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I Editorial der Herausgebenden



Editorial zur zweiten Ausgabe der Wissenschaftlichen Jahreszeitschrift

Emotionale und Soziale Entwicklung (ESE)
in der Pidagogik der Erziehungshilfe und bei Verhaltensstorungen



Thema:
Macht und Ohnmacht in der Piadagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen

Liebe Leserinnen und Leser,
liebe Kolleginnen und Kollegen,
liebe Interessierte,

als Redaktionsgruppe der ESE — Emotionale und Soziale Entwicklung in der Pidagogik der
Erziehungshilfe und bei Verhaltensstirungen freuen wir uns sehr, dass nunmehr die zweite Aus-
gabe der Zeitschrift vorliegt. Es ist der guten Zusammenarbeit im Fach zu verdanken, dass
Heft II piinktlich zur mittlerweile 12. Bundesdozierendenkonferenz am 8./9. Mai 2020 in
Miinchen erschienen ist. Die Zeitschrift und damit die Fachbeitrige spiegeln auch in dieser
Ausgabe die Breite der Disziplin ,Pidagogik im Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale
Entwicklung/Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen/Pidagogik bei Verhaltens-
stérungen wider. Unterschiedliche wissenschaftstheoretische Ausrichtungen, fachliche Pers-
pektiven und methodische Zuginge — iiber die in der Community konstruktiv und zugleich
wertschitzend gestritten wird — sind Indikatoren dieser Vielfalt.

An allen Studien- und Forschungsstandorten tibernimmt die Fachdisziplin ein Mandat fiir
den pidagogischen Kontakt, den Unterricht und die Beziehungsarbeit mit psychosozial
(hoch) belasteten Kindern, Jugendlichen und nicht zuletzt (jungen) Erwachsenen. Deshalb
beschiftigt sie sich theoretisch wie empirisch, theoriebildend und hermeneutisch mit indi-
viduellen, institutionellen und strukeurellen Herausforderungen der Pidagogik mit dieser
Klientel und versucht, auf dieser Basis auf aktuell dringende praktische Fragen der Pida-
gogik fundierte Antworten zu finden. Dass sich der Gegenstand der Disziplin — mit allen
Gemeinsamkeiten und Unterschieden sowie den damit verbundenen Spezifika — bestimmen
lasst, zeigt eindriicklich die erste Ausgabe der Zeitschrift, die piinktdich zur Bundesdozieren-
denkonferenz in Berlin am 21./22. Juni 2019 vorlag. Im ersten Heft sind nicht nur grundle-
gende Entwicklungslinien und historische Bedingungsfelder nachgezeichnet, es wurde auch
der interessierte Blick auf gegenwirtige Aktivititen in Lehre, Forschung und Publikationen
innerhalb der Disziplin gedffnet.

Die Verkniipfung der jahrlichen Fachtagung mit einem publizistischen Organ im Format der
Jahreszeitschrift ist das Ergebnis eines lang formulierten Wunsches des Faches und wird mit
der professionellen und sehr zugewandten Unterstiiczung des Klinkhardt-Verlages auch in
diesem Jahr realisiert. Wir haben auch eine sehr wohlwollende, tatkriftige und prizise Un-
terstiitzung durch Kolleginnen und Kollegen an verschiedenen Hochschulstandorten iiber
die Bundesrepublik verteilt erhalten, die dankenswerterweise Gutachten fiir ein blindes Peer-
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Review tibernommen haben. An dieser Stelle sei auch Anna Beyer von der PH Ludwigsburg

fur die zuverldssig-akribische und nimmermiide redaktionelle Assistenz gedankt.

Die Zeitschrift schafft damit eine Plattform, innerhalb derer Kolleginnen und Kollegen

und Interessierte der Fachdisziplin einen fachlichen Diskurs zu bestimmten Fragestellun-

gen fithren kénnen. Die Publikation erméglicht dami, sich in der Auseinandersetzung mit
bestimmten inhaltlichen Aspekten mit methodischer/methodologischer Tiefenschirfe, mit
innovativer Fokussierung und mit reflektierter Rekursivitit zu nihern.

Das zugrundliegende Thema dieser Ausgabe und der Bundesdozierendenkonferenz in Berlin

hie® Macht und Obnmacht in der Pidagogik bei psychosozialen Beeintriichtigungen. Neben dem

Aspeke der Selbstvergewisserung und Klirung von diszipliniren Standpunkten, die in den

Jahren zuvor viel Raum einnahmen, haben die Organisierenden somit eine gewisse thema-

tische Fokussierung vorgegeben, die gleichwohl zahlreiche Anschlussméglichkeiten an die

Allgemeine Erzichungswissenschatft, die Soziologie, die Sozialpidagogik, die Psychologie, die

Kinderpsychiatrie und -psychotherapie und weitere Ficher schafft. Aus vielerlei Griinden

erscheint das Thema hoch relevant, lassen sich doch Merkmale von Macht und Ohnmacht in

nahezu allen pidagogischen Settings identifizieren:

Bezichungen in Settings non-formaler und formaler Bildung und Erzichung kénnen in vie-

lerlei Hinsicht durch Macht- und damit auch Ohnmachtsbedingungen fiir die Akteurinnen

und Akteure geprigt sein. Aus pidagogischer Perspektive sind die aktiven Macht-Ohnmacht-

(Re-)Produktionen der Handelnden und der Anteil des institutionellen Gefiiges dabei als

ineinander verschrinke zu denken. ,Setting” beschreibt im gegebenen Kontext folgerichtig

das Miteinander individuell, habituell und situativ hergestellter hierarchischer Konstellatio-
nen einerseits mit den institutionell und strukturell verankerten Strategien von Macht und

Ohnmacht andererseits.

Die Arbeit mit hoch belasteten jungen Menschen und Familien bedarf in besonderer Wei-

se der Reflexion von Macht-Ohnmacht-Dynamiken. Dies zeigt sich u.a. in den folgenden

Grundbedingungen dieses Arbeitsfelds:

* Verinnerlichte Ohnmachtsreprisentanzen, deren Bedingungsfelder u.a. in (sexualisierter)
Gewalterfahrung, soziodkonomischer Marginalisierung oder Rassismuserfahrungen lie-
gen, werden von den betroffenen Menschen in die pidagogischen Settings hineingetragen
und selten verbal, meist {iber das nicht der unmittelbaren Reflexion zugingliche Verhalten,
ausagiert.

* Die Professionalititsvorstellung angehender und erfahrener Fachkrifte ist in diesem Be-
reich nicht selten von hoher eigener Bediirftigkeit, Rettungs- und/oder Machtfantasien
geprigt, deren Wirkmichtigkeit sich weitgehend unabhingig von formellen Leitbildern
und Handlungsanweisungen entfaltet.

¢ ,De-Autonomisierung von Lebenspraxis® (Oevermann, 2009) als Aspekt pidagogischer
Professionalitit und tibergriffiges Dominanzgebaren und machtvolle Disziplinierung sind
nicht immer leicht unterscheidbar.

e Ahnlich wie es Prengel (2013) fiir die Dimensionen ,Anerkennung® und , Verletzung®
beschreibt, sind auch ,Macht* und ,,Ohnmacht® nicht kategorial voneinander getrennt.
Vielmehr lassen sich in konkreten Beziehungsgefiigen mit ,schwierigen® Kindern und Ju-
gendlichen zahlreiche Zwischenténe und auch Ambivalenzen hinsichtlich dieser Dimen-
sionen aufzeigen.

* Die spezifischen Institutionen der Arbeit mit ,schwierigen® Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen bieten einen ,Freiraum* fiir pidagogische Beziehungsmuster, der dem gesell-
schaftlichen Konsens gewaltfreier Erzichung nicht selten diametral entgegenliuft.
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Zudem lassen sich auch die hochschulischen Bezichungen zwischen Professorinnen und Pro-
fessoren, Mitarbeitenden und Studierenden entlang von Macht-Ohnmachts-Konstellationen
analysieren. Unter der Perspektive eines Hochschulmilieus ist eine Macht-Ohnmacht-Prozes-
se reflektierende Ausbildung der Studierenden kaum denkbar, wenn grundlegende Fragen der
Abhingigkeit, (Selbst-) Ausbeutung und Grenziiberschreitungen innerhalb der Hochschule
nicht umfinglich analysiert werden. Solcherlei Uberlegungen sind wiederum auf das Engste
verschrinkt mit dem ,,Sozialen Ort“ (Bernfeld, 1929) der Entwicklung der Hochschuldozie-
renden. Privilegien und Macht einerseits sowie Marginalisierung und Ohnmacht anderer-
seits lassen sich dabei nicht ausschliefllich an den Heterogenititsdimensionen ,,Gender und
»Rassismuserfahrung® festmachen. Gleichwohl sind dies zwei zentrale Dimensionen, anhand
derer sich die strukturell verankerte und in konkreten Bezichungen aktualisierte Ungleichheit
auch in Hochschulen zeigen lisst.

Nicht zu vergessen sind schliefSlich die Macht-Ohnmacht-Verhiltnisse im gesellschaftli-
chen Kontext. Die letzten beiden Wellen der so genannten Leipziger-Mitte-Studie (Decker
& Brihler, 2018) belegen nachdriicklich eine zunehmende Ausgrenzung etwa von gefliich-
teten, psychisch erkrankten oder von Armut betroffenen Menschen. Wenn die Pidagogik
bei psychosozialen Beeintrichtigungen als sozialkritische und emanzipatorische Fachdiszip-
lin verstanden wird, kann sie sich diesen gesellschaftlichen Fragen nicht entziehen. Gesell-
schaftliche und auch wissenschaftliche Diskurse, etwa der ,,Critical Whiteness Theory®, der
»Disability Studies“ oder der , Differenzkritik (Doing Difference), ,Habitustheorie und der
»Kritischen Theorie“ konnen wichtige Impulse auch fiir die Pidagogik bei psychosozialen
Beeintrichtigungen liefern.

Nach der Einleitung von Birgit Herz finden sich weitere Beitrige, die sich auf Symposia,
Einzelbeitrige und Workshops der Bundesdozierendenkonferenz 2019 beziehen (Rubrik 4.
Tagungsbeitrige und weitere Beitrige aus dem Fach). Daneben finden wieder die folgenden
Rubriken in diese Ausgabe: 3. Originalia, 7. Buchbesprechungen und 8. Forum Kurzberichte
aus den Lindern Eingang. Neu hinzugekommen ist die Rubrik 5. Zur Diskussion, in der Marc
Willmann beispielhaft zum fachinternen Diskurs tiber die Deutungsmacht der Forschung auf-
ruft. Eine Fortsetzung dieses Diskurses aus anderen Forschungszugingen in nachfolgenden
Ausgaben der ESE wire im Sinne der neuen Rubrik sehr begriiflenswert. Auflerdem ist die
Rubrik 6. Praxis und Theorie neu hinzugekommen, die in Zukunft dem wichtigen Feld der
praxeologischen Beitrige Raum geben machte. Wihrend alle Beitrige (bis auf die Orgina-
lia) einen ausfiihrlichen Reviewprozess durch die Redaktionsgruppe durchlaufen, werden die
Originalia in einem doppelt blinden Review-Prozess begutachtet.

Verbunden mit herzlichen Griiffen aus Berlin, Hannover, Ludwigsburg und Rostock wiinscht
Thnen das Team der Herausgebenden nun eine gute Zeit mit dem vorliegenden Heft und an-
regende Fachdiskussionen zu den Schwerpunkten der Beitrige.

Berlin, Hannover, Ludwigsburg & Rostock im Mirz 2020,

Stephan Gingelmaier, Janet Langer, Werner Bleher, Ulrike Fickler-Stang, Lars Dietrich
und Birgit Herz
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Von der ,,Verbetriebswirtschaftlichung® der
schulischen und auflerschulischen Erziehungshilfe
zu Macht und Ohnmacht in

pidagogischen Beziehungen

Birgit Herz



1 Einleitung

Mit dem Thema der diesjihrigen Dozierendentagung ,,Macht und Ohnmacht bei psychoso-
zialen Beeintrichtigungen® wird ein sehr personliches Schulerlebnis bei mir erinnert. In mei-
ner Generation existierte nimlich noch die kérperliche Ziichtigung, wie etwa die Priigelstrafe
mit Rute, Rohrstock oder der Hand, wobei bevorzugt auf das Gesifs, die Hinde oder den
Kopf geschlagen wurde. 1964 wurde ich mit 9 Jahren, in der vierten Klasse, filschlicherweise
des unerlaubten Redens wihrend des Unterrichts von einer Mitschiilerin beim Lehrer ,,an-
geschwiirzt“, worauf dieser ohne jegliche Uberpriifung eine sofortige Disziplinierung durch-
fihrte: Mit 10 Stockschlidgen auf beide Handinnenflichen wurde meine angebliche Missetat
postwendend vor der Klasse geahndet. Fiir mich brach eine Welt zusammen, war ich mir
doch keiner Schuld bewusst.

Meine durch ihre eigenen Kriegserfahrungen sensibilisierten Eltern hatten mich immer darin
bestirkt, dass mich keine Lehrperson schlagen darf und dass ich bei einem solchen Vorfall
sofort nach Hause gehen sollte — was ich in hilfloser Ohnmacht, zutiefst beschimt und un-
gliicklich auch tat. Aufgrund eines mir nicht mehr nachvollzichbaren Umstandes war mein
Vater tatsichlich zu Hause, der in seiner Bauarbeitskleidung in unserem klapprigen 2CV mit
mir in die Schule fuhr, den Lehrer vor dem Schulleiter zur Rede stellte und unmissverstind-
lich allen klar machte, dass sein Kind in der Schule nicht geschlagen werden darf.

Wie mutig und risikoreich dies war, verstand ich erst viele Jahre spiter: damals hing die
Empfehlung zum Besuch des Gymnasiums einzig und allein vom Schulleitervotum ab. Sich
gegen korperliche Strafakte zu wehren, hitte u.U. meine Schullaufbahn massiv beeintrich-
tigen kénnen. Fiir mich war diese existentielle Erfahrung von Gewalt, Machtdemonstration
und ohnmichtiger Hilflosigkeit wegweisend fiir meine berufliche Biographie — die mit dem
Studium der Pidagogik bei Verhaltensstérungen begann.

Kérperliche Ziichtigungen hat der Gesetzgeber in der Bundesrepublik erst 2000 aus Erzie-
hung und Bildung verbannt, und spitestens seit dem Kinderschutzgesetz von 2012 kénnten
wir im Prinzip davon ausgehen, dass Kinder und Jugendliche entwiirdigenden Gewaltver-
hiltnissen nicht mehr ausgeliefert sind. Der Konjunktiv verweist darauf, dass in der Realitit
des familidren Alltags und in den Routinen von Institutionen nach wie vor Gewalt, Beschi-
mung und Ohnmacht allen Formulierungen in unseren Gesetzen zum Trotz immer noch
vorkommen.

In diesem Beitrag werde ich fiir das Feld der schulischen und auflerschulischen Erziehungs-
hilfe zunichst Macht- und Ohnmachtdynamiken skizzieren, um dann etwas ausftihrlicher
einige Spezifika dieses biirokratisch organisierten pidagogischen Dienstleistungssektors auf-
zuzeigen. Diese Spezifika sind insofern relevant, als sich in der pidagogischen Praxis vielfach
abgewehrte oder tabuisierte Scham- und Beschimungsdimensionen aus Macht- und Ohn-
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machtdynamiken ergeben. Sie zu prizisieren bedeutet auch, fiir uns fast alltdglich genutzte
Begriffe hinsichtlich ihrer Macht- und Ohnmachtaffinitit zu tiberpriifen. Zuletzt will ich den
Blick auf ebensolche Dynamiken im universitiren ,,Feld der Macht“ fokussieren.

2 Knappe Zeitdiagnose: Ein homo oeconomicus, bei dem das
»Ich zum Du“ kapitalisierbar ist

Radikale globalisierte Okonomisierung mit ihren Beschleunigungsschiiben und permanen-
ten ,thrills“ und ,kicks® fithren zu vielfiltigen Uberforderungs— und Uberlastungssympto-
men. In der sog. ,zweiten Moderne® ist das Individuum auch aus seinen Alltagsgewissheiten
sentbettet; die Freiheit zum individuellen Lebensentwurf wird fragil. Die sog. ,Bastelexis-
tenz — ein Begriff, den Ronald Hitzler und Anne Honer bereits 1994 eingefiihrt haben
(Hitzler & Honer, 1994) illustriert die Briichigkeit der menschlichen Existenz und erklirt
die Atcraktivitdt , fliichtiger Gemeinschaften® (Baumann, 2005), die das World Wide Web in
ungeheurer Zahl bietet. Die oft hoch aggressive Kapitalisierung tendenziell aller Lebensberei-
che stellt das nach Orientierung suchende Individuum — den ,,’homme neuroéconomique®
(Gori & Del Volgo, 2011) der Gegenwart — vor enorme Herausforderungen.

Die avancierten Bildungs- und Erziehungsinstitutionen versuchen allerdings schon lange,
hier einen marktkonformen Orientierungs- und Sinnersatz zu organisieren.

Eine Gesellschaft, die ,als permanente Wettbewerbsmaschine® (Ptak, 2018, S. 52) zu funk-
tionieren hat, produziert zwangsliufig eine innere Okonomisierung, die wiederum Denken,
Fiihlen, Handeln, sowie Haltungen, Uberzeugungen und Einstellungen veridndert (Krautz,
2016, S. 27; Gori, 2018). Pointiert formuliert: Die warenférmige Bezichung ,bildet® den
dominanzkulturellen Habitus (Honneth, 2005; Thole, 2018). Den damit verbundene Wer-
tewandel beschreibt Marie Luise Althoff mit den Worten: ,Fiirsorge, Mitmenschlichkeit,
Solidaritit sind [...] allenfalls Lippenbekenntnisse, die jedoch im Ernstfall ins Licherliche
gezogen werden. Krinkungserleben und Herabsetzungen miissen individuell und im Priva-
ten verarbeitet werden“ (Althoff, 2017, S. 10).

Sozialitit und Moralitit werden je nach individueller Gewinnmaximierungsabschitzung
»quasi natiirlich im Jargon wertfreier Sachrationalitit neu justiert. Die Hypostasierung des
Wettbewerbs unter den Bedingungen ubiquitirer Konkurrenz fiihrt zu einem Entwertungs-
klima: ,Niemand ist ,gut genug'.“ Martin Heinrich bezog diese Aussage 2010 explizit auf
Bildungserfolge (Heinrich, 2010, S. 141); sie ldsst sich derzeit auf alle Lebensbereiche trans-
formieren (Gori & Volgo, 2011; Gori, 2018). Dies alles wusste schon Adorno, und er for-
mulierte seine Erkenntnisse schneidend im Aphorismus 147 der ,Minima Moralia“® (Adorno,
1951); in dieser 1951 publizierten Veréffentlichung reflektiert er bereits die universelle
globale Kommerzialisierung und die Warenformigkeit aller menschlichen Beziehungen im
Kontext seiner philosophiekritischen Positionierung nach dem Ende des zweiten Weltkrieges
(Honneth, 2005).

Es hingt nun allerdings entscheidend vom kulturellen und sozialen Kapital ab, welche Wege
des individuellen Managements in den damit einhergehenden emotionalen Dimensionen
beschritten werden. Scheitern und Versagen werden iiber informelle oder formelle normative
Kontrollprozesse 6ffentlich sanktioniert; prominent zu nennen sind insbesondere Diszipli-
nierung (exemplarisch Schulverweigerung), Medizinierung (exemplarisch Sucht), Psychiat-
risierung (ex. Fremd- und Selbstgefihrdung), Kriminalisierung (Gewaltdelikte) (Baumann,
2005; Dahme & Wohlfahrt, 2011).
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Angst vor Verletzungen und Abweichungen bildet die handlungsleitende Grundlage von
Selbstkontroll- und Selbstnormalisierungsprozessen tiber die gesamte Lebensspanne. Der
gesellschaftliche Ausschluss all jener, die vom Normalisierungsimperativ der flexiblen An-
passung an marktkonformes Individualverhalten abweichen, zeitigt nachhaltige Effekee. Er
trigt dazu bei, den Anpassungsdruck auch bei jenen zu intensivieren, deren soziale Lage
noch nicht prekir ist, was die Angst vor Statusgefihrdung zu einem Dauerstress transformiert
(Herz, 2014a; Betzelt & Bode, 2018). Im Kern geht es um Anpassung an und Normali-
sierung von inhumanen Lebensbedingungen (Foucault, 1992; Otto & Ziegler, 2012). Die
Durchsetzung konomischer Logiken auf alle Lebensbereiche — der ,,6konomische Imperia-
lismus® der Chicago School of Economics (Krautz, 2016, S. 26) — zeigt sich in der ,Normie-
rung und Normalisierung der Kindheit* (Kelle & Mierendorff, 2013) ebenso wie in der ihrer
,McDonaldisation“ (Timini, 2010).

Mit Blick auf Kinder und Jugendliche mit schwerwiegenden Verhaltensstérungen lisst sich
zunehmend das Paradox von exkludierender Inklusion und inkludierender Exklusion beob-
achten (Stein & Miiller, 2016). Selbst die Ratifizierung der UN-Konvention iiber die Rechte
von Menschen mit Behinderung und die damit einhergehende politische Propagierung eines
inklusiven Bildungs- und Erziehungssystem in der BRD manifestiert letztendlich nur die
ideologische Steuerung von Ausgrenzungs- und Ausschlieffungsvorgingen (Dahme & Wohl-
fahrt, 2015; Jantzen, 2017; Winkler, 2012).

Exklusionsrealititen wie die sozialriumliche Ghettoisierung bestimmter Wohngebiete samt
ihren Deklassierungsdynamiken oder die Prekarisierung sozial- und bildungsbenachteiligter
Kinder und Jugendlicher (Chassé, 2016; Tophoven, Lietzmann, Reiter & Wenzig, 2017;
Winkler, 2014; Klundt, 2017) sind nimlich nach wie vor ebenso Realitit in der sozialen
Arbeit (Kuhlmann, 2012; Steinlin, Fischer, Délitzsch, Fegert & Schmid, 2015) wie in der
Schule (Herz, 2015; Hartwig & Mufimann, 2018).

In einer letzten Volte symbolischer Gewalt erfahren Exklusionsrealititen hohe Aufmerksam-
keit in den sogenannten ,, Trash-Medien®, wo sich Leid, Krinkungs- und Stigmatisierungser-
lebnisse sogar messbar in Einschaltquoten ,barrierefrei kapitalisieren lassen. Was Berthold
Brecht einst in der ,,Dreigroschenoper® als biirgerliche Doppelmoral entlarvte, wird in den
Formaten der Scripted Reality aktualisiert, banalisiert, eventisiert und zur Blaupause des So-
zialen schlechthin normalisiert. Die Nominierung des ,Dschungelcamps® fiir den Grimme
Preis in der Kategorie ,,Unterhaltung® war insofern schon 2013 tiberaus konsequent.

3 Die Klientel in der schulischen und auflerschulischen Erziehungshilfe:
Kinder und Jugendliche mit schwerwiegenden Verhaltensstérungen

Gunter Opp fithrt aus:

Kinder, die massiver Vernachlissigung, Mobbingerfahrungen, Zuriickweisungen, kérperlichen, psy-
chischen oder sexuellen Misshandlungen ausgesetzt waren, entwickeln eine Gefiihlslage der Wertlo-
sigkeit, nicht liebenswert, machtlos und gleichzeitig auch mit Schuld zu sein an ihrer prekiren Lage.
Sie haben wenig Vertrauen in eine Welt, in der ihnen die Befriedigung grundlegendster Bediirfnisse
nach Sicherheit und Zuwendung versagt wurde. Von Erwachsenen wurden sie bitter enttiuscht

(Opp, 2017, S. 23).

Die destruktiven Konsequenzen der hierdurch erzwungenen Anpassungsleistungen an sol-
che gleichsam toxischen Lebensumstinde sind durch empirisch gesicherte Befunde der Bin-
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dungsforschung sowie der Neuropsychologie und Emotionsforschung hinreichend belegt.
»War die Siuglings- und Kinderzeit von emotionaler Vernachlissigung und verschiedenen
Formen der Gewalt geprigt, wird die Jugendzeit zu einer Nagelprobe, die kaum zu bestehen
ist“ (Brisch, 2014, S. 281).

Um die Dramatik dieser destruktiven Prozesse zu verdeutlichen, will ich einige der Mecha-
nismen traumatisierender Gewalterfahrungen erinnern: Extreme Traumata, zu denen Folter,
Inzest, korperliche und/oder seelische Misshandlung, Kriegsverfolgung u.i. zihlen, enthalten
Situationen voller Grausamkeit. Dekontextualisierung, Dissoziation und Derealisierung (Var-
vin & Beenen, 2006) bilden als (unbewusste) Stress- und Ohnmachtsbewiltgung emotions-
regulative Notlosungen bei unertriglichen Qualen (Herz, 2014b). Auf der Verhaltensebene
bringen diese Kinder und Jugendlichen das erlittene Leid iiberwiegend nonverbal zum Aus-
druck — Gunther Opp spricht explizit von ,,schmerzbasiertem Verhalten (Opp, 2017).
Existentielle Kernthemen dieser Heranwachsenden sind Angst und tiefe Einsamkeit (Opp,
2017). Donald W. Winnicott, der wihrend des zweiten Weltkrieges als beratender Psychi-
ater fiir das Evakuierungsprogramm der britischen Regierung arbeitete, zihlte ferner vor al-
lem Hoffnungslosigkeit zu dem zentralen Lebensgefiihl des deprivierten Kindes (Winnicortt,
2011). Die emotionalen Dynamiken von Angst, Einsamkeit und Hoffnungslosigkeit konnen
eine nicht zu unterschitzende Verstetigung durch spezifische Handlungsformate in auf3erfa-
milidren Institutionen erfahren.

Die schulische und auflerschulische Erziehungshilfe ist nimlich auch mit hoch tabuisierten
individuellen Prozessen des Scheiterns und Versagens assoziiert und folglich mit tiefer Scham
und Beschimung bei ihrer Klientel #nd bei ihren pidagogischen Fachkriften (Dérr, 2016;
Rosenbaum & Stremmer, 2017; Lorenz, Magyar-Haas, Neckel & Schoenville, 2018).

Um hier humane Unterstiitzungs- und Férderansitze ebenso zu sichern wie erforderliche
Arbeitsbedingungen zu gewihrleisten, miissen solche Dynamiken analysiert und reflektiert
werden, ohne damit wiederum zugleich zu beschimen oder zu entwerten. David Zimmer-
mann und Claudia Reinhardt schreiben: ,Negative Emotionen auf Seiten der pidagogischen
Fachkrifte sind eine hiufige Folge des traumatisch beeinflussten pidagogischen Beziechungsge-
schehens. Diese wahrzunehmen und nicht als unprofessionell zu brandmarken, ist eine wich-
tige professionelle und institutionelle Herausforderung® (Zimmermann & Reinhardt, 2017,
S. 224).

Diese pidagogisch-reflexive Haltung kann nicht oft genug betont und erinnert werden, denn
in der Sozialgeschichte der Pidagogik bei Verhaltensstorungen war nicht die professionelle
Reflexion, sondern eine repressive Sozialdisziplinierung freilich allzu oft das erste Mittel der
Wahl: Die Waisen- und Zuchthiuser des 17. Jahrhunderts, die christlich-philanthropischen
Rettungshiuser (die bereits zur Industriésitit konditionierten), die Psychopathenfiirsorge der
Weimarer Republik, Heim- und Hilfsschulen im Nationalsozialismus, Fiirsorgeanstalten der
sechziger Jahre, die Werkhofe und auch die Hasenburg unserer Zeit — sie alle sind Manifesta-
tionen der jeweiligen dominanzkulturellen Normalitits- und Normativititsmonopole.

Im 21. Jahrhundert scheint die Klientel der schulischen und auflerschulischen Erziehungshilfe
keiner direkten kérperlichen Gewalt als ,erzieherischer Beitrag” zu ihrer Selbstnormalisie-
rungsverpflichtung ausgesetzt zu sein (Heuer, 2015). Dennoch bestehen weder rechtskon-
forme noch wissenschaftlich legitimierbare Gewaltverhiltnisse, die sich in ihrer maskierten
Vielfalt quasi in ,,Samthandschuhen® durchsetzen (Jantzen, 2001; Hafeneger, 2013). Solche
Maskierungen heiflen dann, hier nur exemplarisch genannt bspw. ,,ultima ratio“ wie im Cool-
nesstraining, ,Neue Autoritit® als systemisches Coaching oder verschwinden hinter einer
hochmodernen Leadership-Semantik.
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Die Mechanismen solcher latenten Gewaltverhiltnisse in ,,Samthandschuhen® stehen in ei-
nem kausalen und dynamischen Zusammenhang mit einer nach 6konomischen Rahmen-
bedingungen organisierten 6ffentlichen Bildung und Erziehung. Daher sollen im Folgen-
den insbesondere die emotionalen Kosten des Okonomisierungsstresses fiir alle Beteiligten
— Kinder, Jugendliche und Professionelle verdeutlicht werden (Herz, 2017). Diese ,,Kosten®
verantworten nimlich wirkmichtige Macht- und Ohnmachtdynamiken in pidagogischen
Bezichungen.

4 Okonomisierungsstress in Zeiten der UN-BRK

Kinder und Jugendliche mit schwerwiegenden biographischen Verletzungen treiben Pidago-
ginnen und Pidagogen bisweilen in die Situation und die Versuchung, im Sinne einer Spira-
le von Macht und Ohnmacht Gewalt oder Zwang anzuwenden, Repressalien zu evozieren,
zu beschimen, schlimmstenfalls zu ziichtigen, aber andererseits auch sich selbst als absolut
ohnmichtig und handlungsunfihig zu erfahren (Dlugosch, 2018). Diese Feststellung von
Andrea Dlugosch mag zunichst irritieren, wo doch Studien zur Organisationsentwicklung
in Bildungs- und Erziehungsinstitutionen eine ganze Kaskade an Debatten um pidagogische
Qualitit und Qualititsentwicklung ausgelost haben.

Es gibt kaum ein Bundesland, das in seinen Kultusministerien nicht iiber ganze Abteilungen
zur Qualititsentwicklung verfiigt. Michael Honig bringt es in seinem Vortrag iiber ,,Putzpli-
ne, Parkplitze, Personalschliissel — Woran lisst sich Qualitit messen?* anlisslich einer Fach-
tagung in Hamburg anschaulich auf den Punkt. Er stellt fest: ,,Die Diskussion iiber Qualitit
und Qualititsentwicklung ist kein erziehungswissenschaftlicher oder pidagogischer Fachdis-
kurs, sondern ein Import aus den anwendungsbezogenen Managementwissenschaften. ...
Die Qualititsdebatte steht also nicht im Kontext einer Zheorie guter Pidagogik, sondern
eines Managements pidagogischer Praxis nach den Kriterien von Effektivitit und Effizienz®
(Honig, 2014, S. 6).

Mit der Qualititsdebatte eng verwoben ist die bereits erwihnte Leadership-Semantik (Brock-
ling, 2017), die auch schulische und auferschulische Fachkrifte fiir unternehmerische,
marktkompatible Ziele sozialisiert. Messbarer Output, das ist die neue Wihrung — exempla-
risch dafiir steht die Integrationsquote je Bundesland, die tiber das nicht mehr zu ignorieren-
de Dreigestirn von Effizienz, Evidenz und Effektivitit machtvoll durchgesetzt wird. Deren
,Fetischisierung® (Krautz, 2007) wird von einer Bildungsforschung flankiert, die technologi-
sches Steuerungswissen produziert, optimiert und weitergibt (Spring, 2015).

Efhizienz, Effektivitit und Evidenzbasierung sind die Eckpfeiler eines technokratischen und
insbesondere zeitoptimierten Problemlésemanagements. Damit soll die chronische und
stetig ansteigende Unterfinanzierung dffentlicher Dienste, von Krankenhiusern, Schulen,
ambulanten, teilstationiren oder stationiren Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe —
bis hin zu den Hochschulen und Universititen gesteuert bzw. verwaltet werden (Engartner,
2016). So wirbt bspw. die Zentrale Einrichtung fiir Weiterbildung der Leibniz Universitit
Hannover fiir eine dementsprechende Qualifizierung: ,Die Herausforderungen des Marketes,
der Wettbewerb und die Kundenanspriiche steigen; gleichzeitig nimmt die Geschwindigkeit,
in der erneut Umbriiche stattfinden, permanent zu; die Folge davon sind unterschiedlichs-
te Verinderungsprozesse mit dem Ziel, das Leistungsvermégen zu steigern und Kosten zu
sparen ...“ (Zentrale Einrichtung fiir Weiterbildung, 2019, Absatz 2). Die massiven Stan-
dardabsenkungen in Qualitit und Giite der infrastrukturellen Dienste gehen zu Lasten von
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Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer sowie deren Klientel — die wir ja heute euphemistisch
als Kunde bzw. Kundin bezeichnen (Heinrich & Kohlstock, 2016).

In den so verfassten offentlichen (und teilweise privatisierten) Diensten mit ihrem unablissi-
gen ,Reformtalk® (Hartong, 2016, S. 190) etabliert sich im Gefolge der Inklusionsrhetorik
(Herz, 2015; Winkler, 2018) cin neuer Normalititsimperativ. Dieser brandmarke einerseits
schon das Benennen von Entwicklungsdifferenzen oder Behinderungskategorien als Diskri-
minierung (Jantzen, 2015). Er ignoriert oder verleugnet andererseits zugleich die real beste-
henden Diskriminierungsfelder und versucht diese folglich aus dem sprachlichen Bewusst-
sein auszuschlieffen (Winkler, 2014; Ahrbeck, 2014; Kluge, Liesner & Weifs, 2015; Winkler,
2018). Im Bildungs- und Erziehungssystem fiihrt der permanente Zwang zur Selbstnorma-
lisierung aller Biirgerinnen und Biirger zu einem mehr oder weniger sichtbaren Netzwerk
organisierter Kontrolle (Fitzsimons, 2011; Mowat, 2011).

