter sozialen
Integration ihrer Kinder im Rahmen der schulischen Integration hinten Erwartungen
zurlickgeblieben. Gerade die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen,gées@dsund
mehrfach behindert gelten, sind im Unterschied zu anderen Kindern a&sekiu deutlich.
Personliche Freundschaften zwischen Jugendlichen mit und ohne Behinderuefeants

selten. Unterschiedliche Interessen sowie Kommunikation stellefiagernis dar. Auch
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Freundschaften zu behinderten Kindern der Schule ist aus diesem Grunerigciidenn
obwohl sich Jugendliche mit Behinderung in Integrationsklassen gen&odll und
angenommen fuhlen (vgl. Kébberling/Schley 2000, 168f), besteht dennoch der Wunsch und
die ,Sehnsucht nach mehr und nach engeren Freundschaftsbeziehungen® (Kohberling
Hildeschmidt/Schnell 1998, 266f.). Eltern nennen als Grund eine starke
Auseinanderentwicklung der Interessenlage der Kinder. Des Weitgneten Kinder ohne
Behinderung ,integrationsmide” und wirden ihren eigenen Interessen nachgehen wollen.
Hier erwachst die Forderung nach mehr Kontaktméglichkeiten zu Kinderdugsshdlichen

mit einer &hnlichen Interessenlage. Diese kbnnte man am ehed®rerrselbst gestalteten

Freizeit finden.

Dumke bezeichnet die soziale Integration im Rahmen der Schulldéssgelungen (vgl.
Dumke in: Hildeschmidt/Schnell 1998, 251), wahrend die Autoren Kdbberling undySchle
aufgrund der unbefriedigenden Erfahrungen betonen, dass Integrationsklasssarihinie

der Personlichkeitsentwicklung der Kinder dienlich sind, worauf aufbauerd si
Freundschaften und Sympathie entwickeln kdnnen (vgl. Kobberling/Schley 2000, 172).
Wiinschenswert ware aber die soziale Integration in der Gesamtgesellschaf

Allerdings fordern die Autoren auch, dass aufgrund des wenig differemzisletzwerkes
aulRerschulischer Kontakte dringend nach der Schulzeit Freizeit- undkifofglichkeiten

im Stadtteil geschaffen werden missen (vgl. ebd.).

An dieser Stelle soll betont werden, dass eben solche Freizditkontaktmoglichkeiten im
Stadtteil bereits zu Schulzeiten geschaffen werden sollten. Diensichi spater herausstellen
wird (vgl. Kap. 4.6), sind frihe Kontaktmdglichkeiten zwischen MenscherBefitnderung
und Menschen ohne Behinderung einer Verhaltensmodifikation besonders dienlich. Und
warum sollte man beiden Seiten die Mdglichkeit fur Kontakte verwehren?

Zuletzt sei erwahnt, dass die Leistungsentwicklung bei allen Soldelki, egal ob mit oder
ohne Behinderung durchweg positiv ist. Sie ist in der Regel welleickter noch besser als

in Vergleichsklassen, in denen keine Kinder und Jugendlichen mit Behindeteggert
werden (vgl. u.a. Wocken 1987, 276-306; Eberwein 2002, 461f.; Dumke in:
Hildeschmidt/Schnell 1998, 252; Cloerkes 2001, 118).

Ungeachtet dessen erwachst der Anspruch der Integration aberhrigloseeinem ethisch-
moralischen Verstandnis. Denn warum sollte die Gesellschaft juhgemschen mit
Behinderung die Teilnahme an einer ,normalen“ Schule verwehren, ihnen ld&éigirch vor
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Augen halten, dass sie nicht den gesellschaftlichen Minimalvorsgelh entsprechen und

ihnen durch den erzwungenen Besuch einer Sonderschule einen besseren Abschluss
unmoglich zu machen. Denn, so viel steht fest, skrfblg oder Misserfolg in der Schule

[...] von lebensgeschichtlicher Bedeutung. Schulen verfigen Uber das gesélibehaft
Monopol der Vergabe von Abschlissen, die weiterfuhrende Ausbildungen und spaiése Ber

und Lebenschancen vorbestimmen{Hervorhebung im Original: Arbeitsgruppe
Schulforschung, 1980, Zitat nach Iben in: Eberwein/Knauer 2002, 69).

4.6 Kontakthypothese

In diesem Abschnitt sollen die Bedingungen erlautert werden, nach denen e
Einstellungsédnderung gegenuber Menschen mit Behinderung besonders iefnfogynel.
Cloerkes formuliert in seiner Kontakthypothese zwei Thesen:

.1. Personen, die Uber Kontakte mit Behinderten verfiigen, werden

glnstigere Einstellungen gegeniber Behinderten zeigen als Persanen, di

keine derartige Kontakte haben oder hatten.

2. Je haufiger Kontakt mit Behinderten bestanden hat, um so positiver

wird die Einstellung des Betreffenden sein® (Cloerkes 2001, 114).
Denn, so wird argumentiert, ,tendiert eine Person A dazu, eine iht vectraute Person B
nicht zu moégen und umgekehrt dazu, eine ihr vertraute Person C zu mbBigatér( Zitat
nach Cloerkes 2001, 114). Kontakt zwischen Menschen mit und Menschen ohne Behinderung
soll dazu beitragen, diese Fremdheit abzubauen und Vertrautheit zu schaffen (vgl. ebd.).
Bei den Kontakten zwischen Menschen mit und ohne Behinderung muss besondexafWe
die Qualitat der Kontakte gelegt werden, fuhren doch oberflachlichdlligaf und
unpersonliche Kontakte eher zu einer Verfestigung der bestehenden Ne(ugk Cloerkes
2001, 115). Deshalb muss strikt auf die Einhaltung bestimmter Bedingungen geachtet werden.
Der Kontakt ist demnach am effektivsten, wenn er gut strukturiersargfaltig kontrolliert
wird, wenn Informationen am besten direkt von einer Person mit Behindeseibgt
vermittelt werden sowie der Einsatz von Medien, in denen ein Mensdbh@&ehinderungen
positiv dargestellt werden (vgl. ebd., 120).
Positive Erfahrungen hat man aufRerdem dann gesammelt, wenn die PgFsende am
Kontakt®, ,positive Gefuhle* beim Zusammensein mit einem MenschenBmhinderung
haben und das Miteinander in einem gemeinsamen Lebensraum gesclaahfeiizeen stellt
die Moglichkeit des Ausweichens der Teilnehmer wichtige Voramssgen flr einen

positiven Kontakt dar (vgl. ebd., 115).
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Zusammenfassend sieht Cloerkes zwischen dem Kontakt von Menschen mahoed
Behinderung und den Einstellungen gegenuber Menschen mit Behinderung eine
Kausalbeziehung. Es sein allerdings zweifelhaft, ob Kontakt in derfieMau einer
positiveren Haltung gegeniiber Menschen mit Behinderung fihren kann, oieerw/artet

wird. Denn Kontakt kbnne sogar negative Auswirkungen haben. Die Qualitébdeskts sei

daher von entscheidender Bedeutung. Dabei ist nicht die Haufigkeit derakikont
entscheidend, sondern deren Qualitdt und Intensitat. Genau so wichtignsirehmtionale
Beziehung sowie Freiwilligkeit. Besonders gunstige Bedingungen fline e
Einstellungsmodifikation ergeben sich gerade durch Kontakt in jungennJ&hge ebd.,

15ff.).

Schulische Kontakte, die nach Cloerkes einen Zwangscharakter besitwkemjcht in dem
Mal3e geeignet, da die Freiwilligkeit und emotionale Beziehung etiligten fehlen (ebd.).
Dem entgegenzuhalten ist die Erfahrung der positiven Auswirkung e &erfolgung
gemeinsamer wichtiger Aufgaben und Zie(ebd., 115) und die Annahme, dass die Eltern
der Kinder den Integrationsgedanken tragen und somit auf die EinstefitergKinder
beginstigend einwirken. Auch Dumke verweist auf den positiven Einfluss vomatjuah
Kontakten zwischen Kindern mit und ohne Behinderung (vgl. Dumke in:
Hildeschmidt/Schnell 1998, 254). Denn ,Durch die Qualitat der Beziehungedern
gemeinsamen Situationen des integrativen Unterrichts verandbertdsicEinstellung der
nichtbehinderten Schuler gegentiber den behinderten Schilern® (ebd.).

Und Ebert betont, dass die gemeinsame Kooperation in Freizeit, Vasaohdl Schule
Prozesse der sozialen Integration initiieren kann und betont, im Sinkeudi@akthypothese,
das positive Ergebnis eines Schulversuchs (vgl. Ebert 2000, 17).

Cloerkes halt aber fest, dass lernbehinderte Schilerinnen und Schdkr Klasse meist
isoliert sind und zu den am wenigsten beliebten Kindern der Klabtenz®8ei Kindern mit
korper- bzw. geistiger Behinderung sind die Erfahrungen zum Teil spdehlich. (vgl.
Cloerkes 2001, 117f). Zu betonen ist daher nochmals die ,enorme Bedeutupgldativen
Kontaktbedingungen“ [Hervorhebung T.P.] (ebd., 118).

Bleibt festzuhalten, dass es in der Zwangsgemeinschaft Schu@ls@nancen als auch
Risiken beztiglich der Akzeptanz und sozialen Integration von Kindernehin&8erung gibt.
Aufgabe des padagogischen Personals ist es hier, fir einen qualitativen Kontakéau sorg
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4.7 Zusammenfassung

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse dieses Kapitels noch einmal zusafiasstng
Ausgehend von der Annahme, dass das derzeitige &ufRerlich sehr ausuifere
Schulsystem in Hamburg und Deutschland nicht einer optimalen Leisbugsfng, im
Vergleich zu anderen europaischen Staaten dienlich ist, erwéchdfodierung nach
alternativen Schulformen. Auch in Bezug auf die Beschulung von Kindern unddlicgen
mit Behinderung hat sich in den letzten Jahren etwas geandert. Auchnech immer viele
Schiler eine Sonderschule besuchen, wird der Teil derer immer giiEdetegrativ beschult
werden. Dies ist Uberaus winschenswert, da die Sonderschule ein selaxiesng@bilde der
schulischen und damit gesellschaftlichen Aussonderung von Kindern mit Beimgde
darstellt. Alternative Formen der Beschulung von Kindern und Jugendlicheén mi
Behinderung, gerade in den Integrationsklassen, zeigen, dass das gemael®snen in
Bezug auf ihre Schulleistung keinen negativen Einfluss hat.

Feuser hat sich vielfaltig mit dem Thema der gemeinsamechBlesig auseinandergesetzt
und formuliert mit der Theorie ,Kooperation am gemeinsamen Gegelisténe Didaktik,
die einen gemeinsamen Unterricht ermdglicht. In Form von klassenéifengler
Projektarbeit sollen alle Kinder, entsprechend ihres jeweiligenwiEkitingsniveaus
(Binnendifferenzierung, Individualisierung) an einem gemeinsamen Gagdrsm gleichen
Ort und zum gleichen Thema spielen, lernen und arbeiten.

Sozialpddagoginnen und Sozialpadagogen in Integrationsklassen haben untem asider
Aufgabe Prozesse der Integration zu initieren sowie sich desiknen Methoden der
Sozialarbeit zu bedienen. Hierbei sollen sie sich an ihrem B#rasseund dem
Empowermentkonzept orientieren. Im Hinblick auf die Integrationsasb#én Bedingungen
hergestellt werden, die im Sinne der Theorie ,Kooperation amigsamen Gegenstand®
sind.

In eine &hnliche Richtung geht der Ansatz der Kontakthypothese naclkeSloklier wird
beschrieben, dass die Qualitat (nicht die Quantitat) des Kontaigshan Menschen mit und
ohne Behinderung entscheidend flr die Einstellung gegeniber MenschermimdeBeng ist.
Denn ist ein Kontakt eher zuféllig und unstrukturiert, oder bringen dteilgéen keine
positive Grundeinstellung mit, kdnnen sich bestehende Vorurteile veefestigd somit das
Gegenteil von dem bewirken, was eigentlich erwinscht wird. Namilichoeurteilsfreier und
offener sowie vertrauter Kontakt zwischen Menschen mit und Menschen ohne Behinderung.
Kinder, die gemeinsam beschult werden, aul3ern sich in der Hinsichtgeassnsames

Lernen nicht nur als ,normal* empfunden wird, sondern auch erwtnscht ist.
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In Bezug auf die schulische Integration ist jedoch zu unterstreidass, es zwar positive
Erkenntnisse hinsichtlich der Akzeptanz, der sozialen Integration und der
Personlichkeitsentwicklung von Kindern mit Behinderung gibt, diese jedobh diie Regel

sind.

Es ist zu beobachten, dass Kinder und Jugendliche mit Behinderung in der
Klassengemeinschaft isoliert sind. Verabredungen am Nachmittdgsslten. Ein Grund
daftr sind zum Teil unterschiedlich gelagerte Interessen. Hteeggdaflir zu sorgen, dass
Kontakt zwischen Kindern mit und ohne Behinderung zustande kommt. DiesecMada@uli
bietet gerade die Freizeit, in dem freiwillige Kontakte amginsamen Gegenstand, wie zum

Beispiel im Sport, zu sozialer Integration fihren kénnen.

Im nachsten Kapitel wird die Freizeitsituation von Menschen nmhirigierung dargestellt und
dabei Bezug genommen auf die Themen Lebensqualitéat und Normalisierungsprinzip.

5. Behinderung und Freizeit

Wie sich im Laufe dieses Kapitels herausstellen wird, istSdedlung von Menschen mit
Behinderung in der Gesellschaft stark marginalisiert. DassadleeMenschen das Recht auf
ein ganz ,normales” Leben haben (einschlie3lich der Freizeity] spétestens durch das
Normalisierungsprinzip (vgl. Kap. 5.5) in Verbindung mit dem Begriff debensqualitat

(vgl. Kap. 5.3) deutlich.

5.1 Definition des Begriffs Freizeit

In diesem Kapitel wird der Bereich der Freizeit im Leben ®iMenschen mit Behinderung
beleuchtet und dabei besonders im Leben junger Menschen untersucht wetmEnsdda
zunachst der Begriff Freizeit anhand der Theorie der ,Lebensmpeith Opaschowski
beschrieben werden.

Der angesprochene Lebensbereich ist fur alle Menschen von besonddggzatuBg. Denn
ihm ,wird eine grundlegende (originare) Bedeutung fur menschlichensgbewirklichung,
Lebenszufriedenheit und Lebensgliick zugeschrieben, da Freizeit insd¢imeer zur Arbeit
keinem Zwang oder Leistungsdruck unterliegt, sondern auf Freiwiltigkeeiheit und

Eigenentscheidungen beruht* (Theunissen 2000, 94).
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Seit den 50er Jahren ist Freizeit als Lebensbereich Gegensialadivsssenschaftlicher
Untersuchungen. Im Allgemeinen wird der Begriff der Freizeitobdsrs von Laien, in
Abgrenzung zur Arbeit definiert. Diese Sicht wird einem sozsdemschaftlichen und
padagogischem Verstandnis der Freizeit aber nicht gerecht. alieliveziehen sich die
Konzepte ,auf den Sinn und die Qualitat, die die Menschen der [Ffeameiessen, oder auf
individuelle und soziale Verhaltensweisen und den damit verbundenen Aktyitéte

[Freizeit] definitorisch einzugrenzen (Stimmer 2000, 250).

Auch Opaschowski sieht von einer blof3en Unterscheidung von Arbeitszeit urditFabd

und beschreibt in der Theorie der ,Lebenszeit® verschiedene Zeitenduleh ihren

unterschiedlichen Grad an Verpflichtung und Selbstbestimmung gekennzesihteDie

Lebenszeit wird durch Opaschowski demnach in folgende drei Zeitabsclyeitfiedert

(Abb.:1; Opaschowski 1987, 86):

»L. der frei verfigbaren, einteilbaren und selbstbestimmiaigpositionszeit
(= ,Freie Zeit" - Hauptkennzeichen: Selbstbestimmung);

2. der verpflichtenden, bindenden und verbindlicBétigationszeit
(= ,Gebundene Zeit* - Hauptkennzeichen: Zweckbestimmung);

3. der festgelegten, fremdbestimmten und abhandigéerminationszeit
(= ,Abh&ngige Zeit* - Hauptkennzeichen: Fremdbestimmung).*

Abb.1: Universalitat des positiven Freizeitbegriffs

Determinationszeit Obligationszeit Dispositionszeit
» fremdbestimmt * gebundene Zeit o freie Zeit
* nicht freiwillig * bendtigt fur zweck- » selbstbestimmbar
e Bsp.:Arbeit, Krankheit... bestimmte Téatigkeiten e Bsp.:Urlaub,
e Bsp.:Schilafen, Essen... Vereinsarbeit...
Fremdbestimmung < ¥ Selbstbestimmung

(Opaschowski in: Markowetz 2000, 11)

Hieraus geht hervor, dass sich Freizeit nicht durch Abwesenheit Jm#it Aennzeichnet,
sondern vielmehr durch Selbstbestimmung tber die Zeit. So kann man mFseireit (hier:
Dispositionszeit) auch Arbeiten verrichten, die man selbst frealgk hat, aber nicht aus
zwingenden Grinden tun muss (z.B. Vereinsarbeit, Werken). Die Fre{hest:
Determinationszeit) allerdings kann andererseits auch sehitbfestimmt sein, zum Beispiel
durch berufliche Arbeit, Schule oder Krankheit. Unter der Obligation&a#in man das

¥ In Abgrenzung zu einem negativen Freizeitbeguiié; Freizeit als ,Rest“ der Arbeitszeit sieht (vgl.
Opaschowski 1987, 85ff.).
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Erledigen von schulischen Hausaufgaben oder die Mithilfe im Haushaleken, welche

zweckgebunden sind.

Des Weiteren beschreibt Opaschowski acht Freizeitbediirfnisse Mereschetf. Wahrend

vier davon individuumsorientiert sind (Rekreation, Kompensation, Edukation und
Kontemplation), sind die anderen vier gesellschaftsorientiert (Kowmkation, Integration,
Partizipation und Enkulturation). Menschen mit Behinderung konnen jedoch in der
Befriedigung ihrer Bedurfnisse eingeschrankt sein (vgl. Markowetz 2)0So zeigt sich
unter anderem, dass sich die Abhéngigkeit von anderen Menschen, die zum Tei
eingeschrankte Mobilitdt oder eine geringe Auswahl an geeignet@reifeinrichtungen
ebenso negativ, im Sinne der Selbstbestimmung, auf Menschen mit Bahmadeiswirkt,

wie Schwierigkeiten der Kommunikation mit anderen Menschen.

Die individuumsorientierten Bedirfnisse scheinen generell leichigélbgbar zu sein als

die gesellschaftsorientierten. Denn Erholung, Ruhe und Wohlbefinden sowgatgen
bekommen Kinder und Jugendliche mit Behinderung zum Teil auch in der Sxtarién

ihren Familien. Die Erfullung der Bedurfnisse nach vielfaltigenadea Beziehungen, nach
integrativem Zusammensein und Gemeinschaftserlebnis, nach Selbd#itbedtimmung

oder nach Teilnahme am kulturellen Leben werden jedoch deutlich erschwert.

Die Abb.: 2 im ,Verzeichnis Tabellen und Abbildungen® dieser Diplom-Arkeeigt zu
dieser Thematik eine ausfuhrliche Tabelle und Kap. 5.4.2 geht vertiefehddia

Freizeitsituation von Menschen mit Behinderung ein.

5.2 Padagogik und Didaktik der Freizeit

,Der Lebensbereich Freizeit bietet [...] mehr als andere dien€)aAusgrenzungen von
Menschen mit Behinderungen zu Uberwinden und praktische Integration vordrenitrei
Cloerkes in: Markowetz 2001, 3).

Dennoch stellt Markowetz einen Mangel an integrativen Freizeteotgn fest und kritisiert,
dass die Freizeitsituation von Menschen mit Behinderung in der Factsiskuder
allgemeinen Freizeitpadagogik und der Integrationspé&dagogik nichisreiehendem Malie

bertcksichtigt wird. Ebenso wird die Entwicklung theoretischer und pchktikonzepte zur

3 OpaschowskiTheorie ist grundsétzlich fiir alle Menschen voedees und hat somit auch fiir Menschen mit
Behinderung ihre Giiltigkeit (vgl. Opaschowski inaMowetz 2000, 12).

41



gemeinsamen Freizeitgestaltung von Menschen mit und ohne Behinderunghlssigt
(vgl. Markowetz 2000, 46f.).

Daraufhin  fordert Markowetz eine Aufhebung der Trennung der Disziplinen
.Regelfreizeitpadagogik” und ,Sonderfreizeitpadagogik®. Ersetztdese soll die bisherige
Formulierung durch den Terminus ,integrative Padagogik und Didaktik eezefi als Teil

der ,Allgemeinen Padagogik”. Die Betonung eimgegrativenPadagogik und Didaktik der
Freizeit soll darauf aufmerksam machen, dass das ,Wesensmoradntedgativen” in einer
allgemeinen ,Padagogik und Didaktik der Freizeit* noch zu erreiclierurgd keineswegs
selbstverstandlich ist. Erst, wealle Menschen beriicksichtigt werden wirden, konnte dieser
Zusatz entfallen (vgl. ebd., 50).

Die ,Padagogik und Didaktik der Freizeit* wird als spezielle uiggrstandige Teildisziplin
der Erziehungswissenschaft angesehen. Da aber auch in andereneiChifiperwie zum
Beispiel der Sport-, Kultur-, oder Behindertenpadagogik Themen derframmgesprochen

werden, gilt Freizeitpadagogik auch als integratives und verbindendes Elemeabyl

Laut Markowetz féllt es schwer ,eine universell gultige Didakier Freizeit* zu bestimmen,
die ,allen Dimensionen der Freizeit und Aspekte freizeitpadaduogiisProzesse gerecht
wird* (Markowetz 2000, 54). Vielmehr sollen bereits bestehende didaktiBoséionen
aufgegriffen und auf den Lebensbereich Freizeit angewandt werden (vgl. ebd., 54f.).

Als Beispiel dient die ,animativen Didaktik® nach Opaschowski (1987, 177Higr
dominiert das Handlungslernen, wobei durch Beratung, Empfehlung und Ermutiguder be
Gruppe oder dem Einzelnen die Begeisterung geweckt werden sollgelier Fahigkeiten
zu entdecken oder zu entfalten (vgl. ebd.). Der zentrale Begriffmaton® steht fur
.pbeleben, ermuntern, in Stimmung bringen, begeistern, Impulse geben, bAgelen,
motivieren, anregen, aktivieren, initiieren, ermutigen, befahigen* und demfForderung

der Kommunikation, kreativ-kultureller Selbsttatigkeit und sozialer Aktion* (ebd.).

Die Orte der Freizeitpadagogik sind vielfaltig und es werdenGiande keine Grenzen
gesetzt: ob Theater, Konzert oder Bummeln, Kino, Essen gehen, Spaet lamdwerken,
Kunst, etc. Stellt sich die Frage, welche Bedingungen konkret flireneitpaAdagogisches
Handeln erfillt sein missen. Opaschowski beschreibt hierzu neun hapmn, die als
Rahmen fir die ,didaktische Gestaltung der freizeitpddagogisclamsPgelten sollen. Sie
sollen jedoch an dieser Stelle nur verkirzt dargestellt werden,irdge ePrinzipien
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selbsterklarend sind und deshalb nicht naher beschrieben werden bfaudreBetonung

der Selbstbestimmung der Teilnehmer wird im Folgenden besonders deutlich.

1. ,Erreichbarkeit: Freizeitangebote missen rdumlich (z.B. Wohnungsnéhe,
Einzugsgebiet [...] ), zeitlich (z.B. Zeitpunkt und Dauer, Offnungszeiten)
informatorisch (z.B. durch Mund-zu-Mund-Propaganda, Medien), motivational (z.B.
den Neigungen, Interessen und Bedurfnissen entsprechen) und aktivitatsi{ezgen
keine Uberzogenen Anforderungen beziiglich der Teilnahme stellen) erreichbar sein
Offenheit: Fir alle und fur alles offen und flexibel sein”

Aufforderungscharakter

Freie Zeiteinteilung: ,Selbstbestimmung Uber Dauer, Tempo, Intensitat” et

Freiwilligkeit

o g bk w N

Zwanglosigkeit: ,Ein Minimum an notwendigen Regeln und Institutiolealiag bei

einem Maximum an Selbstbestimmung*

Wahlmaoglichkeit

8. Entscheidungsmoglichkeit: ,Eigene Entschliisse fassen, zu ihnen stsigen,
bewerten*®

9. Initiativmdglichkeit: Selbst initiativ werden, ,Inaktivitat, Pagkit, Konsumhaltung

Uberwinden, [...] Akteur der eigenen Freizeitgestaltung werden*

(Markowetz 2000, 56; vgl. Opaschowski 1987, 180ff.).

Diese Ziele und die genannten Bedingungen der Freizeitpadagogik simwéhnt auch fr
Menschen mit Behinderung gultig. Dafir ist jedoch ein Verstandnis voenNdasgedem
Menschen die Fahigkeit zur selbstbestimmten Auswahl seiner Freig&gitgn zugesteht.
Unter diesem Aspekt ist es wichtig zu betonen, dass ein erfbléezeiterleben subjektiv ist
und daher fur die jeweilige Person sinnvoll erscheint. Hierin findet der eingangs
beschriebene Gedanke der Zivilgesellschaft (Kap.2) wieder, der von Rlim@litdt von
Lebensentwirfen durch Selbstbestimmung der Subjekte ausgeht. Denn jetesemem
Leben seinen eigenen Sinn geben. Aufgabe der ZivilgesellschafassRecht des Einzelnen
institutionell zu garantieren und das Subjekt mit seinen eigenen legttenisfen
anzuerkennen.

Auch Theunissen erklart: ,Freizeit ist [...] stets an die subjeKfiielsetzung und Wahl nach

eigenem Bediurfnis und Geschmack gebunden® und halt fest, dass geradbévieang einer

% Am Ende dieser Arbeit findet sich eine ausfiihgiébbildung: Abb.3
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sogenannten geistigen Behinderung ,eine sinnerfillte, selbstbestiomdtselbstgestaltete
Freizeit jahrzehntelang verwehrt wurde* (Theunissen 2000, 99) und dass eine
~Wiedergewinnung oder Entwicklung von Selbstbestimmung® (ebd., 100) nun daseihel
musse. Das Resultat dieser damaligen Defizitorientierung undatmalem Zutrauen in die
Ressourcen von Menschen mit Behinderung ist ein regelrechtes néerlevon
freizeitrelevanten Fahigkeiten. Denn, so scheint es bei vielen KeEmsmit geistiger
Behinderung zu sein, kénnen sie mit ihrer Freizeit nichts anfangen ufehles ihnen
anscheinend Spontaneitat, Phantasie oder sinnerfiillte Autonomie (vgf®ebd.)
Theunissenbetont die Bedeutsamkeit einer Vermittlung von Freizeitkompetenzen fir
Menschen mit geistiger Behinderung, da dies eine wichtige Votausgefur die Gestaltung
der eigenen Freizeit darstellt. Angebote der Erwachsenenbildung kémsenkadimpetenzen
vermitteln (vgl. ebd., 100f.).

Freizeitkompetenzen kdnnen ganz einfache Fertigkeiten sein, wie eispied dem Kennen
lernen der eigenen Umgebung, einschliel3lich der Nutzung des offentNetmeerkehrs, oder

die Vermittlung von Kompetenzen, die fur ein Suchen nach geeignetereitaietivitaten
natzlich sind: Telefonieren und Recherchieren, zum Beispiel durch Nutimdiediums
Internet oder dem Besuch von organisierten Freizeittreffs.

In diesem Sinne muss eine Padagogik und Didaktik der Freizeit l&iM&nschen dem
Prinzip der Nicht-Aussonderung folgen und nach Markowetz folgende integrat
Wesensmerkmale enthalten:
»- die Ausbildung von Mitbestimmungsfahigkeit, Selbstbestimmungsfahigkeit und
Solidaritatsfahigkeit [...],
- die Herausbildung von Mundigkeit, Kritikfahigkeit und Demokratiebewusstsein,
- Die Personlichkeits- bzw. Identitatsentwicklung unter sozialintegrativen

Verhaltnissen,
- die Dialogfahigkeit der beteiligten Subjekte,
- die Beachtung und Lésung behinderungsbedingter Stérungen,
- die (De-/Re) Konstruktion gemeinsam erlebter Wirklichkeit, [...]
- die Abstimmung wesentlicher Strukturmomente im Rahmen der didaétis  Planung
von Freizeitaktivitaten (Ziele, Inhalte, Themen, Ausgangslage deteiligten,
Vermittlungsvariablen wie Methoden und Medien, Selbst- und  Fremdkontrolle) und

- die handlungsorientierte Freizeitgestaltung" (Markowetz 2000, 62).

% Das Kap. 5.4 wird vertiefend auf den Lebensaltag Menschen mit Behinderung und dabei spezieltauf
Freizeitbereich eingehen.
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Eine Freizeitpddagogik beziehungsweise eine integrative PadagabyiRidaktik der Freizeit
formuliert somit das Ziel eines miindigen, selbstbestimmten Memsdee nach und durch
Uberwindung gesellschaftlicher Hindernisse zu einer freien Péakeitsentwicklung
befahigt werden soll.

Markowetz selbst beschreibt Ziel und Aufgabe einer Padagogik unétiRidar Freizeit wie
folgt. Es geht darum, ,den Menschen zu befahigen, mit sich selbst uneémapeden Dialog
fuhren zu lernen, damit er allein und/oder in Kooperation mit anderen unatphanginhalt,
seine Freizeit gestalten kann.” In diesem Sinne geht es urDidilmgfahigkeit der beteiligten
Subjekte” (Markowetz 2000, 53).

Dabei muss man davon ausgehen, dass Kinder bei ihrer Freizeitgmstadch nicht Gber die
notwendigen Fahigkeiten verfigen. Aufgabe der integrativen Freizejipgittast es nun, die

Menschen bei der Ausbildung solcher Kompetenzen anzuleiten (vgl. ebd.).

Die Freizeit hat im Leben jedes Menschen eine ganz besonderetBeyle Markowetz
(2000, 363) halt fest: ,Freizeit stellt ein grof3es Potential zufaEung der personlichen
Lebensqualitat dar.“ Und weiter: ,Die Freizeitqualitat ist 8piegelbild der Lebensqualitat.”
Im folgenden Abschnitt wird also nun der Begriff der Lebensqualitaémérlautert und im
nachfolgenden Abschnitt (Kap. 5.4) mit der Freizeitwirklichkeit von Meeasc mit
Behinderung in Bezug gesetzt.

5.3 Begriff der Lebensqualitat

Der Begriff der Lebensqualitat gilt als normative Zielvolstey und wird seit den 50er
Jahren diskutiert. Dass es schon allein im englischsprachigen Raem einhundert
verschiedene Definitionen und Betrachtungsweisen gibt, ist ein Bleléy, dass es keine
einheitliche Definitionslage dieses Begriffs gibt. Auch Doose (2@¥af.) sieht in der
Unubersichtlichkeit der zahlreichen Ansatze eine ,Unscharfe®, dshkvauch zur Folge
haben kann. Eine wesentliche Gemeinsamkeit der verschiedenen A&asétzedh dennoch
festhalten. Der Begriff der Lebensqualitdt ist demnach als #womplexes und
mehrdimensionales, offenes und relativsbeitskonzeptzu betrachten* und setzt die
objektiven Lebensbedingungen in ein Verhéaltnis zu deren subjektiver Wahrnelfwngling
Beck in: Antor/Bleidick 2001, 338f.). So kann der eine Mensch in einer Bituatfrieden
und glucklich sein, wahrend ein anderer Mensch unzufrieden und unglicklich ist.