Neben staatlichen Schulen, die sich bspw. in Hannover ,,Apple Distinguished School oder
in Riisselsheim ,Samsung Lighthouse School® nennen diirfen (Scheppler, 2019), beschert
uns der Okonomisierungsstress einen deutlichen Anstieg an Schiilerinnen und Schiiler, die
,auf der Strecke bleiben® (Hartong, 2016) und zugleich pidagogisches Personal, das eine wie
auch immer spezifizierte ,Bezichungspidagogik® immer weniger verwirklichen kann.

Das pidagogische Fachpersonal befindet sich strukturell in einem doppelten Dilemma:
Wenn wir uns an die Erkenntnis von Siegfried Bernfeld erinnern, dass der Erzieher immer
vor zwei Kindern steht, dem zu erzichenden vor ihm und dem verdringten in ihm (Bern-
feld, 1925), wird ein weiterer zentraler Begriindungszusammenhang fiir die schmerzvollen
Macht-Ohnmachtspiralen in Bildungs- und Erziechungsinstitutionen deutlich. Im Kern geht
es um die ,Sandwich-Position®. Einerseits miissen Lehrkrifte Schiilerinnen und Schiiler bil-
den und erziehen — was eine permanente Konfrontation mit eigenen unbewussten regressiven
Bediirfnissen bedeutet; andererseits miissen sie ihr pidagogisches Handeln gegeniiber der
staatlichen Schulaufsicht und deren Reprisentantinnen kontinuierlich legitimieren — eine
weitere Konfrontation mit unbewussten eigenen Konflikten im Hinblick auf die Elternimago
(Furstenau, 1964) — sie befinden sich permanent im ,,Sog des Infantilen (Jahn, 2017). Ver-
gleichbare unbewusste Psychodynamiken betreffen tibrigens auch das pidagogische Personal
der Kinder- und Jugendhilfe, deren Fachbegriff der ,Hilfen zur Erziehung“ bereits deutliche
Analogien zur Sozialisation in der Familie aufweist: Erziechung ist ein Kerngeschift der pri-
miren Bezugspersonen, zumeist der Eltern. Unter den Bedingungen des C)konomisierungss—
tresses potenzieren sich Abwehr, Verdringung und Verleugnung all dieser Psychodynamiken;
sie bleiben hochtabuisiert.

Kinder und Jugendliche allerdings, die in ihrer emotionalen und sozialen Entwicklung mas-
siv beeintrichtigt wurden und dementsprechend schwerwiegende Verhaltensstérungen als
psychische Notlésungen und iiberlebensnotwendige Kompensationsversuche zeigen, waren
oder sind oft auch weiterhin insbesondere im familialen Nahraum physischen und/oder psy-
chischen Verletzungen ausgeliefert, etwa durch Mangel und Vernachlissigung, Gewalt und/
oder sexuelle Ausbeutung. Thre selbst- und fremdgefihrdenden Verhaltensweisen bringen
zum Ausdruck, wie massiv diese jungen Menschen in all ihren Entwicklungspotentialen er-
schiittert wurden (Opp, 2017).

Aggressivitit, Drogenmissbrauch, Schulverweigerung, Depressivitit u.i.m. sind nonverbale
Botschaften tiber ihre emotionalen Krisen, ihre Einsamkeit sowie ihre Hilflosigkeit in ge-
waltaffinen, bedringenden Lebenslagen. Allmachts- und Omnipotenzphantasien sind die
Trugbilder individueller Autonomie und ihre scheinbare emotionale Stirke ist Ausdruck
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tiefer Hilflosigkeit. Thre subjektiv sinnvollen Bewiltigungsmechanismen von vielfiltigen Ka-
tastrophenerfahrungen fithren zu negativen Interaktionsspiralen (Dérr, 2017), die aufgrund
der hier skizzierten dilemmatischen Dynamiken in spezifischen , Delegationsketten® miinden
(Baumann, Bolz & Albers, 2017, S. 103). Die typischen schulischen Delegationsmechanis-
men sind nach Menno Baumann, Tilo Bolz und Vivian Albers: ,Suspendierung, Versetzung
in eine andere Schule der gleichen Schulform, die massenhafte Zunahme sogenannter »In-
klusionshelfer« und Schulbegleiter, Klassenkonferenzen und, wenn alle Stricke reiffen, das
vonseiten der Jugendhilfe entwickelte System der Schulersatzmafinahmen® (Baumann et al.,
2017, S. 11) — hiufig verbunden mit ,,Nicht-Zustindigkeits-Erkldrungen®, ... ,die sich viel-
schichtig zwischen und in unterschiedlichen pidagogischen Systemen, wie z.B. der Schule,
der Jugendhilfe, der Justiz und/oder der Kinder- und Jugendpsychiatrie, beobachten lassen®
(Baumann et al., 2017, S. 103).

Auf Seiten der Kinder und Jugendlichen sind diese Prozesse des stetigen Ausschlieffens mit
beschimenden Ohnmachtserfahrungen verbunden, d.h. mit der Wiederholung von Macht-
missbrauch, der quasi amdlich — und d.h. verwaltungstechnisch ihnen die Verantwortung fiir
ihre Ausschliisse attestiert (HufSmann, 2016). Das zentrale Ergebnis einer in 2015 veroffent-
lichten Studie des DJI iiber ,Jugendliche Gewalttiter zwischen Jugendhilfe und krimineller
Karriere® fasst die Autorin Jana Meier in den Worten zusammen:

Auffillig ist ..., dass letztendlich den Jugendlichen die Verantwortung am Scheitern zugeschrieben
wird, denn sie haben laut Fachkrifte die freie Entscheidung, wie sie handeln und wie nicht. Wenn
sie sich fiir eine delinquente Karriere entscheiden, konnen die Institutionen scheinbar nichts aus-

richten (Meier, 2015, S. 70).

Hier zeigen sich latent die nachhaltig durchaus auch destruktiven Auswirkungen der seit gut
vier Jahrzehnten in der erzichungswissenschaftlichen Theorie- wie Praxisentwicklung etab-
lierten konstruktivistisch-systemtheoretischen Pidagogik. Hier steht weder der handelnde
Mensch mit seinem Bewusstsein, seinen Phantasien und seinen Intentionen in spezifischen
soziookonomischen Strukturen und kulturellen Manifestationen, sondern einzig und allein
die Kommunikation als Grundlage der Genese sozialer Systeme im Mittelpunkt. In der Rhe-
torik der konstruktivistisch-systemtheoretischen Pidagogik werden die Selbsttitigkeit der
Subjekte, ihre Selbststeuerung und Selbstorganisationen in ,,Driftzonen®, ,,Chreoden® oder
sstrukturellen Koppelungen® gefeiert. Thr — wie es Bernd Ahrbeck und Marc Willmann be-
zeichnen — ,Phantasma des sich selbst regulierenden Kindes® (Ahrbeck & Willmann, 2010,
S. 118) triggert und legitimiert nicht nur egoistische Akteursmentalititen, sondern eben
auch Verantwortungsdelegation fiir Scheitern und Versagen (Pongratz, 2005).
Gesellschaftliche sozialisationsspezifische oder individuelle Voraussetzungen fiir das erforder-
liche Selbstmanagement sind dabei nicht im Blick. ,In dem Maf3e aber, in dem Lernprozesse
von Individuen als autonome Entscheidungen gelten, wird der Einzelne fiir das Gelingen
oder Scheitern alleine verantwortlich gemacht® (Dérr, 2010, S. 93). Die konstruktivistisch-
systemtheoretische Pidagogik kann fiir sich zu Recht proklamieren, mit den Umstrukturie-
rungsprozessen der gesellschaftlichen Produktions- und Reproduktionsverhiltnisse Schritt zu
halten: Die Stirkung zeitgemifler Selbstoptimierungsstrategien wird zur Freiheit lernender
Systeme ,,in Strukturen des Konkurrenzindividualismus“ (Scherr, 2019, S. 9). Wenn nimlich
im Anschluss an Niklas Luhmann (1984) Kommunikation als zentrales genetisches Prinzip
von Gesellschaften deklariert wird, eriibrigen sich Fragen nach Selektion, Kontrolle, Diszip-
linarpraxen oder manifester und latenter Exklusion.
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Die gestalteten ,normativen Mentalititen (Hafenegger, 2014, S. 212) der pidagogischen
Fachkrifte, ihre unbewusste Coping Strategie und subjektive Bewiltigungsperformance in
ihrem Berufsalltag beférdern den Siegeszug von hoch attraktiven mentalen und emotionalen
Hilfskonstruktionen.

Dazu zwei kurze Praxisverweise:

1. Der Mythos ,,Konsequenz®“ (Natho, 2013):

Als konsequentes Verhalten — bei Abweichungen von den Klassenregeln, Wohngruppen-
diensten u.i.m. — werden Strafrituale (unbewusst) als Konsequenz getarnt. ,,Konsequent
Handeln“ bringt letztendlich die Angst des Erwachsenen vor Macht- und Kontrollverlust,
vor Verletzungen seiner eigenen Professions- und Normalisierungszwinge zum Ausdruck.
Eigene (unbewusste) Aggressionen konnen ebenfalls kaschiert werden, da die ,,konsequente®
Durchsetzung von Regeln mit sachlichen Erfordernissen und Notwendigkeiten rationalisiert
werden kann (Fiirstenau, 1964).

Die unter Selbstoptimierungs- und Normativititszwingen getriggerten unbewussten Ab-
wehrprozesse beférdern die Nachfrage nach Praxishilfen. Unter Nutzung des gingigen pi-
dagogischen Jargons etablieren sich zumeist verhaltenstherapeutisch ausgerichtete Interven-
tions- und Priventionsprogramme (Ahrbeck, Ellinger, Hechler, Koch & Schad, 2016) als
Hilfeangebote und -versprechen.

2. Trainingsprogramme

Derzeit boomen Trainingsprogramme und Diagnoseinstrumente, deren Programmatik vor-
gibt, eine erfolgreiche (inklusive!) erzieherische und bildungsbezogene Praxis zu gewihrleis-
ten (Hartmann & Methner, 2015; Lorenz et al., 2018). So sollen bspw. Checks die Selbst-
managementkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern als sekundire Privention von
Verhaltensstorungen bestirken, wobei hier ausdriicklich deren zeitokonomischer Einsatz — je
Check eine Minute — von den Lehrkriften gelobt wird (Hintz, Krull & Paal, 2016, S. 139).
Und ich bin mir sicher, heute, in 2019, existieren bereits Sekundenchecks! Kerstin Popp re-
siimiert: ,Der Wunsch, Handlungsméglichkeiten aufgezeigt zu bekommen, die sich schnell
umsetzen lassen und eine schnelle Wirkung versprechen, scheint mit diesen Programmen
erfiillt zu werden“ (Popp, 2018, S. 261). Allerdings ... ,wird das Kind zum alleinigen Prob-
lemfaktor® (Popp, 2018, S. 264).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass der Okonomisierungsstress Macht- und Ohn-
machtdynamiken in pidagogischen Bezichungen auslosen, bestirken und verstetigen kann.
Thre Maskierungen verbergen sich hinter negativen, umgangssprachlichen Etikettierungen
wie ,hoffnungsloser Fall“, ,austherapiert®, ,asozial“ u.i.m.. Diese Macht- und Ohnmachts-
dynamiken sind offensichtlich in einer Programmpidagogik bspw. von Thomas Griiner und
Franz Hilt anzutreffen (Griiner & Hilt, 2008; Herz & Heuer, 2014; Miiller, 2014) oder
konzentrieren sich in einer geschlossenen Unterbringung wie der Hasenburg. In allen Fillen
sind die pidagogischen Fachkrifte Opfer und Titer zugleich.

Wir sind nun allerdings in der Pidagogik bei Verhaltensstorungen mit Kindern und Ju-
gendlichen befasst, die aufgrund ihrer ,Verstérungen® durch eine schwerwiegende emotio-
nal und sozial extrem belastende Risikosozialisation gleichsam ohnmichtig angewiesen sind
auf hilfreiche, unterstiitzende, verlissliche und zugewandte Professionelle. Es sind Kinder
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und Jugendliche, deren Biographien physische und psychische Grenzverletzungen durch Er-
wachsene sowie schwerwiegende Stigmatisierungsprozesse aufweisen. Und hier bedarf jede
Pidagogik die mithsame und zeitintensive Auseinandersetzung mit ihrer inneren Welt als
verstehenden Zugang, wie ihn u.a. insbesondere auch Donald D. Winnicott® betonte'; aber
Zeit scheint in der Pidagogik offensichtlich nicht mehr zeitgemifd zu sein, obschon es sich
um einen verstehenden Zugang handelt?, der zudem ohne einen hypermodernen Jargon aus-
kommt!

5 Ausblick

Vor knapp zwanzig Jahren sprach Bernd Seidenstiicker auf dem Fachtag der Arbeitsgemein-
schaft fiir Erziehungshilfe in Erfurt dariiber, dass ein ,rasanter Umorientierungsrausch® bei
der Okonomisierung der Dienste am Menschen stattfinde (Seidenstiicker, 2001, S. 45). Der
betriebswirtschaftliche Umorientierungsrausch an Universititen und Hochschulen kolonia-
lisiert seit einiger Zeit erfolgreich auch Wissenschaft und Theorieentwicklung (Liesner, 2010;
Herz, 2017).

Ich erinnere hier nur kurz und unsystematisch:

— Kritischer Rationalismus verstand sich einst als ethische Legitimationsgrundlage fiir die
Autonomie der Wissenschaft (Brezinka; Bleidick);

im Zentrum der Kritischen Theorie stand die Kritik der Okonomie des kapitalistischen
Gesellschaftsmodells (Mollenhauer; Deppe);

— die Psychoanalyse und mit ihr im Gefolge die Psychoanalytische Pidagogik zielte auf das
miindige Subjekt (Leber; Bittner);

der Behaviorismus erkannte das Lern- und Entwicklungspotential der Menschen (Bandu-

ra; Klauer).

Die Dominanz von Kennziffern, Kapazititsberechnungen und Indikatoren allerdings so-
wie die glorifizierende Fetischisierung der drittmittelfinanzierten Forschung schaffen zwar
symbolische Formen der Gewalt, der Macht und der Ohnmacht — aber noch lange keine
Grundlagentheorien. Dies fithrt u.a., so Bernhard Wolf ironisierend, ,zu komplexen Beu-
tegemeinschaften® ... ,geforscht wird, was bezahlt wird ...“ (Wolf, 2018, S.841). Daher
prisentieren wir uns alle gerade auch als Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler ,als Tri-
gerinnen und Triger von Waren, die wir gegen andere austauschen: Unsere Aufendarstellung
(Performance), unser kulturelles Kapital, unsere personlichen Ressourcen, unsere Zertifikate
(und insbesondere auch internationale Sichtbarkeit, B.H.) — sie sind nur Investitionen in die
individuelle Uberlebensstrategie“ ( Bernhard, 2008, S. 253) — unter den Bedingungen des
Okonomisierungsstresses.

Der emotionale Preis der Exzellenzhysterie liegt in der mannigfaltigen Beschimung engagier-
ter WissenschaftlerInnen, die vom Zugangscode des Erfolges ausgeschlossen sind — es gilt die
Parole: ,,Wer andere beschimt, der gewinnt Macht, Status, Uberlegenheit* (Marks, 2014, S.
83). Niemand kann sich diesem Gratifikationswettbewerb um Exzellenz entziehen (Galinier,
2019). Das Abstinenzgebot der Psychoanalyse hat hier schon lingst seinen Aufenthaltsstatus

1 ,Wir miissen von dem verstehen, was in einem Kind vor sich geht, wenn es seine gute Umwelt verliert, oder wenn
es nie eine gehabt hat* (Winnicott, 2011, S. 224).

2 vgl. die neueren padagogischen Adaptionen v.a. der Bindungs- und Mentalisierungstheorien (Gingelmaier,
Taubner & Ramberg, 2018).
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verloren. Kritik oder gar Widerstindigkeit in dieser Domine kapitalisierbarer Wissenspro-
duktion wird zudem frech stigmatisiert: die Osnabriicker Hochschullehrerin Andrea Braun
von Reinersdorf bezeichnet kritische Universititsangehérige als ,, Terroristen, Blockierer und
Bedenkentriger®, wohingegen die Anfiihrer des Change Managements als ,,Champions® ti-
tuliert werden (Braun v. Reinersdorf, 2010, Folie 26)°.

Sache der Wissenschaft ist es freilich nicht, Geld einzutreiben noch Produkte herzustellen.
Thre zentrale Aufgabe liegt vielmehr in der Erméglichung unabhingigen und unbestechli-
chen Urteilens in sachlichen und persénlichen Beziigen. Theorieentwicklung wie Bildung
bedeuten die Erméglichung von geistiger und sozialer Freiheit durch das Verstehen von Zu-
sammenhingen und die Verortung des eigenen Denkens und Handelns (Frost, 2018). ,,Wis-
senschaft muss demzufolge ihren gesellschafilichen Verwendungszweck reflektieren, sie muss
ihre eigenen Erkenntnisinteressen transparent machen und einer permanenten Uberpriifung
unterzichen® (Bernhard, 2008, S. 253). Diese Positionierung mahnt, sich nicht allzu freiwil-
lig und allzu rasant vom allgegenwirtigen Umorientierungsrausch ins Delirium beférdern zu
lassen.

Pidagogik bei Verhaltensstorungen ist eine ,theoriegeleitete Fachwissenschaft®, ,eine gesell-
schaftspolitisch engagierte Stimme im Sinne einer advokatorischen Funktion fiir marginali-
sierte Individuen und Gruppen und eine reflexive Profession (Zimmermann, 2018, S. 314).
Diese Einsicht scheint rasend schnell verloren zu gehen. Derweil steht die Selbstoptimie-

rungsfraktion am Portal und beklatscht den Bedeutungsverlust piadagogischen Denkens und
Handelns.
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Abstract

Hintergrund. Bei der Umsetzung priventiver Mafnahmen in der Schule bestehen einige
Herausforderungen. Viele Grundschulen haben u.a. Probleme, die zeitlichen Resscourcen
fiir Férderprogramme aufzubringen und die Mafinahmen mit dem Lehrplan in Einklang zu
bringen. Ein Lésungsansatz fiir diese Herausforderung kénnte die Integration Sozial-Emoti-
onalen-Lernens (SEL) in das regulire Curriculum sein, so wie es von Ben & Lee umgesetzt
wird. Die Wirkung von SEL-Programmen fillt in der Primarstufe stark heterogen aus. Die
Zielstellung der vorliegenden Studie ist daher einerseits, die Wirksamkeit von Ben & Lee
(Urban, Hével & Hennemann, 2018) zu iiberpriifen und andererseits, mégliche Einflussfak-
toren auf die Effekte zu identifizieren.

Methodik. Ben & Lee wurde mittels quasi-experimentellem Kontrollgruppen-Design in 36
Klassen aus 3. und 4. Jahrgangsstufen umgesetzt. Das sozial-emotionale Wissen, das Verhal-
ten und das Erleben von 405 Kindern mit auffilligem Verhalten im Lehrerurteil wurde vor,
direkt nach und drei Monaten nach Beendigung der Forderung mittels standardisierter Ver-
fahren (Test, Fremd- und Selbstbeurteilung) erhoben. Die Datenanalyse erfolgte mit Hilfe
linearer Mehrebenenwachstumsmodelle.

Ergebnisse & Schlussfolgerungen. Kinder mit Schwierigkeiten im Verhalten zeigten nach
dem Einsatz von Ben & Lee im Vergleich zur Kontrollgruppe ein signifikant erhshtes sozial-
emotinales Wissen (& = 0.5). Dieses fithrt jedoch nicht unmittelbar zu Verinderungem im
Verhalten und im Erleben der Schiilerinnen und Schiiler. Fiir eine Verbesserungen in diesen
Bereichen kommt es auf die Klassenzusammensetzung sowie das Feedbackverhalten der
Lehrperson an. Der Beitrag diskutiert Handlungsschritte sowohl auf Ebene der Lehrpersonen
als auch auf schulorganisatorischer Ebene.

Keywords

Privention, Sozial-Emotionales-Lernen, Grundschule
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1 Einleitung

Fiir eine priventive Férderung emotionaler und sozialer Kompetenzen in der Grundschu-
le ldsst sich, insbesondere fiir Kinder unter erhohten psychosozialen Risiken, entlang in-
ternationaler (Wilson & Lipsey, 2007) sowie nationaler Metaanalysen (Beelmann, Pfost &
Schmitt, 2014; Hovel, Hennemann & Rietz, 2019) eine gute Wirksamkeit nachweisen. In
ihrer Langzeitstudie mit randomisiertem Experimental-Kontrollgruppendesign (V = 1.634)
untersuchten McCormick et al. (2019) die Auswirkungen Sozial-Emotionalen-Lernen (SEL)
iiber einen Zeitraum von fiinf Jahren. Die Autorengruppe belegt einen signifikaten Effekt
von SEL auf die Notwendigkeit einer Zuweisung sonderpidagogischen Forderbedarfs, d.h.
die Schiilerinnen und Schiiler, die am SEL teilgenommen haben, zeigten eine geringere Quo-
te an sonderpidagoischem Férderbedarf. Die aktuelle KiGGS-Studie (Klipker, Baumgarten,
Gébel, Lampert & Hélling, 2018) diskutiert priventive MafSnahmen zudem als méglichen
Einflussfaktor fiir den signifikanten Riickgang der Gesamtprivalenz von Verhaltensstorun-
gen bei Kindern- und Jugendlichen von rund 20% auf ca. 17%.

Bei der Umsetzung priventiver MafSnahmen in der Schule gibt es jedoch noch einige He-
rausforderungen. Karing, Beelmann und Haase (2015) ermitteln, dass viele Grundschulen
u.a. Probleme haben, die zeitlichen Resscourcen fiir Forderprogramme aufzubringen und die
Zulassung solcher Programme aufgrund des Lehrplans schwierig sei. Ein Losungsansatz fiir
diese Herausforderung kénnte die Integration SELs in das regulire Curriculum sein (Reicher,
2010). Ein solches Programm, welches SEL mit den Inhalten des Faches Deutsch und Sach-
unterrichts verzahnt, ist Ben & Lee (Urban, Hovel & Hennemann, 2018).

2 Curricularer Aufbau von Ben & Lee

Das Unterrichtswerk ist entlang einer Rahmengeschichte konzipiert. Die beiden Kinder Ben
und Lee geraten durch einen geheimnisvollen Kompass auf eine Zeitreise, auf der sie sich zu-
erst bei Indianern, dann bei Piraten und schliefSlich in der Zukunft wiederfinden. Auf ihren
Reisen stoflen sie immer wieder auf Ritsel und Probleme im Umgang mit Gefiihlen und in
der sozialen Interaktion.

Das Programm ist in drei Bausteine gegliedert und umfasst insgesamt 24 curriculare Dop-
pelstunden zu je 90 Minuten. Zusitzlich gibt es drei Bausteinabschliisse, meist in Zusam-
menarbeit mit den Eltern, vier Vertiefungsstunden und zahlreiche Vertiefungsideen. Jeder
Baustein verfolgt neben einem Entwicklungsanliegen auch konkrete Fachanliegen aus den
Fichern Deutsch und Sachunterricht. Hierbei werden die curricularen Themenschwerpunk-
te ,Lebensweisen und Gebriuche indigener Kulturen®, ,planen, schreiben und iiberarbeiten
von Geschichten®, ,Merkmale einer gesunden Lebensweise’, ,Experimente’ sowie ,verantwor-
tungsvoller Umgang mit Ressourcen/Energie® behandelt. Alle Anliegen entsprechen den An-
forderungen der Lehrpline fiir den Deutsch- und Sachunterricht 3. und 4. Jahrgangsstufen
(u.a. des Lehrplans fir Grundschulen in NRW).

Im Bereich der Entwicklungsanliegen sequenziert das Modell der sozial-kognitiven Infor-
mationsverarbeitung (SKI; Crick & Dodge, 1994; Lemerise & Arsenio, 2000) das SEL. Der
erste Baustein adressiert die Fremd- und Selbstwahrnehmung sowie die Analyse komplexer
sozialer Situationen. Im zweiten Baustein wird am Strategierepertoire zur Emotionsregulati-
on gearbeitet und der dritte Baustein thematisiert das komplexe Feld des sozialen Problemls-
sens mit den Teilaspekten Zielantizipation sowie Generierung und Uberpriifung von Hand-
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lungsmaglichkeiten. Entlang des SKI-Modells werden alle SEL-Inhalte in eine strukturierte
und visualisierte Problemldseformel tiberfiihrt, die den Transfer der gerlernten Inhalte in den
Alltag erleichtern soll.

3 Mogliche Einflussfaktoren auf die Wirksamkeit

Die Wirksamkeit von SEL-Programmen fillt in der Primarstufe stark heterogen aus (Hovel
et al., 2019). Hinsichtlich der Zielgruppe lisst sich festhalten, dass indizierte und selektive
Gruppen (d = 0.39 & 0.29) stirker profitieren als universelle (4= 0.11). Neben Aspekten der
Umsetzungsmodalititen (z.B. strukturieter Transfer der Inhalte in den Alltag, » = .31 oder
Anzahl der Einheiten,  =.33) beeinflussen unter anderem auch die Erhebungsmethoden
(r = .22) die Evaluationsergebnisse (Hével et al., 2019, S. 50), was auch internationale Un-
tersuchungen (u.a. Wilson & Lipsey, 2007) belegen. Die mittels Tests erhobenen Befunde
fallen grofSer aus als die Ergebnisse aus Fremd- und Selbsteinschitzungen. Wihrend die Tests
das im Training vermittelte sozial-emotionale Wissen erfassen, bilden die standardisierten
Einschitzungen das von den Schiilerinnen und Schiilern selbst und/oder das von ihren Be-
zugspersonen wahrgenommene Verhalten ab. Hier scheint es eine Diskrepanz zu geben. Mit
einer durchschnittlichen Effekestirke von 4 = 0.22 erzielen SEL-Programme eine praktische
bedeutsame Wirkung im Bereich der Wissensvermittlung. Die Uberfithrung dieses Wissens
in beobachtbares und erlebbares Verhalten fillt an vielen Stellen jedoch noch schwer, was
die im Vergleich zum Wissen kleineren gemittelten Effekestirken von &= 0.13 - 0.11 fiir das
Fremd- und Selbsturteil belegen (Hovel et al., 2019).

Bei kognitionspsychologisch ausgerichteten SEL-Mafinahmen handelt es sich um komple-
xe Interventionen fiir den Unterricht. Faktoren der Unterrichtsfithrung spielen hierbei eine
wichtige Rolle. Die Manuale der Programme greifen in der Regel zwar explizit Kriterien
einer effektiven Klassenfithrung wie Regeln, Konsequenzen, Umgang mit Stérungen, ko-
operative Lernformen usw. auf, diese sind jedoch nicht isoliert zu betrachten und zu bear-
beiten, sondern fiigen sich in einem grofleren Gesamtzusammenhang erfolgreicher Unter-
richtsgestaltung in Abhingigkeit zu den Bedarfen der jeweiligen Lerngruppe ein. Entlang
des Angebot-Nutzungsmodells von Helmke (2009) wird die Klassenfiihrung einerseits durch
den Klassenkontext und deren Zusammensetzung, sowie andererseits durch Merkmale der
Lehrerperson beeinflusst. Zu beiden Aspekten liegen insbesondere fiir den Verhaltensbreich
Theorien vor, die diese Einfliisse beschreiben.

3.1 Klassenkomposition

In jhrem Leitartikel des Themenhefts zu den Zusammenhingen der Klassenkomposition
und der sozial-emotionalen Entwicklung geben Miiller und Zurbriggen (2016), ausgehend
von der Theorie der differentiellen Kontakte von Sutherland, einen Uberblick zur aktuellen
Befundlage. Die vereinfacht dargestellte Grundthese der Theorie ist, dass die Wahrschein-
lichkeit fiir ein Individum, delinquentes Verhalten zu zeigen, steigt, je mehr Kontakt zu
anderen delinqueten Personen besteht. Wichtige Prozesse sind hierbei die von Gleichaltri-
gen gebotenen Méglichkeiten, soziale Modellierungen, Verstirkungen und Vergleiche sowie
emotionale Ansteckung (Miiller & Zurbriggen, 2016). Miiller und Zurbriggen referieren
zudem Studien, die belegen, dass die Gruppe der Gleichaltrigen nicht nur Einfluss auf die
Externalisierung, sondern auch auf die Internalisierung und das sozialkompetente Verhalten
von Kindern und Jugendlichen hat (Barry & Wentzel, 2006; Prinstein, 2007).
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Integriert man diese Befunde in die dargestellten Effekte von SEL-Programmen, so liegt
die These nah, dass priventive Mafinahmen zwar das sozial-emotionale Wissen verbessern,
sich dieses Wissen aber erst bei giinstiger Klassenkompositionen im gezeigten Verhalten der
Schiilerinnen und Schiiler manifestiert. D.h. Trainings konnen wahrscheinlich das Wissen
fiir alle sechs Phasen der SKI vermitteln, um dieses Wissen zu habituieren werden aber eine
entsprechende Bezugsnormorientierung in der Gruppe sowie positive Vorbildern benétigt.

3.2 Lehrkraftfeedback

Ein weiterer Mechanismus, der das gezeigte Verhalten innerhalb einer Klasse beeinflussen
kénnte, ist das Riickmeldeverhalten seitens der Lehrperson. Die Theorie der sozialen Referen-
zierung (Feinman, 1992) geht davon aus, dass sich Kinder fiir ihr Verhalten in unbekannten
Situationen an dem von Bezugspersonen orientieren. Beim Ubertrag dieser Theorie auf die
Schule wird davon ausgegangen (Huber, 2019), dass die Kinder einer Klasse das 6ffentliche
Lehrkraftfeedback als sozialen Referenzrahmen fiir ihr Verhalten untereinander nutzen. In
experimentellen Studien konnte, sowohl fiir die Grundschule allgemein (Huber, Gebhardt &
Schwab, 2015), als auch fiir Kinder mit Behinderung (Huber, Gerullis, Gebhardt & Schwab,
2018), ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Lehrkraftfeedback und der sozialen
Akzeptanz der Schiilerinnen und Schiiler ermittelt werden. Kinder, die von ihrer Lehrperson
hiufiger 6ffentlich eine positive Riickmeldungen erhielten, waren besser sozial in die Klasse
integriert. Demgegeniiber waren Schiilerinnen und Schiiler, die 6fter im Plenum ein negati-
ves Feedback von der Lehrkraft erhielten, deutlich schlechter in die Gruppe der Gleichaltri-
gen eingeliedert.

Eine Implikation dieses Befunds auf die Wirksamkeit von SEL kénnte sein, dass die
Uberfithrung des im Programm erworbenen Wissens auf das im Klassenzimmer gezeigte
Verhalten auch durch das Feedbackverhalten der Lehrperson beeinflusst wird.

4 Fragestellung

Die Fragestellung der vorliegen Studie ist daher, ob (1) das Ben & Lee Programm wirksam
das sozial-emotionale Wissen, Verhalten und Erleben von Schiilerinnen und Schiilern mit
Verhaltensproblemen der Primarstufe verbessern kann und ob (2) die Effekte zudem durch
die Klassenkomposition und das Lehrkraftfeedback beeinflusst werden.

5 Methode

5.1 Studiendesign

Die Wirksamkeitsiiberpriifung wurde in der vorliegenden Studie mittels quasi-experimentel-
les Design mit zwei Gruppen und drei Messzeitpunkten umgesetzt. Hierzu wurde eine Experi-
mentalgruppe (EG) mit einer nicht mittels SEL geférderten Kontrollgruppe (KG) jeweils zwei
Wochen vor (Pri-Test), zwei Wochen nach (Post-Test) und etwa drei Monate nach Durchfiih-
rung des Programms (Follow-up) miteinander verglichen. An der Studie beteiligten sich insge-
samt 35 Klassen an 26 Grundschulen mit zusammen 778 Schiilerinnen und Schiilern. Dabei
fungierten 17 Klassen als Kontroll- und 19 Klassen als Versuchsgruppe, in der das Ben & Lee
Programm jeweils mit der gesamten Klasse durchgefiihrt wurde. Bei der Stichprobenakquise
wurden die Schulen zufillig auf beide Bedingungen verteilt. Fiir die Verinderungsmessung
wurden alle Kinder mit erhéhten sozial-emotionalen Risiken herangezogen.
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5.2 Stichprobe

Mittels standardisierter Beurteilung durch die Lehrkrifte wurden die Schiilerinnen und
Schiiler fiir die Verinderungsmessung ermittelt. Hierbei wurde ein niedrigschwelliges Ein-
schlusskriterium festgelegt. Ein grenzwertiger Normwert in mindestens einer der insgesamt
funf Problemskalen des SDQ qualifizierte fiir die Datenerhebung. Hierbei wurden 233 Schii-
lerinnen und Schiiler fiir die Experimentalgruppe und 172 fiir die Kontrollgruppe identi-
fiziert. Die Gesamtproblembelastung unterschied sich zum Pri-Test mit Mittelwerten von
12.29 (8D = 6.28) in der Fordergruppe und 12.87 (8D = 6.01) in der Kontrollgruppe nicht
signifikant (t(390)= -0.05, n.s.; vgl. Tab. 1). Auch hinsichtlich der Einschitzungen des So-
zialklimas, des prosozialen Verhaltens und des sozial-emotionales Wissens gab es zwischen
der Kontroll- und Experimentalgruppe keine Pri-Test-Unterschiede. Das Durchschnittalter
der Stichprobe lag bei 106.5 Monaten in der EG (SD=7.5) und 108.1 Monaten in der KG
(SD=8.5) und die Geschlechterverteilung bei 37.8% Midchen bzw. 62.2% Jungen in der
EG und 38.4% Midchen bzw. 61.6% Jungen in der KG. Auch hierbei zeigten sich kei-
ne signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen (Alter: t(381)=1.91, n.s.; Geschlecht:
x2(1)=0.02, n.s.).