Unter den objektiven Lebensbedingungen verstehen sich beobachtbare und messbare

Verhaltnisse, wie Einkommen, Wohnverhaltnisse, Arbeitsbedingungen, Familienbeziehungen
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und soziale Kontakte, Gesundheit, soziale und politische Beteilidiagf 1984; Zitat nach
Doose 2006, 37)

Auch Zapf betont die Bedeutung der subjektiven Wahrnehmung. In seiner Foumgilcer
Lebensqualitat spricht er vom subjektiven Wohlbefinden der Beteiligt@munier versteht er
,die von den Betroffenen selbst abgegebenen Einschatzungen Uber spezifische
Lebensbedingungen und dber das Leben im Allgemeinen“‘diesem Zusammenhang
verspricht er sich zum einen Zufriedenheitsangaben, zum anggreerelle kognitive und
emotionale Gehalte* (ebd.)Hierzu z&hlt er Hoffnungen, Angste, Gliick, Einsamkeit,
Erwartungen und Anspriiche sowie Kompetenzen und Unsicherheiten (vgl. ebd.)

Die Forschung untersucht im Wesentlichen die Bereiche deabjektiven
Lebensbedingungen“der ,Zusammenhénge zwischen Lebensbedingungen und subjektiven
Wohlbefinden“und der,individuellen Lebensqualitat und Lebensbewaltigur{ggl. Beck in:
Antor/Bleidick 2001, 337f.), wobei neuere Forschungsansatze mehrdimensionainsind
dabei die Lebenswirklichkeit der Individuen mit einbeziehen. Beck (ebd., 389 ladfesem
Zusammenhang folgendes fest: ,Es umfasst immer subjektive und wbéjekidividuelle,
soziale und gesellschaftliche Dimensionen: Aspekte individuellen Wahdleefs und
sozialer Integration; Erwartungen und Anforderungen, Belastungen und Ressour
(individuell und umfeldbezogen betrachtet); Anzahl und Qualitat sozBéziehungen;
Lebensbedingungen in unterschiedlichen Lebensbereichen®.

Die angesprochene Mehrdimensionalitat ist eine von funf Aspekten, digraiasaktionale
Grundmodell von Lebensqualitat* beschréibtn diesem Sinne bezieht sie sich sowohl auf
personen- als auch auf umweltbezogene Dimensionen. Das folgend&odit&tworschak
(2004, 48f.) beschreibt eben diese Mehrdimensionalitat:

.Einerseits impliziert Lebensqualitdt im Hinblick auf die Rerssowohl
physische, kognitive, emotionale als auch soziale Aspekte, die wiederum
enger Verflechtung und Wechselbeziehung zueinander stehen [...]. Anderersei
umfasst Lebensqualitat alle Lebensbereiche wie z.B. Wohnen, Arbsiteif
an denen Personen partizipieren bzw. partizipieren mochte”
Der Begriff der Lebensqualitat birgt aber die Gefahr einer flehkteerten, einseitigen
Verurteilung von Menschen mit Behinderung, wenn Lebensqualitat mit Gesunditei
Gluck nach verallgemeinerten, oberflachlichen Gesichtspunkten bewartet Namlich

dann, wenn die Behinderung eines Menschen als einziges Merkmal asffgefal als

37 AuRerdem werden hier die ,Beeinflussung durch ektbje und objektive Faktoren®, die ,Lebensqualiig
subjektives Phanomen* sowie individuelle Bedurgaisals priméres Operationalisierungskriterium® und
JAustauschprozesse mit der Umwelt* erlautert (Dvebek 2004, 48).
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lebensqualitatsmindernd bewertet wird (vgl. Beck in: Antor/Bleidick 2(BN.). Dies
vernachlassigt aber die oben abgesprochene Tatsache, dass LebensquaMegchselspiel
zwischen verschiedenen Dimensionen ist und Lebensqualitat letztendlicjekts
wahrgenommen wird.

Im Bereich der Behindertenpddagogik stellt das Lebensqualitdtskoneapgn
Orientierungsrahnmen flr padagogisches Handeln dar, der zur Bewaltigong
Behinderungsfolgen dient und eine selbstandige, zufrieden stellende ligivengf sowie
Personlichkeitsentwicklung und Autonomie foérdert (vgl. ebd).

Wie bereits angesprochen, bietet Freizeit die Chance sich salipgtachtet von
Leistungserwartungen und -druck zu entfalten und seine Freizeit gellzgtstalten (Kap.
5.1). Ebert sieht gerade in dieser Freiheit die ,Chance, Fraleivesentlichen Teil des
eigenen Lebens selbsténdig gestalten zu kdnnen®. Dies zahle algdndiikd_ebensqualitat
(Ebert 2000, 151). Daraufhin fordert Ebert in Bezug auf die Arbeit nehddhen mit
Behinderung, dass die ,Betroffenen endlich als Experten in eigenke 8a sehen sind“ und
verweist zur Sicherung der Lebensqualitat auf die Beachtung deseMsrdes subjektiven
Wohlbefindens*” (ebd., 156f.).

Freizeit, so betont Markowetz, ist sowohl fiur Menschen mit Behindealsgauch fir
Menschen ohne Behinderung ein wichtiges Anliegen. AulRerdem sieht der ertgrein
grol3es Potential zur Entfaltung der personlichen Lebensqualitat” undstreitdit, dass die
~Freizeitwirklichkeit ein Spiegelbild der Lebensqualitat” ist (Markom2000, 363).

Wie sich im folgenden Kapitel erweisen wird, ist die Frewieklichkeit im Leben von
Menschen mit Behinderung sehr erntichternd und im Sinne des Normalisgehozigs das

im darauf folgenden Kapitel beschreiben wird, stark verbesserungswurdig.

5.4 Segregation in der Gesellschaft

Menschen mit Behinderung erleben in unserer Gesellschaft einezaMielvon
Ungerechtigkeiten bei der Teilhabe am Leben in der Gemeinschatiedem Kapitel soll
zunachst die generelle Segregation beschrieben werden, ehe danrideiseffeben und
deren Isolation in der Freizeit beschrieben werden soll.
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5.4.1 Allgemeine Segregation in der Gesellschaft

An dieser Stelle sollen kurz die Schwierigkeiten beschrieben wed#men sich Menschen
mit Behinderung in der Gesellschaft konfrontiert sehen. Beck famzuhilie marginalisierte
Situation von Menschen mit Behinderung zusammen (Leonhardt/Wember 2003, 854-870).
Daraus geht hervor, dass sich Menschen mit Behinderung mit der tigewgl ihrer
Behinderung auseinandersetzen und dabei objektive Belastungen subjektin.ehebe
Allgemeinen erleben sie jedoch eine erschwerte soziale Tejllsdmale Distanz und
Ausgrenzung.

Des Weiteren stellt Beck fest, dass die soziale Lage von dfdlensmit Behinderung,
insbesondere bei solchen mit schwerer Behinderung, eine sozialeddhgleiaufweist und
eine Anhaufung von objektiven und subjektiven Problemlagen kennzeichnet. Diesiaeig
an Berufspositionen, speziell Hierarchie und Aufstieg, einer hoheresitdlosigkeit sowie
einem geringeren Einkommen und einer allgemeinen schlechteren déltem&ituation, da
behinderungsbedingte Mehrkosten zum Teil selbst getragen werden mAsfsrdem
entspricht die Wohnsituation nicht den Bedurfnissen und Erwartungen der Menschen.

Die Chancen fur einen anndhernd ,normalen“ Lebenslauf, mit einem Bdeufdem
Schulabschluss im weitesten Sinne entspricht sowie einem selgst&dNdohnen und soziale
Integration, verknipfen sich mit den Merkmalen ,mannlich®, ,leicht sinneser
korperbehindert® und einem ,Abschluss auf einer allgemeinen Schule®. li&#rendere
Benachteiligung erleben Frauen mit einer sogenannten lern- odegegeiBehinderung. Sie
sind es auch, die Uber ein geringeres soziales Netzwerk vetdiagennter einer erhohten
Erwerbslosequote leiden.

Mit den objektiven Faktoren verknupfen sich Auswirkungen auf die subjektiven
Bedingungen, die von den Menschen mit Behinderung als wichtiger eraantitn. Denn
JUr das individuelle Wohlbefinden sind soziale Teilhabe und Anerkennung, emnletiona
Bindungen und soziale Unterstitzung bedeutsamer als die objektiven Lebegsbgdn”
(vgl. ebd., S. 859). Durch die eingeschrankte Teilhabe sind die sozialewexet von
Menschen mit Behinderung reduziert und deren psychosozialen Bedurfnigsausieichend
erfllt.

Durch die beschriebene marginalisierte Stellung in der Gdsaitseerbinden sich weitere
Schwierigkeiten fir Menschen mit Behinderung. Beispielsweise siigktMoglichkeit fur

soziale Kontakte durch das Fehlen der Berufsausibung und durch die schlechtere finanzielle
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Stellung werden die Chancen der Teilhabe in der Freizeit erdchizuee soziale Integration
wird hier, auch durch die sozialpolitische Abh&ngigkeit von Gesetzen umahZén,
behindert

5.4.2 Freizeiterleben von Menschen mit Behinderung

Markowetz (2000, 17ff.) hélt einige empirische Befunde Uber die Fsization von
Menschen mit Behinderung fest. Speziell geht er auf die Fregggitaten sowohl von
Menschen mit Behinderung als auch von Menschen ohne Behinderung ein und sidviétert
Freizeitbedurfnisse sowie Freizeitinhalte.

Dabei stellt Markowetz fest, dass die Freizeitinhalte zafahangig sind von Art und
Schweregrad der Behinderung, sich aber nicht grundsatzlich von den Mensuhen
Behinderung unterscheiden. Ebenso sind die Freizeitbedirfnisse von Mensthed piine
Behinderung nahezu identisch. Fur beide Seiten bestehen jedoch forderlidnemundnde
Bedingungen, die die Freizeittatigkeiten beeinflussen. Jeder Mensdhals Akteur der
eigenen Freizeitgestaltung gesehen, der familiaren, geséiéscbawie bildungspolitischen
Bedingungen und Machtverhaltnissen unterliegt (vgl. ebd., 17). Also musshiedBrung
eines Menschen selbst, nicht fir eine qualitativ minderwertigedi®tuation, in diesem
Sinne fremdbestimmt und sinnentleert, verantwortlich sein. Auch hieliesAbhangigkeit
von auf3eren Einfluissen von Bedeutung.

Markowetz verweist in diesem Sinne auf die Bedeutung mehrereorEakidie neben dem
Faktor ,Behinderung“ stehen, wie ,Sozialisationsbedingungen, Alter, Hiedt, Lebens-
und Wohnumfeldbedingungen, Jahreszeit, Freizeittrends, Modestromungen, fieanziel
Verhaltnisse, schulische und berufliche Lage” und stellt abschliel=td dass es keine
typische Freizeit der Menschen mit Behinderung gibt. Alle Mensch@rrliegen dem
gegenwartigen Freizeitwandel hin zu mehr Individualitdt und Konsum.tSomt@rscheiden
sich die Freizeitbedirfnisse nicht wesentlich von denen Menschen ohnel@&eing (vgl.
Markowetz 2000, 28f.).

Unterschiede gibt es lediglich bei Mobilitdits- und Bewegungseiaskbngen,
behinderungsbedingter Alltagstermine und gesellschaftlicher Bamrievie sich in diesem

Abschnitt noch zeigen wird.

Wie bereits angesprochen, haben Menschen mit Behinderung je nach Achwetr&Sihrer
Behinderung, Einschrénkungen, die sich in der Teilnahme am geselisbeaftlLeben
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auswirken. Zu diesen Einschrdnkungen zahlen eventuelle Bewegungs- und
Mobilitatseinschrankungen, die gewisse FreizeitbeschaftigungeausasthlielRen (vgl. ebd.,

S. 19f.). Kaum vorstellbar ware demnach etwa eine Teilnahme von Bleasthen mit einer
Querschnittslahmung an einer Freizeittatigkeit, in der es genaiddie Bewegungsfahigkeit

und Mobilitat, wie beispielsweise beim Fussballspielen ankommit.

Ebert weist aber in Anlehnung an die Arbeit Tews darauf hin, dassr unte
Mobilitatseinschrankungen auch die ,Diskrepanz zwischen den Mobilitatsh&msind der
tatsachlichen moglichen Mobilitat in der Freizeit* gemeint(iEbert 2000, 38f.). Es handelt
sich demnach also nicht um eine blol3e Feststellung von dem, was jkamandind was

nicht.

Eine weitere Schwierigkeit stellt der behinderungsbedingte Lebgharus dar, der durch
spezielle Therapien und FoérdermalBnahmen sowie medizinischer Behandlungen
gekennzeichnet ist. Mogliche Termine kénnen verschiedene Therapien,rniReitteerapie,
Psychomotorik, Ergotherapie sowie Krankengymnastik oder aber auch dArztiee und
Korperhygiene (Anziehen, Ausziehen, Toilettengang, Nahrungsaufnahme, Wasche
Duschen, Fortbewegung) sein. Im Sinne von Kap 5.1 handelt es sich hiernem ei
zweckgebundene Obligationszeit, die bei Menschen mit einer bewegumngd-
mobilititshemmenden Behinderung mehr Zeitvolumen verlangt (vgl. Markowetz 2000, 20ff.).
Mit den beiden angesprochenen Punkten (Mobilitat und Lebensrhythmus) verimhdene
andere Bedingung. Gemeint ist der teilweise vorhandene Assisterizloletlagine spontane
Freizeitgestaltung in den seltensten Fallen zulasst und eiriefereden Planung bedarf. So
ist zum Teil schon bei einfachsten Freizeitaktivitaten, wie Bamnoder Spazierengehen,
Assistenz notig. Diese Beispiele zeigen, dass gerade MenschieManilitats- und
Bewegungseinschrankungen ihre Freizeitbedirfnisse nicht in den Ma&leeerkbnnen, wie
Menschen ohne Behinderung (vgl. Markowetz 2000, 20).

Menschen mit einer geistigen Behinderung wird hingegen unterstedl$ ihnen die nétigen
Antriebskréafte fehlen, standiger Stimulation benétigen und ihnen eimt@riengsrahmen
fehlt, der ihnen die Mdoglichkeiten im Freizeitbereich aufzeigbefE 2000, 39ff.). Auch
Markowetz stellt heraus, dass vor allem Menschen mit geisBgdinderung ,Passiv-
rezeptive Freizeittatigkeiten zu Hause und weniger gesellifiene Aktivitaten mit
AulRenkontakten“ ausiben, die als langweilig und wenig sinnerflllt erletoten. In diesem
Zusammenhang wird eine Angebotsvielfalt gefordert, die eine Emtgaon Kompetenzen
zuldsst, die im Sinne des Empowermentkonzept sind und somit Selbst- toastivimung
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fordern. Auch Menschen mit schweren Behinderungen sollen mit diesebdtegesrreicht
werden (vgl. Markowetz in: Cloerkes 2001, 280).

Dieser unterstellte passive Freizeitkonsum findet seine Begrinourer anerzogenen
Hilfebedurftigkeit und Passivitat durch Uberbehiitung und Fremdbestimmung. At
Kreuzer in diesem Zusammenhang: ,Wer in seinem Leben wenig Chdrate seine
Interessen zu bilden und selbst zu entscheiden, wird dies auch nicht kénnemotieley
wenn er/ sie es in der freien Zeit soll* (Kreuzer; Zitatm&bert 2000, 41) und bestétigt somit

die erlernte Hilflosigkeit eines fremdbestimmten Menschen.

5.4.3 Segregation in der Freizeit

Neben diesen Einschrankungen besteht allerdings ein Mangel an adageiteitaRgeboten
fur Menschen mit Behinderung. Zum Teil sind Ooffentliche Einrichtungenhtnnic
behindertengerecht ausgestattet oder die jeweilige Gruppenleihesy\éereins in Richtung
einer integrativen Didaktik nicht entsprechend ausgebildet. Somit haadekich um
strukturelle und institutionelle Erschwernisse in der Freizeit, aiife gleichberechtigte
Teilhabe erschweren (vgl. Ebert 2000, 40f.; Kap. 6.3.2).

Wie festgestellt wurde, haben Menschen mit Behinderung, sofern megralgemeinern
mdochte, die gleichen Freizeitbedlrfnisse, zum Beispiel nach @kséll Sport und
Erholung, wie andere Menschen ohne Behinderung auch.

Es sind zwar Angebote, speziell fir Menschen mit Behinderung, vorhandemingis
hauptsachlich in Sondereinrichtungen und nur fir Menschen mit Behinderungatintegr
Freizeitangebote mit der Mdglichkeit zu Kontakten zu Menschen ohned&hing sind eher
eine Seltenheit. Markowetz kritisiert an dieser Stelle, dass ein relativ eigenstandiger,
behinderungsspezifischer und sozial von Nichtbehinderten isoliertereifveizich fir
Behinderte entwickelt und verselbstandigt ..." hat (Markowetz 2000, 47) undkbedwess
Menschen mit Behinderung ihre Freizeit in weitgehender Desintegrationrerlebe

Selbiger Autor beschreibt die Isolation von Menschen mit geist@ghinderung im
Freizeitbereich daran, dass diese kaum an den institutionalisi€rereitangeboten
partizipieren und somit auf die ,Sonder-* Angebote der Behinderterduifewiesen sind
(vgl. Markowetz in: Cloerkes 2001, 276f.).

Demnach gibt es im Grunde zwei Bereiche von Freizeit. Den ded®r Menschen ohne
Behinderung und den Bereich fir Menschen mit Behinderung. Diese Tatsablesonders

Schade, da man weil3, dass Freizeit ,mehr als andere die Chaeteq,[Biusgrenzungen von
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Menschen mit Behinderungen zu Uberwinden und praktische Integration vordenitrei
(Cloerkes in: Markowetz 2000, 3).“

Nun ist es die Aufgabe der Gesellschaft, diesen Benachteiliguhgeh entsprechende
Interventionen entgegenzuwirken und entsprechende Hilfen zur Freiraigss (z.B. in
Form personliche Assistenz, durch Weiterfihren des barrierefreien Bauetisiustellen.
Einige Beispiele zeigen jedoch, dass mit viel Kreativitat sanche personliche
Einschrankung behoben werden kann. So gibt es unter anderem Hockey fir
Elektrorollstuhlfahrer sowie Segel- und Surfangebote (vgl. ebd).

Ferner kritisiert Markowetz die Situation von Kindern auf Sonderschilesar stelle die
Sonderschule in Form von Spielplatzen, Schwimmbadern und Snoezelraumemno&ee g
Vielzahl an Freizeitaktivitdten und -mdoglichkeiten bereit, doch zinsiegihre Schulkinder zu
einer ,Scheinfreizeit*, die gepragt ist durch den (langen) RhythdensGanztagsschul®h
und durch begrenzte Moglichkeiten der Selbstbestimmung. Die Auswahkr ihre
Freizeitaktivitaten ist damit begrenzt und nur scheinbar vielfaltig (vglkdteetz 2000, 23).
Markowetz stellt die Vermittlung von Freizeiterziehung, Freigehniken und Freizeitlernen
als positiv heraus. Dies soll die Schilerinnen und Schilern von Sonderschalen da
befahigen, Kompetenzen auszubilden, die fir die Befriedigung der eigesdirfidsse
notwendig sind. Zu den Angeboten z&hlen sportlich-bewegungsorientiertechmkigative
oder ,erlebnisreiche Landheimaufenthalte* (vgl. ebd., 24).

Doch auch den Eltern von Kindern mit Behinderung kommt eine besondere Rdie gtellt

sich namlich heraus, dass die Freizeitaktivitditen von Kindern ntitnBerung neben der
Schule von den Eltern bestimmt wird. So verweist Markowetz darau§ gesade flr
Menschen mit Mobilitatseinschrankungen auf die Hilfe Anderer angewisind und somit
der Rolle der Familie eine besondere Bedeutung zukommt. Somit hajfachdie [...] eine
kompensatorische und entlastende Funktion* (Markowetz 2000, 27).

Das Freizeitverhalten ist demnach abhangig von den Ressourceneater tidtren Interessen
und finanziellen Mdglichkeiten sowie deren Bereitschaft, fir ihr Kewle sinnerfillte
Freizeit zu organisieren und gegebenenfalls ihr eigenes Rvertwlten anzupassen (vgl.
ebd.).

% Sonderschulen sind meist zur Ganztagsschule agggelim Gegensatz zu den Regelschulen, bei déden s
der Gedanke der Ganztagsschule erst langsam dtatcH3én. Betreuung der Schilerinnen und Schiileriti
den frlhen Nachmittag, inklusive Mittagessen, aede3tundenrhythmus und weniger Hausaufgaben, dafiir
mehr Freizeitangebote in Form von Neigungskurs&port, Spiel, etc.
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An dieser Stelle wird deutlich, dass die Freizeit in der Ramalich als Risiko zu verstehen

ist. Denn was passiert mit dem Kind mit Behinderung, wenn dienE#ieh nicht um eine
adaquate Freizeit sorgen konnen oder wollen und zudem ihr Kind nicht zur
Selbstbestimmung, sondern durch Bevormundung zur Fremdbestimmung fihren und anleiten.
Dieses Risiko besteht natirlich auch bei Kindern ohne Behinderung, wobiinbai die
Abh&ngigkeit von ihren Eltern geringer ist. Grund dafir sind vorhandener ittshilund
Kommunikationsmaoglichkeiten sowie das Fehlen regelmaRiger Tertmmea4tbesuche oder

Therapien.

Menschen mit Behinderung erleben ihre Freizeit zum Teil ispierial segregiert und haben
weniger Freizeitangebote als Menschen ohne Behinderung, obwohl deren nBsdirf
annahernd deckungsgleich sind. Die Bemiihung der Gesellschaft soll dabim dass das
Leben aller Menschen so ,normal“ wie méglich ist. Daflr sorgeersekranderte Leitbilder,
Rahmenbedingungen und Strukturen. Dazu gehort der respektvolle Umgangdenit je
Menschen und die Forderung dessen Selbstbestimmung. Dieser Gedankehaadl des
Normalisierungsprinzips im folgenden Abschnitt verkirzt dargesisdtden, ehe im
Abschnitt darauf auf die Autonomienentwicklung von Jugendlichen mit Behindeming

Zusammenhang mit Freizeit beschrieben wird.

5.5 Normalisierungsprinzip

Der danische Jurist Niels Erik Bank-Mikkelsen formulierte Ende S@er Jahre eine
sozialpolitische Leitidee, die angesichts von Isolation und Segragaim Leben von
Menschen mit geistiger Behinderung eine Normalisierung deren Lé&beerte. Seine
Gedanken muindeten in der danischen Gesetzgebung (vgl. Beck in: AntociBl2ali1,
82f.). Ziel des Normalisierungsprinzips ist es, das Leben von Mensclitergemtiger
Behinderung so normal wie mdglich zu gestalten. Bank-Mikkelsen fomtauBeine Aussage
wie folgt: ,letting the mentally retarded obtain an existeaseclose to normal as possible*
(Zitat nach Thimm 2005, 20)

Andere Autoren nehmen diese Gedanken auf und sehen von einer einseitiyenddieg
dieses Konzepts ab und verandern ihn insofern, als dass dieser Ans#ltdiéjenigen gelten
soll, die entweder als Menschen mit Behinderung oder als sozialhbeitigt gelten (vgl.
Beck in: Antor/Bleidick 2001, 83)

Dabei versteht man unter Normalisierung nicht eine gesellschaftiAnpassung und

Gleichmachung allen Lebens, sondern eine gleichberechtigte Teillabdéeben der
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Menschen ohne Behinderung, insbesondere der ,Lebensbedingungen, Rechte, Wahl- und
Partizipationsmadglichkeiten, die denen der Nichtbehinderten entsprechen” (ebd.).

Wahrend sich Bank-Mikkelsen auf die Lebensbereiche Arbeit, FreizdiVWohnen bezieht,

geht Nirjé® weiter und formuliert acht Folgerungen aus dem Normalisierungsprinzip.

Hierunter versteht sich ein normaler Tagesablauf, Jahresrhythmusbedslauf sowie eine
klare Trennung der Bereiche Arbeit, Freizeit und Wohnen. Des Weiterdert Nirje die
Respektierung von Bedirfnissen von Menschen mit Behinderung und deren angemesse
Kontakt zu den Geschlechtern. Die Forderung nach einem normalenhuaiitishen
Standard und Standards von Einrichtungen nehmen Bezug auf die Sozialpolitik und
Einrichtungskonzeptionen fir Menschen mit Behinderungen (vgl. Thimm 2005, 21).

Diese Folgerungen aus dem Normalisierungsgedanken sollen hier micl&inzelnen
beschrieben werden. Zur Verdeutlichung sollen einige Beispiele auszsgsviedergegeben
werden. Konkret ergeben sich Forderungen nach Ferien, Besuchen, sozialskteK dDits-

und Kontaktwechsel zwischen Arbeit, Freizeit und Wohnen (MilieuweghabBr auch
grundlegende Dinge wie Schlafen, Aufstehen, Anziehen, Kontakt zum andesehlézht,

etc. Im Allgemeinen sei aber darauf verwiesen, dass diese togéer fir das Leben von
Menschen mit Behinderung weitreichende Folgen haben und bei dem Wegegration

und Selbstbestimmung helfen sollen (vgl. Thimm 2005, 21ff.).

Dies soll auch bedeuten, dass ein Mensch mit Behinderung in seimegeitFeeich mal
»nichts“ machen kann und in diesem Sinne nicht padagogisch ,umgarnt‘werdss. Das
beschreibt dann den in Kap. 5.3 beschriebenen Gedanken der subjektiv empfundenen
Lebensqualitat.

Die von Nirje geforderte Trennung von Arbeit, Wohnen und Freizeit urdeistrnoch
einmal, dass vor allem von Professionellen in diese Richtung hingemerkien sollte. Das
schliet auch ein, dass Menschen mit Behinderung zu diesem ZielfUhimgend
gesellschaftliche Rahmenbedingungen (Barrierefreiheit, personligtssistenz etc.)

geschaffen werden muissen.

% Wolfensberger geht noch einen Schritt weiter badchreibt ein Verstandnis von Normalisierung, désis
auch auf das Erscheinungsbild und die Verhaltersemeider Menschen mit Behinderung selbst bezieht.
Demnach wéren einige Stigmatisierungen im Vorfedneidbar (vgl. Thimm 2005, 25).
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5.6 Autonomieentwicklung und Freizeit

Freizeit ist nicht nur ein Feld, das anndhernd frei von Leistungsdruckeunmdrtungen die
Chance zur Selbstverwirklichung bietet. Vielmehr, so wird sich algdhden zeigen, hilft
Freizeit Jugendlichen in ihrer Autonomieentwicklung und in der Ausbildurey identitat.

Sie bekommen die Chance das eigene Selbst- und Fremdbild mit thvegltsabgleichen zu
kénnen.

Auch Markowetz stellt in diesem Zusammenhang klar: ,Freizgitein unverzichtbarer
Bestandteil menschlichen Lebens und leistet einen wesentlichenragBeikzur
Personlichkeitsentwicklung (Markowetz 2000, 363).

Kinder und Jugendliche mit Behinderung sind, wie bereits in Kap. 5.4 erwakht, als
Kinder ohne Behinderung von dem Freizeitverhalten und -mdglichkeiten iHtem E
abhangig und im erhdhten Malie auf sie fixiert. Diese Tatsaclesemich hier als Nachteil,

da notwendige Entwicklungsphasen so nur schwerlich beschritten werden kénobkhg W
fur die Entwicklung der eigenen Identitat ist es, sich in der Pisgingen Adoleszenz von
den Bezugspersonen und vom Elternhaus loszulésen und zu entfernen. Diese
Autonomieentwicklung ist eng verknUpft mit dem Zusammentreffen und Finden von
befreundeten Gleichaltrigen, den sogenannten ,Peers®. In diesen gRmgrs* werden
Normen und Werte der Gesellschaft hinterfragt und fir den GebrauaerinGruppe
verandert. Die Peers spielen fur die Sozialisation jedes Mensaiemvesentliche Rolle und
gelten nach dem Elternhaus und der Schule als dritte Sozialisasitamz. Da Kinder mit
Behinderung oftmals kaum Uber Peers verfligen, spricht Ebert von behindedimgfsve
Sozialisationsdefiziten (vgl. Ebert 2000, 10).

Die Bedeutung der Loslosung von Jugendlichen mit Behinderung von ihren Eltern
beschreiben gleich mehrere Autoren. Markowetz beschreibt den Wunsbtedschen mit
Behinderung nach aul3erfamilidren Freizeitangeboten und -kontakten. Im S8eme
Normalisierungsprinzips ist dem Wunsch der Jugendlichen entsprecheyed Zeoleisten.
Doch auch die Eltern sehnen sich nach mehr Zeit fur sich und wollen, elaem
Abloseprozess von ihren Kindern, ihren eigenen Interessen und Hobbys nachgghen (
Markowetz in: Cloerkes 2001, 284).

Auch Stiller sieht die Ablésung von der eigenen Familie als notwemdas ist aber bei
Jugendlichen mit Behinderung in besonderem MalRe erschwert, da die ®&ir ihr
Autonomieentwicklung erforderlichen FreirAume schwer zu finden sind?Bisiem sind die
geschutzten und ,rundum® versorgenden Orte der Familie und Schule, die @igleen

maoglichen Mobilitatseinschrankung ein Finden von ,Peer-groups” in derdfraleutlich
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erschweren. Doch die Gruppe der Gleichaltrigen ist wichtig elteihs- und Erfahrungsraum
(vgl. Stiller in: Beeres-Fischer et al 1996, 64).

Ebert sieht die Gefahr, dass sich die Jugendlichen mit Behinderuny dettenes
Zusammensein mit Gleichaltrigen ohne Behinderung von ihnen entfernee. Koesakte
sind jedoch wichtig, um Gemeinsamkeiten herauszustellen und zu tedepielsweise
Kleidung, Gesprachsthemen, Art des Redens etc. (vgl. Ebert 2000, 50f.).

In der Gruppe der Gleichaltrigen ist es den Jugendlichen mdglicleighaen Fertigkeiten
und Fahigkeiten mit anderen zu vergleichen. Dort kommen sie zu eialestiseheren
Einschatzung dessen, was ihnen im ,Schonraum* der Familie und der $ehkateell nicht
gegeben werden kann. Somit tragt Freizeit direkt zu einer Klétaageigenen Selbst- und
Fremdbildes bei und unterstreicht so noch einmal seine Bedeutsaiitkéi¢ fEntwicklung
der Gesamtpersonlichkeit der Jugendlichen.

Die Autonomieentwicklung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung muss wn Elt

und Professionellen im Sinne des Normalisierungsprinzips unterstitzt werden.

5.7 Notwendigkeit integrativer Freizeitangebote

Wie bereits beschrieben, gibt es fir Menschen mit Behinderung nug aesidlifferenzierte

Freizeitangebote. Diese sind zudem in den meisten Féllen von den AergélmoMenschen

mit Behinderung isoliert. Markowetz stellt fest, dass integeatiFreizeitangebote immer
noch eine Ausnahme darstellen und nicht in dem Mal3e vorhanden sind, wie eensminémh

mit Behinderung gewlnscht, von deren Eltern gefordert und von den Professiocalsl|

moglich erachtet wird (vgl. Markowetz in: Cloerkes 2001, 284). Diebsatx nennt Griinde
fur die Notwendigkeit integrativer Angebote im Freizeitbereich.

Die Tatsache, dass es wenig integrative Freizeitangeboteigjilitesonders ungunstig vor
dem Hintergrund der Erkenntnis, dass sich Menschen mit Behinderung Korakte
Menschen ohne Behinderung winschen (vgl. ebd.; Markowetz 2000, 29). Nach dem
Verstadndnis des Empowermentkonzepts (vgl. Kap. 2) und dem damit verbundeneleiWeg
Vermittlung von mehr Selbstbestimmung wirde allein der geduR3ertecWansreichen, um

in diese Richtung unterstitzend hinwirken zu mussen. Die TatsacheMdasshen mit
Behinderung in ihrer Freizeit solchen strukturellen Barrieren sesgesehen, ist ein nicht
hinzunehmender Tatbestand.