Tab. 1: Deskriptive Statistik

Konstrukt MZP | Ny | Ngg M, SD,, M, SD,, t(dh)
Sozialklima

FEESS SK 0 161 | 231 44.20 | (10.41) | 44.26 | (10.78)

FEESS SK 1 170 [ 218 | 43.70 | (11.28) | 44.08 | (12.66) | -0.05(390)
FEESS SK 2 171 [ 214 | 44.22 | (11.27) | 45.79 | (11.97)

Prosoziales

Verhalten

SDQ 0 171 [ 233 | 6.46 | (2.36) 6.30 (2.42)

SDQ 1 170 [ 218 |6.85 |(2.42) 7.10 (2.41) 0.66(402)
SDQ 2 171 (217 | 7.28 | (2.40) 6.89 (2.41)

Verhaltens-

auffalligkeiten

SDQ 0 171 [ 283 |12.87 | (6.01) 12.39 | (6.28)

Problemwert

SDQ 1 170 {218 | 11.96 | (6.61) 10.47 | (6.77) 0.77(402)
Problemwert

SDQ 2 172 {218 |10.51 | (6.73) 1117 | (7.04)

Problemwert

Emotional-

soziales Wissen

IDS 0 158 [ 214 | 47.61 | (7.42) 46.86 | (7.73)

IDS 1 161 [ 194 | 51.96 | (7.88) 55.80 | (6.26) 0.93(370)
IDS 2 160 | 187 | 54.41 | (7.63) 55.99 | (6.77)

Anmerkungen: MZP=Messzeitpunkt, KG=Kontrollgruppe, EG=Experimentalgruppe; M=Mittelwert, SD=Standard-
abweichung; 7=t-Wert; df=Freiheitsgrade.
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5.3 Erhebungsinstrumente

Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ). Der SDQ ist ein Screening zur Erfassung
von Verhaltensauffilligkeiten sowie prosozialem Verhalten bei Kindern und Jugendlichen im
Alter von 4 bis 16 Jahren (Goodman, 1997). Das Instrument umfasst vier einzelne Prob-
lemskalen, einen Gesamtproblemwert und die Skala prosoziales Verhalten. Alle Bereiche sind
durch jeweils finf Items reprisentiert.

Die Lehrkraftversion zeigt mit a = .70 bis .88 (Goodman, 2001) eine akzeptale bis gute inter-
ne Konsistenz. Die Test-Retest-Reliabilitit weist nach vier bis sechs Monaten eine Stabilitit
von 7, = .65 bis .80 auf (Goodman, 2001). Die Validitit der deutschsprachigen Version des
SDQs wurde u.a. von Saile (2007) in einer Studie mit 642 Kindern bestitigt.

Im Rahmen dieser Studie wurde das jeweilige Klassenmittel des Gesamtproblemwerts des
SDQs als Merkmal der Klassenkomposition berticksichtigt.

Intelligence and Development Scales (IDS). Die Erfassung des emotional-sozialen Wissens
erfolgte mittels vier Skalen der IDS (Grob, Meyer & Hagmann von Arx, 2009). Diese bein-
halten die Funktionsbereiche Emotionen erkennen, Emotionen regulieren, soziale Situatio-
nen verstehen und sozial kompetent handeln. Die vierfaktorielle Struktur sowie der Haupt-
faktor konnten konfirmatorisch bestitigt werden (Meyer, Hagmann-von Arx & Grob, 2009).
Die Autorgruppe ermittelt fiir diesen Hauptfaktor eine sehr gute Reliabilitit von a = .87.
Fragebogen zur Erfassung der emotionalen und sozialen Schulerfahrungen (FEESS).
Die emotional-sozialen Schulerfahrungen wurden mit Hilfe des FEESS (Rauer & Schuck,
2004) erfasst. Der Fragebogen gliedert sich in zwei Teilfragebogen, welche im ersten Teil die
Dimensionen Sozialklima sowie Fihigkeitskonzept erfassen und im zweiten Teil den schu-
lischen Erfahrungsraum des Kindes bezogen auf das eigene Lernen, die Lehrkrifte und die
Schule als Ganzes abfragen. Den drei Hauptfaktoren sind insgesamt 90 Items in sieben Sub-
skalen zugeordnet. In der vorliegenden Studie kamen nur die zwei Subskalen zur Dimensi-
on Sozialklima (soziale Integration, Klassenklima) als abhingige Variable sowie die Subskala
Gefiihl des Angenommenseins als mégliche Einflussvariable zum Einsatz. Das Sozialklima
umfasst insgesamt 22 Items, wie z.B. ,in der Klasse halten wir alle zusammen® oder ,meine
Mitschiiler trosten mich, wenn ich traurig bin“. Das durch die Schiilerinnen und Schiiler
wahrgenommene Lehrkraftfeedback wurde durch die 13 Items der Skala ,Gefiihl des Ange-
nommenseins’ mit Aussagen wie z.B. ,meine Lehrer schimpfen zu viel mit mir oder ,meine
Lehrer werden drgerlich mit mir, wenn ich etwas falsch mache® erfasst.

Hinsichtlich der Reliabilitit konnten Untersuchungen (Rauer & Schuck, 2004) zeigen, dass
mit a = .77 bis .89 die tiberwiegende Mehrheit der Kennwerte der internen Konsistenz min-
destens als befriedigend, hiufig als gut bzw. auch sehr gut angesehen werden kénnen.

5.4 Datenanalyse

Die Auswertung erfolgte anhand diskreter Multilevel-Modelle fiir jede Outcome-Variable
(u.a. Hox, 2010). Mehrebenenmodelle sind flexible statistische Instrumente, welche die
gleichzeitige Beriicksichtigung fixer und zufilliger Effekte und somit z.B. unterschiedlicher
Charakteristika einer komplexen bzw. hierarchischen Datenstruktur erlauben. Im vorliegen-
den Fall werden auf Ebene eins wiederholte Messungen, die auf zweiter Ebene in einzelnen
Individuen genestet sind, modelliert. Auf dritter Ebene werden wiederum Schulklasseneffek-
te beriicksichtigt. Da in diesem Fall Entwicklungsverliufe von in Klassen zusammengefass-
ten Schiilerinnen und Schiiler modelliert werden, handelt es sich um einen Spezialfall der
Mehrebenenmodelle, nimlich um Mehrebenenwachstumsmodelle (Finch, Bolin & Kelley,
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2014). Dabei steht im Fokus die Frage, ob in der Interventions- und Kontrollgruppe unter-
schiedliche Wachtumsverliufe vorliegen.

Die Vorgehensweise bei der Auswertung bestand aus folgenden Schritten: Zunichst wurde
ein random-intercept-Modell mit zwei Ebenen geschitzt (Modell 1). In diesem Fall handelt
es sich um ein Wachstumsmodell mit wiederholten Messungen der Outcome-Variable auf
Ebene eins, die in Schiilerinnen und Schiilern auf Ebene zwei genestet sind. Das Modell
erlaubt Schitzung der zufilligen Variation der Intercepte (bzw. Pritest-Messungen) zwischen
den Probanden. Der Slope-Parameter (die Steigung bzw. der lineare Wachstumstrend) wird
fur alle Schiilerinnen und Schiiler im Gegenteil gleichgesetzt, so dass keine interindividuelle
Variation der Steigung erlaubt ist und somit nur ein Durchschnittstrend fiir alle Proban-
den modelliert wird. Als zweites Modell wurde ein random-slope-Modell mit zwei Ebenen
geschitzt (Modell 2). Hier werden individuelle Steigungsparameter (Slope fiir die Variable
Messzeitpunkt) erlaubt, so dass interindividuelle Unterschiede in Wachstumstrends tiber Zeit
als zufillige Effekte auf der Ebene zwei modelliert werden kénnen. Im dritten Schritt wurde
das Model 1 oder 2, je nachdem, welches davon iiber einen besseren Fit verfiigt, um eine
dritte Ebene erweitert, und zwar wurde die zufillige Variation der Intercepte auf der Ebene
der Schulklassen hinzugefiigt. Die Klassenzugehérigkeit fungiert hierbei sowohl als Cluster-
variable auf Ebene drei als auch fiir die Gruppenzugehérigkeit (EG/KG). Das vierte Modell
stellt schliefflich eine Erweiterung des dritten Modells um einen zufilligen Steigungseffeke
auf der dritten Ebene dar, so dass Variationen schulklassenbezogener Wachstumstrends mo-
delliert werden kénnen. Im Modell 2 bzw. 4 wird dariiber hinaus die Kovarianz zwischen den
beiden zufilligen Effekten auf der jeweiligen Ebene geschitzt. Diese steht fiir den Zusam-
menhang zwischen der Pritestmessung und dem linearen Wachstumstrend.

Die endgiiltige Modellauswahl erfolgte auf der Grundlage der Modellvergleiche. Hierzu
wurden die relative Modellfitstatistik (AIC/BIC) und der Likelihood-Quotienten-Test he-
rangezogen. Im Mittelpunkt der Analyse steht der Cross-Level-Interaktionsterm zwischen
dem Messzeitpunkt und der Zugehérigkeit zur Kontroll- bzw. Experimentalgruppe. Der In-
teraktionsterm gibt den Unterschied in linearen Wachstumstrends zwischen Kontroll- und
Interventionsgruppe wieder. Die Kontrollgruppe fungierte dabei als Referenzkategorie, so
dass ein positiver statistisch signifikanter Interaktionsparameter fiir einen steileren linearen
Entwicklungstrend in der Experimentalgruppe spricht.

Zur Berechnung der Effektstirken wurde die Mittelwertdifferenz zwischen EG und KG auf
der Grundlage der durch das Modell vorhergesagten Individualwerte zum jeweiligen Mess-
zeitpunke herangezogen.

Die Auswertung erfolgte mit der Software R, Pakete Ime4 (Version v1.1-21) und ImerTest
(Version v3.1-0). Das Schitzverfahren war Maximum Likelihood.

6 Ergebnisse

6.1 Emotional-soziales Wissen

Hinsichtlich des sozial-emotionalen Wissens hat die Mehrebenenanalyse ergeben, dass wie
im Falle des Verhaltens beim Modell mit schulklassenspezifischer Variation beider zufilligen
Effekee die beste Datenanpassung vorliegt (Modell 4, vgl. Tab. 3). Somit hingt die individu-
elle Entwicklung des Wissens iiber Emotionen und soziale Situationen bei verhaltensauffilli-
gen Schiilern und Schiilerinnen vom spezifischen Klassenkontext (Klassenzusammensetzung
und Lehrerverhalten) ab. Konkreter steht die Entwicklung des emotional-sozialen Wissens
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beispielsweise in einem Zusammenhang mit dem Erleben des Lehrerfeedbacks (., = 0.06,
p=0.06; standard. _,, = 0.01). Das Ben & Lee Curriculum trigt ebenfalls positiv zur Verbes-
serung des emotional-sozialen Wissens bei: Die Cross-Level-Interaktion zeigt, dass der Stei-
gungsparameter in der Experimentalgruppe steiler ausfillt als in der Kontrollgruppe (..,
s = 1.59, p=0.06; standard. |, .. . v = 0.19). Der Interaktionsterm verpasst zwar knapp das
konventionelle a-Level von 0.05, ist aber nichtdestotrotz als statistisch bedeutsam einzu-
schitzen (vgl. Diskussion zu Limitationen der Studie). Die negative Korrelation zwischen
dem Intercept und Slope des schulklassenbezogenen Wachstumstrends (r, = =-0.41) zeigt,
dass Klassen mit schwicherer mittlerer Ausprigung des emotional-sozialen Wissens eher dazu
neigen, sich iiber die Zeit zu verbessern als Klassen mit hoherem Wissensanteil.

Prosoziales Verhalten

2.0-

0.5-

-0.5

Messzeitpunkt
e KG®EG

Abb. 1: Durch die Mehrebenenwachstumsmodelle vorhergesagte standardisierte Werte der vier Outcome-Variablen
mit Konfidenzintervallen

6.2 Sozialklima

Beziiglich des Sozialklimas zeigte sich, dass das Modell mit interindividueller Variabilitit
linearer Wachstumstrends und schulklassenspezifischer Variabiliit der Intercepte (M3, vgl.
Tabelle 3) tiber eine bessere Datenpassung verfiigt als die restlichen drei Modelle, d.h. dass
u.a. die Annahme einer statistisch bedeutsamen schulklassenspezifischen Variation sozialin-
tegrativer Entwicklungsprozesse sich nicht bestitigen lief$. Die statistisch signifikante Cross-
Level-Interaktion zwischen dem Messzeitpunkt und der Teilnahme am Ben & Lee Curricu-
lum deutet darauf hin, dass die Steigung in der Experimentalgruppe um einen Skalenpunkt
steiler ausfillt (vgl. Tab. 2, wzrrere = 1:02, p<0.05; standard. MZPKGIEG = 0.09). Die Abbil-
dung 1 zeigt durch das Modell 3 vorhergesagte standardisierte Mafle des Sozialklimas zu drei
Zeitpunkten und veranschaulicht unterschiedliche Entwicklungen in der KG bzw. EG: Beide
Gruppen schneiden im Pri-Test vergleichsmifig dhnlich ab, zum Post-Test und Follow-up
verbessert sich die EG immer stirker. Die Differenz zwischen EG und KG zum Post-Test
betrigt ca. 0.2 Standardabweichungen, zum Follow-Up ca. 0.5 Standardabweichungen (vgl.
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Abbildung 1). Die positive mittelstarke Korrelation zwischen Intercept und Slope auf der
Ebene der Schiiler und Schiilerinnen (rim’dw =.55) deutet darauf hin, dass Schiilerinnen und
Schiiler, die zu Beginn der Studie das Sozialklima in der Klasse besser einschitzten, auch
einen steileren linearen Wachstumstrend aufweisen als die Kinder mit einer schlechteren Ein-
schitzung des Sozialklimas. Unabhingig vom Treatment steht die Verbesserung des Sozialkli-
mas in einem positiven Zusammenhang mit dem individuell erlebten Lehrkraftfeedback (

=0.67, p<0.001; standard. Cn = 0.06).

GdA

Tab. 2: Schitzer der fixen und zufilligen Effekte, Korrelation der zufilligen Effekte und Modell-
fitstatistik aus der endgiiltigen Auswahl der Mehrebenenwachstumsmodellen

Sozialklima Prosoz. Verhalten SDQ Gesamt IDS

Fixe Effekte Schétzer t Schéatzer t Schéatzer t Schatzer t
(SE) (SE) (SE) (SE)

Intercept 27.99** 8.44 6.60"* 7.44 10.82*** 6.67 46.13** 17.20
(8.32) (0.89) (1.62) (2.68)

MzP -1.24 -1.54 0.47 1.45 -1.28 -1.57 1.68 1.24
(0.80) (0.32) (0.79) (1.35)

KG/EG -0.20 -0.15 0.01 0.03 -0.87 -1.21 -0.36 -0.31
(1.37) (0.38) 0.72) (1.15)

MZP*KG/EG | 1.02* 2.09 -0.08 -0.39 0.24 0.51 1.59% 1.90
(0.49) (0.20) (0.48) (0.84)

FEESS GdA 0.67** 17.41 0.04*** 3.86 -0.12%* -5.21 0.06* 1.92
(0.04) (0.01) (0.02) (0.03)

SDQ -0.41 -1.50 -0.14 -1.85 0.76™* 7.1 0.07 0.35

Klassen- 0.27) (0.08) (0.11) (0.21)

mittelwert

Zuféllige SD SD SD SD

Effekte

Residuum 6.39 1.28 3.63 5.00

RI (Schiiler) 5.76 1.67 4.66 4.46

RS MzP 1.14

(Schler)

RI (Klassen) 3.17 0.92 1.26 2.72

RS MzP 0.51 1.18 2.19

(Klassen)

Intercept- r r r r

Slope

Korrelation

Schuler 0.55

Klassen -0.25 -0.96 -0.41

Modellfit

LL -4111.3 -2341.8 -3517.9 -3488.2

df 1152 1149 1150 1052

AIC 8244.6 4705.5 7057.7 6998.5

BIC 8300.3 4761.1 7113.3 7053.1

Anmerkungen: MZP=Messzeitpunkt, KG=Kontrollgruppe, EG=Experimentalgruppe; FEES GdA=Gefiihl des An-
genommenseins; RI=Random intercept; RS MZP=Random slope fiir die Variable Messzeitpunkt; SE=Standardfehler;
SD=Standardabweichung; 7=t-Wert; LL= LogLikelihood; df=Freiheitsgrade; AIC=Akaike Information Criterion;
BIC=Bayesian Information Criterion; * p<.05, ** p<.01, *** p<.001, # p=.06.
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6.3 Prosoziales Verhalten und Verhaltensprobleme

Die beiden Modelle aus dem Verhaltensbereich zeigten dann die beste Datenanpassung,
wenn schulklassenbezogene Variationen von Pri-Testwerten und linearen Wachstumstrends
(Modell 4, vgl. Tab. 3) beriicksichtigt wurden. Dabei zeigte sich, dass interindividuelle Un-
terschiede in der Verhaltensentwicklung tiber die drei Zeitpunkte statistisch vernachlissigt
werden kénnen. Die Bedeutsamkeit klassenbezogener Varianz der Verhaltensentwicklung
kann damit erklirt werden, dass schiilerbezogene Verhaltenseinschitzungen mittels der Leh-
rerversion des SDQ-Fragebogens erhoben wurden und somit ,innerhalb® der jeweiligen
Lehrkraft korrelliert sind. Ferner zeigte die Mehrebenenanalyse, dass sowohl die Entwicklung
des prosozialen Verhaltens, als auch die Entwicklung von Verhaltensauffilligkeiten in der
Kontrollgruppe und in der Gruppe mit Ben & Lee Curriculum parallel verlduft (vgl. Tab. 2
und Abb.1) und somit keine bedeutsame Interaktion zwischen Messzeitpunkt und Teilnah-
me an der Ben & Lee Forderung vorliegt. Ferner lisst sich aus den beiden Modellen schluss-
folgern, dass unabhingig vom Treatment die Verbesserung des prosozialen Verhaltens vom
Erleben des Lehrerfeedbacks (,, = 0.04, p<0.001; standard. _,, = 0.01) und der Riickgang
von Verhaltensauffilligkeiten sowohl vom Erleben des Lehrerfeedbacks (G w=-0.12,p<0.001;
standard. aan = -0.02) als auch von der Klassenkomposition abhingt (_0.76, p<0.001; stan-
dard. 0.12). Die negative Korrelation zwischen dem Intercept und Slope des Wachstum-
strends fiir prosoziales Verhalten auf Schuklassenebene (rim[oﬂ = -.25) deutet darauf hin, dass
Schulklassen mit besseren mittleren Sozialverhaltenseinschitzungen stirker dazu tendieren,
sich tiber die drei Messzeitpunkte zu verschlechtern, als Klassen mit ungiinstigeren Einschit-
zungen des Verhaltens. Die starke negative Korrelation zwischen dem Intercept und Slope des
Wachstumstrends fiir Verhaltensauffilligkeiten auf Schulklassenebene (rl_mljlﬂpe = -.96) spricht
im Gegenteil dafiir, dass Klassen mit ungiistigen Verhaltenseinschitzungen sich mit der Zeit
eher verbessern. Hierzu muss man zusitzlich berticksichtigen, dass der Slope des linearen
Wachstumstrends fiir VerhaltensaufFilligkeiten insgesamt sehr flach ausfillt.

Tab. 3: Modellfitstatistik und Ergebnisse der Likelihood-Ratio-Tests fiir alle geschitzten

Mehrebenenmodelle
Modell LL df AIC BIC Test Ay2(Ad) | p
Soziale Integration
M1 RI (Schiler) -4131.4 | 1155 8278.9 | 8319.3 | - - -
M2 RI + RS (Schuler) -4127.9 | 1153 8275.8 | 8326.3 | M1 7.11(2) .03
M3 RI + RS (Schiler) + Rl | -4111.3 | 1152 8244.6 | 8300.3 | M2 33.15(1) | .00
(Klassen)
M4 Rl + RS (Schiller) + Rl | -4111.2 | 1150 | 8248.4 | 8314.2 | M3 0.202) | .90

+ RS (Klassen)

Prosoziales Verhalten

M1 Rl (Schiler) -2391.6 | 1152 4799.3 | 4839.7 | - - -
M2 Rl + RS (Schiler) -2389.7 | 1150 4799.5 | 4850.0 | M1 3.82(2) 15
M3 RI (Schiler) + Rl -2371.3 | 1151 4760.6 | 4806.1 | M1 40.67(1) | .00
(Klassen)

M4 Rl (Schiler) + Rl + RS | -2341.8 | 1149 4705.5 | 4761.1 | M3 59.07(2) | .00
(Klassen)

SDQ Problemwert
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Modell LL daf AIC BIC Test Ay?(Adf) | p
M1 RI (Schler) -3536.0 | 1153 7088.1 | 7128.6 |- - -
M2 Rl + RS (Schuler) -3534.0 | 1151 7088.4 | 7139.0 | M1 3.69(2) .16
M3 RI (Schuiler) + R -3536.0 | 1152 7090.0 | 7135.5 | M1 0.09(1) | .76
(Klassen)

M4 RI (Schuler) + RI+ RS | -83517.9 | 1150 7057.7 | 7113.3 | M1 36.40(3) | .00
(Klassen)

IDS

M1 RI (Schiler) -3533.3 | 1055 7086.7 | 7126.4 | - - -
M2 RI + RS (Schuler) -3534.8 | 1053 7089.6 | 7139.3 | M1 1.10(2) .58
M3 RI (Schler) + Rl -3519.0 | 1054 7056.0 | 7100.7 | M1 32.67(1) | .00
(Klassen)

M4 RI (Schler) + Rl + RS | -3488.2 | 1052 6998.5 | 7053.1 | M3 61.50(2) | .00
(Klassen)

Anmerkung: M1-M4=Modelle 1 bis 4; RI=Random Intercept; RS=Random Slope (fiir die Variable Messzeit-
punkt); LL=LogLikelihood; df=Freiheitsgrade; AIC=Akaike Information Criterion; BIC=Bayesian Information
Criterion; Test=gegen welches Modell wird getestet; Ay?=Chi-Quadrat-Wert aus dem Likelihood-Quotienten-Test;
Adf=Differenz der Freiheitsgrade zwischen zwei verglichenen Modellen; die endgiiltig ausgewihlten Modelle sind
grau unterlegt.

7 Diskussion

International wie national liegen die Effektstirken von SEL-Mafinahmen beim Wissensauf-
bau in Bezug auf den Priventionsgegenstand bei o = 0.32 bis 0.70 (Beelmannet al., 2014;
Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011; Hévele et al., 2019). Mit einer
Effekestirke von & = 0.5 bei der Erweiterung des sozial-emotionalen Wissens der Schiilerin-
nen und Schiiler und von &= 0.2 hinsichtlich der Verbesserung des Sozialklimas zeigt das Ben
& Lee Programm im Vergleich zu weiteren Férdermafinahmen eine probate Wirksamkeit.
Das emotional-soziale Wissen sowie das Sozialklima wird zudem von dem von den Kindern
wahrgenommen Lehrkraftfeedback beeinflusst, und dies unabhingig vom Ben & Lee Curri-
culum. In Weiterentwicklungen des Programms sollte daher ein Schwerpunkt daraufgesetzt
werden, Lehrpersonen in ihrem Riickmeldeverhalten positiv zu unterstiitzen.

Fiir das von den Lernpersonen wahrgenommene Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler
ergeben sich keine signifikanten Programmeffekte. Die Klassenkompositionen und das Feed-
backverhalten nehmen jedoch einen bedeutsamen Einfluss und sollten bei zukiinftigen Um-
setzungen der Maf$nahme Beriicksichtigung finden.

7.1 Limitationen
Zu den zentralen Limitationen der Studie zihlt die vergleichsweise geringe Stichprobe (V.-

= 405’ NKla.m’n
nenwachstumsmodelle mit relativ stabilen Maximum-Likelihood-Schitzern von bis zu fiinf
zufilligen Effekten. Die statistische Teststirke solcher komplexer Modelle bei einer geringen
Stichprobe ist auf der anderen Seite deutlich eingeschrinkt und fithre somit zu hoheren Stan-

dardfehlern. Im Rahmen vorliegender Datenanalysen wurde eine der Komplexitit der Daten

=36). Diese erméglicht auf der einen Seite zwar Schitzung komplexer Mehrebe-

am besten entsprechende Modellierungsméglichkeit gewihlt und in Kauf genommen, dass
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dies bei kleiner Stichprobe hohe Standardfehler nach sich ziehen wiirde. Deshalb wurden
bei der Interpretation der Ergebnisse beziiglich Treatmenteffektivitit eher Effektstirken als
das konventionelle Signifikanzniveau von 0.05 fokussiert. Fokussierung von p-Werten bei
Entscheidungen tiber Treatmenteffektivitit wird in der Forschung aktuell verstirke kritisiert
(vgl. z.B. Goodman, 2008).

Eine weitere Limitation besteht hinsichtlich der Operationalisierungen der Klassenkompo-
sition und des Lehrkraftfeedbacks. Mit Items wie ,meine Lehrer schimpfen zu viel mit mir‘
wird in der Skala GdA des FEESS das Empfinden der Schiilerinnen und Schiiler erfasst,
jedoch nicht, ob die Lehrperson tatsichlich hiufig 6ffentliches Feedback gibt. Um dies in zu-
kiinftigen Studien zu erfassen, wiren Unterrichtsbeobachtungen oder Videografien hilfreich.

7.2 Praktische Implikationen

Die Integration von SEL in das regulire Curiculum des Deutsch- und Sachunterrichts, so
wie sie im Ben & Lee Programm vorgenommen wird, scheint ein vielversprechender Zugang
zur schulischen Verhaltensforderung zu sein. Trotz der gleichzeitigen Fokussierung von Fach-
und Entwicklungszielen konnten Schiilerinnen und Schiiler mit risikobehafteten Verhaltens-
weisen ihr sozial-emotionales Wissen bedeutsam verbessern. Vor diesem Hintergrund kann
der Ansatz als Option zur Losung des von Karing, Beelmann und Haase (2015) beschrieben
Problems von Schulen verstanden werden, die zeitlichen Ressourcen fiir priventive Mafinah-
men aufzubringen und die Programme in das Curiculum zu integrieren bzw. die Zulassung
der Programme fiir den Lehrplan zu erhalten.

Fiir die nachhaltige Verinderung des Verhaltens ist neben dem Einsatz von SEL-Programmen
zudem aber auch eine bessere Planung der Klassenzusammensetzung erforderlich. Miiller
und Zurbriggen (2016) stellten fest, dass Schulklassen im Unterschied zu Cliquen und aufer-
schulischen Freundschaftsgruppen i.d.R. als unfreiwillige Gleichaltrigengruppen angesehen
werden kénnen. D.h., dass die Kinder und Jugendlichen im Normalfall nicht selbst entschei-
den kénnen, in welche Klasse sie gehen. Die besuchte Klasse und die dort entstandene Klas-
senkompositionen hat jedoch maf§gegenlichen Einfluss auf die Entwicklung des gezeigten
Verhaltens. Um einerseits Kinder und Jugendliche mit herausforderndem Verhalten nicht zu
benachteiligen und andereseits die Wirksamkeit von SEL zu erhéhen, sollte in der Praxis auf
eine ausgewogene Klassenzusammensetzung geachtet werden. Von Uberlegungen der Praxis,
mit der Intention (sonder-)pidagogische Ressourcen zu biindeln, ,,Schwerpunkdklassen® mit
einer Vielzahl an Schiilerinnen und Schiilern mit Schwierigkeiten im Verhalten zu bilden, ist
auf Basis der hier vorliegenden Befunde klar abzuraten. Anstelle solcher Spezialklassen soll-
ten Schulen Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten schulweit aufteilen und SEL-Programme
in allen Klassen durch die Klassenleitung umsetzen lassen. Durlak et al. (2011) ermitteln in
diesem Zusammenhang, dass sich die Wirksamkeit von universellen SEL-Programmen ins-
besondere bei einer Umsetzung durch die Klassenlehrerinnen und -lehrer einstellt.

Ebenso wichtig wie die Klassenkomposition ist das Feedbackverhalten der Lehrperson. Hu-
ber (2019) fithrt an, dass Lehrkrifte durch eine Fokussierung auf ihr proaktives Classroom-
Management Verhaltensprobleme und Unterrichtsstérungen im Vorfeld minimieren kénnen
und dadurch idealerweise seltener in die Situationen kommen, auf Unterrichtsstdrungen mit
offentlichem negativen Feedback zu reagieren. Borchert (2008) gibt in diesem Zusammen-
hang zu bedenken, dass Kinder im Durchschnitt nur eine 10 %ige Wahrscheinlichkeit haben,
fiir unterrichtlich erwiinschtes Verhalten belohnt zu werden. Positives Verhalten wird nach
Borchert (2008) als selbstverstindlich vorrausgesetzt und daher nicht registriert, wohingegen
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unverwiinschtes Verhalten tiber intensive Beachtung verstirkt und aufrechterhalten wird.
In einer kontrollierten Einzelfallstudie zum gezielten Einsatz von proaktiven Classroom-
Management-Strategien im Rahmen einer SEL-Férderung im inklusiven Biologieunterricht
konnten Ferreira Gonzdlez, Hovel, Hennemann und Schliiter (2019) positive Effekte auf
das Unterrichtsverhalten von Schiilerinnen und Schiiler mit herausforderndem Verhalten
feststellen. Auch bei der praktischen Umsetzung von Ben & Lee sollte daher intensiv auf ein
proaktives Classroom-Management geachtet werden.
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Abstract

Inklusive Pidagogik ist ein flexibles und apersives Konstruke, das sich je nach seinen Ge-
genstinden und Referenzdisziplinen neu zu erfinden hat. Inklusive Pidagogik ist das der
Sonderpidagogik gegeniiberliegende Moment. Zwischen beiden bildungs- und erziehungs-
wissenschaftlichen Perspektiven liegt ein dialektisches Movens, dessen beide Disziplinen
bediirfen. Bisher waren Tendenzen wie Widerlager inklusiver Pidagogik bereits innerhalb
sonderpidagogischer Disziplinen vorhanden. Inklusive Pidagogik kann aber auch Herzstiick
sonderpidagogischer Wissenschaft insofern sein, wenn letztere als Pidagogik der Befreiung
konzeptualisiert wird. Jugendstrafvollzugsanstalten und Forderschulen, die sich éffnen, zur
Befreiung ihrer Subjekte beitragen und zu ,gesprengten Institutionen® (Mannoni, 1973a)
werden, stellen damit die Befreiung der Unterdriickten und Ausgegrenzten und die Anerken-
nung des Subjekts zum Mittel- und Zielpunkt ihres Auftrags. In den Blick genommen wer-
den deshalb exemplarisch zwei Handlungsfelder sonderpidagogischer Disziplin: Im aufler-
schulischen Bereich wird der Jugendstrafvollzug, im schulischen Bereich die Forderschule als
»gesprengte Institution® analysiert. Kritisch diskutiert wird an diesen Handlungsfeldern die
Theologie der Befreiung als Bezugswissenschaft fiir die Pidagogik bei psychosozialen Beein-
trichtigungen. Parallelen finden sich dabei zur von Walkenhorst (2017) postulierten ,,Befi-
higungspidagogik®. Hoffmann (2018) hat den Versuch unternommen, Inklusionspidagogik
befreiungspidagogisch zu lesen. Das Ziel dieses Beitrags ist es, der Absicht einen Anfang zu
setzen, die Befreiungstheologie fiir das Feld der Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichti-
gungen begriindet zu erschlieSen und damit wieder eine stirker gesellschaftskritische Positi-
onierung dieser Disziplin zu betonen.

Keywords

Heterotopie, Theologie der Befreiung, Pidagogik der Befreiung, Pidagogik bei psychosozia-
len Beeintrichtigungen, gesprengte Institution
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1 Jugendstrafvollzug und Sonderschule als Andersorte

Eine Justizvollzugsanstalt und eine Forderschule sind in der Beschreibung Foucaults (2006,
S. 34) ,Heterotopien“ und ,Andersorte“. Foucault (2006) hat zunichst das Gefingnis als He-
terotopie, als Andersort charakeerisiert, womit er eine der Paradoxien dieser Orte beschreibt;
niamlich jene, dass der Strafvollzug , trotz aller Andersheit und Besonderheit [...] ein Teil der
Gesellschaft [ist]“ (Becka, 2015, S. 48). Der exklusive Ort Strafvollzug ist zugleich ein in die
Gesellschaft inkludierter, vielleicht sogar konstitutiver Ort. Gleiches gilt fiir seine Subjek-
te. Zum einen sind sie exkludiert und separiert von der Allgemeinbevélkerung (Stichweh,
2013). Zum anderen sind Strafgefangene, trotz ihrer Exklusion in einen marginalisierten
vermeintlich auflerhalb liegenden ,sicheren Ort®, in die Gesellschaft auch inkludiert (Link
& Stein, 2017).