Zum anderen wird bei einer fehlenden integrativen Freizeit die €hargeben, die soziale

Integration von Menschen mit Behinderung voranzutreiben. Denn, so haben g been
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festgestellt, ist die Chance zur sozialen Integration besondereelativ leistungsfreien
Freizeitbereich gegeben. Soziale Integration kann nur im Kontalckzem Menschen mit
und Menschen ohne Behinderung entstehen. Deshalb sind integrative Angebote notwendig.
Die positiven Erfahrungen der gunstigen Bedingungen der sozialen tigegrian
Freizeitbereich lassen sich zum einen anhand der Indikatoren der kikgpthese (vgl.
Kap. 4.6) nach Cloerkes, zum anderen an der ,Kooperation am Gemeinsagenrsiand®
nach Feuser, erklaren. Die Tatsache der nahezu deckungsgleicheitifieiessen ist als
Chance integrativer Freizeitkontakte zu sehen (vgl. Kap. 5.4.2). Denngemejnsamer
Gegenstand“ ist nicht nur im schulischen Kontext von Bedeutung, sondern rmuch i
Freizeitbereich. Denn hier wirkt er auch als vermittelndes a&twvgl. Markowetz 2000,
83f.). Das Interesse an einer gemeinsamen Freizeitaktivitdt wenddainit verbundene
Verfolgung gemeinsamer Ziele (z.B. eine Sportart austben) stedh im Sinne der
Kontakthypothese eine Grundvoraussetzung flr eine positive Einstellungsangegengber
Menschen mit Behinderung dar. Wenn zudem noch eine positive Grundeinsteliung de
Beteiligten in Bezug auf den Kontakt mit Menschen mit Behinderung nddmaist und der
Kontakt strukturiert ist (regelmafige und geplante Treffen, lggeiilnehmer), stellt dies ein
Qualitatsmerkmal dar, das die soziale Integration begunstigt.

Positive Erfahrungen mit integrativen Freizeiten belegen eileggade soziale Integration
(vgl. ebd., 29).

Da die Bereitschaft und die Fahigkeit zu integrativen Kontakten leman jungen Jahren
erlernt wird (vgl. Cloerkes 2001, 214) und dort die soziale Integratiobesonderen Malie
gelingt, ist es absolute Notwendigkeit, schon in diesem Alterrfi@grative Kontakte zu
sorgen. Eine soziale Integration in der Freizeit wird sichleathter erweisen, wenn die
integrativen Kontakte in unmittelbaren Wohnumfeld stattfinden. Mogliclest- Zund
Mobilitatsprobleme werden so minimiert.

Zu winschen ware eine Partizipation von Menschen mit Behinderung ats Ibexehenden
Freizeitangeboten. Als positiv sollte sich erweisen, wenn diendleiherzahl der Menschen
mit Behinderung in einem ,gesunden” Verhéltnis zu den Teilnehmenden olired&eing
stehen. Ist jedoch die Verteilung ,unnormal“, kdnnte sich dies negatidiauBereitschaft
einer gemeinsamen Freizeit der Teilnehmenden ohne Behinderung auswirken.

Eine Teilhabe von Menschen mit Behinderungen an ,normalen” Freizeitangeboten wéare auc
im Sinne des Normalisierungsprinzips. Denn es sollte normal sesh, isi seinem

unmittelbaren Wohnumfeld fiir eine Freizeitaktivitdat zu entscheiden waadh dailzunehmen.
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Zu berucksichtigen ist jedoch immer die Art und Schwere der BehindévghgViarkowetz
2000, 365). Diese sollte sich nicht als hinderlich flir das gemeinsati®ieedse und Ziel
erweisen. Hinderlich hingegen wéare es mit Sicherheit, wenn sidRa#istuhlfahrer oder eine
Rollstuhlfahrerin am (Leistungs-) Fussballspiel einer Mannsdetitiligen mochte. Auch
trotz einer positiven Grundeinstellung und Freude am Kontakt diessorPerrd eine
Integration aller Voraussicht nach nicht gelingen, da das gemenZah(hier: sportlicher
Erfolg und nicht die blof3e Bewegung) ohne abgewandelte Regeln niclthemerden
wirde.

Cloerkes formuliert einen weiteren Vorteil integrativer Kontaktelem er beschreibt, was
Kinder ohne Behinderung von denen mit Behinderung lernen kénnen. Er sieht die,Chance
dass Kinder ohne Behinderung sich mit den Kindern mit Behinderung inhBegisetzen, so
eigene Unsicherheiten und Schwachen relativieren und deshalb mit rotdenfen besser
umgehen kénnen. Uberzogene Leistungsanspriiche wiirden ebenfalls re(atiii€toerkes
2001, 214).

Die Notwendigkeit einer integrativen Freizeit basiert demnachWesentlichen auf dem
Gedanken der Selbstbestimmung und der guten Chance zur sozialen itmedpattber
hinaus erscheint es als moralisch-ethische Verpflichtung, keinencheEmgyegen seinen

Willen von der Gesellschaft zu isolieren.
5.8 Zusammenfassung

Die Freizeit eines jeden Menschen stellt fur alle einen besemdsareich dar, der relativ frei
von Leistungsdruck und Erwartungen, die Chance bietet, sich seinen mtaresseinen
Bedurfnissen hinzugeben. Freizeit wird ein grol3en Potential zur tangadler persoénlichen
Lebensqualitat zugesprochen.

Im Zusammenhang mit dem Begriff der Lebensqualitat wurde daragéwiesen, dass der
Lebenssinn und die empfundene Lebensqualitat subjektiv sind und daher nicht an
gesellschaftlich als ,normal“ erachteten Mal3stdben gemessen werdan dirfe

Da sich die eigenen Bedirfnisse und Interessen von Menschen mit undhbferidme
Behinderung so gut wie nicht unterscheiden, aber dennoch UnterschiedeRisatisierung
(also in den Téatigkeiten) zu vermerken sind, kann man von einer Unggkethsiprechen.
Dabei soll nicht ibergangen werden, dass einige Behinderungen gevassstaktivitaten
nicht zulassen. Dennoch ist die Auswahl sehr beschrankt. Die TeilnehimBehinderung
sind zu groR3en Teilen auf die Hilfe der Behindertenhilfe angewi&€&sebhestehen im Grunde

zwei Bereiche der Freizeit. Zum einen der, fir Menschen ohne Betmgdemd zum
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anderen der, fir Menschen mit Behinderung. Irgendwo dazwischen exatiekieiner
Bereich, der zwar integrative Kontakte initiiert, aber dem Hed@ht gerecht wird. Das
entspricht nicht dem Normalisierungsprinzip, das ,ein Leben so nornelnwglich®
fordert. ,Normal“ wére es in diesem Sinne, sich aus den bestehenugpgbdten jenes
auszusuchen, das den eigenen Bedurfnissen, auch in Bezug auf die wohnorgeghe La
entspricht.

Dies verdeutlicht ein grof’es Thema in der Padagogik und Didaktik @&zefEr Die
Selbstbestimmung von Menschen mit Behinderung. Clorkes fasst zusapisidw@nn [...]
nur darum gehen, Vorschlage zu machen, die mit den jeweiligen s#errdsr Betroffenen
abzustimmen waren. [...] Vielmehr ist es wichtig, die vielf&tigGemeinsamkeiten
zwischen behinderten und nichtbehinderten Menschen, nicht nur in diesenhBeanesehen
und gezielt herauszustellen, um so integrative Konzepte zu entwigkelnerstarkt auf den
Weg zu bringen“ (Cloerkes in: Markowetz 2000, 4).

Integrative Freizeitangebote bieten die Chance zur sozialenrdtitey welches als
gesellschaftlich und professionell erstrebenswertes Ziel foemukird. Dieses Ziel muss

nicht zuletzt aus ethischen und moralischen Gesichtspunkten verwirklicht werden.

6. Zusammenfihrung von Schule, Freizeit und Sozialpddagogik

Nun soll erklart werden, warum die Schule eine Verantwortung gegealld&eiSchilerinnen
und Schuilern hat, sie auch bei der sozialen Integration zu unterstigechDwird erlautert
welche Aufgaben auf die Sozialpadagogik zukommen. Das Projekt zur trdgdetegrativer
Ferien- und Freizeitmalinahmen (PFiFF) soll als Beispiel dienendiev sozialpadagogische
Arbeit bei der Gestaltung einer aul3erschulischen, integrativerefnen Schulprogramm der

jeweiligen Schule operationalisiert werden konnte.

6.1 Verantwortung der Schule

Die schulische Integration von Kindern in den allgemeinen Schulemistamburgischen
Schulgesetz (HMbSG) verankert (812 HmbSG) und als Ziel formuliéet.bereits in Kap.
4.3.1 beschreiben, ist eine Beschulung an einer Sonderschule demnach nuheorgesen
Kinder mit Behinderung an einer allgemeinen Schule nicht ausreichefiddert werden
koénnen (vgl. 812 (1) HmbSG).
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Das HmbSG formuliert die Ziele der allgemeinen Schule vomaife §2. Dabei geht es in
Absatz 1 darum, den Schulerinnen und Schilern Werte wie Toleranz, Acheneghkeit
und Solidaritat sowie Gleichberechtigung der Geschlechter und Ubernalone
Verantwortung fur sich und andere zu vermitteln. Des Weiteren heil3t es intl$&2pHG, die
.Schule soll durch die Vermittlung von Wissen und Kenntnissen, Fahigkeiteh
Fertigkeiten die Entfaltung der Person und die Selbststandigkeit Emtscheidungen und
Handlungen so fordern, dass die Schilerinnen und Schiler aktiv am sozialen,
gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, beruflichen, kulturellen und pohen Leben teilhaben
konnen.* Zwar wird das Ziel der sozialen Integration aller Kindentrexplizit erwahnt, doch
aus der gewahlten Formulierung der sozialen und gesellschaftliellbalde, wird die soziale
Integration indirekt beschrieben. Da diese Ziele fur alle Kineéte, gilt diese Zielsetzung
auch fur solche mit Behinderung.

Wie sich im Verlauf dieser Arbeit gezeigt hat, sind die Kirales Integrationsklassen nicht in
dem Malle sozial integriert, wie es sich Eltern, Klasseneukgt und Professionelle
wunschen. Die Chancen fir ein Gelingen der sozialen Integration fedech in der Freizeit
besonders giinstig. Da sich aber die Freizeit der Menschen mihd@elmg von der
,hormalen” Freizeit als isoliert erfahrt, ist die Situation dringend vedraagswurdig.

Die Schule ist fur eine Intervention im besonderen Mal3e geeignstzéigt sich anhand
zweier Dinge. Zum einen an der Erkenntnis, dass die Fahigkeit zegrdtibn
beziehungsweise die Moglichkeit zur Einstellungsanderung gegeniberchdansnit
Behinderung besonders in jungen Jahren gegeben ist (vgl. Kontakthypothege . In
keiner anderen Institution werden Kinder und Jugendliche so erreichtonieler Schule.
Damit hat die Schule die Moglichkeit und vor allem dadurch die mohedi¥/erpflichtung,
sich dieser Erkenntnisse zu bedienen und intervenierend entgegenzutrteteranderen
verfigen die Schulen mit Integrationsklassen und ihrem sozialpaddgagiBersonal tber
entsprechende personelle Ressourcen, die vor dem Hintergrund des Empuaka@rnepts
und einer P&dagogik und Didaktik der Freizeit (vgl. Kap. 5.2), den Wiinschefirakar
entsprechen kdnnen. Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen sind laut Stelksibbeschr
(vgl. Anhang) auch zusténdig fur die Unterstitzung der Kinder mit Betingebei der
Findung einer sinnvollen Freizeitbeschéaftigung (vgl. Anhang, Punkt 2). #eMh haben
sie in Integrationsklassen die notwendigen Kontakte (z.B. Stadtteitfkoafn), um

integrative Prozesse im Stadtteil anzuregen.
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Da das Handeln der Schule beziehungsweise des sozialpddagogissoealBen Bezug auf
eine integrative Freizeitgestaltung nicht operationalisgtytliegt die Intervention in deren
Handen. Das bietet die Chance, sehr frei zu arbeiten und den Bedurfiessgeweiligen
Kindes oder Jugendlichen entsprechend zu handeln. Dies beinhaltet jedocheaGetfatir
eines zu laschen Umgangs mit der Verantwortung. Eine Verankemeg giidagogischen
Handlungsansatzes im Schulprograthnware deshalb wiinschenswert, da dies einen
verpflichtenderen Charakter héatte.

Zwar gibt es an Schulen Unternehmungen zur Hinfihrung von Freizeitalaryiindem am
Nachmittag oder auch am Wochenende sogenannte Neigungskurse odeseingguggpen
angeboten werden. Doch erflllen sie nicht den Zweck, der sich aus Aresdr ableitet.
Demnach sind Freizeitaktivitaten auch im Rahmen der Schule notwemdiginnvoll, doch
hiermit wird das Ziel der aul3erschulischen, integrativen Kontakfehlemwie bereits in Kap.
5.7 erlautert. Das Ziel der sozialen Integration kann im Sinne aietaKthypothese (vgl. Kap.
4.6) nur erreicht werden, wenn unter anderem die Qualitat der Kontdithert ist. Und da
sich die durch die Schule initilerten Freizeitaktivitaten (SparpKTheater etc.) immer noch
durch die Vorauswahl der teilnehmenden Kinder kennzeichnen - andere Kinder und
Jugendliche abseits der jeweiligen Schule werden nicht erreiocbsitzen diese Angebote
einen gewissen Zwangscharakter. Die Teilnehmenden bringen nicht unbediegt
notwendige positive Grundstimmung (vgl. Kap. 4.6) flr einen Kontakt mit Kmded
Jugendlichen mit Behinderung mit. Somit ist die Qualitat der Kontakte nicht gesiche

Dem Kind beziehungsweise Jugendlichen sollen auf3erdem, vorausgesstzéreginscht,
die Moglichkeit eines weiteren Milieus gegeben werden. Hieebsth die Chance, abseits
von Schule und bekannten Sozialbeziehungen neue Kontakte zu kntpfen, die |areget Best
haben als die Schulzeit.

Im nachsten Kapitel soll untersucht werden, ob der Ansatz des F PfeifF eine

Freizeitanbahnung und einen Gebrauch in der Schule geeignet wére.

0 Laut §51 HMbSG formuliert ein Schulprogramm Zietel Schwerpunkte der jeweiligen Schule. Insbes@nder
werden der Umgang mit einem bestimmten Teil derifgehchaft (z.B. Forderung von Schilerinnen und
Schilern mit Behinderung), spezielle Beratungs-tréarings- und Freizeitangebote der Schule. Das
Schulprogramm wird in regelmafigen Abstéanden egetlfvgl. 851 (3) HmbSG) und dient der Profilbilduder
jeweiligen Schule.

61



6.2 Das PFiFF und die Anwendbarkeit auf die Schule

Das PFiFF (Projekt zur Forderung integrativer Ferien- und HmiaBnahmen) stellt eine
Maglichkeit dar, Menschen mit Behinderung in deren Freizeit zu uiteest Angestrebt
wird eine Integration in ,normale“, wohnortnahe Vereinsangebote. Diapitel beschreibt
zunachst die Grundzige dieses Projekts, ehe im darauf folgenden Idapikelwendbarkeit
auf den Bereich Schule untersucht wird. Insbesondere soll dabei Ulvezleigin, inwieweit
Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen aus Integrationsklassen bei dstitdntey

mitwirken kénnen.

6.2.1 Projekt zur Forderung integrativer Ferien- und FreizeitmalRnahmen

Markowetz ist Initiator und Begleiter des PFiFF (Projekt zawdErung integrativer Ferien-
und FreizeitmalBnahmen). Seine Ausfihrungen werden im Folgenden beschrigbhen (
Markowetz 2000, 81-105). Dabei sollen d@riernfreizeiten vernachlassigt werden, da dieser
Bereich die notwendige Kontinuitat flr eine soziale Integration vermiss@&mlass

Das PFiFF ist ein eingetragener Verein, der im Rhein-Ne€kas (Baden-Wirttemberg)
seinen Wirkungskreis hat. Drei Jahre wurde dieser Dienst zurlesoZiategration von
Kindern und Jugendlichen mit Behinderung in den Lebensbereich Freizeitbteumd
evaluiert. Charakteristisch dabei ist die Integration von Kindern unéndlighen mit
Behinderung in bestehende Freizeitangebote wohnortnaher Vereine, rfat diiler
padagogischen Assistenz.