Der Strafvollzug als Andersort ist ein realer Ort, der in der Gesellschaft ein ,, Widerlager®
darstellt (Becka, 2015, S. 48). Andersorte sind ,,Orte, in denen die realen Orte, die man in
der Kultur finden kann, zugleich reprisentiert, in Frage gestellt und ins Gegenteil verkehrt
werden. Es sind gleichsam Orte, die auflerhalb aller Orte liegen, obwohl sie durchaus geortet
werden kénnen® (Foucault, 2006, S. 320). Andersorte sind, folgt man der Definition Fou-
caults (1967) weiter,

wirkliche Orte, wirksame Orte, die in die Einrichtung der Gesellschaft hineingezeichnet sind, sozu-
sagen Gegenplatzierungen oder Widerlager, tatsichlich realisierte Utopien, in denen die wirklichen
Plitze innerhalb der Kultur gleichzeitig reprisentiert, be-stritten und gewendet sind, gewissermafSen
Orte auflerhalb aller Orte, wiewohl sie tatsichlich geortet werden konnen. (Foucault, 1967, S. 39)

Darin ist genau die Paradoxie und Ambivalenz von Justizvollzugsanstalten benannt, die in
dhnlicher systematischer Weise auch fiir Psychiatrien oder Behindertenwohnheime Geltung
besitzen. All diese Orte haben gemeinsam, dass Andersartigkeit, zum Beispiel im Verhalten,
als Abweichung von der Norm der Bevélkerung als regelungsbediirftig erscheint. Sie sind
immer auch Abbild eines verfemten Teils der Gesellschaft, den man allgemeinhin nicht gerne
fiir-wahr-halten mdchte. Die verfemten Subjekte stellen das alltigliche vermeintlich ,,normale®
Leben der Allgemeinbevélkerung als Norm in Frage. So stellt der Strafvollzug die Annah-
me in Frage, dass wir Menschen auferhalb dieses Ortes wirklich die Guten sind. In dieser
Funktion kann der Strafvollzug helfen, die Illusion aufrechtzuerhalten, dass auflerhalb der
Gefingnismauern nun mehr Sicherheit herrsche (Feest, 2011).

Die Theorie, dass Gefingnisse Kriminalitit verhindern, ist lingst kriminologisch diskreditiert. Es
geht also vor allem um die Aufdeckung der latenten Funktionen, welche Gefingnisse in unserer
Gesellschaft haben [...] Solange ein Grofiteil der Bevélkerung ernsthaft glaubt, dass ein Grofiteil der
inhaftierten Personen eine Gefahr fiir die zivilgesellschaftliche Sicherheit darstellen, solange werden
wir mit dieser Institution leben miissen (Feest, 2011, S. 18).

Drinnen scheint es gefihrlicher, draufen scheint es sicherer zu sein. Das meint Foucault,
wenn er von Andersorten als ,tatsichlich realisierte Utopien schreibt, als ,,wirksame Orte,
die in die Einrichtung der Gesellschaft hineingezeichnet sind“ (Foucault, 1967, S. 39). Eine
Spezifikation der Andersorte ist ihre Einteilung in Abweichungs- und Krisenheterotopien
(Saberschinsky, 2015). Letztere geben Subjekten in Krisen einen haltgebenden Raum und
unterstiitzen diese, so beispielsweise die Psychiatrie oder die Férderschule. Psychiatrie, For-
derschule und Gefingnis tragen aber auch die symbolische Funktion einer Abweichungs-
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heterotopie, denn sie sind Orte fiir Menschen, die von der Norm abzuweichen scheinen
(Saberschinsky, 2015).

Im aktuellen Inklusionsdiskurs gelten gemeinhin auch Sondereinrichtungen als Orte der
Exklusion. Das Verstindnis einer Forderschule als Schutz- und Schonraum fiir besonders
vulnerable Subjekte, zum Beispiel fiir Kinder und Jugendliche iz psychosozialen Beeintrich-
tigungen, entspricht auch der Beschreibung einer Krisenheterotopie. Sie sollen den von der
Gesellschaft ,,Ungehaltenen® einen haltgebenden Raum, durch Erziehung und Struktur ent-
wicklungsfordernde Grenzen und Forderung im sozial-emotionalen Bereich bieten.
Innerhalb der Inklusionsdebatten sind Kinder und Jugendliche i psychosozialen Beeintrich-
tigungen eine Klientel, die zunehmend entweder aus dem Blickfeld gerit oder in besonderer
Weise als sogenannte ,,Systemsprenger” sichtbar wird (Baumann, 2017). Das inklusive Bil-
dungsideal zerbricht nicht selten an schwer und schwerst belasteten Kindern und Jugendli-
chen, die aufgrund ihrer bisherigen Erfahrungen und Subjektlogiken mitunter selbst- und
fremdschidigendes Verhalten zeigen. Innerhalb einer Regelschule sind viele von ihnen nur
temporir beschulbar, aufgrund ihrer inneren psychischen Notwendigkeiten und Dynamiken
in besonderer Weise erziehungsbediirftig. Damit ist die anthropologische Notwendigkeit von
Erziehung angesprochen, , Erzichung 6ffnet die Welt des Kindes: Sie weist einen Weg in das
Erwachsenenleben und fiihrt dazu, dass ein Zugang zu Lebensbereichen und Erfahrungswel-
ten moglich wird, der ansonsten verschlossen bleibt“ (Ahrbeck, 2020, S. 7). Von Bediirftig-
keit ist deshalb die Rede, weil jedes Kind in seiner Entwicklung auf erwachsene Andere ange-
wiesen bleibt (Ahrbeck, 2004). Kinder und Jugendliche, die aufgrund briichiger oder sogar
schidigender Beziehungserfahrungen psychisch leiden, sind in einem besonderen Mafle auf
Erwachsene angewiesen, mit denen sie andere gute Erfahrungen machen kénnen, die ihnen
besonders anerkennend, ermunternd, unterstiitzend zur Seite stehen, aber auch lenkend und
begrenzend, wenn die eigenen Grenzen oder die anderer in Gefahr stehen, nicht mehr be-
achtet zu werden (Ahrbeck, 2020). Fiir sie kann Bildung im Regelschulsystem mitunter nur
schwer bis gar nicht realisiert werden, so dass die Regelschule wenig bis keinen Raum fiir
diese Klientel zur Verfiigung stellen kann. Deshalb ist die Forderschule auch ein Andersort,
der in diesem Fall Erziechungs- und Bildungsméglichkeiten auf den Plan ruft, die sonst in-
nerhalb der Gesellschaft bisher kaum oder keine Realisierung finden. Sondereinrichtungen
verweisen aber auch auf efwas, was der Gesellschaft noch fehlt und versuchen die unvollkom-
mene unmogliche Realitit zu kompensieren (Saberschinsky, 2015). Dieses ,,Etwas® verweist
auf das Anliegen stirker inklusiver Bemiithungen, die auf eine Férderung von Heterogenitit,
Teilhabeméglichkeiten, Chancengleichheit und Zugehérigkeit fokussiert.

Die Bediirftigkeit und Angewiesenheit der durch die Disziplin Pidagogik bei psychosozialen
Beeintrichtigungen adressierten Subjekte wird auch die gegenwirtigen beschleunigten Le-
bensverhaltnisse des 21. Jahrhunderts verschirft, die sich ,psychisch und sozial auswirken®
und zunehmend zu Risiken und Uberforderungen fithren (Ahrbeck, 2020, S. 16f.). Unter
Berticksichtigung der Studien von Dornes (2010) postuliert Ahrbeck, dass beim Subjekt ,,auf
der einen Seite [...] ein Zugewinn an innerer Freiheit [steht], [...] starre innere Strukturen
aufgeldst und rigide Verpflichtungen aufgeweicht wurden® (Ahrbeck, 2020, S. 19). Damit
geht aber eine erhohte Verwundbarkeit des Subjekts einher, ,die inneren Strukturen sind

durchlissiger und storanfilliger geworden, so dass die Gefahr eines Scheiterns wichst® (Ahr-
beck, 2020, S. 19).
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2 Andersorte als ,,gesprengte Institutionen

Férderschule und Jugendstrafvollzug sind Andersorte der Erzichung, sie sind Orte iz der Mar-
ginalitit. Beide Orte sind auch Gegenstandsbereiche der schulischen und auflerschulischen
Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen. Als weitere Vertreterin des Poststrukeu-
ralismus verwendet fiir ihre inklusive, psychoanalytisch-pidagogische und antipsychiatrisch
orientierte Einrichtung — die Ecole Exérimentale de Bonneuil-sur-Marne — den Begriff der
sgesprengten Institution (Mannoni, 1973a), der fiir Einrichtungen der Erziehungshilfe und
des Justizvollzugs insofern von Relevanz sein konnte, da durch diesen Begriff ein gegeniiber
Institution und Profession selbstreflexives und -kritisches Moment etabliert wird.

Die Metapher der Sprengung zielt ab auf die Offnung eines Lebensortes gegeniiber der Au-
Benwelt, eines Ortes, der, obwohl instituiert, sich dennoch weigert, als Ersatz fiir das gesamte
Netz von Institutionen zu dienen, in welche das Subjeke sich integrieren muss (Mannoni,
1978).

Eine gesprengte Institution ist fiir Mannoni auch ein ,,Ort zum Fragen“ (Geoffory, 2019, S.
19), denn das Ziel dieser Einrichtung ist es, ,,dass die alltdglichen Erfahrungen und institu-
tionellen Strukturen immer wieder in Frage gestellt werden. Dies impliziert, dass Praxis und
Forschung permanent verbunden werden® (Geoffrey, 2019, S.19).

,Es liegt uns [...] fern, einen idealen Ort zu beschreiben. Ein Ort wie Bonneuil, ein Ort am Rande
des Etablierten, war ganz einfach der Ausgangspunket dafiir, daf§ Fragen gestellt, eine Forschung
gestaltet und eine Erfahrung gelebt werden konnte® (Mannoni, 1983, S. 16).

Mannoni verwendet den Terminus , institution éclatée 1973 in Education impossible (1973b,
S. 77). Die gesprengte Institution umfasst aber keine kohirente Theorie, sondern ist als ,,Si-
gnifikant [...] fiir einen offenen Prozess, fiir ein Konzept, das sich aus einer fortlaufenden
Dialektik zwischen den gesammelten Erfahrungen und dem Versuch, auf die sich dabei er-
gebenden Fragen Antworten zu finden, entwickelt hat* (Geoffroy, 2019, S. 130). Sonder-
einrichtungen und Jugendvollzug kénnen so als experimentelle Orte verstanden werden, in
denen Praxis und Forschung ein besonderes Biindnis eingehen, um das Begehren und die
Sprache des Subjekts zur Geltung zu bringen.

Im Konzept der ,gesprengten Institution® hat , psychoanalytische Theorien iiber zwischen-
menschliche Bezichungen auf die institutionellen Strukturen iibertragen (Geoffroy, 2019.,
S. 641f.) und dabei den ,Einfluss von gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsstrukturen
auf die institutionellen Strukturen reflektiert” (Geoffroy, 2019, S. 641f.). In Teilen haben
Pecher (1989; 2006) und Méller (1996; 1997) dies fiir Justizvollzugsanstalten geleistet, in-
dem sie das Gefingnis in seiner Vater- und Mutterfunktion fiir die inhaftierten Subjekte
untersucht haben (Langnickel & Link, 2018). Fur die Institution Forderschule wire die
Ubertragung psychoanalytischer Beziehungstheorie noch zu leisten. Die zweite Besonderheit
des Konzepts, die Reflexion und Kritik an gesellschaftlichen Ungleichheits-, Macht- und
Herrschaftsstrukeuren findet ihre Begriindung wie ihren Vollzug u. a. in den Bemiihungen
stirker inklusiver Pidagogiken.

Ziel der hier vorgestellten Andersorte als gesprengte Institution ist es, ,auf [...] psychoanaly-
tischen Grundlagen den Kindern und Jugendlichen [...] Moglichkeiten [zu geben/Anm. d.
Verf.], sich als wiinschende und sprechende Subjekte zu (re-)konstruieren® (Geoftroy, 2019,
S. 642). Maf3geblich fiir diese Erfahrung ist die Erfahrung eines Anderen (Geoffroy, 2019).

Hier wird die These vertreten, dass Sonder- und Férdereinrichtungen, aber sogar der Jugend-
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strafvollzug fiir die adressierten Subjekte genau auch dies sein kann, in Form der Erziechung.
Dort, wo es gelingt, dass soziale Einrichtungen keine ,,’Allmachtsstellung’ gegeniiber ,ihren’
JInsassen ein[nehmen]“ (Geoffroy, 2019, S. 642.), die Subjekte nicht nur abhingig bleiben,
sondern dies nur temporir sind, kann auch eine Justizvollzugsanstalt und eine Sondereinrich-
tung zu einer das Subjekt stirkenden Institution werden, oder wie Mannoni es bezeichnet
hat, ein ,,Ort des Lebens® und ein ,Durchgangsort” (Geoffroy, 2019, S. 643). Das Konzept
der ,gesprengten Institution® kann zudem fiir andere Institutionen als inklusives Modell
dienen (Geoffroy, 2019).

Die ,gesprengte Institution® unterstiitzt die Kinder und Jugendlichen, die sich in Schwierig-
keiten befinden und innerhalb unserer Gesellschaft ausgeschlossen werden, darin, einen Platz
als wiinschende und handelnde Subjekte in der Gesellschaft zu finden (Geoffroy, 2019).
Vor einem anderen Begriindungshintergrund kann man dies mit einer an die Jugendhilfe an-
gelegten Terminologie mancherorts heute schon vorfinden, so etwa im Hessischen Jugendstraf-
vollzugsgeserz (Justizministerium Hessen, 2007). Der Férderungs- und Erziehungsgedanke ist
die klare, wenngleich sicher nicht immer so realisierte Grundorientierung des gesamten Ju-
gendstrafrechts (§ 2 Abs. 1 S. 2 JGG, Bundesamt fiir Justiz, o. J.). Hier geht es dann in erster
Linie um die Frage, wie der Erziehungsbegriff bzw. in Hessen der Forderbegriff ausgelegt wird
und wie wir als sonderpidagogische Disziplin dies in die juristischen Kommentierungen und
den einschligigen Diskurs hineinbringen.

Im Inklusionsdiskurs sind die Stimmen, die die Abschaffung von Sondereinrichtungen for-
dern noch erstaunlich laut (Eberwein, 2018, S. 54; Biirli, 2001). Auch mit Blick auf den
Jugendvollzug findet man bspw. ,[e]in Plidoyer zur Abschaffung des Jugendstrafvollzugs®
(Nickolai, 2011, S. 19). Feest (2011) formuliert noch zugespitzter: ,Erst wenn wir ein Be-
wusstsein fiir die Verzichtbarkeit von Gefingnissen geschaffen haben, werden diese Institu-
tionen verschwinden® (Feest, 2011, S. 17). Mit Mannoni kann eine dritte Option zwischen
Abschaffen und Erhalt von Institutionen eingefithrt werden, den ihrer Sprengung (1978).

[Eine] Institution, die anders sein will [...], mussin einer Art Gleichgewichtseffekt die Sprengung
auf sich selbst nehmen und dem Subjekt erlauben, sich auf der Ebene des gesprochenen Worts an-
zusiedeln, ihm [dem Subjekt/Anm. d. Verf.] die Mglichkeit zu geben, sich von der Institution zu
trennen, einen Einschnitt zu vollzichen. Und zwar ohne dafd die Institution deshalb ins Schwanken
kime [...]. Unter diesen Bedingungen ist der Einschnitt méglich, er erfolgt genau nach dem Vorbild
der Mutter-Kind-Beziehung [...]. Der Einschnitt ist ein symbolisches Phinomen, das dem Subjekt
erlaubt, sich selbst zu ereignen und von dem anderen als Subjekt anerkannt zu werden. (Mannoni,

1978, S. 49).

Geoffroy erginzt, dass ,die »gesprengte Institution« daher [versucht], Strukturen zu schaffen,
die es dem Kind erméglichen, die nicht oder noch nicht erfolgreich erfahrene >viterliche
Metapher« (noch einmal) zu erleben, um in der Gesellschaft einen Platz als wiinschendes
Subjeke zu erlangen® (Geoffroy, 2019, S. 187). Fiir Mannoni geht es also nicht, wie in den
Wellen der Antipsychiatriebewegung um die Abschaffung der Institutionen, sondern um eine
anhaltende Befragung ihrer selbst und der Etablierung einer neuen Aufgabe (Geoffroy, 2019,
S. 187). Diese neue Aufgabe besteht in der , Entschleierung der Funktion, die ein Kind fiir
die anderen einnimmt” (Mannoni, 1983, S. 77). Eine weitere Aufgabe ist, das zur Verfiigung
stellen von haltgebenden Anderen und Orten, also eine ,,Dialektik von Anwesenheit und Ab-
wesenheit“ (Mannoni, 1983, S. 74). Aus dieser Lesart heraus kénnen Sondereinrichtungen
als ,Ort des Riickzugs“ (Mannoni, 1983, S. 77) auch in einem inklusiven Bildungssystem
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erhalten bleiben: ,,An Stelle der Permanenz bietet der Rahmen der Institution von nun an auf
der Grundlage der Permanenz C)ffnungen nach auflen [...]* (Mannoni, 1983, S. 77). Man-
noni war es wichtig, dass das ,Unvorhergesehene® einen Platz bekommt (1978, S. 50) und
es fiir die adressierten Subjekte ein ,Recht auf Risiko® gibt (1983, S. 10). Mit einem Recht
auf Risiko ist auch der Wagnischarakter von Erziehung allgemein angesprochen (Bollnow,
1959). In der Férderschule und im Jugendvollzug als gesprengte Institutionen sind dann die
professionell Titigen nicht fiir die Kinder und Jugendlichen da, sondern 7z ihnen da.

3 Theologie der Befreiung als Bezugswissenschaft der Pidagogik bei
psychosozialen Beeintrichtigungen.
Sonderpidagogik und Inklusionspidagogik als Pidagogik der Befreiung

Jugendstrafvollzug und Sonderschulen sind nicht nur mit dem Prinzip und Menschrecht
der Inklusion konfrontiert, sie sie unterliegen den Menschen- und Kinderrechten sowie vie-
len internationalen menschenrechtlich orientierten Konventionen zum Beispiel den Bejjing
Rules bzw. United Nations Standard Minimum Rules for the Administration of Juvenile Justice
(United Nations 1985) oder den European Rules for Juvenile Offenders Subject to Sanctions and
Measures (Council of Europe, 2009). Gefingnisinsassen werden bisher im Inklusionsdiskurs
kaum beriicksichtigt, wobei einer der drei vollzuglichen Gestaltungsgrundsitze ausdriicklich
die Integration betont:

Bereits von Haftbeginn an ist der Vollzug darauf auszurichten, dass er der Gefangenen bzw. dem
Gefangenen hilft, sich nach der Entlassung in das Leben in Freiheit ohne Straftaten einzugliedern,
z.B. durch Hilfe bei der Schuldenregulierung oder einen berufserhaltenden Arbeitseinsatz (Integ-
rationsgrundsatz). Dabei ist das Leben im Vollzug den allgemeinen Lebensverhiltnissen in Freiheit
soweit wie moglich anzugleichen (Angleichungsgrundsatz). (Justiz NRW, o.].).

Dabei stellt sich aber durchaus die Frage, ob und inwieweit diese umgesetzt werden und
werden kdnnen.

Nahe liegt, dass beide Institutionen sowie deren Akteure sich selbst auf ihre Psycho-, Gruppen-
und Machtdynamiken befragen lernen und offen — gpersiv — bleiben, um das Subjekt wirklich
anerkennend und befihigend zu adressieren. Hierzu wurde Mannonis Konzept der ,gespreng-
ten Institution® vorgestellt. Letzten Endes kann man die ,gesprengte Institution® als eine
zunehmend von Pathologisierung, Paternalismus, Uberfiirsorglichkeit und Kontrollbediirf-
tigkeit befreite Institution begreifen. Befreit insofern, da sich ihre Akteure, in diesem Fall die
Bediensteten und Pidagogen, sich maglichst iiber eigene innere psychische Notwendigkeiten
bewusst sein méchten und die Arbeit an ihren eigenen Konflikten und v.a. an ihrer eigenen
Subjektwerdung fortsetzen, was durch kontinuierliche Forschung als Praxisbegleitung und
Supervision gewihrleistet werden konnte, bei denen, die das méchten.

Aus sonder- und heilpadagogischer Perspektive kann es Zielsetzung genug sein, dem Subjekt
im Gefingnis, dem Subjeke in der Férderschule erneut zur Geltung zu verhelfen, und diese
Andersorte zu ,,Orten des Sprechens® (Mannoni, 1978, S. 237) zu modifizieren. Orte des
Sprechens sind letztlich auch Orte des Hérens, denn den Subjekten wird zugehort, es gibt
Zeit fiir das Héren auf die Stimme des anderen und auf das, ,,was von ihm dort im Symptom
spricht“ (Mannoni, 1978., S. 51). Rechtlich hat das inhaftierte Subjekt, je nach der Gesetz-
gebung des zustindigen Bundeslandes, sehr wohl eine Reihe von Mitspracheméglichkeiten
und auch in der schulischen Erziehungshilfe ist Partizipation ein Thema. Viel grundlegender
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geht es um die Anerkennung des Subjektstatus eines jeden und damit auch um die Stimme
des Einzelnen, die uniiberhorbar sein sollte in einer Pidagogik be7 psychosozialen Beeintrich-
tigungen.

Jedes Subjekt, dass in seinem So-se/z anerkannt wird, ist angehalten, sich auch an tibersubjekti-
ve Spielregeln zu halten, ohne die die pidagogischen Situationen nicht gestaltbar wiren.

Dies ist die genuin sonderpadagogische Perspektive auf das Subjeke: Das vulnerable konflikthaf-
te Subjekt im Mittelpunkt als Agens sonderpidagogischer Wissenschaft. Insofern kénnte man
Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen auch als eine der inklusiven Pidagogiken
und damit als Befreiungs- und Befihigungspidagogik lesen. Hierbei sei nur an ein Faktum
erinnert, das ohnehin schon im Selbstverstindnis des Faches gegeben sein sollte.

Inwiefern aber in Handlungsfeldern der Sonderpidagogik — in diesem Fall im Jugendstraf-
vollzug und in der Férderschule — die Theologie der Befreiung (Gmainer-Pranzl, Lassak &
Weiler, 2017; Eiesland, 2018) bzw. die Pidagogik der Befreiung (Freire, 2002; 2007; Freire &
Betto, 1998) als Bezugswissenschaft fiir die Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen
gelten kann, muss weiter kritisch diskutiert werden, allen voran deshalb weil sie neben dem
christlichen Menschenbild in der Lesart von Jantzen (2019) auch von einer marxistischen
Anthropologie ausgehe. Die Herleitung fiir diesen Zusammenhang bildet nun den Abschluss
dieses Beitrags und den Beginn eines neuen Forschungsprojektes.

Hoffmann ist neben Jantzen der, der dies fiir die Behindertenpidagogik postuliert, einer der
ersten, der Inklusionspidagogik als Befreiungspidagogik zu lesen beginnt (2018). Hierzu
entwirft er fiinf Thesen, die im Folgenden kurz vorgestellt und so kiinftig als Ausgangspunkt
weiterer Uberlegungen rezipiert werden kénnen:

1. ,[...] Der Universalititsanspruch einer inklusiven Pidagogik als »Allgemeine Pidagogik« oder
»Pidagogik fiir alle« [liuft] angesichts der Heterogenitit sozialer Exklusionspraktiken Gefahr, die
gesellschaftliche Realitit von Behinderung und sozialer Benachteiligung zu verfehlen® (Hoffmann,
2018, S. 19f)).

2. ,Inklusion [ldsst] sich aus piddagogischer Sicht nur in der konkreten Negation exkludierender
Macht- und Herrschaftsverhiltnisse fassen [...]“ (Hoffmann, 2018, S. 21).

3. ,[...] Eine inklusive Pidagogik [sollte] keineswegs die Forderung nach einer Schule fiir alle auf-
geben, sich aber der zum Teil widerspriichlichen Anforderungen bewusst sein, die an sie gestellt
werden, um diese in ihren Konzepten zu beriicksichtigen (Hoffmann, 2018, S. 30).

4. Inklusive Pidagogik kann weder Allgemeine Pidagogik noch Sonderpidagogik sein, sondern
muss zu einer Pidagogik der Befreiung werden“ (Hoffmann, 2018, S. 32).

5. ,In deren Mittelpunkt [der Pidagogik der Befreiung/Anm. d. Verf.] steht nicht die abstrakte Uni-
versalitit eines Allgemeinmenschlichen oder die indifferente Differenz radikaler Verschiedenheit,
sondern [...] die konkrete Bestimmung der menschlichen Méglichkeiten und ihrer Unterdriickung.
Sie muss tiber die reine Anerkennung von Gleichheit und Differenz hinausweisen, da niemand weif3,
was der Mensch auflerhalb von Herrschaft, Gewalt, Unfreiheit oder Unterdriickung sein kann®

(Hoffmann, 2018, S. 39).

DPsychosoziale Beeintrichtigungen und ihre hinreichend bekannten Bedingungszusammen-
hinge sind gesellschaftliche Realitit und kénnen nicht von der Hand gewiesen werden. Ob
eine pidagogische Praxis inklusiv ist, wird erst sichtbar durch die Abgrenzung von exklusiven
Praktiken (Hoffman, 2018). Sonderpidagogik kann auch als eine der inklusiven Pidagogiken
gelten, nimlich dort, wo sie anfingt Pidagogik der Befreiung und der Befihigung zu sein.

In die Uberlegungen muss mit Blick auf den Jugendstrafvollzug beriicksichtigt werden, dass
es dort eine klare Limitierung pidagogischer Anspriiche und Zielvorstellungen gibt. Ziel
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der vollzuglichen Férderung ist nicht und kann nicht sein die Gesamtrekonstruktion der
Personlichkeit, sondern die Befihigung fiir eine Lebensfithrung in Freiheit, ohne Straftaten
und in sozialer Verantwortung. An anderer Stelle wird noch auszuloten sein, inwieweit
abhingige junge Menschen in freiheitsentziechenden Kontexten zur Zielgruppe pidagogischer
Ideale und normativer Konzepte werden konnen, gegen die sie sich ja auch nicht oder nur
begrenzt wehren konnen. Pidagogisches Handeln im Vollzug darf letztlich auf die Gesinnung
der Inhaftierten und ihre Motivlage keinen Einfluss nehmen, weil dies verfassungsrechtlich
eben in diesem Zwangskontext einen unzulissigen Eingriff in die Personlichkeitsrechte eines
Menschen bedeutet. In diesem Sinne erscheint es sinnvoll, im Jugendvollzug zunichst von
Walkenhorsts ,,Befihigungspiddagogik® auszugehen, und diesen Andersort von einer Befrei-
ungstheologie- und -pidagogik her kritisch zu befragen.

Die Theologie der Befreiung wird mit unterschiedlichen in der Dritten Welt entstandenen
Theologien identifiziert (Mette, 2006). Befreiungstheologie ,hat ihren Entstehungsort in
Situationen der Unterdriickung und Abhingigkeit (sozio-politisch, ckonomisch, kulturell,
sexistisch, rassistisch ...)“ (Mette, 2006, S. 130). Sie versucht aus und mit der Perspektive der
Unterdriickten deren Interessen Geltung zu verschaffen. Thren historischen Beginn hat die
Befreiungstheologie in Lateinamerika in den 1960er Jahren, und wurde spitestens bei der I1.
Generalversammlung des lateinamerikanischen Bischofsrats, 1968 in Medellin international
sichtbar (Mette, 2006). Gutiérrez formulierte 1968 erstmals eine Befreiungstheologie, die
1971 in einem systematischen Entwurf vorlag (Mette, 2006; Gutiérrez, 1977; 1992).

In den 1960er Jahren wurde die eigene Situation der Ausbeutung und Unterdriickung in den
Lindern der Dritten Welt bewusster, wodurch ,sich das Freiheitsbewuftsein breiter Massen
zu artikulieren begann® (Mette, S. 130). Thren Anfang nahm die Theologie der Befreiung
»im Umfeld kleiner christlicher Eliten® (Mette, 2006, S. 131) und zog dann weitere Kreise
im gliubigen Volk, u.a. initiiert durch die Erneuerungsbestrebungen des II. Vatikanischen
Konzils. Aus ihrem gesellschafts-politischen Engagement begannen Theologen sich fiir die
sozio-okonomische Entwicklung Lateinamerikas einzusetzen, orientierten sich z.T. an der
kirchlichen Soziallehre (Mette, 2006) und kritisierten den Kapitalismus und seine Folgen,
vergleichsweise wie sie in marxistischen Traditionen formuliert wurden. Armut wurde nun
sozialwissenschaftlich als ein Phinomen analysiert, das eine strukeurelle Abhingigkeit in ei-
nem globalen System anzeigt (Mette, 2006). Der theologische Begriff der Befreiung entwi-
ckelt sich auf der Grundlage der Dependenz als soziologischer Referenzpunkt und meint im
klassischen Sinne eine Befreiung aus diesen Abhingigkeiten und ausbeuterischen Strukturen
des Kapitalismus.

Etwa zeitgleich, wenn nicht sogar zeitlich etwas frither, entwickelte Paulo Freire seine Pi-
dagogik der Befreiung (Mette, 2006, S. 131). Aus der ,Bewegung fiir Basiserziechung”, die
eine dhnliche Kritik anfiihrte, entwickelte sich Freires Konzept einer ,,Pidagogik der Unter-
driickten/Erziehung als Praxis der Freiheit® (Mette, 2006; Funke, 2010). Betont wurde in
dieser Bewegung der Subjektstatus von Armen und zwar explizit in ihrer Anerkennung als
handelnde und damit gesellschaftsverindernde Subjekee® (Mette, 2006, S. 132).
Unabhingig von der Lateinamerikanischen Theologie der Befreiung entwickelten sich Ende
der 1960er und Anfang der 1970er Jahren weitere Befreiungstheologien bspw. in Nordame-
rika, Stidafrika und auf den Philippinen mit eigenen theoretischen und methodischen Ak-
zentuierungen (Mette, 2006). Den Theologien der Befreiung war gemeinsam, dass sie alle-
samt eine normative Ausrichtung besitzen und politisch stark engagiert sind. Seit den 1970er
Jahren entziindete sich die staatliche wie innerkirchliche Kritik an Befreiungstheologien v.a.
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wegen der Rezeption marxistischer Theoreme. Wobei die Theologien der Befreiung nicht von
einer marxistischen Anthropologie ausgehen, sondern von einer christlichen. Methodisch
machte sich die Theologie der Befreiung mit der ,teoria de la dependencia® (Cardoso &
Faletto, 1969) zwar eine Form marxistischer Gesellschaftsanalyse zu eigen, aber nicht deren
Menschenbild.

An dieser Stelle wird klar, dass sich auch die Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigun-
gen, mochte man eine befreiungstheologische bzw. -pidagogische Lesart von ihr finden,
mit anthropologischen und methodologischen und methodischen Fragestellungen ausein-
andersetzen miisste, inwiefern sie sich bspw. wie Jantzen (2019) in seiner materialistischen
Behindertenpidagogik als synthetische Wissenschaft im Marxismus verorten mochte oder
eben auch nicht und Griinde dafiir auffithren. In Jantzens (2015) marxistischer Positionie-
rung und Rezeption der Befreiungspidagogik in seiner linken Theorie der Emanzipation von
Menschen mit Behinderung kénnte schnell der Eindruck entstehen, diese gehe von einem
marxistischen Menschenbild aus, was die mir bekannten Theologien der Befreiung vehement
bestreiten wiirden.

Jantzen, der seine Behindertenpiddagogik als ,dialektischen Gegensatz zu Heil- und Sonder-
pidagogik (Boger & Jantzen, 2020, S. 2) entwirft, méchte damit ,.in Diagnostik, Pidagogik,
Didaktik, Therapie einen Weg der Dekolonisierung und der Befreiung im Sinne der Traditi-
onen von Paulo Freire zu beschreiten® (Boger & Jantzen, 2020, S. 2).

Ist das auch im Sinne der Piddagogik bei psychosozialen Beeintrichtigung, die sich in der
Heil- und Sonderpidagogik verorten lisst? Spricht dann nicht sogar so manches gegen eine
Rezeption der Befreiungspidagogik? Ich meine mitnichten. Gerade in der Auseinanderset-
zung mit Befreiungstheologien und -pidagogiken unterschiedlicher Couleur kénnte von ei-
nem christlich-humanistischen Menschenbild ausgehend auch ohne sozialistische oder mar-
xistische Beziige eine Sonderpidagogik der Befreiung entfaltet werden, oder zumindest die
Theologien der Befreiung als Referenzdisziplinen, gerade mit Blick auf die Anthropologie,
beansprucht werden. Eine solches Forschungsprojekt hitte ein Potential den Dialog zwischen
christlichem Menschenbild, Ethik und Sonderpidagogik zu befruchten.

Gleichzeitig ist Boger und Jantzens Hinweis auf die Unterdriickung und Ausbeutung behin-
derter Menschen, gerade unter der Zielvorgabe einer Inklusion des Humanen berechtigt und
wertvoll zugleich, denn:

[i]n diesen Zeiten der Vereinnahmung und Nivellierung jedoch, wird das Leiden behinderter Men-
schen unter Unterdriickung und Ausgrenzung dadurch unsichtbar gemacht, dass man in falschen
Universalismen vorgibt, ganz freundlich und offen fiir alle zu sein, weil man behinderte Menschen
schlieflich in einer Liste aus vielzihligen Heterogenititsdimensionen ,mitbedacht’ habe (Boger &
Jantzen, 2020, S. 3).