Fir das PFiFF arbeiten ausschliel3lich Ehrenamtliche. Die Mitarpeie als personliche
Assistenz dienen, werden auf Honorarbasis entlohnt, die der Verein yamd3geldern
finanziert. Meist handelt es sich um Studenten der Sonderpadagogikiditasdazu lautet:
~Soviel Ehrenamtlichkeit wie mdglich — soviel Professionalitat wigig: ein Leben in
Nachbarschaften!(ebd., S. 82).

Unterstltzend zeigt sich der Integrationspadagogische Diens}, (@i2r sozialrechtlichen
Leistung, die Eltern von Kindern mit Behinderung aus dem Gebiet nutzen kGmedig
soziale Eingliederung ihrer Kinder zu unterstitzen.

Als Handlungsleitend gelten die bereits beschriebenen Grundlagen ot¢éakiypothese
(vgl. Kap. 4.6) und die Theorie des gemeinsamen Gegenstandes (vgl. 4.3.3)diBatbéer
gemeinsame Gegenstand (hier: das gemeinsame Interesse) als elredtestEtwas”.

PFiIFF mo6chte moglichst viele bereits bestehende Sport- und Eaegsote von Vereinen

nutzen, die sich bisher nicht an Kinder und Jugendliche mit Behinderungieltsehaben.
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Dabei soll eine professionelle Unterstitzung, in Form einer A&s$ist oder einem
Assistenten, helfen, bestehende Angebote und Strukturen so zu veréanderre dagglote
fur alle gelten.

Markowetz stellt verschiedene Mdglichkeiten zur Einbindung von Kindern urehdlichen

mit Behinderung in einen Verein in Aussicht. Diese unterscheiden isichrer Dauer

(gelegentlich oder regelméafig) und der Zusammensetzung ihreefdeiér (ausschliel3lich
Kinder und Jugendliche mit Behinderung oder integrativ). Fir diese Aabeit sind vor
allem zwei Bereiche interessant. Zum einen die Aufnahme eimzé{mgdern mit

Behinderung mit Assistenz und zum anderen ohne Assistenz. DasdéeMal3nahme ist,

dass die Angebote dahingehend verandert werden, dass es keiner Assistenz mehr bedarf.

Ein erster Schritt des PFiFF soll die Gruppenleitung des gewi@énsétiigebots von einer
generellen Bereitschaft hinsichtlich der Offnung des Angebotsifittek und Jugendliche mit
Behinderungen Uberzeugt werden. Dienlich ist es, wenn die ausgewéaldtemeVim
unmittelbaren Wohnumfeld des jeweiligen Kindes oder Jugendlichen liBgsnerhdht die
Chance zu konstanten Kontakten zu Vereinsmitgliedern au3erhalb der Vereinsaktivitat
Ist der erste Schritt geschafft, folgt der zweite Schifterbei geht es um eine personelle
Unterstitzung mit dem Ziel der Modifikation bestehender didaktischadetcher Strukturen
zugunsten eines integrativen Angebots fur heterogene Gruppen.

Idealtypisch verlauft die Mafinahme in sechs Phasen und soll etwa oaateMiauern, was
allerdings in Abhangigkeit zur Art und Schwere der Behinderung durchaiesem kann. In
der Phase eins findet ein Erstgesprach mit den Eltern staténinsie Uber die finanzielle
Unterstltzungsmoglichkeiten unterrichtet werden, die ihnen das Geseverfligung stellt.
Im Vordergrund steht jedoch das Kennen lernen der Eltern und des Kirades.dbllen sie
von ihren Winschen und Vorstellungen berichten und eine mégliche Assistemzieye
werden. In der zweiten Phase nimmt sie Kontakt zu der Familjeuaufeine gemeinsame
Vertrauensbasis zu finden.

Ist diese Phase Uberstanden und gegliickt, so beginnt in der nachstechdien&h einem
geeigneten Verein. Dabei nimmt die Assistenz Kontakt zu einemiaghgtgwohnortnahen
Verein aus, der die von dem Kind oder Jugendlichen gewtinschte Aktivitétetnblun gilt
es, der verantwortlichen Gruppenleitung von dem Konzept der Integraticsisinegl zu
Uberzeugen und eventuelle Vorbehalte dialogisch zu entkraften. Anschlielfehdine
Probephase verabredet, in der das Kind gemeinsam mit der Assisteez Freizeitaktivitat

teilnimmt.
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In der folgenden Phase vier ist es erforderlich, dem Verein undefipga Gruppenleitung
jede erdenkliche Hilfe anzubieten. Die Assistenz muss in jeder Usumgle anwesend sein
und das jeweilige Kind im Sinne einer ,personlichen Assistenz” shiitzen. Allerdings
muss darauf geachtet werden, dass die Fixierung auf das Kind aighof$ ist, dass der
Kontakt zu anderen Kindern -und das soll ja erreicht werden- erschwertAuch wenn jetzt
schon aufféllt, dass die Didaktik und Methodik in diesem Freizeitangabet Reform
bedarf, sollte sich die Assistenz mit einer Kritik zurtickhalten.

Die Phase fiinf dient zur Reflektion der Probemitgliedschaft undedesrgnenen integrativen
Erfahrungen. In einem Gesprach aller Beteiligten sollte das rbisheichte kritisch
durchleuchtet und der weitere Verlauf der Integrationsmaflinahme bdesmpreerden. Nun
besteht die Moglichkeit der Verlangerung einer Probephase, die Aufndésn&indes als
sordentliches” Vereinsmitglied oder der Abbruch der MaRnahme. Seltirtetes der Fall
sein, so muss genau analysiert werden, warum diese MalRnahme tgdsiteiEventuell
kommt eine Unterbringung in einem anderen Verein in Betracht. Wiriddsn den Verein
Ubernommen, folgt die letzte Phase.

In der sechsten Phase geht es um eine Stabilisierung der tiotegrea3nahme und um eine
Uberfiihrung in die Normalitat. Dabei nimmt die Assistenz des Kimaks Jugendlichen
eine beratende Rolle ein. Erst in dieser neuen Rolle ist es sisténz maoglich, alte
Strukturen zu veréandern und neue Wege im Sinne einer integrationspéadagodtsaxis zu
initiieren. Dieser Schritt ist sehr stark abhangig von der Belaft der jeweiligen
Ubungsleitung, sich in seine Arbeit ,hineinreden zu lassen®. Im \edar Zeit soll sich die
Assistenz Uberflissig machen und zum Ende hin vollstandig zurlckziehergssdagaKind
und die Leitung der Gruppe keinerlei Unterstitzung mehr bendétigen. Bbasgefi sozialen
Integration ist auch dann erreicht, wenn Kinder mit Behinderung auch ohne
integrationspadagogischer Ansétze Kontakt zu Kindern ohne Behinderung finden.

Am Ende lasst sich festhalten, dass es gelungen ist, fur fast jedksiKen den individuellen
Freizeitbedurfnissen entsprechenden Platz in der Freizeit zu finélisn.bedeutend
schwieriger stellt sich dabei heraus im Sinne von integrationspgidaben Gesichtspunkten
(Individualisierung, innere Differenzierung, gemeinsamer Gegenstamd)estehende
Vereinsstrukturen modifizierend einzuwirken. Dabei zeigte sichstarke Abh&ngigkeit von
der Bereitschaft der bereffenden Ubungsleitung sich lber die digethedik und Didaktik

hinwegzusetzen und sich auf eine neue Qualitat einzulassen.
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Markowetz betont abschlie3end die positiven Erfahrungen aus dem PFifRadlesehen
sich Kinder und Jugendliche durch die Zugehorigkeit zu einer Gruppe, diarads,normal”
angesehen wird als sozial akzeptiert. Hier ist es ihnen modglmhtakte zu knupfen und
Freunde zu finden. Das Kennen lernen der eigenen Grenzen ist im Ssuseldst- und
Fremdbildes als ebenfalls positiv zu beurteilen. Kinder und JugendlicheBsimederung
kénnen gemald der Kontakthypothese eine Einstellungsanderung erfahren unerighemn,

dass die Behinderung nicht unbedingt eine Isolation in der Gesellschaft bedeuten muss.

6.2.2 Anwendbarkeit auf die Schule

Zunachst einmal sei betont, dass die Fahigkeit eines Menschenegmatian besonders in
jungen Jahren erlernt wird (vgl. Ebert 2000, 14). Ein Grund mehr, dass lide Sas
Institution, die alle Kinder erreicht, der gesellschaftlichen ungtui®nellen Verantwortung

gerecht wird.

Meiner Erfahrung nach bemuihen sich Schulen noch zu wenig, Kindern mitdBeimg bei
der Suche nach einer integrativen Freizeit zu unterstiutzen. Zumgetestieht das nicht in
der Form, wie es das PFiFF vorsieht. Zwar werden viele Akevitam Freizeitbereich
unternommen (Theater, Kino, Sportveranstaltungen), doch eine Unterstitnzein&i bei
der Suche nach einer sinnvollen Freizeitbeschaftigung im aul3ersbkuolisttegrativen
Kontext, findet nicht statt.

Dabei ist zumindest formell der Weg daflir geebnet. Denn in diéergteschreibung (siehe
Anhang) fur Sozialpddagoginnen und Sozialpadagogen gibt es eine klamgi€amg ihres
Handlungsfeldes, insbesondere was die Unterstitzung des Freizeftbeagigeht. Unter
Punkt zwei heil3t es hier: ,Hinfihren und unterstiitzen der behinderten Suhéite und
Schuler bei der Findung einer personlich abgestimmten sinnvollen ifresahaftigung” und
weiter ,Lern- und Entwicklungsbegleitung fir Kinder mit besonderendéibedarf beim

Ubergang in das weitere Leben (Wohnen, Arbeit, Freizeit)".

Fur die Durchfihrung dieser und anderer Angebote des aul3erschulischen Alglgaiseftir
Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen von Integrationsklassen, stehen
Stellenbeschreibung woéchentlich funf Stunden (3/4 Stelle) zur Verflguag.eDtspricht
16 % der Arbeitszeit. In einem weiteren Punkt (5) ist fir die hibesozialen Umfeld eine

weitere Stunde vorgesehen, die fir ein Kontakthalten zu aul3erschulisidigntionen
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dienen soll. Da mit groBer Wahrscheinlichkeit nicht alle Kinder Behinderuny" einer
Klasse Unterstiitzung in diesem Lebensfeld benstigémnn mit einem Teil aus diesem
Stundenvolumen eine Freizeitbegleitung mdglich werden. Der Grundi Bgl$ damit zu
rechnen, dass die Stunden der personlichen Assistenz mehr als umdgrSin der Woche
betragen wirden.

Dadurch, dass regelmafRig Elternabende und -gesprache stattfindeler ifirstkontakt
wesentlich erleichtert. Nicht die Eltern missen den Weg zurrétiiteung suchen, sondern
jetzt kann das sozialpddagogische Personal das Gespréach anbieestdirhase des PFiFF
ware demnach zwar vereinfacht, bliebe aber im Wesentlichemghaich die Beratung einer
finanziellen Unterstitzung seitens des Sozialamts ware denkbar.doérn Eltern ein Kind
der Pflegestufe zwei oder drei haben, das zum Personenkreis des GB5XlISgehort,
konnen sie einen Antrag auf personliche Assistenz nach § 61 SGB Xirémi zustandigen
Sozialamt stellen. In diesem Fall kénnte die personliche Assistima Kind oder
Jugendlichen bei der Suche nach einem geeigneten Freizeitangebsititegnr so wie es im
PFiFF vorgesehen ist. Das sozialpadagogische Personal derigewditegrationsklasse
koénnte als Berater und Koordinationsschnittpunkt fur Eltern, Vereinswrirend Sozialamt
fungieren.

Die zweite Phase wiurde wegfallen, da eine Kontaktanbahnung von disteAs zur
Familie, wie vorgesehen, nicht notwendig erscheint. Die Anwesenheit von
sozialpadagogischem Personal in Integrationsklassen hat den \dassilsie die Kinder und
Jugendlichen aus ihrer Klasse gut kennen und einschéatzen kénnen.

Die tbrigen Phasen wirden sich in gleicher Weise gestalten.

Die Tatsache, dass das Klassenteam in Integrationsklassen viimftien Klasse bis zum
Abschluss zusammenbliebt, sorgt fur eine hohe personale Kontinuitat —bauctier
personlichen Assistenz in der Freizeitbegleitung. Diese hattkoMatz bei der Auswertung

des PFiFF zu bemangeln.

Bleibt die Frage, warum gerade die Sozialpadagoginnen und Sozialpédagos
Integrationsklassen die Aufgabe der personlichen Assistenz Ubernebittem $nd nicht in
etwa die beteiligten Kollegen der Sonderschulpadagogik.

*L Zur Erinnerung: In einer Integrationsklasse sinddier Regel drei Schilerinnen und Schiler mit einer
Behinderung.

“2 Die Erfahrung zeigt, dass die Kinder unterschiiStarken und Schwéchen haben, und einige sdtriem
Suche nach einer geeigneten Freizeitaktivitat kede wenig Unterstitzung bendtigen.
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Die gelebte Handlungsmaxime, wie der Empowermentgedanke, qudlifibeide

Berufsgruppen in gleicher Weise. Doch in erster Linie sind Sondepgatagogen Lehrer, die
in gewisser Weise die Sonderstellung von Kindern mit Behinderung zementieren.

Durch die in der Sozialpddagogik verwendeten Methoden zeichnet sichBgirgegruppe
besonders heraus. In Bezug auf die zu leistende Arbeit bei einegrainten

Freizeitanbahnung sind vor allem die Kenntnisse der sozialen Gruppgnadeei
Einzelfallarbeit, der sozialpadagogischen Beratung sowie idesdtypErfahrungen der

Netzwerkarbeit und Casemanagement bedeutsam.

Zusammenfassend kann man sagen, dass sich das PFiFF-Konzept autidnSdule und
besonders durch Sozialpadagogen realisieren lassen kdnnte. Letztevlitkcjedoch in der
Praxis Uberpruft werden, inwieweit sich diese Konstruktion in die Realitat zemsigtRe.
Denn obwohl das sozialpddagogische Personal in Integrationsklassen irfér e
Freizeitbegleitung geeignet sind, ware eine fachliche Vartgefin Richtung konkreter
Anleitungen integrationspadagogischer Praxis, eventuell auch durch Austausch mit
erfahrenen Personen, férderlich.

Das PFiFF sieht veranderte Strukturen im Freizeitbereich vortusiat gine Normalisierung
der Verhéltnisse an, indem es Kinder und Jugendliche in bestehende Angebotetnaher
Vereine begleitet und unterstitzt. Durch die entstehenden langmiskigntakte wird ein
Beitrag zur sozialen Integration geleistet. Doch die Arbestdeauch einen weiteren Beitrag
zu einem erstrebenswerten Ziel. Da namlich in bestehende Vaukiostn ver&ndernd
eingegriffen wird, entsteht so etwas wie eine inklusive Kultudem Verein. Der Begriff der
Inklusion wird im nachsten Kapitel erlautert und an den Bereichen SdndleGemeinde

diskutiert.

6.3 Der Begriff der Inklusion

Der Begriff der Inklusion (engl.: inclusion) entstand in den 90er Jalmémwurde 1994 in der
Salamanca-Konferenz am Thema ,Padagogik fur besondere Bedurfnissafem Ziel
,Bildung fur alle” diskutiert. Auch heute noch beziehen sich die Fachptilliten zu diesem
Thema vor allem auf den Bereich Schule, mit der Vorstellung eBahule fir alle” (vgl.
Biewer 2005, 2)
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Der Inklusionsgedanke soll eine Weiterentwicklung der Integrationghewedarstellen (vgl.
Booth et al 2006, 5). Eine genaue Begriffunterscheidung zum Terminusatidaggestaltet
sich jedoch schwierig (vgl. Biewer 2005, 1f.; Feuser 2000, 1), da deffBegrinklusion oft

in inflationarer Weise verwendet wird.

Im Wesentlichen l&sst sich allerdings festhalten, dass beimsiokksgedanken das System
im Fokus steht, beim Integrationsansatz dagegen der Mensch. B200Br 2f.) halt fest: ,Es
soll allen Beteiligten die Teilhabe am sozialen Leben erntitgh@rden, indem das System
Rahmenbedingungen schafft, die allen eine aktive Teilnahme amsghaélichen Leben
ermdglicht und nicht der einzelne sich anpassen muss.“ In diesemrdashang geht es um
eine Reduktion gesellschaftlicher Barrieren fur alle Menschen marginalisierten

Lebenslagen (Geschlecht, Herkunft, Klasse, sexuelle Orientierung, etc.).

In den folgenden zwei Kapiteln soll kurz beschrieben werden, wie sidhidesionsgedanke

auf Schule und Freizeit auswirken.

6.3.1 Der Inklusionsgedanke in der Schule

Der Begriff einer ,inklusiven Schule* wurde schon auf der Salam&acderenz erwahnt.
Im Sinne des Inklusionsgedankens ist darunter eine Schule zu verstehsithdan alle
Kinder wendet. Dazu z&hlen auch eine normale Anzahl von Kinder und Jugemitichieer
Hochbegabung sowie mit einer Behinderung des jeweiligen WohngebielisrccDb&kommt es
zu einer natdurlichen Heterogenitdt der Schulerschaft. Biewer (2005h&8) fest:
.Heterogenitat ist hier gleichzusetzen mit Normalitat®.

Die erforderlichen Hilfen, Unterstitzungsmafnahmen und Unterrichtsdidaktiden den
jeweiligen Kindern angepasst (vgl. Biewer 2005, 257), damit allehaeifWeise alles lernen
kénnen (vgl. Feuser 2002, 10). In diesem Zusammenhang wird von einer ,einbdeiehe
Schule® gesprochen (vgl. Biewer 2005, 261). Das ist ein Unterschied zu den
Integrationsklassen, in denen durch die Feststellung des sonderpadagoBiscezbedarfs
die Schulerinnen und Schiler immer noch in zwei Kategorien gemesseteny Eine
inklusive, einbeziehende Schule ist eine Idealvorstellung von einer Sdraulajt Hilfe des
Selbstevaluationskonzepts ,Index fir Inklusion® dieses Ziel (eine Sdtulalle) erreichen
kann (vgl. Booth et al 2006; Boban/Hinz in: Schnell/Sander 2004, 151-165).

Um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu sprengen, soll der Verweisdeubben stehende

Literatur an dieser Stelle gentgen.
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6.3.2 Der Inklusionsgedanke in der Freizeit

Im Sinne des Inklusionsgedankens verweist Markowetz auf die Abhangigkeit
Gemeinden, Kommunen und Stadten bei der Unterstiitzung zum Erreichereldesizér
.otadt fur alle®. Dies soll ein Lebensraum sein, der individuellediBfnissen entspricht und
behinderungsbedingte Nachteile auszugleichen hilft. Dafir missen Strulkgeschaffen
werden, die die Positionen von Menschen mit Behinderung in den Bereichen Wphnen

Arbeit (vgl. Doose 2006) und Freizeit starken.

In diesem Abschnitt soll verdeutlicht werden, wie sich der Inklusiatesges auf Freizeit
auswirken miusste. Da sich der Sport als essentieller BereichEumdbsung von
Freizeitbedurfnissen erweist (vgl. Markowetz 2000, 46), soll an di#&sde Bezug darauf
genommen werden.

Da ware zum einen der grundlegende Aspekt der Barrierefreitegin Wie in jedem anderen
Lebensbereich auch, in dem die Teilnahme von Menschen mit Behinderungeteteund
erwinscht ist, missen auch die Orte der Freizeit die baulichendsetaungen erfillen, so
dass sich alle Angebote als barrierefrei fur alle Menschen erweisen.

Des Weiteren gilt fir den Vereinssport, dass keine Sportgruppe Mansait Behinderung
ausschlieRen sollte. Verbande von Sportvereinen sollen nicht mehr in Bemndaend
Nichtbehindertensport aufgeteilt werden und statt dessen inklusive Usgmilgdchaffen. Das
bedeutet in diesem Zusammenhang beispielsweise nur einen Sportverespgstart zu
haben sowie die vorhandenen personellen und materiellen Ressourcen gerecht zu verteilen.
Dazu z&hlt auch die Sicherung der bendtigten personellen UnterstizBngpérsonliche
Assistenz), entsprechende raumliche Bedingungen und geniigend technitsshatélil(z.B.
angepasste Sportgeréate).

AulRerdem muss bei der Ausbildung der Gruppenleitung eine Didaktik geletdén, die
inklusive Angebote zul&sst (vgl. Markowetz 2000, 367). Als Anhaltspunkte diegermlibi
Grundsatze einer Padagogik und Didaktik der Freizeit (vgl. Kap. 5.2)isSiewar als
integrative MalRnahme zu verstehen, aber dadurch, dass sie mdgliclshexuhtheren,
strukturellen Ebene, in Form von Ausbildungsbestimmungen fur die Gruppenl@ifunge

verankert ist, besitzt sie einen inklusiven Charakter.

*3 Der Ansatz von Community Care / Community Livinggl(vSchablon 2006) fur die Einbindung von

Menschen mit geistiger Behinderung in die Gemeitidat hier als Beispiel.
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Diese Verédnderungen stellen im Rahmen die erweiterten Maogliehkeider
Selbstbestimmung eine Einlésen des Normalisierungsgedankens dar untbtdtendlich
einer Steigerung der Lebensqualitat.

Die vom PFiFF durchgefuhrten Mal3Bnahmen sind als erster SchrittVeténderung
bestehender Strukturen zu sehen. Denn das Ziel ist nicht erreicht.emweeine Angebote
im Freizeitbereich fur alle Menschen offen und zugénglich sind, sorsstnwenn kein
Angebot irgendeine Menschengruppe ausschliel3t.

Als positives Beispiel dient hier die Entwicklung der Olympisch@mel8. Hier ist eine
Weiterentwicklung zu erkennen, da sich mittlerweile die Paralgchpn Spiele an den
gleichen Orten abspielen. Notwendig ist aber eine Durchfiihrung dékamgtfe furalle zur
gleichen Zeit und nicht getrennte Wettbewerbe fiir Menschen min&ahing, die erst zwei

Wochen spater stattfinden.

Eine Gleichbehandlung Aller ist nach dem Verstandnis des Inklusionsgedamdee

erstrebenswerte Sache, die nicht nur um Kleinen, sondern im Grol3agegehuss. Es reicht
nicht, wenn es einzelne integrative Projekte gibt, sondern die Stnuktulissen auf einer
hoheren Ebene so verandert werden, dass alle Bereiche o6ffentlichems Ledue

Menschengruppe die Teilhabe ermdglicht.

Ebert sieht bei einer totalen Gleichbehandlung aller Menschen en &eéreichen ein
finanzielles Problem, da sich in Zeiten der ,gesellschaftlickgnsolidarisierung” die

bestehende Kritik (Unumsetzbarkeit und Realitatsfremde) als uniikickies Hindernis

erweisen konnte (vgl. Ebert 2000, 42). Dem entgegenzuhalten ist eineiso@al
Verpflichtung der Gesamtgesellschaft, insbesondere der Politik, Bddirfnisse aller
Menschen ernst zu nehmen und so in die Strukturen modifizierend einzugdzgs eine
Gleichbehandlung aller mdglich wird.

7. Zusammenfassung und Fazit

Zum Abschluss dieser Diplom-Arbeit sollen noch einmal die wesbkatlicErkenntnisse
zusammengefasst und mit einem Fazit abgerundet werden.

Nach dem Verstandnis der materialistischen Behindertenpadago@i&hstderung stets ein
Zusammenspiel von korperlichen, psychischen und sozialen Faktoren. DabeiJbetaan,

dass die Fahigkeiten eines Menschen immer an den MinimalvorstellaegeGesellschaft
gemessen werden. Die Behinderung wird erst existent, wenn die k&iddng diesen

Vorstellungen nicht entsprechen (vgl. Jantzen 1992, 18) und ist somit als relativ zu sehen.
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Ausgehend von diesen Ausfiihrungen wird schnell deutlich, dass bestehetidehgdiehe
Bedingungen, wie in diesem Fall die ungleichen Vorraussetzungen faschkEn mit
Behinderungen, nicht als naturgegeben hingenommen werden kénnen.

Denn, so stellt sich heraus, fihren Menschen mit Behinderung vom Schi8aljegration in

die sogenannten Sonderschulen) bis ins Erwachsenenalter (erschedirtguBgen in den
Lebensbereichen Arbeit, Wohnen und Freizeit) weitestgehend ein Lebeniater Isolation

und Marginalitat. Die Moglichkeiten zur Knipfung von sozialen Kontakten esayem
Aufbau eines sozialen Netzwerkes zu sogenannten Menschen ohne Behindedung s
erschwert (vgl. Leonhardt/Wember 2003, 854-870).

Integrationsklassen wurden vor ungefdhr 25 Jahren in Hamburg eingefihrigieum
Benachteiligung und Ausgrenzung junger Menschen mit Behinderung zu mindedenind
Kontakt zwischen Schilerinnen und Schilern mit und ohne Behinderung zu férdern. Die
Erfahrungen zeigen, dass alle Kinder von dem gemeinsamen Lernenergofikdnnen,
sofern die jeweilige Unterrichtsdidaktik, in Richtung Differenareg und Individualisierung,
verandert wird (vgl. Dumke in: Hildeschmidt/Schnell 1998, 244ff).

Feuser erweitert diese Ansicht und formuliert fir ein erfotipes Lernen die Theorie
.Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand“ (vgl. Feuser in: EberwaundK 2002, 280-
294), bei der die Schulerinnen und Schilern, je nach Entwicklungsniveau (ausgehend
dem basalsten Entwicklungsniveau eines Kindes), an einem gemeinsaegemstand
spielen, lernen und arbeiten.

Trotz der Erfolge der schulischen Integration hat sich gezeigg, sieh die soziale Integration
in den Integrationsklassen nicht, wie von Kindern, Eltern und Professioraieinscht,
beilaufig entwickelt hat (vgl. Kap. 4.5.5), sondern das es mehr bedarf, einsodiale
Integration von Menschen mit Behinderung zu gewahrleisten. Zu nennen sindtigeal
Kontakte im Sinne der Kontakthypothese und eine Kooperation am gemeinsamen
Gegenstand.

Des Weiteren zeigt sich, dass Freizeit im Leben von MenscheBahinderungen deutlich
unterreprasentiert ist. Empirische Untersuchungen belegen zwardetass Bedurfnisse in
Bezug auf Freizeitaktivitditen annahernd die gleichen sind, wie disadgnannten nicht-
behinderten Menschen, aber kauntegrative Freizeitangebote vorhanden sind. Dies ist
besonders bedauerlich, da sich gezeigt hat, das soziale Integratame gn der Freizeit

erfolgreich gelingt (vgl. Kap.3.2).
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Die Kontakthypothese (Kap. 4.6) und die Theorie des ,Gemeinsamen GegesstéKap.
4.3.3) sind als theoretischer Hintergrund daflir geeignet ein Gelingesozlalen Integration,
gerade im Freizeitbereich, zu beschreiben. Dabei sind vor alleQuiiktat der Kontakte,

sowie ein gemeinsamer Gegenstand, als vermittelndes ,Etwas”, notwendig umlicfiirde

Wie sich herausgestellt hat, steht die Schule als eine Imstitudie alle Kinder und
Jugendliche durchlaufen in der Verantwortung, fir eine soziale Intagrater Schilerschaft

zu sorgen (vgl. Kap. 6.1). Da jedoch die soziale Integration von Kindern aus
Integrationsklassen nicht in dem Mal3e erfolgt, wie es gewinsah{wgl. Kap. 4.5.5), sollte

sich die Schule der vorhandenen Erkenntnisse der positiven Auswirkungen lawiiseiser
Freizeitkontakte bedienen und in diesem Feld unterstitzend aktiv werden.
Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen aus Integrationsklassen gehérerystiam S
Schule an und kénnen im Sinne des Empowermentkonzepts und dem Gedanken der
Zivilgesellschaft (vgl. Kap. 2) in diesem Bereich handelnd eirgmeiHandlungsleitend sind

die Kriterien einer ,Padagogik und Didaktik der Freizeit* (vgl. pKab.2), die die
Selbstbestimmung der Kinder und Jugendlichen unterstitzen, und gemal des
Normalisierungsprinzips (vgl. 5.5) fur eine gleichberechtigte Tedham Leben in der
Gemeinschaft sorgen sollen. Dabei ist eine Pluralitat von Lebengéen entsprechend den
Ansatzen der Zivilgesellschatt, dem Empowermentkonzept sowie dem
Normalisierungsprinzip ausdricklich erwinscht und Bedarf der intensivendtiitzung und
Forderung.

Die Gewahrleistung von Pluralitdt und Individualitdt flahrt zu einefulEing von
Lebensqualitat, welche wiederum von jedem Menschen subjektiv sinnwveibt everden

kann (vgl. Kap. 5.3).

Das PFiFF stellt einen Handlungsansatz dar, der die IntegrationMeaschen mit
Behinderung, mit Hilfe einer personlichen Assistenz, in bestehendeeiEanagebote
wohnortnaher Vereine fordert. Dies ist im Sinne des Normalisiepuinggs, dass ein
,Leben so normal wie moglich” (vgl. Kap. 5.5) fur alle Menschen fordertdiesem Kontext
bedeutet ,normal®, an einem bestehenden Freizeitangebot in Wohnortnéhe teilzunehmen.
Da an Schulen eine solcher Ansatz nicht operationalisiert iss isiufgabe der zustandigen
Professionellen, in diesem Falle des sozialpadagogischen Persbndisndlungsfeld im
Freizeitbereich gemafll Stellenbeschreibung zu erweitern und so oeveridigkeit

integrativer Freizeitangebote Rechnung zu tragen. Denn eine thegraeizeit entspricht
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nicht nur dem Wunsch von Menschen mit Behinderung, indem es die Moglichkeien
sozialen Integration und Autonomienentwicklung férdert, sondern fuhrt durch afwalit
Kontakte im Sinne der Kontakthypothese (vgl. Kap. 4.6) zu einer Einstediuagaing in der

Gesellschaft und damit verbunden zu weniger Ausgrenzung und Stigmatisierung.

Als eine Idealvorstellung der gleichberechtigten Teilhabe amrn_dbe Gemeinschatft, ist der
Inklusionsgedanke zu sehen, wie er im Kap. 6.3 beschrieben wird. Durchrdrel¥eing der
Strukturen mit Hilfe des PFiFF im konkreten Fall, werden inklusivekBiren installiert, die
daflr sorgen, dass zumindest in dem jeweiligen Verein durch gezigaeinlichkeiten und
entsprechend geschultes Personal ein gemeinsames Miteinander ermoglicht wi

Der Gedanke der Inklusion geht jedoch noch weiter und fordert die gleechhigte Teilhabe
von Menschen mit Behinderung allen Bereichen der Gesellschaft. Nicht Menschen, die
unter der Bedingung einer Behinderung leben, missen in die bestehenden etruktur
eingegliedert (integriert) werden, sondern bestehende Strukturen urasfwufgen missen
dahingehend verandert werden, dass die Unterschiedlichkeit zur Notrnvailith Der
Schwerpunkt liegt also auf der Veranderung der gesellschaftlidnektiBen und nicht auf
die Anpassung von Menschen mit Behinderung an die selbigen.

So geht die Forderung an Sozialpolitik und Organisationen fur entspredRegeleingen und
Strukturen hinsichtlich einer gesellschaftlichen Gleichstellungvalein Gesetz und
Vereinbarungen, aber auch zum Beispiel in der Ausbildung von Gruppenleitaogsorgen.
Ziel ist eine ,Stadt fur allé®, auf das es langfristig hinzuarbeiten gilt.