Threr Analyse unterdriickender Universalismen stellen Boger und Jantzen befreiende Univer-
salismen gegeniiber, denn sie merken kritisch an, dass ,,nicht jede C)Enung des Allgemeinen
fir das zuvor Verbesonderte [...] einfach naiv beklatscht werden [kann]“ (Boger & Jantzen,
2020, S. 3). Stimmen aus der linken Theorie sind notwendig, um auf die mégliche ,kapi-
talistische Reduktion von Wert und Wiirde jedes Menschen auf wirtschaftlich verwertbare
Arbeitskraft® (Boger & Jantzen, 2020, S. 4) kritisch hinzuweisen und neoliberale Program-
matiken in der Gesellschaft aufzudecken.

Einen gemeinsamen Bezugspunkt zur linken Theorie findet man mit Blick auf die Methodik
Freires, denn seine ,Pidagogik der Unterdriickten geht zurecht von einer Situation eines
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offenen und befreienden Dialogs als Grundlage jeder Pidagogik der Befreiung aus, in der,
wie Enrique Dussel es hervorhebt, der oder die Andere das einzig Heilige ist was zihlt®
(Boger & Jantzen, 2020, S. 4). Hier sind wir an einem Kristallisationspunkt der jeweiligen
Anthropologie angekommen, vielleicht scheiden sich an dieser Stelle die Geister. Wenn es
gelingt, dass Ausgangspunkt und fundamentales unhintergehbares Paradigma der Sonder-
und Heilpidagogik der Andere ist und bleiben darf, kann man darin einen Riickbezug auf
das finden, was Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen seit ihren universitiren
Anfingen in den 1960er Jahren sein mochte, eine Wissenschaftsdisziplin die das Subjekt mit
seinen je eigenen Subjektlogiken ins Zentrum ihrer Betrachtung und Anerkennung stellt und
im Dialog mit ihm und in Anbetracht seiner Umweltbeziige systemisch zu erkennen und zu
befihigen ersucht.

Dussel, ein Mitbegriinder der politischen Befreiungsphilosophie Lateinamerikas postuliert:
»Der Andere ist das einzig heilige Seiende® (1989, S. 75). Die Theologien der Befreiung
kénnen doch gerade aus ihren theologisch-ethischen Denksystemen heraus die besondere
Wiirde des verwundbaren und verwundeten Subjekts begriinden helfen, nicht nur als hu-
man gegeben, sondern als Ausdruck der Gottebendbildlichkeit eines jeden Menschen (Kohl,
2017). Dadurch wird auch eine vitane Sichtweise geférdert, wie sie Kleber und Stein (2001)
in ihrer Kritik an humanistischen Ansitzen entwerfen, um anthropozentristische Tendenzen,
zugunsten einer Lebensweltsystemorientierung innerhalb der Pidagogik, entgegenzuwirken.

Unter die Theologien der Befreiung findet man seit 1994 auch eine Befreiungstheologie der
Behinderung, die im Dialog mit der Behindertenrechtsbewegung durch die behinderte Wis-
senschaftlerin Nancy L. Eiesland mit 7he Disabled God. Toward a Liberty Theology of Disa-
bility begriindet wurde. Eine Theologie, die von einem behinderten Gott ausgeht (2018).
Fiir Eiesland beginnt die ,,emanzipatorische Transformation® durch eine Befreiungstheologie
der Behinderung bereits in den Kérpern der Subjekte, in ihrer Sprache und ihrer Phantasie
(Eiesland, 2018, S. 112). Menschen mit Behinderung werden von Eiesland ,als theologische
Subjekte und Akteure® adressiert, was sie als eine christliche Sichtweise versteht (Eiesland,
2018, S. 113). ,Ein Ort einer solchen Offenbarung und Wahrheit ist verkérpert im Bild Jesu
Christi, dem behinderten Gott“ (Eiesland, 2018, S. 113). In der Theologie der Menschwer-
dung Gottes und in der soziologischen Funktion religiéser Symbole sieht Eiesland eine Mog-
lichkeit, ,Einzelpersonen tiber ihr gewohnliches Leben hinauszufiihren. Religiése Symbole
legen nicht nur den sozialen Status fest oder zeichnen diesen nach, sondern sie transformieren
ihn auch® (Eiesland, 2018, S. 113). Damit ist die performative und emanzipatorische Seite
bestirkender (religiéser) Symbole angesprochen, die fiir eine marginalisierte Gruppe uner-
lasslich seien. Die Theologie als Ritualwissenschaft konne neue Symbole entwerfen, die fiir
behinderte und nicht-behinderte Menschen gleichermaflen Geltung besitzen in der jeweils
vorherrschenden sozial-symbolischen Ordnung. (Eiesland, 2018). Das vielleicht zunichst
fremd anmutende Bild Eieslands von einem ,behinderten Gott® ist ein solches neues Symbol:
sIndem ich das Christus-Symbol verindere, nimlich weg vom Bild des leidenden Knechtes,
eines Modells tugendhaften Leidens oder des siegreichen Herrn und hin zu einem Ansatz, der
in Jesus Christus den behinderten Gott erkennt, ziehe ich daraus auch fiir das Ritual und die
Lehre der Eucharistie Schlussfolgerungen, die auf diesem neuen Symbol griinden® (Eiesland,
2018, S. 117). Damit intendieren diese neuen Symbole, dass sich Menschen, die sich anders
fihlen oder denen Andersartigkeit zugeschrieben wird, in ihrer Andersartigkeiten in Wiirde
bejahen konnen (Eiesland, 2018).
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Aus theologischer Sicht ist Interdependenz fiir einen behinderten Gott ,eine notwendige
Bedingung fiir das Leben® (Eiesland, 2018, S. 130). Liest man den behinderten Gott als Me-
tapher, kann man Eieslands Vorhaben einer Resymbolisierung, die mit einer Dekonstruktion
einhergeht, evtl. auch als nicht-religioser Mensch etwas abgewinnen. Denn

Jesus Christus stellt als behinderter Gott ein symbolisches Idealbild zur Verfiigung und 6ffnet die
Tir fir die theologische Aufgabe, christliche Symbole, Metaphern, Rituale und Lehren neu zu
durchdenken, um sie fiir Menschen mit Behinderung zuginglich zu machen und die einseitige
Ausrichtung auf kérperlich Gesunde zu beseitigen (Eiesland, 2018, S. 132).

,Mit dem Aufkommen der afroamerikanischen, feministischen, lesbisch-schwulen und la-
teinamerikanischen Befreiungstheologien in der jiingsten Geschichte haben unterschiedli-
che Vorstellungen von Gott stark zugenommen. [...] [hierbei] handelt es sich®, so Eiesland
weiter, ,um die korperliche Darstellung der Auferstehung Gottes® (Eiesland, 2018, S. 133).
Mit Boger und Jantzen kann man festhalten, dass damit freilich , der Kéder der Utopie aus-
geworfen [wird], welcher ertriumt, dass in der Tat eine Gesellschaftsordnung méglich wire,
innerhalb derer sowohl Unterdriickte wie Unterdriicker befreit wiirden“ (Boger & Jantzen,
2020, S. 4).

Die Utopie, die das schlechthin Unmégliche markiert [...] wird damit als mogliches Paradies
ebenso sikularisiert wie sakralisiert und die darauf verweisende Pidagogik oder Politik zur
Reprisentation eines irdischen Gottes, wie wir es an der Geschichte des Kommunistischen
Manifests und des Staatssozialismus feststellen konnen (Boger & Jantzen, 2020).

Utopien im Sinne moderater Idealisierungen sind wichtig und manchmal auch notwendig
fiir pidagogische Reformbemiihungen (Ahrbeck, 2016), sie sind aber auch immer kritisch zu
hinterfragen (Langnickel & Link, 2019). Der Unterschied zwischen Staatssozialismus und
Christentum ist aber doch jener, dass letzteres keine Utopie geblieben ist, sondern gelebte
Wirklichkeit verkérpert und die unantastbare Wiirde einer jeden Person von einer Metapher,
vom Platz eines groflen Anderen her, zu ergriinden sucht, die zugleich (behinderter) Gott
und Mensch geworden ist. Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen als essentieller
Bestandteil Inklusiver Pidagogik und damit auch als Pidagogik der Befreiung zu denken, be-
deutet, sich fiir eine ,wahrhafte Pidagogik (Boger & Jantzen, 2020, S. 7) zu entscheiden, es
bedeutet, der Idee ,,der Inklusion die Treue halten® (Boger, 2016). Dass wir wirklich ,,wieder
anfangen [sollten], [im Kontext von Inklusion/Anm. d. Verf.] ,Kommunismus® zu sagen®
(Boger, 2016, S. 111) sehe ich anders, dennoch bin ich mit Mai-Anh Boger der Meinung,
dass wir ,,(endlich) wieder davon sprechen [kénnen], dass es Wahrheiten gibt, dass es wahr ist,
dass Menschen mit Behinderung Menschen sind, und dass es wahr ist, dass diesem Leben
Wiirde zukommt“ (Boger, 2016, S. 105). Theologie der Befreiung als Referenzdisziplin der
Sonder- und Heilpidagogik kann eine mégliche Antwort auf Bogers Frage sein, ,wie sich
(wieder) sagen lisst, dass es wahr ist, dass dem beHinderten Subjekt die volle Wiirde des
Menschlichen [und des Heiligen respektive Gottlichen/Anm. d. Verf.] zukommt“ (Boger,
2016, S. 105). Denn ,der Andere ist das einzig heilige Seiende, das grenzenlosen Respekt
verdient® (Dussel, 1989, S. 75).
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Abstract

Psychischen Grundbediirfnissen kommt eine besondere Relevanz zu, ihre Erfiillung ist eng
mit dem Wohlbefinden verkniipft. Dieser Zusammenhang ist empirisch auch fiir das Jugend-
alter nachweisbar. Gerade in der Adoleszenz werden psychische Grundbediirfnisse zum Teil
sehr intensiv erlebt. Inwiefern die erlebte Erfiillung psychischer Grundbediirfnisse Jugendli-
cher dabei eher universell oder interkulturell unterschiedlich ist, ist bislang nicht hinreichend
erforscht. Besonders interessant erscheint hinsichtlich des Erlebens von ,Macht® oder ,,Ohn-
macht“ etwa, ob zu den betreffenden Grundbediirfnissen Anniherungs- oder Vermeidungs-
ziele verfolgt werden. In einer binationalen Vergleichsstudie schitzten sich 14- bis 18-jihrige
Jugendliche (N= 214, MW = 15,8 Jahre) mit dem Selbstbeurteilungsbogen von Borg-Laufs
(2016) zur Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse (GBK]J-SB) ein. Fiir die Jugendlichen
aus Peru wurde der Fragebogen ins Spanische iibersetzt. Im Durschnitt nehmen sowohl die
Jugendlichen aus Deutschland als auch die Jugendlichen in Peru ihre psychische Bediirfnis-
befriedigung als positiv und sich somit eher als machtvoll wahr. Jugendliche aus Deutschland
weisen signifikant hohere Werte auf der Skala ,,Orientierung/Kontrolle® auf im Vergleich zu
Jugendlichen aus Peru. Das Erkliren, Vorhersagen und Beeinflussen von Ereignissen und
Zustinden ist fiir Menschen mit einem hohen Kontrollbediirfnis von hervorgehobener Rele-
vanz. Autonomie- und Selbstwirksamkeitserleben im Sinne eines Machterlebens scheinen fiir
in Deutschland lebende Jugendliche folglich stirker gegeben zu sein als fiir in Peru lebende
Jugendliche. Auf einigen der Skalen wie Orientierung/Kontrolle, Bindung sowie Selbstwer-
terhohung sind in Abhingigkeit von Linderzugehorigkeit, und/oder Geschlecht Interakti-
onseffekte zu verzeichnen. Mégliche Begriindungszusammenhinge werden diskutiert und
Implikationen fiir Forschung und Praxis abgeleitet.

Keywords

DPsychische Grundbediirfnisse, psychisches Wohlbefinden, , Lateinamerika, Peru, interkul-
turelle Vergleichsstudie, Grundbediirfnis-Skalen fiir Kinder und Jugendliche (GBKJ-SB),
Machterleben, Autonomie, Selbstwirksamkeit
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1 Einleitung: Psychische Grundbediirfnisse bei Jugendlichen

Psychischen Grundbediirfnissen kommt eine in verschiedener Hinsicht zentrale Bedeutung
zu. Grundsitzlich kann zwischen physiologischen und psychologischen Grundbediirfnissen
des Menschen unterschieden werden, wobei die physiologischen Grundbediirfnisse deut-
lich besser erforscht sind (Panksepp, 1998). Die Erfiillung psychischer Grundbediirfnisse
ist eng mit dem psychischen Wohlbefinden und mentaler Gesundheit verkniipft (Grawe,
2004). Dieser elementare Zusammenhang ist empirisch auch fiir das Jugendalter nachweisbar
(Zimmermann, Becker-Stoll & Mohr, 2012; Borg-Laufs & Spancken, 2010), wenngleich
psychische Grundbediirfnisse im Kindesalter weitaus besser untersucht sind (Borg-Laufs &
Dittrich, 2010). Es zeigt sich zudem, dass psychische Grundbediirfnisse von Jugendlichen
besonders intensiv erlebt werden kénnen, da sie sich ohnehin in einer unsicher-labilen Lage
befinden, was die Bewiltigung schwieriger und bediirfnisbezogener Entwicklungsaufgaben
angeht (Borg-Laufs, 2014). Bereits Freud (1904) und Maslow (1954) setzten sich mit den
menschlichen Grundbediirfnissen auseinander; diese Modelle sind allerdings primir the-
oretisch angelegt und trotz ihres Bekanntheitsgrads empirisch nicht hinreichend gestiitzt
(Borg-Laufs & Dittrich, 2010). Nach den grundlegenden Arbeiten von Grawe (2004) unter
Riickgriff auf Epstein (1990) kann im Wesentlichen von vier psychischen Grundbediirfnis-
sen ausgegangen werden (vgl. Tab. 1): ,Orientierung/Kontrolle®, , Lustgewinn/Unlustver-
meidung®, ,Bindung und ,,Selbstwerterhdhung/Selbstwertschutz®.

Diese vier umfangreich erforschten Grundbediirfnisse integriert Grawe (2004) in ein eige-
nes theoretisches Modell, sein sogenanntes Konsistenztheoretisches Modell. In diesem un-
terliegen die psychischen Grundbediirfnisse einer Gleichrangigkeit. In der frithen Kindheit
wird allerdings das Bediirfnis nach Bindung zunichst als vorrangig angesehen, was bis zum
Erwachsenenalter abnimmt und dann von einem gleichgewichtigen Nebeneinander der vier
psychischen Grundbediirfnisse auszugehen ist (Borg-Laufs, 2012). Werden einzelne Grund-
bediirfnisse nicht befriedigt, ist der Mensch aufgrund der empfundenen Inkongruenz — be-
wusst oder unbewusst — motiviert zu handeln, indem er entweder versucht, im Sinne eines
Anniherungsverhaltens eine Bediirfnisbefriedigung zu erlangen oder dieses Bediirfnis im
Sinne eines Vermeidungsverhaltens auszublenden und zu negieren, um sich vor weiteren Ver-
letzungen zu schiitzen. Dabei kann ein Anniherungsverhalten, selbst wenn es in sozial unan-
gemessener Weise erfolgt (z.B. durch aggressives Verhalten), psychisch weniger pathogen sein
als ein vermeidendes, passiv resignierendes Verhalten (Borg-Laufs, 2012). Die psychischen
Grundbediirfnisse wirken diesem Ansatz folgend ausschliefSlich iiber die motivationalen
Schemata auf das Erleben und Verhalten einer Person (Grawe, 2004). Das Kohirenzbediirfnis
(Epstein, 1990) taucht bei Grawe als Konsistenzregulation im Sinne eines innerhalb des Or-
ganismus stattfindenden iibergeordneten Regulationsprozesses auf Systemebene auf, welche
den einzelnen Grundbediirfnissen iibergeordnet ist (Grawe, 2004). Jedes Grundbediirfnis
wird demnach zwar individuell angeregt und befriedigt, alle Grundbediirfnisse sind jedoch
ystark miteinander verbunden® und kénnen sich ,gegenseitig aktivieren* (Grawe, 2004, S.
235). Werden durch vielfiltige negative Erfahrungen stark ausgeprigte Vermeidungssche-
mata herausgebildet, verhindern diese spitere Méglichkeiten einer positiven Bediirfnisbe-
friedigung, da auch in Situationen, in denen eigentlich annihernde motivationale Schemata
angezeigt wiren, Vermeidungstendenzen auftreten.



Tab. 1: Uberblick tiber psychische Grundbediirfnisse (Grawe, 2004; Borg-Laufs & Dittrich,
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2010; Zarbock, 2008)

Bediirfnis nach
Orientierung/
Kontrolle

— sehr naturliches Bedurfnis bei Menschen

— bereits Saugling versplirt bei erfolgreicher Einflussnahme auf Mutter/Bezugsperson
Befriedigung, sofern Bezugsperson feinfuhlig/responsiv ist

— jeder Mensch mochte eigenes Leben vorhersehen und Einfluss darauf haben

— Wunsch, Geschehnisse und Auswirkungen der Umwelt auf eigenen Organismus
kontrollierbar zu gestalten

— Bedurfnis nach Autonomie, also ,Selbststandigkeit im Sinne der Unabhangigkeit von
anderen”

— bezieht sich nicht nur auf aktuelle Situation, sondern auf Handlungsspielraum fur
spatere Ziele, verstanden als ein ,langfristiges Vertrauen in die eigenen Kontrollmég-
lichkeiten® (Borg-Laufs & Dittrich, 2010, S. 10)

- zentral wichtig fur die Entwicklung eigener Selbstwirksamkeit und Selbstwahrneh-
mung

Bediirfnis nach
Lustgewinn/
Unlustver-
meidung

— stellt das ,,offensichtlichste BedUrfnis* (Grawe, 2004, S. 261) dar; Glucklich sein zu
wollen, liegt in menschlicher Natur

— Menschen streben Ublicherweise nach angenehm empfundenen Situationen und
vermeiden, soweit moglich, unangenehme Situationen

— Menschen bewerten Situationen haufig nach den Polen gut oder schlecht

— das Streben nach Lustgewinn befordert eigene Handlungsmotivation stark

— Bewertung von bestimmten Situationen geschieht basierend auf Vorerfahrungen
und aktuellem Befinden des bewertenden Menschen

— Lust- und Unlusterfahrungen sind héchst individuell und duBern sich bei jedem Men-
schen anders

— bei Anregung des Annaherungssystems empfindet Individuum positive Emotionen,
bei Anregung des Vermeidungssystem hingegen negative Emotionen

— bei Uberwiegen von positiven Lusterfahrungen Wahrscheinlichkeit auf optimistische
Lebenseinstellung deutlich erhdht

Bediirfnis nach
Bindung

— Bedurfnis nach Bindung als das am besten untersuchte psychische Grundbedirfnis

— Suchen von Néhe und Schutz als angeborenes Bedurfnis des Sauglings

— Befriedigung der anderen drei Grundbedtrfnisse findet im Sauglingsalter nur bei
Vorhandensein einer feinflihligen Bezugsperson statt, durch die stabiles Bindungs-
verhaltnis aufgebaut werden kann

— relevante Voraussetzung fur psychische Gesundheit

— Bindungserfahrungen im Sauglingsalter als wichtige Grundlage fur die Entwicklung
motivationaler Schemata im gesamten Lebensverlauf

— Menschen mit regelmaBigen positiven Bindungserfahrungen besitzen weniger intui-
tive Angst als Menschen mit wiederholten negativen Bindungserfahrungen

— erflllte oder nicht erflillite Erwartungen an Bindungsperson bleiben fur weiteren Le-
bensverlauf stabil

— Reaktionen, die Individuum von Bindungsperson erhélt, stehen in engem Zusam-
menhang mit eigenen Reaktionen auf bestimmte Situationen im spéteren Lebens-
verlauf

Bedrfnis nach
Selbstwert-
erhéhung/
Selbstwert-
schutz

— Bedurfnis nach Selbstwerterhdhung und Selbstwertschutz, im Gegensatz zu den
anderen drei BedUrfnissen rein menschliches Bedurfnis

— Bedurfnis im Regelfall bei Jugendlichen und Erwachsenen deutlich besser nach-
weisbar, nichtsdestotrotz kann dazugehdrige Emotion Stolz bei Kleinkindern nach-
gewiesen werden

- Mensch mdchte sich gegenlber anderen als wertvoll erleben (Brown, 1993) und
neigt zum Selbstwertschutz. So konnten Sedikides und Green (2000) nachweisen,
dass Menschen sich viel besser an Aussagen erinnern, die ihre Selbstwerterhéhung
fordern als an Aussagen, die ihrer Selbstwerterhéhung schaden wirden.

- Neigung eines psychisch gesunden Menschen, sich positiver einzuschétzen als er
wirklich ist

— gutes Selbstbild férdert gute und ausgeglichene psychische Gesundheit
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2 Macht und Ohnmacht

Bezogen auf die Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse duflern sich Aspekte von Macht
oder Ohnmacht auf verschiedenen Ebenen. Verstehen wir, Macht iiber die eigene Person
zu erleben in diesem Zusammenhang in Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie nach
Deci und Ryan (2000) als Autonomiestreben im Sinne selbstbestimmten Handelns und das
Bediirfnis nach Kompetenz als Streben, sich als wirksam im eigenen Handeln zu erleben,
dann kann Ohnmacht verstanden werden als ein Gefiihl von Abhingigkeit von anderen,
als Kontrollverlust sowie als ein den Umgebungsbedingungen Ausgeliefertsein mit einge-
schrinktem Selbstwertschutz.

Der Grad der selbsteingeschitzten Befriedigung der vier Grundbediirfnisse driickt ihrem Aus-
prigungsgrad entsprechend in der vorliegenden Studie aus, ob die Jugendlichen sich in die-
sen Bereichen als machtvoll oder machtlos/ohnmichtig empfinden. Eine hohe Ausprigung
der Grundbediirfnisbefriedigung steht demnach fiir ein starkes, eine niedrige Ausprigung fiir
wenig Macht-/ Kontroll-/ Wirksamkeitserleben. Eine durch Inkongruenz und Inkonsistenz
ausgeloste Aktivierung von Anniherungs- und Vermeidungshandeln bezogen auf ein oder
mehrere psychische Grundbediirfnisse und ggf. eine daraus resultierende Ausbildung von
iiberdauernden Anniherungs- und Vermeidungsschemata weisen auf Unzufriedenheit hin,
wobei Anniherungsverhalten als Versuch des Wiedererlangens von Macht gewertet werden
kann, Vermeidungshandeln hingegen eher im Sinne von Ohnmacht, Hilflosigkeit bzw. Resi-
gnation (Borg-Laufs, 2012).

Zu beriicksichtigen ist, dass hierbei sowohl die dufleren Lebensbedingungen als auch die
subjektiven Wahrnehmungen des jeweiligen Jugendlichen eine Rolle spielen. Das Erleben
von Autonomie ,.kann mit dem Bestreben, sich selbst als ursichlich verantwortlich fiir eigene
Handlungen wahrzunehmen, beschrieben werden® (Schwabe, 2018, S. 121f). Als zentrale
Bezugstheorie kann hier das Konstrukt der Selbstwirksamkeit nach Bandura (1977) als ,eines
der bedeutendsten Konstrukte der kognitiven Psychologie® (Egger, 2015, S. 283) herange-
zogen werden. Beim Selbstwirksamkeitskonzept, das in den 70er Jahren von Bandura entwi-
ckelt wurde (zur kritischen Auseinandersetzung siche Mielke, 1984), handelt es sich um eine
Erweiterung der sozial-kognitiven Lerntheorie. Im Sinne eines wechselseitigen Prozesses be-
einflussen duflere Bedingungen das Verhalten des Einzelnen, aber auch jeder Einzelne nimmt
als aktiv Handelnder Einfluss auf sein Umfeld (Bandura, 1998). Das Bestreben, das eigene
Handeln als selbstwirksam zu erleben, ist in jedem Mensch verankert, erstrecke sich auf alle
Lebensbereiche und beeinflusst sowohl beobachtbares Verhaltens als auch kognitive, affekrtive
und motivationale Prozesse (Bandura, 1977; 1998). Selbstwirksamkeit meint hier die Uber-
zeugung einer Person, sich und seine Umwelt wirksam beeinflussen zu kénnen, ,also mit
eigenem Handeln und Verhalten einen erwiinschten Effekt erzielen zu kénnen® (Petermann
& Petermann, 2003, S. 44) und sich in der Folge als machtvoll im Handeln zu erleben. Eine
Handlungsausiibung ist nicht nur an das Vorhandensein spezifischer Fertigkeiten gekniipft,
sondern auch von der Uberzeugung abhingig, diese Fertigkeiten situationsabhingig tatsich-
lich erfolgreich einsetzen zu konnen (Bandura, 1998). Selbstwirksamkeitserwartungen be-
stimmen, wieviel Einsatz fiir das Erreichen eines Ziels aufgebracht wird und wie ausdauernd
und mit wie viel Durchhaltevermégen ein Ziel auch gegen mogliche Barrieren oder Wider-
stinde verfolgt wird (Bandura, 1998), wann also ein Verfolgen von Anniherungszielen auf-
gegeben und Vermeidungsziele aufgenommen werden. Ein Gliickserleben oder Flow (Csiks-
zentmihaly, 1992) wird erreicht, wenn sowohl Ergebnis- als auch Kompetenzerwartung hoch
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ausgeprigt sind (Ruholl, 2007). Schwarzer und Jerusalem identifizierten schon 2002 tiber
500 wissenschaftliche Veroffentlichungen, und auch die umfangreiche Zusammenfassung
von Ruholl (2007) von Selbstwirksamkeit als méglichem Indikator fiir psychische Stérungen
verdeutlicht, dass etliche Studien allein zum Zusammenhang von niedrigem Selbstwirksam-
keitserleben und Angst- und Depressionswerten vorliegen. Auch fiir den schulischen Kontext
kann die Selbstwirksamkeitstheorie fruchtbar gemacht werden. Dies wird in jiingerer Ver-
gangenheit verstirkt im Rahmen von Studien zu in der Inklusion eingesetzten Lehrkriften
in den Blick genommen (Bosse, Henke, Jintsch, Lambrecht, Vock & Sporer, 2016; Oerke,
McElvany, Ohle-Peters, Horz & Ullrich, 2018; Urton, Wilbert & Hennemann, 2015).

3 Lebenssituation Jugendlicher in Peru

Um die Studienergebnisse kulturvergleichend betrachten zu kdnnen, soll die Lebenssituation
Jugendlicher in Peru vorab skizziert werden. Peru gehért zu den sogenannten Schwellenlin-
dern. Es ist mit 1,285 Millionen Quadratkilometer das drittgrofite Land Stiidamerikas. Neben
der westlichen Kiiste erstreckt sich Peru zwischen dem stlichen Amazonasgebiet und reich-
lich Hochland im Norden, Siiden und Zentrum des Landes (Auswirtiges Amt in Deutsch-
land, 2019). Seit Beginn der Entwicklungszusammenarbeit im Jahre 1951 ,,gehére Peru zu
den wichtigsten Partnerlindern der Bundesrepublik Deutschland® (Kiiper, 2002, S. 377).
Peru gilt als sich entwickelndes Land mit starken Verinderungen im Bildungsbereich und der
Wirtschaft. Nichtsdestotrotz ist Peru von einer Vielzahl belastender Faktoren geprigt, denen
insbesondere auch Kinder und Jugendliche ausgesetzt sind. Das wohl dringendste Problem
ist der enorm grofle Unterschied von Armut und Reichtum zwischen den sozialen Schichten
des Landes; auch das Einkommen ist je nach Lage sehr unterschiedlich (UNICEF Office of
Research, 2014). In Peru ist Armut weit verbreitet, rund 45 Prozent der Allgemeinheit verdie-
nen weniger als einen US-Dollar pro Tag, 19 Prozent der Bevélkerung werden der Kategorie
yextrem arm“ zugeordnet. In Deutschland lebten im Vergleich 2016 neun Prozent der Kinder
unter 15 Jahren in Haushalten mit SGB II-Leistungsbezug (Grundsicherung fiir Arbeitssu-
chende) und Armutsgefihrdung mit einem Haushaltseinkommen von weniger als 60 Pro-
zent des Medians aller deutschen Haushaltseinkommen (Tophoven, Wenzig & Lietzmann,
2016). In Peru leiden diese Bevélkerungsgruppen besonders unter den Folgen der ,,hohe[n]
Kindersterblichkeit, Mangelernihrung und defizitire[n] Schulbildung (Kiiper, 2002, S.
378). Damit einher geht die weitverbreitete (Jugend-)Arbeitslosigkeit und unangemessene
Beschiftigung. 80 Prozent der arbeitsfihigen Menschen sind in Peru unterbeschiftige (Kiiper,
2002). Daher ldsst sich vermuten, dass Jugendliche, die in Peru leben, sich nicht so stark mit
Lustgewinn beschiftigen kdnnen wie Jugendliche, die in Deutschland leben.

Ein weiteres Problemfeld stellt die Erzichung dar (Goergen, 2002). Seit 1970 gibt es ein
neues peruanisches Erziehungsgesetz, welches vom Grundsatz her humanistisch und demo-
kratisch ausgerichtet ist. Im einschligigen Gesetz heifSt es, dass die peruanische Bevolkerung
Verantwortung iibernehmen soll, damit eine Erzichungsreform entsteht (Lefringhausen, Rau
& Schmidt, 1974). Da allerdings politische Parteien in Peru kaum in Erscheinung treten,
ist die Beteiligung des Volkes bislang sehr gering (Kiiper, 2002). Des Weiteren ist die el-
terliche Erzichung recht konservativ geprigt und traditionell ausgerichtet (Goergen, 2002),
so dass meist ein relativ striktes elterliches Erziehungsverhalten sowie strenge soziale Nor-
men vorzufinden sind (Gelfand et al., 2011). Es kénnte daher sein, dass das Bediirfnis nach
Orientierung/Kontrolle von peruanischen Jugendlichen als nur eingeschrinkt befriedigt und
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weniger ausgeprigt als bei den in Deutschland lebenden Jugendlichen eingeschitzt wird. Wie
in vielen lateinamerikanischen Lindern sind zahlreiche eigene Kinder tiblich, u.a. damit die
familidre Unterstiitzung sowie die Altersvorsorge gesichert sind. Je drmer eine Familie ist,
desto kinderreicher ist sie in der Regel, was wiederum die bereits vorhandene Armut fordert.
Altere Geschwister erziehen oft ihre jiingeren Geschwister. Auch das traditionelle Rollenbild
hat einen hohen Stellenwert, sodass Tochter ihre Miitter und Séhne ihre Viter unterstiitzen
(Goergen, 2002).

Ein weiterer entwicklungshemmender Faktor ist ein niedriger Bildungsstand. Hierbei fehlt
es vor allem an einem , realistischen [beziehungsweise] zeitgemifen nationalen Bildungspro-
gramm* (Kiiper, 2002, S. 379). Zwischen privaten, staatlichen sowie stidtischen und lind-
lichen Schulen und Universititen gibt es enorme Unterschiede. Es fehlt den Bildungsein-
richtungen unter anderem an ausreichendem Lehr- und Lernmaterial und gut ausgebildeten
sowie angemessen entlohnten Lehrkriften. Zudem ist das Curriculum nicht an die kulturelle
Vielfalt des Landes angepasst.

Jugendliche aus weniger entwickelten Lindern werden friih als Erwachsene behandelt und
haben daher oftmals keine Méglichkeit, sich so frei und individuell zu entfalten wie Kinder
und Jugendliche aus westlichen Landern (Kiiper, 2002). Andererseits verhalten sich Men-
schen aus anderen Kulturen in vielen Situationen unterschiedlich (Grossmann, Keppler &
Grossmann, 2003). Wie die meisten lateinamerikanischen Menschen, zeigen Peruaner einen
groflen Patriotismus, sie identifizieren sich mit ihrem Land und sind stolz auf ihre Herkunft
und Familie (Keller, 2012), weshalb sich annehmen ldsst, dass sie ihr Bediirfnis nach Bindung
positiver erfiillt sehen als in Deutschland lebende Jugendliche.

4 Forschungsstand

Bei Grawe (2004) findet sich eine Zusammenfassung empirischer Erkenntnisse aus den Neu-
rowissenschaften, der Psychotherapieforschung und den Grundlagenfichern der Psychologie,
aus denen er seine Konsistenztheorie zur psychischen Bediirfnisbefriedigung von Individuen
entwickelte, die bis heute in empirische Untersuchungen einbezogen wird (Borg-Laufs &
Dittrich, 2010; Zimmermann, Becker-Stoll & Mohr, 2012; Zarbock, 2008). Kinder und
Jugendliche wurden bis zum Zeitpunkt des Erscheinens der Arbeiten von Grawe selten mit
einbezogen (Borg-Laufs & Spancken, 2010). Immisch (2004) arbeitet mégliche Ursachen
fiir Verinderunggsresistenzen heraus, die ihren Ursprung oftmals bereits in der frithen Kind-
heit haben. Borg-Laufs greift empirische Untersuchungen in Bezug auf psychische Grund-
bediirfnisse bei Kindern und Jugendlichen anhand von Falldarstellungen auf (Borg-Laufs,
2006; 2005; 2004; 2002; Borg-Laufs & Hungerige, 2005). In seinen Falldarstellungen ver-
mittelt er ein umfassendes Verstindnis iiber psychische Grundbediirfnisse bei Kindern und
Jugendlichen und entwickelte im Rahmen seiner Therapieplanungen und -prozesse den in
der vorliegenden Studie eingesetzten Fragebogen zur Befriedigung psychischer Grundbediirf-
nisse bei Kindern und Jugendlichen (GBK]J-SB; Borg-Laufs, 2016). In einer vergleichenden
Studie zur Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse bei psychischen kranken und gesun-
den Kindern zeigen sich hochsignifikanten Unterschiede vor allem in der Fremdbeurteilung
(Borg-Laufs & Spancken, 2010). Wagner (2010) fokussierte in seiner Untersuchung aggres-
sive Jugendliche und konnte deutliche Abweichungen von der Normstichprobe hinsichtlich
der Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse feststellen. In der Normierungsstudie zum
GBK]J werden keine Geschlechtsunterschiede ersichtlich (Borg-Laufs & Spancken, 2010).
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Auch wenn keine Studien mit dem GBK] in Peru vorliegen, kann es als legitim erachtet wer-
den, zunichst auch dort davon auszugehen, dass weibliche und minnliche Jugendliche sich
in ihrer selbsteingeschitzten Bediirfnisbefriedigung nicht unterscheiden.

An spezifischen Studien tiber psychische Grundbediirfnisse von Jugendlichen unter Bertick-
sichtigung ihres kulturellen Kontexts mangelt es. Eine einzige Studie untersucht den Zusam-
menhang zwischen sozialen Lebensumstinden und Bediirfnisbefriedigung in Peru. So konn-
te Guillen-Royo (2008) einen positiven signifikanten Zusammenhang zwischen materiellem
Statusbesitz und der psychischen Bediirfnisbefriedigung nachweisen. Die Erhebung wurde
in sieben peruanischen Armutsvierteln durchgefiihrt. Es wurden jedoch ausschliefSlich Er-
wachsene befragt. Eine andere iltere Studie ergab, dass in weniger entwickelten Lindern eine
bessere Bewirtschaftung von Ressourcen zu einer Verbesserung von Grundbediirfnissen fithrt
(Streeten, Burki, Ul Haq, Hicks & Stewart, 1981). Des Weiteren gibt es eine Studie iiber
allgemeine kulturelle Unterschiede in den psychischen Grundbediirfnissen. Keller (2012) be-
legt, dass Autonomie und Verbundenheit kulturiibergreifende Bediirfnisse darstellen, die je
nach Kultur anders befriedigt werden. Demnach konzentrieren sich Menschen in westlichen
Landern eher auf den eigenen Zustand, wihrend Menschen aus weniger entwickelten Lin-
dern den Fokus auf die soziale Einheit legen. Vergleichende Studien zu psychischen Grund-
bediirfnissen in Siiddamerika und Deutschland liegen jedoch nicht vor. Insgesamt ldsst sich
resiimieren, dass die Studienlage zu psychischen Grundbediirfnissen bezogen auf die Ziel-
gruppe Jugendlicher fiir Deutschland noch nicht vergleichbar ausgearbeitet ist wie fiir das
Kindesalter (Borg-Laufs & Dittrich, 2010) und es insbesondere an kulturspezifischen Studi-
en auflerhalb Deutschlands sowie kulturvergleichenden Studien mit Deutschland mangelt.

Bei der vorgestellten Studie wird folglich der Frage nachgegangen, ob zwischen Jugendli-

chen, die in Deutschland oder Peru leben, Unterschiede in der selbst eingeschitzten Befriedi-

gung psychischer Grundbediirfnisse existieren. Neben dem Aspekt der Linderzugehérigkeit
werden auch Geschlecht und Alter als moderierende Variablen bzw. Zwischensubjekteffekte
berticksichtigt. Zur Untersuchung der Aspekte ,Macht“ und “Ohnmacht® stellen sich die

Vergleiche der Skalen ,Orientierung/Kontrolle® und ,,Anniherungs-/Vermeidungsziele® als

zentral dar. Abgeleitet aus den zuvor berichteten Lebensbedingungen und Studienergebnis-

sen lassen sich daher folgende Hypothesen formulieren:

1. In Peru lebende Jugendliche schitzen sich im Hinblick auf die Skala ,,Orientierung/Kon-
trolle® weniger positiv/weniger machtvoll ein als Jugendliche, die in Deutschland leben.
2. In Peru lebende Jugendliche schitzen sich im Hinblick auf die Skala ,Bindung* als positi-

ver/machtvoller ein als Jugendliche, die in Deutschland leben.

3. In Peru lebende Jugendliche schitzen sich im Hinblick auf die Skala ,, Lustgewinn/Unlust-
vermeidung® weniger positiv/weniger machtvoll ein als Jugendliche, die in Deutschland
leben.

4. In Peru lebende Jugendliche schitzen sich auf der Skala ,Selbstwerterhéhung® positiver/
machtvoller ein als die in Deutschland lebenden Jugendlichen.

5. Es zeigen sich keine Geschlechtsunterschiede im Hinblick auf die Bediirfnisbefriedigung
in der Selbsteinschitzung der in Deutschland und Peru lebenden Jugendlichen.
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5 Methodik

Studiendesign

Es handelt sich um ein quasi-experimentelles Studiendesign in Form einer fragebogenbasier-
ten Querschnittsuntersuchung. In Peru erfolgte die Datenerhebung an vier Schulen, davon
zwel in staatlicher und zwei in privater Trigerschaft. Insgesamt wurden aufgrund der gerin-
gen Klassengroflien neun Schulklassen der 8.-12. Schulstufe in die Untersuchung einbezogen.
Als Hintergrundinformationen gaben die Lehrkrifte der staatlichen Schulen an, dass ca. die
Hilfte der Jugendlichen aus eher drmeren Familienverhiltnissen stammt. Die beiden staatli-
chen Schulen befinden sich im Zentrum Limas und besitzen eine sehr gute Infrastrukeur. Die
Schulen in privater Trigerschaft liegen am Stadtrand mit deutlich schlechterer Infrastruktur
und kleineren Schulklassen. Laut Aussage der Lehrkrifte besuchen iiberwiegend Jugendliche
aus Familien der oberen Mittelschicht private Schulen, maximal ein Viertel der Schiilerinnen
und Schiiler leben in prekiren Verhiltnissen. In Deutschland besuchten die befragten Ju-
gendlichen verschiedene Schulformen und Schulklassen. Dabei wurde der Fragebogen in zwei
Klassen des achten Jahrgangs einer Realschule sowie in vier Klassen des elften und zwdlften
Jahrgangs eines Berufskollegs ausgeteilt. Beim Berufskolleg handelt es sich um ein staatlich
anerkanntes privates Berufskolleg, welches in Trigerschaft eines katholischen Ordens ist. Die
Jugendlichen erhalten die Méglichkeit, in sozialen Berufen ihre Ausbildung oder einen Schul-
abschluss mit einem sozialen Schwerpunkt zu absolvieren. Die Schulklassen sind dort deutlich
kleiner als an der Realschule. Beide Schulen teilen sich mit einem benachbarten Gymnasium
einige Riume sowie den Schulhof. Ebenso liegen beide Schulen in einem Stadtzentrum, besit-
zen eine gute Infrastrukeur und verfiigen iiber ein grofes Einzugsgebiet.

Die rekrutierte Stichprobe setzt sich aus insgesamt 214 Jugendlichen im Alter von 14-18
Jahren zusammen (MW: 15,8 Jahre, SD 1,48). Die 111 deutschen Jugendlichen (51,9 %)
sind dabei mit einem Durchschnittsalter von 16,3 Jahren leicht ilter als die 103 peruanischen
Jugendlichen mit im Mittel 15,3 Jahren. Das Geschlechtsverhiltnis ist mic 104 Midchen
(48,6 %) und 109 Jungen insgesamt recht ausgewogen, wenn sich auch in der deutschen
Substichprobe etwas mehr Midchen und in der peruanischen etwas mehr Jungen finden
(jeweils 58 %). Die leichten Unausgewogenheiten in der beschriebenen Merkmalsverteilung
der Stichprobe schlagen sich jedoch im Hinblick auf die Kerndimensionen der Untersuchung
insofern nur in geringem Mafe nieder, als sich keine Alters- und nur in einer Subskala ein
Geschlechtsunterschied finden (vgl. Ergebnisteil, Tab. 2), weswegen auf eine mogliche Paar-
bildung, auch um den Umfang der Stichprobe nicht reduzieren zu miissen, verzichtet wurde.

Erbebungsinstrument

Bei den ,,Grundbediirfnis-Skalen fiir Kinder und Jugendliche* (GBKJ-SB; Borg-Laufs, 2016)
handelt es sich um einen Selbstbeurteilungsfragebogen fiir Kinder und Jugendliche im Alter
von zwdlf bis 18 Jahren im geschlossenen Fragenformat. Der Fragebogen ist Bestandteil des
»Stoérungsiibergreifenden Diagnostik-Systems fiir die Kinder- und Jugendlichenpsychothera-
pie“ (SDS-K]) (Borg-Laufs, 2016).

Als Grundidee soll(te) mit diesem Instrument iiberpriift werden, ob sich psychisch kranke
Kinder von gesunden Kindern beziiglich ihrer psychischen Bediirfnisbefriedigung unter-
scheiden (Borg-Laufs & Spancken, 2010). Es gibt eine Normierungsstichprobe (N=70), Re-
liabilitdtsstudien liegen bisher jedoch noch nicht vor. In den Studien von Borg-Laufs und
Spancken (2010) sowie Wagner (2010) konnten allerdings signifikante Unterschiede in der
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zu erwartenden Richtung zwischen psychisch kranken und gesunden Kindern und Jugendli-
chen bzw. zwischen aggressiven und nicht aggressiven Jugendlichen gefunden werden, sodass
dies auf die (Kriteriums-)Validitit des Verfahrens schliefen lisst (Borg-Laufs, 2016). Der
Fragebogen (vgl. Kasten 1) besteht aus insgesamt 14 Items, die sich auf die vier psychischen
Grundbediirfnisse nach Grawe bezichen, wobei jeweils ein Item erfragt, ob zum jeweiligen
Grundbediirfnis Anniherungs- oder Vermeidungsziele verfolgt werden (Items 4,7,10 und
14). Die ersten vier Items bilden die Skala ,Orientierung und Kontrolle®, Item 5 — 7 die
Skala ,Bindung®. Die Skala ,Lustgewinn und Unlustvermeidung® wird durch Item 8 — 10
abgebildet. Die letzten vier Items ergeben die Skala ,Selbstwerterhéhung und Selbstwert-
schutz®. Zudem wird tiber alle 14 Items ein Gesamtwert gebildet. Die Beurteilung erfolgt auf
einer bipolaren siebenstufigen Skala von +3 bis -3. Kinder und Jugendliche zeigen mit dem
Ankreuzen hin zum linken Pol eine Anniherung und hin zum rechten Pol eine Vermeidung
des jeweiligen Bediirfnisses (Borg-Laufs, 2016). Alle Werte, die grofler als 0 sind, kénnen
als eher machtvolles Erleben, alle Werte kleiner/gleich 0 als eher machtloses/ohnmichtiges
Erleben angesehen werden.

Der im Original deutschsprachige Fragebogen wurde fiir die peruanischen Jugendlichen vor-
ab von einer zweisprachigen Universititsprofessorin mit der groffitmoglichen Sorgfalt hin-
sichtlich inhaltlicher und formaler Aspekte ins lateinamerikanische Spanisch tibertragen.

Kasten 1: Beispielitems aus dem Selbstbeurteilungsbogen zur Befriedigung psychischer
Grundbediirfnisse GBKJ-SB (Borg-Laufs, 2016, Befundbédgen).

Item 1 Ich kann wichtige Entscheidun- Wichtige Entscheidungen in
gen in meinem Leben selbst meinem Leben werden ohne
treffen oder angemessen mitbe- | | l | l | | | meine Beteiligung getroffen.
stimmen.

Item 2 Ich habe ausreichenden Einfluss Mein Alltagsablauf ist weitge-
auf meinen Ublichen Alltagsab- | | | | | | | | hend fremdbestimmt.
lauf.

ltem 7 Ich lasse mich gern auf Bezie- | | | | | | | | Ich vermeide Beziehungen.
hungen ein.

ltem 8 In meiner Freizeit tue ich Dinge, | | | | | | | | Ich meiner Freizeit habe ich
die mir Spa3 machen. keinen SpaB.

ltem 11 Ich werde von den fur mich Ich werde von den fur mich
wichtigsten Personen haufig, ge- wichtigsten Personen nie
lobt, unterstitzt oder bestatigt. | | l | l | | | gelobt, unterstitzt oder

bestatigt.
Durchfiibrung

Der Studie war eine Pilotphase vorgeschaltet, in der deutlich wurde, dass fiir die peruani-
schen Klassen die bipolaren Aussagen des Fragebogens eine Schwierigkeit darstellten. Die
Erhebung wurde daher in Peru und Deutschland mit identischer Instruktion und Voran-
stellen eines an der Tafel veranschaulichten Beispiels von einem geschulten mehrsprachigen
Testleiter eingeleitet. Vor Abgabe wurde jeder Fragebogen auf Vollstindigkeit und etwaige
Ausfiillfehler (nur 1 Kreuz pro Zeile) iiberpriift und gegebenenfalls eine Uberarbeitungszeit
eingerdumt. Hierdurch konnten unnétige Dropouts vermieden werden. Die Bearbeitungs-
dauer betrug in Peru durchschnittlich 22 Minuten und in Deutschland 12 Minuten. Bei
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Item 7 (vgl. Kasten 1) fragten Jugendliche in beiden Lindern nach, welche Art von Beziehun-
gen gemeint seien. In Peru gab es zudem die Nachfrage, was bei Item 1 (vgl. Kasten 1) unter
wichtigen Entscheidungen zu verstehen sei (s.u. in der Diskussion).

Auswertungsstrategie

Die Auswertung der Daten erfolgte mittels ,IBM SPSS Statistics 25“. Auch wenn sich im
Hinblick auf die Kernvariablen der Untersuchung bei den bipolaren Bediirfnisskalen keine
Normalverteilung, sondern — wie fachlich zu erwarten und auch wiinschenswert — eine Ten-
denz zu positiven Werten zeigte, wurden die nachfolgend genannten statistischen Analysen
angesichts ihrer bekannten Robustheit (dennoch) und wo méglich zur Kontrolle erginzend
auch non-parametrischer Analysen, die jedoch keine andere Befundlage ergaben, durchge-
fihre. Mit Hilfe des t-Tests fiir unabhingige Stichproben wurde zunichst untersucht, ob
signifikante Unterschiede in der Selbstbeurteilung der vier psychischen Grundbediirfnisse so-
wie der Anniherungs- und Vermeidungsziele zwischen den in Peru und den in Deutschland
lebenden Jugendlichen sowie im Hinblick auf Geschlecht zu finden sind.

Zur weiterfiihrenden und integrierten Datenanalyse wurde eine mehrfaktorielle multivariate
Varianzanalyse (MANOVA) durchgefiihre, bei der fiir alle Bediirfnisskalen zugleich Mittel-
wertsunterschiede im Hinblick auf die Faktoren Herkunftsland, Alter und Geschlecht sowie
deren Wechselwirkung(en) gepriift wurden (Sedlmeier & Renkewitz, 2018). Fiir die Ge-
samtskala des GBK]J-SB wurde in entsprechender Weise eine mehrfakrorielle univariate Va-
rianzanalyse berechnet. Der herangezogene Kennwert Wilk’s Lambda gilt als vergleichsweise
robustes Verfahren und macht Wahrscheinlichkeitsaussagen iiber die Gruppenunterschiede
moglich. Zur Berechnung von Einzelkontrasten dienten bei signifikantem F-Test der Varian-
zanalysen sich daran anschlieende Scheffe- bzw. t-Tests.

6 Ergebnisse

Im Hinblick auf die zunichst ausschliefiliche Betrachtung von Linderunterschieden schei-
nen die in Deutschland lebenden Jugendlichen ihr Bediirfnis nach Orientierung/Kontrolle
deutlich besser befriedigt zu erleben als die Jugendlichen in Peru (t= 4,30, p< .001 ). In
dhnlicher Weise sehen Midchen ihr Bediirfnis nach Orientierung/Kontrolle eher erfillt als
Jungen, (t=-2,44, p= .015). Auf allen anderen Skalen des GBKJ-SB finden sich keine signifi-
kanten Unterschiede nach Linderzugehorigkeit und Geschlecht (vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Unterschiede in Skalenwerten des GBKJ-SB zwischen Jugendlichen aus Deutsch-
land und Peru sowie zwischen Midchen und Jungen.

Skalen DE PE t-Test m w t-Test

Orientierung/ MW 1,76 1,25 < | MW 1,37 1,67 .015*

ST SD 76| 0,96 001 I'gp 09| 079

Bindung MW 1,43 1,62 507 | MW 1,61 1,33 .057
SD 1,19 0,89 SD 0,91 1,18

Lust/Unlust MW 1,47 1,57 498 | MW 1,54 1,50 .812
SD ,88 1,14 SD 1,08 94
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Skalen DE PE t-Test m w t-Test

Selbstwert- MW 101| 098 757 | Mw 096| 1,11 291

erhdhung SD 98| 102 SD 1,04 95

Anndherung vs. | MW 124 1,08 236 | MW 100 123 304

Vermeidung sD 1,04| 0,93 sD 089| 0,10

Gesamtwert MW 1,41 1,32 359 | MW 1,34 140 550
sD 072| 073 SD B07| 0,07

Anmerkungen: DE = Deutschland, PE = Peru, MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, m= minnlich, w=
weiblich, *=p< .05 **=p< .01,**=p< .001.

Zum Zweck einer Betrachtung der psychischen Grundbediirfnisse unter gleichzeitiger Be-
riicksichtigung von Linder-, Geschlechts- und Altersunterschieden wurde, wie erwihnt,
eine mehrfaktorielle multivariate Varianzanalyse gerechnet mit den (Between-)Faktoren Lin-
derzugehérigkeit (Deutschland, Peru), Geschlecht (weiblich, minnlich), Alter (Jahrgang).
Hierbei zeigen sich (iiber alle Skalen) insgesamt signifikante Haupteffekte der Faktoren Lin-
derzugehérigkeit (Wilk’s Lambda multivariates F=2.81, p= .018*) und Geschlecht (Wilk’s
Lambda F=3,26, p= .008**), dariiber hinaus eine signifikante Interaktion zwischen Land und
Geschlecht (Wilk's Lambda multivariates F=3.67, p= .003**) sowie kein bedeutsamer Effekt
bezogen auf Alter (Wilk’s Lambda multivariates F=1.15, p=.298).

Betrachtet man den signifikanten Wechselwirkungs-/Interaktionseffekt (,overall) genauer
im Hinblick auf die einzelnen Subskalen des GBKJ-SB ergibt sich das in den folgenden
Graphiken dargestellte Bild.
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Abb. 1a: MANOVA-Ergebnisse mit den Faktoren Linderzugehérigkeit x Geschlecht inkl. Einzelkontraste auf den
Skalen Orientierung/Kontrolle des GBKJ-SB.
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Abb. 1b: MANOVA-Ergebnisse mit den Faktoren Linderzugehérigkeit x Geschlecht inkl. Einzelkontraste auf der
Skala Bindung des GBKJ-SB.
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Abb. 1c: MANOVA-Ergebnisse mit den Faktoren Linderzugehorigkeit x Geschlecht inkl. Einzelkontraste auf der
Skala Selbstwerterhohung des GBKJ-SB.

Die Interaktion erweist sich als statistisch bedeutsam zunichst bei der Skala Orientierung/
Kontrolle (F=4.34, p= .039%, vgl. obere Graphik 1a). Demzufolge gilt der Geschlechtsun-
terschied nur fiir peruanische Jugendliche, bei denen weibliche Jugendliche héhere Wer-
te aufweisen (p= .028%), wihrend es in Deutschland bei insgesamt héheren Werten keine
Geschlechtsunterschiede gibt (p= .837). Dariiber hinaus unterscheiden sich zwischen den
Lindern insbesondere die Jungen mit hochsignifikanten niedrigeren Werten in Peru (p<
.001***). Von den drei moglichen Haupteffekten ist bei dieser Analyse lediglich, wie bereits
beim einfachen Mittelwertsvergleich per t-Test (vgl. Tab. 2) erkennbar, das Herkunftsland
von bedeutsamem Einfluss (F=7.81, p=.006**).

In dhnlicher Weise lassen sich die die beiden Folgegraphiken verstehen. Bei der Bindungs-
skala (vgl. Graphikeeil 1b) ist der Interaktionseffekt insgesamt (F=11,35, p< .001***) hochsi-
gnifikant, wobei diesmal umgekehrt kein Geschlechtsunterschied in Peru besteht (p=.724),
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hingegen in Deutschland mit signifikant héheren Werten der erfiillten Bindungsbediirfnisse
bei minnlichen Jugendlichen. Bei dieser Analyse erweist sich tiber die beschriebene signifi-
kante Wechselwirkung keiner der drei méglichen Haupteffekte fiir sich genommen als sta-
tistisch bedeutsam.

Bei der Skala Selbstwerterhohung (vgl. Graphikteil 1¢) mit insgesamt stark signifikanter
Wechselwirkung (F=12.464, p= .005**) zeigt sich wiederum nur ein Geschlechtsunterschied
in Peru mit héheren Werten diesmal bei Midchen (p=.016%), die auch signifikant hoher
gegeniiber weiblichen Jugendlichen in Deutschland ausfallen (p=.035*). Von den drei mog-
lichen Haupteffekten ist bei dieser Analyse ebenfalls kein statistisch relevanter Einfluss von
Geschlecht, Alter oder Herkunftsland allein auszumachen.

Zuletzt kann noch ein signifikanter Interaktionseffeke bei der Skala Anniherung versus Ver-
meidung (F=5.19, p= .024*) berichtet werden mit einem Uberkreuzmuster, wobei hier kei-
ner der nachfolgend berechneten Einzelkontraste zur niheren Charakeerisierung signifikant
wird (daher ohne graphische Veranschaulichung). Auch hierbei finden sich tiber die Interak-
tion hinaus abermals keinerlei signifikante Haupteffekte.

7 Diskussion

Sich beschleunigende soziale und technologische Verinderungen, eine zunehmende Plurali-
tit von Werten und wachsende strukturelle Unsicherheiten haben die Identititsentwicklung
bei Jugendlichen in der ganzen Welt komplexer und belastender gemacht (Kroger & Marcia,
2011; Keupp et al., 1999). Umso beachtenswerter scheint das Ergebnis der vorliegenden
Studie, dass sowohl Jugendliche aus Deutschland als auch aus Peru ihre psychische Bediirfnis-
befriedigung im Durchschnitt positiv und sich selbst somit eher als machtvoll wahrnehmen.
Insgesamt zeigt sich neben Unterschieden beim Grundbediirfnis Orientierung/Kontrolle, auf
das bezogen sich deutsche Jugendliche erwartungsgemifS als machevoller erleben als perua-
nische Jugendliche (vgl. Tab. 2), ein statistisch stabiler Interaktionseffekt zwischen Land und
Geschlecht bei Jugendlichen aus Peru und Deutschland, der so nicht erwartet wurde. Diese
Unterschiede vergrofiern sich insbesondere zwischen minnlichen und weiblichen Jugendli-
chen aus Peru (vgl. Abb. 1). In Deutschland gibt es eher wenig Geschlechtsunterschiede in
der selbsteingeschitzten Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse, was sich unter Umstin-
den mit einer zunehmenden Angleichung im Ausdruck zwischen den Geschlechtern erkliren
lasst (Vloet, Grof$heinrich, Konrad, Freitag & Herpertz-Dahlmann, 2014) und vom Ergeb-
nis in Richtung der deutschen Normierungsstudie von Borg-Laufs und Spancken (2010)
geht, in der keine Geschlechtsunterschiede gefunden wurden. Eine Ausnahme bildet das
Bediirfnis nach Bindung, das interessanterweise minnliche deutsche Jugendliche als besser
erfiille einschitzen als weibliche deutsche Jugendliche (vgl. Abb. 1). Jugendliche westlicher
Linder beginnen in der Jugendphase vermehrt, Bezichungen zu weiteren Menschen aufzu-
bauen, beispielsweise in Partnerschaften, Freundschaften und Peergroups (Groppe, 2009).
Zwar ist die Bindung zu den Eltern weiterhin vorhanden, jedoch verschiebt sich der Fokus
auf diese neuen (Peer-)Beziehungen. Diese Ablésung vom Elternhaus wird von minnlichen
Heranwachsenden primir mit selbstverantwortlichem Handeln assoziiert, junge Frauen ver-
stehen darunter eher die emotionale Autonomie von den Eltern (Papastefanou, 2006). Da
beides vermutlich unterschiedlich einfach(er) zu erlangen ist, schitzen deutsche minnliche
Jugendliche evtl. ihre Bediirfnisbefriedigung nach Bindung positiver ein. Bei Jugendlichen
aus weniger entwickelten Lindern bleibt der Fokus auf die Familie linger bestehen. Hiufig
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verschiebt sich der Fokus nur insofern, als dass sich Jugendliche aus weniger entwickelten
Landern von der Bindung ihrer Eltern distanzieren und den Fokus auf ihre eigene Famili-
enplanung verlegen. Eine eigene Familie und Kinder zu haben, hat in weniger entwickelten
Lindern einen weitaus hoheren Wert als in westlichen Lindern (Flérez & Afafos, 2016).
Das bedeutet, dass der Familie von vielen Jugendlichen aus weniger entwickelten Lindern
eine hohe Relevanz zugemessen wird und sie somit mit der Familie verbundener sind als
Jugendliche aus westlichen Lindern. Das unterschiedliche Familienbild kann zudem eine
mogliche Erklirung fiir die niedrigeren Werte der Jugendlichen aus Peru auf der Skala Ori-
entierung/Kontrolle darstellen. Des Weiteren kann die unterschiedliche Fokussierung auf die
Familie ein méglicher Grund dafiir sein, weshalb in dieser Untersuchung mehr Befragte aus
Peru das Item 7 (vgl. Kasten 1) positiver bewerteten als Jugendliche aus Deutschland.

Die Jugend als eine eigenstindige Phase der Identititsbildung kann eine weitere mégliche
Erklarung fiir Unterschiede in der Bediirfnisbefriedigung nach Orientierung und Kontrolle
sein. Die Konzeptualisierung von Jugend als eigenstindiger Lebensphase existiert erst seit
den 50er Jahren in den westlichen Lindern. Seitdem werden die Ausbildungs- und Studien-
moglichkeiten immer vielseitiger und linger (Hurrelmann & Quenzel, 2012). Die Erwachse-
nenphase verschiebt sich immer weiter nach hinten, wihrend die Jugendphase immer linger
wird. In sogenannten Schwellenlindern, wie Peru, ist die Jugendphase als eigenstindigem
Lebensabschnitt nicht so etabliert wie in den westlichen Lindern (Flérez & Afnanos, 2016).
Nach der Kindheitsphase schlieft sich ein schnellerer Ubergang in die Erwachsenenphase an.
So ist es weiterhin keine Seltenheit, dass vor allem minnliche Jugendliche ab zwélf Jahren
arbeiten miissen, um die Familie finanziell zu schiitzen und zu unterstiitzen (Ministerio de
Trabajo y Promocién del Empleo del Pert). Erst seit wenigen Jahren setzt sich die Politik in
Peru dafiir ein, dass den Jugendlichen solide Ausbildungs- und Studienmdéglichkeiten zur
Verftigung stehen (Flérez & Afanos, 2016); auch duale Ausbildungsmaéglichkeiten mit gu-
ten Eingliederungs- bzw. Ubergangsquoten sind durch das Engagement privater Bildungs-
organisationen neu hinzu gekommen (Angles & Lindemann, 2019). Der verstirkte Wandel
hinsichtlich potentieller gesellschaftlicher Teilhabeméglichkeiten junger Erwachsener in Peru
erdffnet allerdings nicht nur neue Chancen der Einflussnahme, sondern geht auch mit einer
wachsenden Verunsicherung der Jugendlichen einher (Bosch, 2018). In Peru scheinen das
»autonome bzw. partizipative Treffen von wichtigen Entscheidungen® und der Grad der Ein-
flussnahme auf den ,iiblichen Alltagsablaufs® (Item 1 und 2 des GBKJ-SB; vgl. Kasten 1)
wenig vorhanden zu sein, da wihrend der Erhebung immer wieder Nachfragen auftauchten,
was darunter zu verstehen sei. Im anschliefenden Gesprich mit den Jugendlichen aus Peru
wurde deutlich, dass bei einigen tatsichlich kein ritualisierter und selbstbestimmter Alltags-
ablauf vorhanden ist. Genauso konnten viele sich nicht erinnern, wann sie das letzte Mal
alleine oder tiberhaupt eine wichtige Entscheidung getroffen haben. In Deutschland wurden
diesbeziiglich bei der Testdurchfithrung keine Fragen gestellt. Die Jugendlichen antworten
nach der Erhebung auf die Frage, was sie unter ,wichtigen selbstbestimmten Entscheidun-
gen verstehen® spontan Dinge wie ,,Wahl einer Schulform®, ,Hobbywahl® oder ,Gestaltung
des eigenen Zimmers®. Ein direkter Vergleich zwischen in Deutschland und Peru lebenden
Jugendlichen scheint an dieser Stelle insofern komplex, als viele Jugendliche aus Peru allein
schon aus finanziellen Griinden solche Entscheidungen nicht treffen kénnen. In vielen, vor
allem kleineren und marginalisierten Regionen Perus, gibt es keine Vereine oder Méglich-
keiten, sich sozial zu engagieren. Nur in seltenen Fillen gibt es Jugendzentren oder andere
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Institutionen fiir Jugendliche (Flérez & Afanos, 2016). Zudem scheinen in Peru die Teilha-
bemaéglichkeiten an Entscheidungsprozessen grundsitzlich begrenzter (Bosch, 2018).

Fiir die Jugendlichen aus Peru wird ihre Lebensweise vermutlich, abgesehen vom Bediirfnis
nach Orientierung und Kontrolle, dennoch als véllig gewohnlich und ebenso befriedigend
und machtvoll angesehen wie die gefiihrte Lebensweise der in Deutschland befragten Jugend-
lichen, weshalb wahrscheinlich in der Untersuchung bezogen auf die Gesamtheit der deut-
schen und peruanischen Jugendlichen auf keiner der anderen Skalen Unterschiede erkenn-
bar wurden, obwohl diese hitten angenommen werden kénnen. Das menschliche Erleben
und Verhalten entsteht aus subjektiven Anniherungs- und Vermeidungsschemata (Grawe,
2004), sodass jeder Mensch und ebenso jede Kultur bestimmte situative Konstellationen auf
eine andere Art und Weise wahrnimmt. Dies macht auch verstindlich, weshalb peruanische
weibliche Jugendliche ihren Selbstwert so positiv einschitzen, nimlich signifikant hoher als
die minnlichen peruanischen Jugendlichen und die deutschen weiblichen Jugendlichen (vgl.
Abb. 1). Der Linderunterschied zwischen den weiblichen Jugendlichen passt zu der enorm
engagierten Identititsentwicklung von peruanischen Jugendlichen im Vergleich zu deutschen
Jugendlichen, wie sie in der Studie von Seiffge-Krenke, Besevegis, Chau, Coc, Lannegard-
Willems, Lubiewska & Rohail (2018) berichtet wird.

8 Limitationen

Einschrinkend soll an dieser Stelle neben der (noch) nicht vollumfinglich nachgewiesenen
Testgiitekriterien des GBK]J nochmals auf die nicht vollausgewogene Alters- und Geschlechts-
verteilung zwischen Deutschland und Peru in der vorgestellten Studie hingewiesen werden.
Es wire daher neben Reliabilititsstudien zum GBK] wichtig, die berichteten Unterschiede,
bei denen Alter und/oder Geschlecht eine Rolle spielen, noch einmal an einer diesbeziiglich
parallelisierten Stichprobe zu iiberpriifen. Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf die wohl
nicht vollumfinglich gegebene Verstindlichkeit des in Peru eingesetzten spanischen Frage-
bogens, obwohl eine sorgfiltige Ubersetzung und ein entsprechender Pretest vorgeschaltet
worden waren.

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde als methodischer Zugang die Selbstbeurteilungs-
perspektive seitens der Jugendlichen gewihlt. Es ist nicht auszuschlieffen, dass soziale Er-
wiinschtheit oder Beurteilungsverzerrungen aufgetreten sind. Eine anonyme Erhebung der
Sichtweise Jugendlicher lisst keine Riickschliisse zu, inwiefern die befragten Jugendlichen zu
einer angemessenen Selbsteinschitzung und Reflektion der Befriedigung ihrer psychischen
Grundbediirfnisse tatsichlich fihig und bereit sind (Roos & Stetinova-Popitz, 2020), leistet
aber dennoch einen Beitrag zur Perspektiverweiterung von Studien, die ansonsten hiufig
Fremdeinschitzungen in den Mittelpunke stellen und verkennen, dass selbst- und elternbe-
richtete Einschitzungen, z.B. zur Lebensqualitit, sich signifikant voneinander unterschie-
den (Sciberras, Efron & Iser, 2011). Fiir zukiinftige Studien wire es interessant, neben dem
Selbsteinschitzungsverfahren auch Verfahren zur Fremdeinschitzung von Jugendlichen, z.B.
in Form des Fremdbeurteilungsbogens des GBKJ (GBK]J-FB; Borg-Laufs, 2016), von schrift-
lichen Befragungen oder Explorationsgesprichen mit den Eltern, anhand von Lehrerurtei-
len (Roos et al., 2016), Verhaltensbeobachtungen etc. mit einzubeziehen. In der Normie-
rungsstudie zum GBKJ sind sowohl Selbst- als auch Fremdeinschitzungsbégen zum Einsatz
gekommen, wobei bei den Fremdeinschitzungen deutlich stirkere Unterschiede zwischen
psychisch unauffilligen und auffilligen Jugendlichen in der Befriedigung ihrer psychischen
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Grundbediirfnisse aufgezeigt werden konnten als in der Selbsteinschitzung der Jugendlichen.
Dies ldsst vermuten, dass die in dieser Studie aufgezeigten Unterschiede zwischen in Peru und
Deutschland lebenden Jugendlichen in der Fremdeinschitzung noch deutlicher ausgefallen
wiren.