Verkurzt zusammengefasst: Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogematiorisklassen
sind von der Institution Schule beauftragt, ihrer Verantwortung, hinsichtler sozialen
Integration ihrer Schulerschaft, nachzukommen. Besondere Bedeutung hatlidabesizeit
von den Kindern mit Behinderung, die diese oft, im Gegensatz zur ,norhfaleizeitwelt,
in sozialer Isolation erfahren muissen. Dabei soll das bisherigaditasfeld von
Sozialpadagogik im Freizeitbereich des schulischen Kontextstertmeerden und mit Hilfe
von personlicher Assistenz einzelne Kinder und Jugendliche bei der Durchduhrer
Freizeitgestaltung unterstiitzt werden. Handlungsleitend ist diaundizge der
Empowertmentkonzeption und eine ,Normalisierung” der bestehenden Verdgiltims

Verstandnis des Normalisierungsprinzips.

44 Siehe auch ,Aktion Menschenstadt Essen®
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Nur so und mit der Unterstitzung von hoherer Stelle (Politik, Orgaomeat, Vereine und so
weiter) kbnnen entsprechende Strukturen geschaffen werden, die den Weawefiinklusive
Gesellschaft und damit verbunden die gleichberechtigte Teilhabe vonchdéenamit

Behinderung irallen Bereichen der Gesellschaft gewéhrleisten.
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8. Verzeichnis Tabellen und Abbildungen

Abb. 2:Freizeitbedurfnisse und Behinderun
(Opaschowski 1990 aus: Markowetz 2000, 13)

Bediirfnisse

Bediirfnis nach...

Benachteiligungen fiir
Menschen mit Behinderungen

1. Rekreation

Erholung, Ruhe, Wohlbefin-
den, angenehmem Kdrper-
gefiihl und sexueller Befrie-
digung

Abhangigkeit von anderen Menschen (Bsp.:
Ruckzugsmoglichkeiten, Lageveranderung,
Zeiteinteilung, Kérperpflege etc.)

Ausleben sexueller Bedlrfnisse

2. Kompensation

Ausgleich, Ablenkung und
Vergnigen

mangelnde Mobilitat durch nicht behinderten-
gerechte Umwelt

ungeniigende Freizeitangebote

3. Edukation

Kennenlernen, Weiter- und
Umlernen in verschiedenen
sachlichen und sozialen
Handlungsebenen

geringe Auswahl an Bildungseinrichtungen

eingeschrankte Berufswahl

4. Kontemplation

Selbsterfahrung und Selbst-
findung

Abhangigkeit von oft zugeteilten
Pflegepersonen, Bevormundung

|solation von Menschen mit Behinderungen
unter ihresgleichen”

5. Kommunikatio

=

Mitteilung, vielfaltigen
sozialen Beziehungen,
Geselligkeit

Riickgang des Kommunikationsbedurfnisses
durch Frustration und ,unverstanden fihlen*

eingeschrankte Erreichbarkeit und Auswahl
von Kommunikationspartnern

6. Integration

Zusammensein, Gemein-
schaftsbezug und sozialer
Stabilitat

B D | e DD W D

Wechsel der Bezugspersonen oder Bezugs-
gruppen chne Berlcksichtigung der
personlichen Interessen

Diskriminierung und Isolierung in der
Geselischaft

7. Partizipation

Beteiligung, Mitbestimmung
und Engagement

Fremdbestimmung durch andere Personen
und Institutionen

Entscheidungen werden von Stellvertretern
getroffen

8. Enkulturation

kreativer Entfaltung,
produktiver Betatigung und
Teilnahme am kulturellen
Leben

G| “® B| <

49

Moglichkeiten kreativer und produktiver
Freizeitgestaltung missen erst geschaffen
werden

Kulturelle Angebote sind haufig nicht
behindertengerecht und nur schwer
erreichbar
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Abb.: 3Neun Leitprinzipien fur didaktische Gestaltung der freizeitpAdagogischen Praxis
(aus: Markowetz 2000, 56)

1. Erreichbarkeit: Freizeitangebote miissen rdaumlich (z.B. Wohnungsnédhe, Einzugsge-
biet, angemessene Entfernung), zeitlich (z.B. Zeitpunkt und Dauer, Offnungszeiten),
informatorisch (z.B. durch Mund-zu-Mund-Propaganda, Medien), motivational (z.B.
den Neigungen, Interessen und Bediirfnisse entsprechen) und aktivititsbezogen (z.B.
keine iiberzogenen Anforderungen beziiglich der Teilnahme stellen) erreichbar sein

2. Offenheit: Fiir alle und fiir alles offen und flexibel sein

3. Aufforderungscharakter: Vier Formen der Animation mit unterschiedlichem Aufforde-
rungscharakter lassen sich unterscheiden: sozialokologische Animation (z.B. durch
Wohnung, Wohnumfeld, Stadt, Landschaft, Freundeskreis, Nachbarschaft, Gemeinwe-
sen, Organisationen, Vereine, Kirchen), materielle Animation (z.B. durch Einrichtun-
gen, Ausstattungen, Materialien, Sport- und Spielgerdte), mediale Animation (z.B.
durch den Einsatz werbewirksamer Medien und neuer Technologien) und personelle
Animation (z.B. durch persénliches Ansprechen)

4. Freie Zeiteinteilung: Moglichkeit zu flexibler Zeiteinteilung und Zeitverwendung;:
Selbstbestimmung iiber Dauer, Tempo, Intensitit, Unterbrechungen, Riickzugsmog-
lichkeiten, Sozial- und Interaktionsformen

5. Freiwilligkeit: Moglichkeit, sich spontan und je nach Neigung bei prinzipieller Aner-
kennung der unterschiedlichen Bediirfnis- und Motivationsstruktur ohne Diskriminie-
rungen verhalten zu diirfen

6. Zwanglosigkeit: Ungezwungene Teilnahme an Freizeitaktivititen bei einem Minimum
an notwendigen Regelungen und Institutionalisierung bei einem Maximum an Selbst-
bestimmung und Selbstorganisation als Garant fiir flexibles, spontanes und kreatives
Handeln statt in Leistungsnormen und rigiden Vorschriften erstarrtes Agieren

7. Wahlmoglichkeit: Aus bestehenden Freizeitangebote auswihlen und frei wihlen kon-
nen; Alternativen priifen und zwischen diesen withlen konnen; frei kombinieren und
wechseln konnen; eine Aktivitit einstellen und etwas Neues anfangen konnen

8. Entscheidungsmoglichkeit: Eigene Entschliisse fassen, zu ihnen stehen, sie bewerten
und revidieren konnen; hierzu ist es notwendig Entscheidungskompetenzen auszubil-
den, um Entscheidungsspielraume iiberhaupt wahrmmehmen und vermehrt nutzen zu
konnen

9. Initiativmoglichkeit: Allein oder mit anderen initiativ werden, Inaktivitiit, Passivitit,
Konsumhaltung iiberwinden, eigene Animationseigenschaften entdecken, Akteur der
eigenen Freizeitgestaltung werden, in bestehende Freizeitangebote eingreifen, mitbe-
stimmen, umgestalten, eventuell sich neue Angebote erschlief3en.
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Tab. 1: Unterschied zwischen der ICIDH und der ICF (DIMDI 2005, 5)

ICIDH

ICF

Konzept:

Kein Ubergreifendes Konzept

Konzept dekfionalen
Gesundheit (Funktionsfahigkeit)

Grundorientierung:

Krankheitsmodell

bio-psycho-atezs Modell der
Komponenten von Gesundheit

Orientierung:

Defizitorientiert: Es werden
Behinderungen klassifiziert

Ressourcen- und defizitorientiert:
Es werden bereiche klassifiziert, i
denen Behinderungen auftreten
kénnen.

Es kénnen unmittelbar positive un
negative Bilder der
Funktionsfahigkeit erstellt werden.

Behinderung:

formaler Oberbegriff zu
Schéadigungen.
Fahigkeitsstorungen und (sozialen
Beeintrachtigung: keine explizite
Bezugnahme auf Kontextfaktoren

)Funktionsfahigkeit unter expliziter

formaler Oberbegriff zu
Beeintrachtigungen der

Bezugnahme auf Kontextfaktoren

grundlegende Aspekte

e Schadigung
»  Fahigkeitsstorung
* (soziale) Beeintrachtigung

*  Kdrperfunktionen und —
strukturen Stérungsbegriff:
Schadigung (Funktionsstorung
Strukturschaden)

e Aktivitaten Storungsbegriff:
Beeintrachtigung der Aktivitat

e Partizipation [Teilhabe]
Stérungsbegriff:
Beeintrachtigung der
Partizipation [Teilhabe]

soziale Beeintrachtigung:

Attribut einer Person

rtiRipation [Teilhabe] und deren
Beeintrachtigung definiert als
Wechselwirkung zwischen dem
gesundheitlichen Problem (ICD)
einer Person und ihren
Umweltfaktoren

Umweltfaktoren

bleiben unbericksichtigt

Umweltfaleio sind integraler
Bestandteil des Konzepts und
werden klassifiziert

personenbezogene (personliche)
Faktoren:

werden hdchstens implizit
bericksichtigt

werden explizit erwdhnt, aber nich
klassifiziert

Anwendungsbereich

nur im gesun

dheitlichen Kontext
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11. Anhang

T

Bc?\omc / Amt < ‘ Stellenptan

. .| Kurzz=ichen
' Behdrde fiir Schule, Stellenbeschreibung- Kaputed Verwglol.
Jugend und Berufs-— - 310Q/3140
bildung ‘ : R
- Amt flr Schule - Stand 4/1993 7 Stefleunhaber
: diverse
Funktionsbez=ichnung StcH:nDc,_u. Wertigkeu - Fallgruppe nach BAT :
Sozialpadagogin/-pidagoge in |SISD/SOISD A 9/A 10 10
Integrationsklassen (Sek. I) |Soz.Pad. V b
Anuytsche Dicostpostenbewertung ) o
I i m v v v v
Wertfaizoc/
a b q a b a b 1 2 3 4 5 6 | Summe
Vorgesemre Stelle Veraeter ist ' Vermmemng vou:
Schulleiter/in ‘ Elnzelraaelung Einzelregelung
Abteilungsleiter/in
Nachgeordnete Organisationssinheit(en) / Stetle(n) :
afe : "
Aufgab::t / Ticigk:itcx'- Anted] der
Arbeitszeit
inv. L

Sczialpidagoginnen/—-pddagogen im Integrationsklassen der
Sekundarstufe I bilden mit der Klassenlehrerin/dem Klassen—
lehrer und der Sonderschullehrerin/dem Scnderschullehrer
das Kernteam einer Klasse. Sie arheiten {iberwisgend unmit-
telbar mit den’ behinderten Schiilerinmen und Schiilern. Wegen

des integrativen Untasrrichts— und Erzieshungskeonzepts. sind

sie dariiber hinaus fiir die sczialpddagcgische Arbeit In dex
ganzen Klasse ve*antmortllch Schwerpunkte ihrer Tatigkeil-
tan Slnd : )

= Mitgestaltung des Unterrichts und der Lerndtmosphire in
‘der Klasse, so daB integrative Prozesse angersgt und
untarstiitzt werden, )

Initiierung und Begleitung der CGruppenprozesse der
Klasse,

— bésondere Unterstiitzung der lernschwachen, besonders be-
lasteten und behinderten Kinder in ihren Lern- und Ent-
w1cklungsnrozessen.

In ébsnracne mit den Lehrerlnnen und Lehrern {ibernehmen die
Sozlalpadagoglnnen/—padagogen auch Te;lbere;che unter—
richtlicher Tdtigkeiten.,

Q.010
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 dtigkeiten - P Anteil der

-8 = Arbeitszelt
arbeit im Unterricht ' E mv. i
. S ' 48,5
~ Begbachten der Entwicklung und Lernprozesse einzelner -
Kinder sowie Erarbeitung ven Vorschldgen filr Fdrder- AT 2ot
mafnabmen und Durchfiihrung dieser Mafnahmen, ' (Z/YQMﬁkgﬁJ'

— Beobachten/Analysieren der Interaktionsprozesse und
Intervention bzw. Varschlige zur Interventicn,

- Gestaltung lebenspraktischer Lernfelder fiir Kinder mit
pescnderem Fdrderbedart,

- An1e1tunq und Hilfestelluncg fiir Kinder im R ahmen des
binnendifferenzierten Unterrichts,

— {kernahme eines Klassenteils zur Intensivierung des
Unterrichts, :

— Planung und Durchfibrung be*uxsorlentlerendE? Angebote
und. Haﬁnanmen iﬂ:’behlnde:te Klnde

o Leltung'von PIOjektmn,

Aitarbeit. bel der‘Durchfﬂhrung'von-Klassenfahrten, ‘Aus-—
fliigen, Klassenfesten usw.

Arbelten mit Schulerlnnen und Schulern auferhalb des 16.
2. Unter*‘lchts . . 5—2 v gf ¥
onoTermsois : e

— Ipitiieren und -Anbieten von theraneutlschen und. spezi-
fischen ¥afnabmen £ir Kinder mit besonderem Forder—
- bedarf, . ‘ . :

- Hlnfuhran und Unterstiitzen der‘behlnderten Schfilerinnen
und Schiller bel der Flnaung einer persdnlich abge-
‘sh_mmten sinnvollen Frei izeitbeschidftiqung,

- Schulerberatunq (nachgehenae Betreuung, Krlsen+nt°*u
ventlcn), :

—'Durcnfanrung auBerunterrichtlicher Grunueqargeboua
‘mutoremmachmittage, soziale Gruppenarbeit, Neigungs-
JTuppen),

- Tern— und Entwicklungsbegleitung fiir Kinder mit beson-
derem Férderbedarf beim Ubergang in das weitere Leben

(Wohnen, Arbeit, Freizeit). Beratung fiir die jeweiligen .
Betreuer in auBerschullschen Tatlgke1tsber=1chen. ‘ i

3 Arbeit'mit Tehrerinnen und Lehrern : 13

31 Im Rernteam _ - _ (ﬁﬁ2,5¥o()

- Cemeinsame Entwicklung des pddagogischen Konzeptes
fiir die jeweilige I-Klasse,

- gemeinsame Entwicklung 1 individueller Fordarnldne fir
Kinder mit besonderem Fdrderbedarf

[ - o w
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<2/ Titigkeitea

5 3 =

- kontinuierliche Reflexion der Situation und Prozesse
in der Klasse und im Team; Abstimmung der Intarven-—
tionen sowie Absprechen und Verteilen der. Aufgaben
und Arbeit.

Mit den Fachlehrerinnen und Fachlehrern

— Informaticn ilber die Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Bediirfnisse der behinderten Kinder. Beratung im Hin-
hlick auf die Gestaltung des jeweiligen Fachunter-—
richts, ‘ ‘ '

— Tnformation und dustausch Uber die Gruppenbrozesse
und -dynamik der Klasse zur Sicherung der Kontinuitdt
der pddagogischen Arbeit,- o

~ Beratung flir die Gestaltung des Unterrichts, damit
gemeinsames Lermen der behinderten und nicht behin-

~dertan Schiilerinnen undSchiller mdglich ist, bezogen
auf die jeweilige I-Klasse (z.2. offener Unterricht,
projektbezogener bzw. handlungsorientiertar Unter-— ‘
richt, Gruppenarbeit; Partnerarbeit) .. )

Teilnahme/Mitarbeit an Konferenzen:

padagecgische Konferenzen,

— Zeugniskonferenzern,

— Tutoren—/Jahrgangskonferenzen,

_ Gesamtkonferenz/Fachkonfersnzen. .

arheit mit Elterm

- Fihren von Elterngésprﬁchen,

“ yor— und Nachbereitung der unter

Beratung ven Eltern bel der

bedingter Prcbleme,

- Witwirkung bei den Elternabenden;
fiihrung zu bestimmten Themen,

— Beratung von Eltern in Krisensituationen.

salbstindige Durch-

Arbeit im sozialen Umfeld

Kontakte herstellen und regelmniBige Zusammenarbeit mit
verschiedenen sozialen Einrichtungen je nach Bedart dexr
jeweiligen Schiilerinnen und Schiler:

- Bahinderteneinrichtungen,
- Therapieeinricntuﬂqén,

- Hiuser der Jugend, Sportvereine, Verbinde u.&.,
- Allgemeine soziale Dienste, Sozialamt,

- Wohngruppen. :

1 - 5 beschriebenen
aufgaben sowie Anleitung von Praktikanten.

Figene Forthildung

Bewdltigung behinderungs-—

Anted der
A

|

4,5

(A St

——t —

. e
(154 )
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