Zudem wire es wiinschenswert, Selbstwirksamkeit (Bandura, 1998) oder Mentalisierungsfi-
higkeit (Schwarzer & Gingelmaier, 2019) als wichtige Bezugskonstrukte parallel zu erheben.
Dabei wiire es sinnvoll, neben dem Land, in dem die Jugendlichen leben, auch den soziodko-
nomischen Status und einen méglichen Migrationshintergrund mit zu erfassen.

9 Ausblick

Die Ergebnisse regen dazu an, im Umgang mit und in der Férderung von Jugendlichen
fir die Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse differenziert und divers zu betrachten.
Gerade geschlechtsspezifische und interkulturelle Unterschiede (Kippler, 2002) sollten hier-
bei — den Studienergebnissen folgend — ausreichend Beachtung finden, um Macht- und
Kompetenzerleben zu férdern sowie Ohnmachtserleben zu minimieren. Der Befriedigung
psychischer Grundbediirfnisse kommt eine unterstiitzende Funktion zur Entwicklung ,,von
emotional stabilen, willensstarken, einfiihlsamen und sozial verantwortlichen Personlichkei-
ten zu (Hoélling & Schlack, 2008, S. 161). ,,Das Bediirfnis nach Orientierung und Kontrolle
kann durch transparente Strukturen, ein partnerschaftliches Verhiltnis zu Jugendlichen und
durch das Setzen individuell angepasster hoher, aber erreichbarer Ziele geférdert werden®
(Borg-Laufs, 2014, S. 17f).

Beziehungen zu peers nehmen im Jugendalter zu, aber nicht immer erscheinen die ausge-
wihlten Gruppen entwicklungsférderlich, erfiillen zugleich jedoch fiir die Jugendlichen ihr
Bediirfnis nach Bindung. ,Der sozialarbeiterische Versuch, Jugendliche aus abweichenden
Peergruppen zu lésen, kann in der Regel nur dann erfolgreich und sinnvoll sein, wenn den
Jugendlichen andere beziehungsstiftende, selbstwertdienliche und lustférdernde Kontakte
vermittelt werden kénnen“ (Borg-Laufs, 2014, S. 18).

Als professionelle Begleitpersonen koénnen wir demnach entwicklungsférdernde Impulse
geben, wenn wir Jugendliche im Hinblick auf die Befriedigung ihrer psychischen Grund-
bediirfnisse unterstiitzen. Das Erleben psychischer Grundbediirfnisse steht zudem nachweis-
lich im Zusammenhang mit dem Ausmafl intrinsischer Motivation (Schwabe, 2018). Da
schulbezogene Motivation im Jugendalter ohnehin abnimmt (Harter, Whitesell & Kowalski,
1992), kénnte die Férderung des positiven Erlebens psychischer Grundbediirfnisse als eine
»Stellschraube mit Potential, neben der Persénlichkeitsentwicklung auch fiir (schulische
und berufliche) Lernprozesse, angesehen werden.
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Abstract

Die Arbeit mit hoch belasteten jungen Menschen und Familien bedarf in besonderer Weise
der Reflexion eigener und fremder Macht-Ohnmacht-Dynamiken. Dies insofern, da zum
einen nicht selten von pidagogischen Fachpersonen die eigene Hilflosigkeit und Ohnmacht
sowie die eigenen pidagogischen Omnipotenzphantasien unreflektiert bleiben (Fengler,
2001; Schmidbauer, 2002). Zum anderen gilt es, um den desubjektivierenden Auswirkungen
der Macht (Agamben, 2008) etwas entgegensetzen zu kénnen, Macht nicht nur als individu-
alpsychologisches Phinomen misszuverstehen, sondern als ein Dispositiv (Foucault, 1978).
Der Beitrag analysiert typische Macht-Ohnmacht Dynamiken und hiufige unbewusste Ab-
wehrmechanismen im Feld der Sonderpidagogik und bezieht den Subjektbegriff der struk-
turalen Psychoanalyse ein. Exemplarisch wird an der Ecole Expérimentale de Bonneuil (Man-
noni, 1978) untersucht, ob an diesem sozialen Ort ein umgekehrtes Dispositiv, gar eine
Gegenmacht wirke, welche die Subjektwerdung fordert.

Keywords

Macht, Ohnmacht, Hilflosigkeit, Psychoanalytische Pidagogik, Subjektwerdung, Maud
Mannoni, Ecole Expérimentale de Bonneuil, Jacques Lacan
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1 Macht und Ohnmacht bei pidagogischen Fachpersonen:
Der pidagogische Alltag zwischen der Scylla der Hilflosigkeit und
der Charybdis der Allmachtsphantasien

,Die fast unlésbare Aufgabe besteht darin, weder von der Macht der anderen,
noch von der eigenen Ohnmacht sich dumm machen zu lassen.“

(Adorno, 1994, S. 67)

1.1 Die psychoanalytische Sonderpidagogik: Eine doppelte Unméglichkeit?
Bekanntlich iiben Pidagoginnen und Pidagogen, so Freud, einen ,unméglichen® Beruf aus
(1999 [1937], S. 94). Impliziert diese Topik der Unméglichkeit jedoch notwendigerweise,
die Arbeit als nicht gestaltbare Berufsrealitit (Tenorth, 2006) aufzufassen und den vorzeiti-
gen beruflichen Ausstieg sowie die Flucht in die Krankheit als notwendige Folgen von nicht
einlsbaren beruflichen Anforderungen zu begreifen (Déring-Seipel & Dauber, 2013)? Freud
kennzeichnete nicht nur die Ausiibung der Pidagogik als einen unméglichen Beruf, sondern
auch die Titigkeit der Psychoanalytikerin und des Psychoanalytikers. Ist eine psychoanalyti-
sche Pidagogik somit eine doppelte Unméglichkeit? Eine zumindest prinzipiell realisierbare
psychoanalytische Pidagogik als eine Pidagogik der Unméglichkeit formulieren McMillan
(2015) und Toth (2019). Auch Zizek (2017) betont die produktive Kraft des Unméglichen
fir die Pidagogik und empfiehlt, das scheinbar Unmégliche zu wagen und die Individuen
in die Freiheit zu schubsen und gerade nicht primir Agenten der Disziplin und des Verbots
Zu sein.

Nun gibt es aber nicht nur die eben erwihnte produktive Form der Unméglichkeit, sondern
auch cine dysfunktionale Form und man fragt sich, welche moglichen Konsequenzen aus
dieser Unméglichkeit resultieren. Unméglich sei, so Freud, der Beruf der Pidagogin und des
Pidagogen, da man sich ,des ungeniigenden Erfolgs von vornherein sicher sein kann® (1999
[1937], S. 94). Kénnte dieser absehbare ungeniigende Erfolg der pidagogischen Profession,
das Zuriickbleiben hinter seinen pidagogischen Idealen angesichts der Herausforderungen
von Jugendlichen mit psychosozialen Beeintrichtigungen (Zimmermann, 2018a) im Feld
der Sonderpidagogik einerseits und die mangelhafte Kontrollierbarkeit des Trieblebens an-
dererseits, mafigeblich auch zum Erleben von Ohnmacht und Hilflosigkeit fiihren? Eben
diese Ohnmacht und Hilflosigkeit gehéren zu den toxischsten Emotionen (Verhaege, 2014).

1.2 Ohnmacht und Hilflosigkeit: Eine Herausforderung fiir die Sonderpidagogik
Macht und Ohnmacht spielen im Diskurs der Sonderpidagogik eine grundlegende Rolle, da
insbesondere bei der Arbeit mit Menschen mit massiven Verhaltensauffilligkeiten sich Fragen
der Hilflosigkeit und Ohnmacht im besonderen Mafle stellen, und die prinzipielle Gefahr
besteht, dass sich der sonderpidagogische Diskurs ,zu einem Machtdiskurs transformiert®
(Laubenstein, 2011, S. 6). Miiller (2018) weist darauf hin, dass die Geschichte der Erziehung
voll des Machtmissbrauches war, was wiederum zu Demiitigung und Beschimung und so-
mit auch zu Ohnmachtserlebnissen seitens der Klientel fithrte. Aus diesem Grund plidiert
Bernfeld fiir eine Einschrinkung der ,Allmacht der Erziehung und damit der Macht jedes
einzelnen Erzichers“ (2013 [1925], S. 105). Fiir einen pidagogischen Machtbegriff ist es
deshalb prinzipiell notwendig, den Begriff der Macht mit seinen bipolaren Verbindungen wie
Ohnmacht zu denken (Link, 2018a).
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Heinemann (1992) weist darauf hin, dass gerade im Feld der Sonderpidagogik beim Um-
gang mit aggressiven Lernenden bei den Fachpersonen hiufig Ohnmachtsgefiihle entstehen
kénnen, die massive aggressive Phantasien in der Gegeniibertragung erzeugen und die Fi-
higkeit zur Selbstreflexion mitunter stark minimieren. Typischerweise wird die Angst vor
der eigenen Ohnmacht durch eine Verkehrung ins Gegenteil abgewehrt, man greift hart
durch und straft (Heinemann, 1992), da man die Macht nicht verlieren méchte. Hierdurch
kann sich eine Angst-Ohnmacht-Spirale entwickeln, da das aggressive Verhalten der Lernen-
den bei den Lehrenden Angst vor Kontrollverlust auslésen kann und dieses wiederum bei
ihnen aggressives Verhalten wie harte Strafen evoziert. Dadurch werden die Lernenden in
eine ohnmichtige Position gedringt, wogegen sie sich moglicherweise wiederum aggressiv zu
Wehr setzten (Heinemann, 1992). Sowohl die Lernenden als auch die Lehrenden agieren so
ihre Ohnmachtserlebnisse aus, weswegen es notwendig ist, diesen Wiederholungszwang zu
durchbrechen und diese ,institutionalisierten, unbewuf$ten Prozesse in den Sonderschulen
zu reflektieren (Heinemann, 1992).

Das Erleben von Ohnmacht und Hilflosigkeit ist eine zentrale Erfahrung fiir Fachpersonen
der Sonderpidagogik und bildet fiir diese Gruppe zugleich einen méglichen Risikofaktor
z.B. fiir Burnout (Venheule & Verhaege, 2004). Die Anforderungen an pidagogische Fach-
personen im Forderschwerpunkt Soziale und Emotionale Entwicklung sind im Vergleich zu
den Anforderungen an Lehrpersonen im Regelschulbereich nicht geringer, aber es gibt ent-
scheidende Unterschiede (Weif, Kollmannsberger & Kiel, 2013). Insbesondere der Wunsch
von Fachpersonen, in jedweder Situation tiber Strategien und Techniken zu verfiigen, um
Handlungsfihigkeit sicherzustellen, ist eine mafigebliche Besonderheit des Forderschwer-
punkts Soziale und Emotionale Entwicklung (Weifl et al., 2013). Unbedingt zu vermeiden
sei, so die Selbstauskunft der Lehrpersonen, in diesem Forderschwerpunkt der Zustand der
Hilflosigkeit als Lehrperson — gleichwohl treten gerade im Férderschulbereich aufseiten der
Lehrpersonen viele Ohnmachtserlebnisse auf, gerade wenn man mit massiv grenziiberschrei-
tendem oder destruktivem Verhalten von Kindern und Jugendlichen konfrontiert ist (WeifS
et al., 2013). Auch in auflerschulischen Feldern stellen sich in der pidagogischen Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen mit psychosozialen Beeintrichtigungen Ohnmachtserlebnisse
ein, nimlich die ,Ohnmacht des Erzichers vor den schwierigen Jugendlichen.“ (Wolf, 2000,
S. 139). Feuling (2018) konstatiert in Hinsicht auf sogenannte Systemsprenger (Baumann,
2012), dass diese die pidagogischen Intuitionen hiufig ohnmichtig und hilflos machen. Die-
ses zeigt eindriicklich der Film ,,Systemsprenger (Hartwig & Fingscheidt, 2019).
Maier-Hofer (2016) beschreibt ebenfalls bei pidagogischen Fachpersonen die Angst vor der
eigenen Hilflosigkeit und dem Nichtwissen, da diese zu einem Machtverlust fithren kénnte.
Herz und Zimmermann (2018) postulieren, dass Gefiihle der Ohnmacht bei den pidago-
gischen Fachpersonen , typische Reaktionen auf die Ubertragungen schwer belasteter Ler-
nender sind“ (S. 164). Aber nicht nur die Fachpersonen, alle Interaktionspartner sehen sich
bei der Arbeit mit schwer belasteten Klientel starken psychischen Belastungen ausgesetzt
(Zimmerman, 2017b), welche ,die pidagogischen Fachkrifte und die Institutionen [...] vor
spezifische Herausforderungen stellen® (Zimmerman, 2017a, S. 35; Prengel, 2013).

Gerade fiir die Sonderpidagogik ist es indiziert, die schwer belasteten Kinder, die bisher
Ungehaltenen, zu halten (Bleher, Ramminger & Hoanzl, 2014) und hierzu die Macht- und
Ohnmachtserlebnisse mitzudenken. Wichtig ist, dass der Umgang mit Ohnmacht nicht nur
vom Einzelnen abhingt, sondern auch vom strukturellen Umgang der Institution mit die-
sen Themen (Dlugosch, 2018). Erlaubt die Institution das Auftauchen von Nichtwissen,
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das Aushalten eines Mangels, der Unsicherheit und des Nicht-Verstehens (Zimmermann,
2018b)? Stellt sie sogar Instrumente zur Verfligung, damit umzugehen?

1.3 Die (unbewusste) Abwehr der Ohnmacht in der Sonderpidagogik

Manche pidagogische Fachpersonen versuchen, den méglichen Zustand der eigenen Hilflo-
sigkeit und Ohnmacht nicht anzuerkennen (Schmidbauer, 2002), was psychoanalytisch als
Verdringung aufgefasst werden kann. Aus diesem Grund konzentrieren sie sich hiufig auf
die Frage, wie man die Entstehung von Hilflosigkeit von vornherein ausschliefSen kann, wie
man sich gegeniiber den Jugendlichen besser behaupten kann, womit wir im Problemfeld der
Macht sind (Wolf, 2000). Macht-Ohnmacht-Eskalationen in der pidagogischen Praxis 16sen
oft komplexere Dynamiken wie Ubertragung, Gegeniibertragung und Abwehr der eigenen
Hilflosigkeit aus (Herz & Zimmermann, 2018; Dérr, 2010).

Wenn ein Jugendlicher es schafft, die Pidagogin oder den Pidagogen in einen Macht-Kampf
zu verwickeln, sind der Hegelsche Kampf um Anerkennung, bzw. die Positionen von Herr
und Knecht nach Kojéve (1975), nicht weit entfernt, da es ein Kampf um die Anerkennung
der Macht ist und der padagogisch nur Verlierer evoziert (Feuling, 2018). Jedoch werden, so
Schmidbauer (1992), Hilflosigkeit und Ohnmacht hiufig nicht einem selbst, sondern der
Klientel wohlwollend zugestanden, da pidagogische Fachpersonen mitunter Schwierigkeiten
haben, nicht aus einer Position der vermeintlichen Stirke heraus zu handeln (Schmidbauer,
2002).

Hinter der vermeintlich selbstlosen Hilfsbereitschaft lassen sich mitunter unbewusste Motive
identifizieren, welche nicht selbstlos, sondern Ausdruck eines Phantasmas der Stirke und
Kontrolle, kurz: der Macht, sind. Die pidagogische Fachperson handelt in solchen Fillen
aus einer Position der Gréfle heraus, es wird versucht, eine mitunter durchaus wohlwollende
Kontrolle tiber die Klientel zu erwirken, und die Bestitigung dafiir zu erhalten, dass man
selbst eben nicht hilflos ist, womit das Gefiihl eigener Ohnmacht weiterhin vermieden und
verdringt werden kann. Wenn wiederum die Anerkennung ausbleibt und das Selbstbild der
Stirke und GrofSe bedroht wird, kénnen intensive aggressive Affekte erlebt werden. (Mellody,
1991). Fengler (2001) sicht in den Gefiihlen der Macht der helfenden Person ein bedeu-
tendes, meist jedoch verstecktes Motiv — ein Motiv, welches, psychoanalytisch ausgedriickt,
dem Unbewussten entstammt. Schmidbauer charakterisiert diesen ,,verheimlichten Groflen-
wahn® als ,Demonstration eigener Uberlegenheit, Macht und Vitalitit“ (Fengler, 2001, S.
36). Wenn dieses Motiv das mafigebliche Motiv der Berufswahl ist, besteht gerade im Feld
der Sonderpidagogik die Gefahr, dass das Gegeniiber nur in seiner Hilflosigkeit und Abhin-
gigkeit akzeptiert wird (Schmidbauer, 1992), wodurch keine Entwicklung stattfinden kann
und die Klientin oder der Klient dyadisch in einer regressiven Position mit der Pidagogin
bzw. dem Pidagogen verbunden bleibt.

Aus diesem Grund ist Fengler (2001) zuzustimmen, dass die Bedingung der Méglichkeit fiir
eine qualifizierte Helfertdtigkeit das Interesse an eigenen seelischen Vorgingen sein sollte.
Es besteht ansonsten die Gefahr, dass ohne dieses Interesse die eigene und auch die fremde
Psyche eine Black-Box bleiben. Auf diese Weise kann das Bestehen von einem infantilen
»groflenwahnsinnigen [...] Ideal (Schmidbauer, 2002, S. 36) eben nicht abgebaut werden,
vielmehr wird durch die pidagogische Arbeit die eigene Ohnmacht abgewehrt. Auch Link
(2018b) pladiert dafiir, dass sich gerade Fachpersonen der Sonderpidagogik mit eigenen
Ohnmachts- und Allmachtserlebnissen auseinandersetzen. Schon Zulliger (1961) wies auf
die Gefahr hin, dass Pidagoginnen und Pidagogen die Macht missbrauchen kénnen, und
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forderte, dass die angehenden Lehrpersonen sich mit den eigenen psychischen Vorgingen
befassen sollten — diese prinzipielle ,,Grundhaltung der (Selbst-)Kritik“ (Schiper, 2015, S.77)
ist fiir die sonderpidagogische Arbeit unerlisslich. Frei nach Fraiberg (1975; 2011) lisst sich
konstatieren, dass die nicht erinnerte bzw. nicht bearbeitete Vergangenheit von pidagogi-
schen Fachpersonen sich als heimlicher Besucher bzw. als Gespenst im Klassenzimmer oder
in der Wohngruppe einnisten und dort unerwiinschte und unerkannte Wirkungen evozieren.
Indem wir angesichts der Macht unsere eigene Ohnmacht verleugnen, verleugnen wir die
Macht selbst bzw. unsere Eingebundenheit in Machtstrukturen, die iiber uns hinausgehen
(Bruder, 2005b). Einerseits kdnnen wir unsere eigene Ohnmacht anerkennen. Andererseits
kénnen wir unsere Ohnmacht auch leugnen und durch Omnipotenzphantasien abwehren
(Miiller-Goéttken, 2016).

Es bleibt festzuhalten, dass sich im Feld der Sonderpidagogik sowohl auf Seiten der Fachper-
sonen als auch auf Seiten der Jugendlichen Macht-Ohnmachtserlebnisse einstellen konnen.
Doch wie kann eine Pidagogik des gespaltenen Subjekes die Schwierigkeiten mit den phan-
tasmatischen Idealen der eigenen Macht, die zu negativen Ubertragungsphinomen fiithren
kénnen, beriicksichtigen? Um diese Frage zu kliren, wird im zweiten Kapitel der Subjektbe-
griff der strukturalen Psychoanalyse unter Einbezug des Phinomens der Macht niher ana-
lysiert.

2 Das Sub-iectum der Macht bei Foucault und in der Pidagogik eines
gespaltenen Subjekts

2.1 Das Sub-iectum der Macht bei Foucault

Foucault, einer der bedeutendsten Theoretiker der Macht, hat Begriff und Phinomen der
Macht grundlegend neu gedacht. Gegen ein einseitig monolithisch-hierarchisches Verstind-
nis von Macht hat er die relationale Verstreutheit, die ,Mikrophysik der Macht“ in ihren
vielfiltigen Auswirkungen auf das Subjekt und auf Prozesse der Subjektivierung im je ein-
zelnen erforscht. Foucault hat gezeigt, inwiefern Subjekte eben keine schlicht autonomen
Instanzen sind, aber trotz ihrer Einbezogenheit in Machtverhiltnisse selbst durchaus Macht
auszuiiben in der Lage sind. Foucault betont explizit, dass der Begriff ,Subjekt® zweierlei
bedeute: Erstens bezeichnet der Begriff ,,das Subjekt, das der Herrschaft eines anderen un-
terworfen ist und in seiner Abhingigkeit steht“ (Foucault, 2005a [1982], S. 275.). Fiir Fou-
cault ist das Subjekt gerade ,,nicht souverin, sondern abhingig“ (Foucault, 2001 [1969], S.
1003). Zweitens bezeichnet der Begriff bei Foucault ,,das Subjekt, das durch Bewusstsein und
Selbsterkenntnis an seine eigene Identitit gebunden ist“ (Foucault, 2005a [1982], S. 275)
— in beiden Formen ist es ,eine Form von Macht, die unterjocht und unterwirft* (Foucault,
2005a [1982], S. 275) — wobei letzteres durchaus zur Selbstermichtigung fithren und somit
Subjektivitit als Gegenmacht eingesetzt werden kann.

2.2 Das Sub-iectum der Macht in der Pidagogik eines gespaltenen Subjekts

Der Begriff des ,,gespaltenen Subjekts® ist ein Grundbegriff der strukturalen Psychoanalyse,
genauer von Lacan und bezeichnet die subjektkonstituierende Spaltung durch das sprachlich
strukturierte Unbewusste. Das meint, dass der Mensch in ein Bewusstes und ein Unbewuss-
tes gespalten ist, sobald er der symbolischen Ordnung unterworfen ist und hierdurch zu
einem sub-iectum (Unterworfenen) wird. Eine Pidagogik des gespaltenen Subjekts erkennt
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diese allgemeine Subjektspaltung an und beriicksichtigt somit den anderen Schauplatz des
Unbewussten als mafigeblichen Faktor des Verhaltens und Erlebens.

In der strukturalen Psychoanalyse spielt die Macht eine doppelte Rolle: Erstens ist das Unbe-
wusste die Macht, die unser Erleben und Verhalten maf$geblich determiniert (Bruder, 2005a).
Der Mensch ist expressis verbis ein Sub-iectum, ein Unterworfener unter seine unbewussten
Wiinsche. Zweitens wird anerkannt, dass gesellschaftliche (organisationale) Machtstrukeu-
ren einen Einfluss auf das Subjekt haben, ohne dass diese dem Subjekt bewusst werden, da
sie primir unbewusst wirken (Bruder, 2005b). Die psychischen Abwehrmechanismen sind
nicht einfach negative bzw. negierende Vorginge, gar nur Ausdruck eines Verbots, sondern
weisen ,,deutliche Parallelen zu den weiter gefassten, eher positiven Machtformen® von Fou-
cault auf (Forrester, 1990, S. 100). Das Unbewusste als der ,,Diskurs des Anderen“ (Lacan,
2016 [1955], S. 18), welcher selbst Teil der symbolischen Ordnung ist, der wir unterworfen
sind, ist extim, nicht unter Verfiigung des bewussten Ichs. Eine Quelle fiir die ,inhaltliche’
Ausgestaltung unserer Phantasmen liegt jenseits der Sphire der individuellen Psyche, nim-
lich in Kultur und Gesellschaft, weshalb Lacan auch davon spricht, dass das Unbewusste
die Politik sei (Lacan, 2017 [1965/1966]) und eben nicht frei von Phinomenen der Macht
ist. Die unbewussten Phantasmen determinieren das Subjekt im groflen Umfang (Lacan,
1973) und sind nicht nur individuell zu verstehen, sondern es ist die Gesellschaft, die sich
hierin einschreibt (Lipowatz, 1998; Schmidt, 2010). Drittens anerkennt die Pidagogik des
gespaltenen Subjekts die menschliche Neigung, sich in Machtverhiltnissen zu organisieren,
als konstitutives Wesensmerkmal des Menschen. Macht wurde und wird eben in der struk-
turalen Psychoanalyse nicht als Phinomen allein der psychischen Realitit missverstanden,
sondern als das Reale der Macht auch anerkannt. Die Pidagogik des gespaltenen Subjekts
erkennt nicht nur an, dass viele Menschen einen Herrn und Meister suchen (Lacan, 1991;
Foucault, 2005b [1983]), sondern versucht ihnen dies zunichst einmal bewusst zu machen.
Daraus kann dann eine Handlungsmacht hervorgehen, die den je Einzelnen davor bewahrt,
sich einem Herrn und Meister ginzlich auszuliefern.

Es bleibt zu konstatieren, dass wer in unreflektierten Metaphern der Stirke oder Schwiche
tiber das Seelenleben spricht oder durch das Sprechen von einem Streben nach Autonomie
primir nur die herrschende Ideologie von Leistung und Macht ungewollt reproduziert, der
vollzieht zugleich eine Unbewufltmachung der Macht durch Ubernahme ihres Vokabulars
und verleugnet hierdurch sowohl die eigene grundlegende Hilflosigkeit und Ohnmacht als
auch das Durchwobensein vom Diskurs der Macht. In einer Pidagogik des gespaltenen Sub-
jekts wird zum einen die Notwendigkeit des Gesetzes und der Regelung der Sexualitit aner-
kannt. Zum anderen wird eine Gegenmacht als ein Aufscheinen des Moments der Freiheit
gerade mitgedacht, da strukturale Psychoanalyse explizit die Subjektwerdung als solche bzw.
die Subjektwerdung unter Beriicksichtigung der Macht unterstiitzen mochte. So beschreibt
Bruder (2010), dass die pathogenen Auswirkungen der Macht ein Grund seien, eine Analyse
zu beginnen. Im nichsten Kapitel werde ich aufzeigen, inwiefern Orte der psychoanalyti-
schen Pidagogik als Gegenmacht aufgefasst werden kénnen und den Prozess der Subjektwer-
dung unterstiitzen kdnnen.
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3 Orte der psychoanalytischen Piadagogik als Gegenmacht

Foucault versteht unter einem Dispositiv ,.¢in entschieden heterogenes Ensemble, das Dis-
kurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen, reglementierende Entscheidungen, Geset-
ze, administrative Mafinahmen, wissenschaftliche Aussagen, philosophische, moralische oder
philanthropische Lehrsitze, kurz: Gesagtes ebenso wohl wie Ungesagtes umfasst” (Foucault,
1978, S. 119f.). Zapata Galindo bestimmt im Anschluss an Foucault ,,Macht als ein Disposi-
tiv von Institutionen, Diskursen und Praktiken, das Herrschaftsverhiltnisse reproduziert und
Praktiken normiert” (Zapata Galindo, 2006, S. 43). Ein Dispositiv kann die Subjektwerdung
oder auch die Desubjektivierung begiinstigen (Agamben, 2008). Der Begriff ,,Desubjektivie-
rung” hat ein anderes semantisches Feld als der Begriff , Entsubjektivierung® nach Foucault,
da dieser eine Entunterwerfung und in diesem Sinne eine Selbstermichtigung beschreibt
(Boger, 2019), wohingegen ich mit ,,Desubjektivierung” im Anschluss an Agamben (2008)
die pathogenen Effekte der Macht beschreibe, welche der Subjektwerdung gegeniiberstehen.
Die Subjektwerdung ist das mafgebliche Ziel der Sonderpidagogik, da diese vom Subjekt
ausgeht und die Perspektive auf das Subjekt voraussetzt. Orte der psychoanalytischen Pida-
gogik wie die Ecole Expérimentale de Bonneuil in Bonneuil-sur-Marne, das Maison Verte in
Paris, die Fadenspule und die Arche bzw. die Oase in Ziirich, die Wohngruppe Hagenwort
in Rottenburg, um nur ein paar Beispiele aus Frankreich und Deutschland zu nennen, un-
terstiitzen mit ihren Dispositiven die Subjektwerdung und arbeiten den desubjektivierenden
Tendenzen der Macht entgegen. Im Folgenden werde ich Bonneuil, ein Ort der Inklusion im
engeren Sinne, der deshalb besonders fiir die Sonderpidagogik relevant ist, unter dem Aspekt
der Gegenmacht vorstellen.

Mannoni versuchte, den desubjektivierenden Auswirkungen der Macht etwas entgegenzu-
setzen und, griindete gemeinsam mit anderen die Schule von Bonneuil, einen inklusiven
Ort fiir sogenannte Systemsprenger verschiedenster Art, an dem psychoanalytische Pida-
gogik verwirklicht wurde. Sie postulierte, dass psychische Stérungen immer auch im Zu-
sammenhang mit gesellschaftlichen Machtverhiltnissen gesechen werden miissen (Mannoni,
1978). Widerstinde gegen eine pidagogische Institution stehen wiederum hiufig ebenfalls
»im Dienste der Macht“ (Lefort, 1987, S. 189f.), da aufgrund der Macht der Institution iiber
die Erziehung der Kinder die Eltern der Kinder sich ausgeschlossen fiihlen kénnen, wihrend
sie gerne selbst diese Macht hitten (Klaufi, 2000).

Hinsichdlich der Machtphantasien ist mit Feuling zu konstatieren, ,dass die Anerkennung
der Beschrinkung der eigenen Macht nur iiber den Umweg der Wahrnehmung und Aner-
kennung der Nicht-Omnipotenz und Niche-Willkiirlichkeit der anderen [...] fithren kann.*
(2018, S. 90). Diese Dialektik der Anerkennung und Enthierarchisierung betrifft professio-
nelle Betreuende und Institutionen ebenso wie Eltern — und die Kinder sowieso. Gerade bei
Lernenden mit psychosozialen Beeintrichtigungen ist es fiir deren psychische Entwicklung
grundlegend, ,nicht zwischen den beiden Extremen von Macht und Ohnmacht zu schwan-
ken“ (Heinemann, 1992, S. 78), da diese hiufig familidre Ohnmachtserlebnisse etlitten ha-
ben (Sutterliitty, 2003). Aufgrund dieser Einsicht ist ein spezifischer Umgang mit Ohnmacht
indiziert: Es gilt, den eigenen, fremden und institutionellen Mangel, die eigene, fremde und
institutionelle Nicht-Omnipotenz anzuerkennen und hierdurch auf Herrschaftsanspriiche zu
verzichten (Lipowatz, 1998).

Das Konzept der Schule von Bonneuil ist als gesprengte Institution ein radikaler Gegen-
entwurf zu totalen Institutionen im Sinne von Goffman (Brunner, 1984). In Bonneuil sind
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seinsperren, bevormunden und dranggsalieren® (Perner, 2000, S. 83) gerade nicht Mittel der
Wahl. Die Selbstverwaltung durch die Kinder und Jugendlichen und die eigene Gestaltung
des Alltags sind wichtige institutionelle Merkmale. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
sind gerade keine Agenten einer organisationalen Macht im Sinne einer totalen Institution,
sondern sind ,, Trdger einer Suche, so verriickt und verwirrt sie auch sein mag [...] [damit] das
Kind seinen eigenen Weg entdecken® kann (Mannoni, 1987, S. 240). Das Subjekt soll nicht
im Sinne einer statischen Identitit fixiert werden, vielmehr wird die Subjektwerdung auch
dadurch unterstiitzt, dass den unbewussten Konflikten und den Symptomen ein Raum ge-
geben wird, in dem sie anerkannt werden und sich ereignen kénnen — hierdurch erfolgt eben
keine Normierung und Pathologisierung und die Subjektwerdung erfolgt als ein gespaltenes
Subjekt (Allouch, 2014)

Eine Fokussierung auf die Symptome, wie sie in behavioristischen und medizinischen Dis-
positiven mitunter noch vorkommyt, ist fiir Mannoni (1972) eine Zuriickweisung des Kindes
bzw. Jugendlichen und bringt das Subjekt zum Verstummen. Der Film «Systemsprenger»
(Hartwig & Fingscheidt, 2019) zeigt, dass hdufig in der Pidagogik zwar mit den Augen
auf die Symptome geschaut, aber nicht mit den Ohren gehort wird. Hierdurch wird der
innere Leidensdruck tiberhort und man beschrinkt sich nur allzu hiufig auf disziplinarische
Machtmassnahmen. Dabei kommt es auf die Ohren an, die zuhdéren und nicht nur auf die
Mafnahmen, die man ergreift. Die gesprengte Institution nach Mannoni als ein Ort des
Hérens kénnte ein angemessenerer Ort fiir Systemsprenger sein als Orte, an denen die Sym-
ptome und mogliche Mafinahmen im Vordergrund stehen.

4 Ausblick: Orte der psychoanalytischen (Sonder-)Pidagogik als Orte

des Sprechens und Hoérens

Eine Sonderpidagogik, die anfingt Risse zu bekommen und sich neu auf ihre eigenen
machttheoretischen Annahmen hin befragt, die immer auch eines sind: ein Diskurs iiber
die Wahrheit des Subjekts, anerkennt das Subjekt, seinen Mangel und seine Spaltungen. Auf
diese Weise wird das produktive Potential dieses unméglichen Berufs (Freud, 1999 [1937])
nutzbar gemacht. Es wird nicht von einer pidagogischen Allmacht ausgegangen, sondern
vom Mangel des Subjekts (Mannoni, 1987). Die Psychoanalyse liefert als eine mégliche Refe-
renzdisziplin der Sonderpidagogik ein Angebot zur Professionalisierung im Sinne Tenorths,
namlich ,,um sich selbst und seine Arbeit im Spiegel des Anderen zu sehen. (Tenorth, 2006,
S. 592). Dieses ist gerade angesichts der Phinomene Ohnmacht und Hilflosigkeit indiziert,
da diese sowohl als tiberaus toxische Emotionen gelten (Verhaege, 2014) und charakteristisch
fir Fachpersonen der Sonderpidagogik sind (Venheule & Verhaege, 2004). Es kann fiir In-
stitutionen der Sonderpidagogik nicht primir darum gehen, eine Apotheose von Bonneuil
vorzunchmen — was wiederum selbst ein Beleg fiir eine Sehnsucht nach Kontrollierbarkeit
der Macht wire. Vielmehr es geht darum, gesellschaftliche und subjektive Macht- und Herr-
schaftsstrukturen permanent infrage zu stellen und jeweils auch pidagogische Interventionen
auflerhalb der Norm zu wagen (Geoffroy, 2019) und das Subjekt in die Freiheit zu schubsen
(Zizek, 2017). Hierbei kann die Psychoanalyse helfen, da das Sprechen iiber Macht in pid-
agogischen Einrichtungen oftmals zu antagonistischen ideologischen Positionen fithrt und
nicht zu einer Reflexion einer konkreten Situation (Maier-Hoéfer, 2016). Eine Pidagogik des
gespaltenen Subjekts impliziert nicht unbedingt Begegnungen ,,auf Augenhéhe®, die oft nur
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dem Anschein nach Machtverhiltnisse einschrinken, sondern, wenn man so sagen kann, auf
,Ohrenhohe®, was durchaus Unbestimmtheiten und Inkonsistenzen inkludiert.

Erziehung im Sinne einer psychoanalytischen Pidagogik besteht nicht darin, das Subjekt den
bestehenden Verhiltnissen unkritisch anzupassen. Die psychoanalytische Perspektive setzt
beim Begehren der Subjekte an, welches oft durch die Symptome verschiittet ist. Indem
Subjekte — heranwachsende wie erwachsene — ihr eigenes Begehren anerkennen und ange-
messen artikulieren, ,finden sie dann auch einen Platz innerhalb der Gesellschaft. Innerhalb
der Gesellschaft oder an ihrem Rand.“ (Mannoni, 1978, S. 20). Mannoni fasst diese Haltung
pointiert zusammen: ,,Erziehung ist dann erfolgreich, wenn der Jugendliche (ohne dass er
eine Hospitalisierung befiirchten miifite) sagen kann: Ihr habt euch geirrt, wir wollen eure
Welt nicht.“ (Mannoni, 1987, S. 240). Der Ort psychoanalytischer (Sonder-)Pidagogik ist
keine dauerhafte Bleibe, vielmehr ein Durchgangsort, der ,zuriickgewiesen und ausgespuckt
werden® (Mannoni, 1978, S. 20) muss — und somit einer symbiotischen Verschmelzung
entgegenwirkt.
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Macht, Moralitit und Vertrauen — zu grundlegenden
Verhiltnissen des Erzieherischen

Andrea Dlugosch, Thomas Miiller und Roland Stein



Abstract

Ausgehend von anerkennungstheoretischen Uberlegungen werden in dem folgenden Beitrag
drei zentrale Aspekte des Erzieherischen fiir die Pidagogik bei Verhaltensstérungen entfaltet
und hinsichtlich ihrer Relevanz fiir das Fach diskutiert: Zunichst wird der Machtbegriff di-
mensioniert, um — darauf aufbauend — die Wirk-Macht im erzieherischen Verhiltnis, insbe-
sondere im Kontext der Fachrichtung, detaillierter beschreiben zu kénnen (Dlugosch, 2018).
Daran ankniipfend wird die Relevanz von Moral im Rahmen der Pidagogik bei Verhaltens-
stdrungen erortert (Stein, 2018). Aspekte sind dabei gesellschaftliche, familiale und indivi-
duelle Beziige und Ansatzpunkte von Moral und Moralitit. Im dritten Teil des Beitrags wird
Vertrauen als Grundlage pidagogischer Beziehungsgestaltung thematisierc (Miiller, 2017).
Dabei sollen u.a. verborgene Machtmechanismen im erzieherischen Verhilenis offengelegt
werden. Die hier skizzierten Aspekte des Erzieherischen, auch in ihrem Verhilenis zuein-
ander, erdffnen einen Raum fiir weiterfithrende Erdrterungen innerhalb des Faches sowie
Beziige zu den Nachbardisziplinen.

Keywords

Anerkennung, Macht, Moralitit, Vertrauen, Erziehung, pidagogische Beziehung
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1 Einleitung

Sind oder waren Kinder und Jugendliche Missachtungserfahrungen ausgesetzt, die sich im
Interaktionsgeschehen mit den professionell Titigen oder auch in den jeweiligen Peergrup-
pen als Spiralen von Macht und Ohnmacht, als mehr oder minder (a-)moralisches Handeln
oder als iiberwiegendes Misstrauen in sich selbst und die Welt fortsetzen kdnnen, so ist davon
auszugehen, dass in pidagogischen Kontexten unter den Bedingungen von Verhaltensstd-
rungen gehiuft Anerkennungsproblematiken auftreten (Dlugosch, 2009). Damit werden die
Grundfesten des erzieherischen Verhiltnisses in Frage gestellt, denn

pidagogisches Handeln vollzieht sich nicht nur im Medium der Kommunikation, sondern muss
seinerseits als ein sich vor anderen vollzichendes Anerkennungsgeschehen verstanden werden (...);
es ist in dieser Anerkennungsstruktur verankert und durch sie allererst erméglicht, so dass es not-
wendigerweise mit allen Facetten der Anerkennungsproblematik (...) strukturell zu tun hat. (Ri-
cken, 2012, S. 104)

Honneth (1990; 1997; 2003) hat auf die Fragilitit von sozialer Anerkennung bis hin zu ihrer
Aufldsung aufmerksam gemacht, wenn Erfahrungen von Missachtung vorherrschend sind.
Die basalste Form ist dabei die Missachtung der leiblichen Integritit (Honneth, 1990, S.
1045f.). In den frithesten Stadien der menschlichen Entwicklung kann so ein , Verrrauen in
die Fihigkeit der autonomen Koordinierung des eigenen Korpers“ (Honneth, 1990, S. 1046;
Hervorh. d. Verf.) verhindert werden, so dass der Aufbau einer kohirenten Identitit gefihr-
det ist. Missachtungserfahrungen kénnen aber auch eine Erniedrigung durch das Gefiihl,
ynicht den Status vollwertiger, moralischer gleichberechtigter Interaktionspartner zu besitzen®
(Honneth, 1990, S. 1046f.; Hervorh. d. Verf.) bedeuten oder sich auf den sozialen Wert von
Individuen oder Gruppen beziehen (Honneth, 1990). Anerkennungsverhiltnisse und -prob-
lematiken korrespondieren mit Fragen von Macht (Ricken, 2012), Moralitit sowie Vertrau-
en und ihren jeweiligen Antonymen. Diese Aspekte des Erzicherischen werden nachfolgend
detaillierter ausgeleuchtet.

2 Macht und Ohnmacht im erzieherischen Verhiltnis

Anerkennungstheoretisch sensibilisiert, riickt zunichst die erlebte Ohnmacht des Kindes
oder Jugendlichen in den Fokus: das Ausgeliefertsein und das negative Einwirken in Form
von Missachtungserfahrungen (vonseiten bedeutungsvoll Anderer), welche die personliche
Integritit bzw. deren Aufbau betreffen und sich hier sedimentieren. Dieser Erfahrungshinter-
grund miindet als biografische Hypothek auch in padagogische Situationen ein und wird ggf.
noch verstirke, sind Kinder und Jugendliche im Erziechungsgeschehen ebenfalls (subtilen)
Machtmechanismen oder einem Machtmissbrauch ausgesetzt.

Wenngleich dieser erste Zugriff auf Phinomene der Macht im Kontext von Verhaltensstd-
rungen von héchster Relevanz ist, so gehen mit ihm dennoch Verkiirzungen einher, die ande-
re Facetten der Macht unterbelichtet lassen, so z.B. die symbolische Seite'. Neben die destruk-
tive Seite der Macht tritt auch eine konstruktive — beide sind dem Erzieherischen immanent

(Althoff, 2017).

1 zu weiteren philosophiegeschichtlichen Differenzierungen und dem Versuch einer systematischen Einbettung:
Dlugosch, 2018.
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In der handlungstheoretischen Begriffsfassung von Weber wird Macht als ,,jede Chance [ver-
standen], innerhalb einer sozialen Bezichung den eigenen Willen auch gegen Widerstreben
durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht® (Weber, 1976, S. 28). Macht bzw.
Machtausiibung werden hier dem handelnden Subjekt zugesprochen, jedoch ist bei Weber
nicht die Durchsetzung selbst, sondern bereits die Moglichkeit der Einwirkung gemeint
(Rétegers, 2010,)2. Damit verbunden werden kann die Latenz von Macht, die mit einem Ver-
mogen zu handeln, nicht aber mit einer Manifestation des Handelns einhergeht oder welche
den Rahmen des Intendierten verlisst, gleichwohl aber einem Akteur zugesprochen werden
kann. So schldgt auch Tormin (2019) vor, zwischen einem bewussten und einem unbewuss-
ten Umgang mit Machtpotenzialen zu unterscheiden. In sozialpsychologischer Perspektive
wird unterschieden, inwieweit eine Machtausiibung des einen (noch) mit dem Willen des
anderen korrespondiert. Von der Einflussnahme tiber die Machtausiibung bis hin zur Mani-
pulation nehmen dabei der Grad der Ubereinkunft und die Beriicksichtigung der Situation
des Gegeniibers ab (Tormin, 2019).

Popitz (1992) greift die Unterscheidung von Macht und Herrschaft bei Weber auf und legt
einen Ansatz vor, mit dem die Mikrostrukturen, auch im erzieherischen Feld, verdeutlicht
werden konnen (Pohlmann, 2005). Er unterscheidet die ,Phinomene der Macht® (Popitz
1992) in vier anthropologische Durchsetzungsformen, die sich in der Praxis jedoch auch
tiberlappen: die Aktionsmacht, die instrumentelle, die autoritative und die datensetzende
Macht. Die Aktionsmacht differenziert er in Aktionen zur Minderung sozialer Teilhabe, Akti-
onen materieller Schidigung und Gewalthandlungen im Sinne einer willentlichen Verletzung
der korperlichen Integritit aus (Pohlmann, 2005). ,,Aktionsmacht ist Verletzungsmacht, der
Aktionsmichtige der Verletzungsmichtige (Popitz, 1992, S.43). Das Phinomen der instru-
mentellen Macht ist subtiler:

Der machtvoll Drohende teilt das potentielle Verhalten des bedrohten in Erlaubtes und Verbotenes.
Und er legt sich selbst fest, negative Sanktionen zu verfiigen, wenn das Unerlaubte geschieht. Den
erwiinschten Effekt der Fiigsamkeit hat die Drohung freilich nur, wenn ihr geglaubt wird, d.h. wenn
die Sanktion blofle Méglichkeit bleiben kann und ihr die permanente Ausfithrung erspart bleibt.
(Rétegers, 2010, S. 227)

Die autoritative Macht beruht auf psychisch integrierten Machtmechanismen, die keiner
dufleren Kontrolle bediirfen. Einerseits ist der Mensch angewiesen auf Orientierung durch
andere, andererseits ist er anerkennungsbediirftig. Rottgers (2010) folgert daraus, dass ,die
autoritative Macht, (...) auf einer Bindung des Machtunterworfenen an den Michtigen (be-
ruht). Da Anerkennung gewihrt und versagt werden kann, handelt es sich auch bei dieser
Autorititsbezichung um eine echte Machtbeziehung® (Réttgers, 2010, S. 227). Dem An-
erkennenden werden die Einwirkungskraft und damit seine Relevanz fiir den Adressierten
emotional zugesprochen. Die datensetzende Macht legt den Fokus auf das bspw. technische
Einwirken des Menschen auf seine Umwelt, wodurch jedoch ebenfalls die Mitwelt tangiert
wird. Jede Form der Vergesellschaftung ist nach Popitz auf Machtbildung angewiesen, jedoch
kann sie mehr oder minder Verletzungen des Gegeniibers in Kauf nehmen oder gar ignorie-
ren. Gleiches lésst sich fiir erzieherische Verhiltnisse feststellen. Auch wenn prinzipiell nur
solche Formen der Machtausiibung padagogisch legitimiert sind, ,die neue Entwicklungs-

2 Auch wenn die Webersche Definition in unterschiedlichen Diskursen als Bezugsrahmen herangezogen wird, so
ist mit ihr dennoch eine Unschirfe verbunden, nimlich die, wo die Grenze zwischen dem eigenen Willen und
seinem Widerstreben auszumachen ist (Tormin, 2019).
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chancen der Kinder hervorbringen, ihnen zumindest mittel- und langfristig neue Optionen
erdffnen® (Wolf, 2010, S. 541), so finden sich Pidagogen z.T. auch in Konstellationen wie-
der, in denen sie nicht nur den emanzipatorischen, an einer autonomen und interdependen-
ten Entwicklung des Zu-Erziehenden orientierten Machtwillen bei sich feststellen, sondern
sich unversehens von Impulsen leiten lassen, die stirker an ihrem eigenen Bediirfnis nach
Anerkennung orientiert sind. So fithrt Tormin (2019) in Bezug auf Ricken (2012) dazu aus:
»Die Macht in der pidagogischen Interaktion jedoch als rein einseitig darzustellen, wiirde
vernachlissigen, dass auch der Pidagoge auf die Anerkennung durch den Adressaten ange-
wiesen ist“ (Tormin, 2019, S. 90). Daneben sind Pidagoginnen und Pidagogen aber auch
nicht davor gefeit, restriktive(re) Formen der Macht auszuiiben oder ausiiben zu wollen: sei
es, weil die Szenerie mit den Kindern und Jugendlichen sie dazu dringt, dass sich deren bio-
graphischer Hintergrund im Hier und Jetzt aktualisiert und als bekanntes Erfahrungsmuster,
z.B. des Bedrohtwerdens, bei aller Perfiditit dennoch eine Situation in ihrer Konsequenz
berechenbarer werden lisst und doch einen Moment der Hoffnung enthilt; sei es, wenn
Erziehende selbst im Dunkelfeld der Pidagogik und der Illegitimitit zur Wahrung ihrer ei-
genen Stabilitit eine Form der Machtausiibung, ggf. des Machtmissbrauchs benétigen, der
die Grenzen des Anderen missachtet und ihn beschidigt. Die Kehrseite der Medaille ist, dass
Pidagoginnen und Pidagogen sich selbst ebenfalls als ohnmichtig und handlungsunfihig
erleben (konnen). Dies zihlt eher zu den versteckteren Themen des pidagogischen Alltags,
fordert es doch Selbstzweifel zutage und nagt dementsprechend am Kompetenzprofil des
Berufsstandes, vor allem, davon ist auszugehen, im Feld der pidagogischen Erzichungshilfe.
Kinder und Jugendliche unter den Bedingungen von Verhaltensstérungen treiben Pidagogin-
nen und Pidagogen in die Versuchung — und oftmals auch in die Situation — im Sinne einer
Spirale von Macht und Ohnmacht, Gewalt und Zwang anzuwenden, Repressalien zu evo-
zieren, zu beschimen und schlimmstenfalls zu ziichtigen, was jedoch zumeist in Zonen der
Tabuisierung abrutscht (Dlugosch, 2018). ,,Grundlage bzw. der Ausgangspunkt solch dras-
tischer und sichtbarer Formen von Missbrauch ist immer ein weniger offensichdicher emo-
tionaler Missbrauch (...). Die Folgen von Machtmissbrauch konnen fiir den Einzelnen und
dessen Subjektivierung vielfiltig sein® (Tormin, 2019, S. 82). Es wire jedoch unzureichend,
bliebe die strukturelle Seite von Machtphinomenen ausgeblendet. In kommunikations- und
konsenstheoretischen, auch systemtheoretische Konzeptualisierungen transformiert sich das
Phinomen der Macht zum Kommunikationsmedium, wird entsubstanzialisiert und einer
klaren Unterscheidung von Macht-Haber und Macht-Losem enthoben (Réttgers, 2010): In
diesem Verstindnis ,,[ist] Macht (...) nicht deshalb vorhanden, weil bestimmte Individuen
sie ausiiben wollen, sondern weil Individuen durch ihre Handlungen bestimmte Machtbe-
zichungen aktualisieren® (Volkers, 2008, S. 70). (Moderne) Gesellschaften sind hiernach von
einem Netzwerk von Machtbeziehungen durchzogen, die sich nicht autheben lassen. ,Die
Macht namlich strukturiert einen Raum, sie teilt ihn in verschiedene Zonen ein, in pri-
vilegierte, zulissige, kriminelle, pathologische usw.“ (Réttgers, 2010, S. 231). Gleiches ist
demzufolge fiir erzieherische Verhiltnisse anzunehmen. Das Analyserepertoire von Foucault
(2005) sensibilisiert hier fiir unterschiedliche Reflexionsperspektiven, z.B.: Welches System
von Differenzierungen (6konomisch, kulturell, gesellschaftliche, bezogen auf Wissensbestin-
de, Status) liegt zugrunde? Oder: Durch welche Instrumente (Worte, Gewalt, Kontrolle) und
in welchen institutionellen Formen (Familie, Schule, Militir, Staat) treten Machbeziehungen
in Erscheinung? Pidagogische Praktiken, auch im Feld der Erziehungshilfe, liefen sich im
Anschluss auf inhdrente Normierungen, z.B. gutachterliche Praktiken, und die damit ver-
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bundene Definitionsmacht reflektieren, die mit der Konturierung eines ,schwierigen Kindes',
vermittelt z.B. tiber Klassifikationssysteme, zum Ausdruck kommen und als Pathologisie-
rung und/oder Selbstverschuldung adressiert werden (Wolf, 2010). ,,Das Kind (...) wird zum
schwierigen Kind und als Triger von Storungen wahrgenommen. Das kann in vormoderner
(,verhaltensgestort’) oder postmoderner Form (jtherapiebediirftig®) erfolgen; die Attribuie-
rungsrichtung ist gleich: konstante in der Person liegende, aktuell kaum beeinflussbare Ur-
sachen werden definiert” (Wolf, 2010, S. 553) und strukturelle Bedingtheiten als Grundlage
fiir Wissen und Macht bleiben oftmals ausgeblendet.

Will man die hier skizzierten akteurzentrierten oder strukturbezogenen Zuginge zu Macht-
phinomenen nicht gegeneinander ausspielen, scheint es geboten, Macht relational und eher
fluktuierend zwischen den Positionen des sozialen Akteurs und seiner kontextuellen Einbettung zu
begreifen und passende Reflexionsanlisse vorzuhalten. Dementsprechend setzt auch Tormin
als ,Mafinahmen gegen den Machtmissbrauch® (2019, S. 94) unterschiedliche Reflexions-
ebenen an, welche fiir den erzieherischen Rahmen ebenso Geltung beanspruchen konnen:
die Reflexion von Machtmitteln, von Nihe und Distanz, von inneren Konflikten, von Ide-
alisierungsbediirfnissen und nicht zuletzt von strukturellen Bedingungen (Tormin, 2019).
Inwiefern in das erzieherische Verhiltnis von Macht und Ohnmacht Moralitit hineinspielt,
wird nachfolgend detaillierter erdreert.

3 Moralitit im erzieherischen Verhiltnis

Von Moralitit zu sprechen, erscheint als ein Wagnis: Es droht der Vorwurf der Moralisierung
bzw. es miisste bestimmt werden, was Leitlinien eines in irgendeiner Weise verstandenen
moralischen Handelns sein kénnten (Hurna, 2017).

Vielleicht aus diesem Grund heraus wird die Frage von Moralitit im Fachdiskurs erstaunlich
wenig thematisiert. Sehr dominant in der Auseinandersetzung mit Auffilligkeiten des Erle-
bens und Verhaltens sind stattdessen vermehrt Forderprogramme und (evidenzbasierte) Trai-
nings (Nuf$beck, 2007; Hillenbrand, 2018). Sie fokussieren nicht immer, aber sehr stark auf
die Frage der Kompetenzen fiir (sozial adiquates) Verhalten, fiir die Regulation des inneren
Erlebens und fiir Fragen der eigenen Emotionalitit von Kindern und Jugendlichen.
Moralitit als ein grundlegender Aspekt erzieherischen Handelns diffundiert in dieser Dis-
kussion und den wissenschaftlichen sowie auf die Praxis gerichteten Konzepten; selten wur-
de und wird sie angesprochen: wenig in der sonderpidagogischen Fachszene (Speck, 1991,
1996; Ahrbeck, 2004), ein wenig mehr in der Diskussion um Werteerziehung (Standop,
2005; Zierer, 2010, 2013, Fellmann, 2000) sowie des moralischen Bewusstseins (Kohlberg,
1995; Kuhmerker et al., 1996; Lind, 2015).

Dabei kommt Moralitit eine grundlegende Bedeutung zu:

Einerseits ldsst sich, gerade unter Bezug auf Speck (1991; 2006) und Ahrbeck (2004), ein
Szenario problematischer gesellschaftlicher Bedingungen im Kontext von Moralitit erdffnen
(Stein, 2018): zunehmende Dominanz einer globalisierten Marktwirtschaft in Form der Un-
sicherheit von Arbeits- und Beschiftigungsverhiltnissen mit entsprechenden Angsten bis in
die gesellschaftliche Mitte hinein, eine grofien Wertepluralitit und zugleich eine Erosion der
wertbezogenen Bindungen (Glaubenssysteme und Kirchen, Autorititen und Vorbilder in Po-
litik, Wirtschaft und auch Schule, Auseinanderfallen der Gesellschaft sowie — subjektiv —,Ab-
gehingte’) — und schliefllich auch die Kollateralschiden einer immer weiter fortschreitenden
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Digitalisierung, medialer und informationeller Allverfigbarkeit, zugleich der Entwicklung
von ,Blasen’ sozialer Interaktion, virtueller Welten sowie einer stetigen Zunahme der Schnel-
ligkeit von (kommunikativen) gesellschaftlichen Prozessen.

Andererseits besteht gerade in einem solchen Rahmen das Bediirfnis nach Orientierung und
nach subjektiv bedeutsamen Werten — die eine persénliche Macht des ,Gesetzes in mir‘ ent-
falten kénnten, ganz im Kant'schen Sinne. Aber wer wagt es hier, Leitlinien zu benennen
und sich damit rasch dem Vorwurf auszusetzen, zu moralisieren? Schon bei Speck (1991)
finden sich solche Leitlinien der Orientierung: Lebenssicherung auf der Erde, kologisches
Uberleben, Ausgleich der Differenzen 6konomischer Lebensbedingungen, Humanisierung
des Zusammenlebens, gegenseitige Anerkennung autonomer (und damit auch verschiede-
ner) Lebenssysteme und Weltanschauungen, mehr Verstindigung und Erhalt des Friedens.
Mithin geht es hier um den Respekt gegeniiber dem Leben, gegeniiber dem anderen sowie
eine demokratische Grundorientierung als Ankerpunkte, wobei letztere weder mit dem un-
bedingten Recht der Mehrheit noch der Minderheiten identisch sein kann, sondern sich als
Diskurs und Aushandlungsprozess verstehen wiirde.

Die Skizzierung gesellschaftlicher Bedingungen und Entwicklungen mag beim Einzelnen,
auch bei Erziehern, das Gefiithl der Ohnmacht hervorrufen — zugleich beschreibt all dies
eine potenzielle Macht des Handelns, des ,Gesetzes in mir® als machtvoller Leitlinie. Nida-
Riimelin (2015, S. 85) geht von erarbeiteter Erfahrung aus und spricht von ,phronesis“ im
Hinblick auf einen Menschen, der aus Lebenserfahrung urteilssicher sei. Wo und wie aber
entsteht die Erfahrung, und wie fiihrt sie zu einer Urteilssicherheit, welche noch dazu den
Leidinien im Sinne von Speck (1991) entsprechen wiirde?

Hierbei tritt insofern die Frage in den Vordergrund, wie — zwischen Macht und Ohnmacht
— eine solche individuelle Ermichtigung zu einem prinzipiengeleiteten eigenen Handeln er-
moglicht werden kénnte — und auf welchen Ebenen. Margit Stein (2010) macht hier auf die
drei zentralen Bedingungsfelder Familie und Eltern, Schule sowie Peers aufmerksam. Letzte-
ren kommt insofern eine ganz eigene Bedeutung zu, als hier ,auf Augenhohe* agiert wird. Sie
beschreibt ,vier Elemente einer indirekten moralischen Erziehung (Stein, 2010, S. 129): das
Zulassen von Mitwirkung, die Vorbildfunktion der Erwachsenen, die Gewihrleistung einer
stabilen Zugehérigkeit zur (Familien- und Schul-) Gemeinschaft sowie die Méglichkeit, Be-
gegnungen zu erfahren.

Im Hinblick auf professionelle erzicherische Verhiltnisse soll hier die institutionelle Erzie-
hung im Vordergrund stehen — dabei aber die Felder Familie und Peers mitgedacht werden,
indem sich dann die Frage der erzieherischen Kommunikation mit diesen Feldern und der
Wirkung in diese hinein stellt.

Was wire das , Wirkungsfeld? Kohlberg (1995) beschreibt dies als eine stufenartige (Weiter-)
Entwicklung moralischen Urteilens hin zu einer Sicht nach allgemein-, also auch fiir sich
selbst giiltigen ethischen Prinzipien (auf einer hochsten ,Stufef). Hier entstehen moralische
Prinzipien als Leitlinien des Handelns. Lind (2015) unterscheidet Prinzipien und Fihigkei-
ten, welche beide das eigene moralisch orientierte Handeln beeinflussen und bestimmen.
Auch aus der Kritik? an der Konzeption von Kohlberg heraus, stellen neuere, ,neo-kohlber-
gianische® Ansitze grundsitzlich stirker, iiber kognitive Faktoren und Prozesse hinaus bzw.

3 An die in diesem Beitrag herangezogenen Referenztheorien zu Macht, Anerkennung, Moralitit, Verantwortung
schlieffen sich umfassende (kritische) Diskurse, z.B. der Frauen- bzw. Geschlechterforschung, an, die hier nur
angedeutet bleiben kénnen. z.B. weiterfiihrend zu Machtphinomenen im pidagogischen Verhiltnis: Ricken &
Balzer, 2012.
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mit ihnen verbunden, emotionale und motivationale Faktoren in den Vordergrund (Asch-

hoff-Hartmann, 2019). Die kognitive Kompetenz zu moralischem Urteilen ist bezogen auf

ein entsprechendes Verhalten unverzichtbar mit der Motivation zur Realisierung ethischer

Leidinien sowie volitionalen Prozessen der Umsetzung verbunden. Hinzu treten affektive

Prozesse — beispielweise der Empathie nicht nur im Sinne eines ,Eindenkens®, sondern auch

eines erlebenden ,Einfiihlens® in den anderen. Aus einer interaktionistischen Perspektive, wie

sie die Theorie der Selbst- und Handlungsregulation einnimmt, ist ganz analog neben der

Frage, inwiefern moralische Leitlinien im Individuum grundsitzlich verankert seien, die Fra-

ge des ,Abrufens‘ und des ,Aktivierens* dieser Leitlinien im je konkreten Handeln zu stellen.

Als ,Spielfelder® erzieherischer Professionalitit und ,Bemichtigung’ des Themas sind vor al-

lem die folgenden vier zu skizzieren:

1. Im Vordergrund steht die Erziechung junger Menschen hin zu an moralischen Maximen
orientiertem Urteilen und Handeln. Blesenkemper (2015) fasst dies zusammen als die
Kompetenz, aber auch die Bereitschaft zu Selbstreflexion, Empathie, Kommunikation und
Argumentation, die Entwicklung einer rationalen Argumentationshaltung sowie auch ei-
ner gewissen Toleranz gegeniiber erlebten Widerspriichen. Dahinter steht allerdings die
Entwicklung autonomer Leitlinien fiir ein Handeln, wie sie etwa mit Speck (1991) skiz-
ziert wurden — im erzieherischen Geschehen seitens der Professionellen als ,,Aufforderung
zur Selbsttitigkeit® im Sinne von Benner (2012).

2. Die Aspekte von Blesenkemper (2015) gelten keineswegs nur fiir Kinder und Jugendliche
in Feldern der Erziechung, sondern mindestens genauso fiir professionelle Pidagoginnen
und Pidagogen. Sie konnen und miissen (weiter unten) auch fiir Erzichungsberechtigte
formuliert werden. In beiderlei Hinsicht ergibt sich hier die Frage des Vorbildes, des Vor-
lebens und des Einbringens dieser Aspekte in kommunikatives Handeln und soziales Aus-
handeln. Davor steht fiir Erziechende die Erarbeitung eigener Autonomie und Miindigkeit,
auch im Sinne einer klaren Orientierung an eigenen Werten. Es bedarf der Bereitschaft
und Fihigkeit, aus dieser Orientierung heraus den Grat zu gehen zwischen engagierter
Vertretung der Werte zum einen — und dem Vermeiden von Indoktrination zum anderen.
Erzieherisches Handeln ist hier nur bedingt herrschafts- und machtfrei, und die verfiigbare
Macht muss bewusst gehandhabt werden. Ebenso muss das auftretende Ohnmachtserle-
ben hinsichtlich der Begrenztheit eigener Einfliisse ertragen und bewiltigt werden. Die
Vorbildfunktion ergibt sich auch aus dem Auftrag der pidagogischen Transformation ge-
sellschaftlicher Einfliisse und Anforderungen, die sich im Auftrag des Erzichenden als Re-
prisentant von Gesellschaft zum einen sowie autonomem Individuum zu anderen ergeben
(Benner 2012).

3. Ein direkter Einfluss von professionellen Pidagoginnen und Pidagogen auf die familidre
und elterliche Erziehung wird schwierig und begrenzt sein — sowohl bezogen auf die in-
tentionale (direkte) als auch auf die funktionale (indirekte) Werteerziehung, wie sie sich in
Familien abspielt (dazu Margit Stein, 2010). Intensiver gegenseitiger Austausch, Empfeh-
lungen im Hinblick auf Erziehungsstile und -ziele, emotionale Aspekte wie Wirme und
Zuwendung sowie genereller die Familienatmosphire bilden den Raum der Moglichkei-
ten, seine potenziellen Einfliisse, aber auch die Seite des Ohnmachtsempfindens bei den
Professionellen.

4. Schliefllich bilden ,Lernkulturen der Moralitit® (Stein, 2018, S. 54ff.) einen vierten An-
satzpunkt erziecherischen Handelns. Kohlberg und seine Schiiler haben dazu mit dem
»Just Community“-Konzept experimentiert (Higgins, 1987; 1989; Kuhmerker, Gielen &
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Hayes, 1996): eine Gemeinschaft, die Gerechtigkeit zu leben versucht und damit sowohl
eine gemeinschaftliche Vorbildwirkung ausiibt als auch die Einzelnen in den Umgang mit
Werten und Normen einbindet. Moralitit tritt hier explizit wie implizit auf. Der Ansatz
war idealistisch und kann als solcher auch kritisch betrachtet werden. Jiingere Konzep-
te gehen offener den Weg der Gestaltung einer moral- und wertebezogen férderlichen
Kultur einer professionellen pidagogischen Einrichtung mit ,,moralischer Atmosphire®
(Patry, Weinberger & Weyringer, 2010, S. 108f). Eine solche Lernkultur kénnte dem
Wertekanon des Humanen, der demokratischen Prinzipien und Spielregeln (mit dem Ide-
al herrschaftsfreier Diskurse; Habermas, 2015) sowie einer Lebens-System-Orientierung,
eines Respekts vor allem Lebendigen (Cohn, 1975), folgen (Kleber & Stein, 2001; Stein,
2018, S. 55f.): ,human — demokratisch — vitan®. Als Eckpfeiler einer solchen Lernkultur
kénnen mit Standop (2010) Achtung und Anerkennung, Gemeinschaft als Grundlage
gelebter Werte, das pidagogische Verhiltnis als Fundament der (erzicherischen) Arbeit
sowie die Professionellen als Reprisentanten gelebter Werte bestimmt werden. Erziechung
im Alltag steht dann im Vordergrund: ,Moralisches Handeln ist lebensweltlich verfasst, so
wie empirisches Alltagswissen® (Nida-Riimelin, 2015, S. 92).

Was bleibt, sind stets die Gefahr der Moralisierung, das Verhiltnis von Macht(erleben) und
Ohnmacht(serfahrung) im erzicherischen Geschehen, der notwendige Umgang mit und die
Antworten auf Chaos und A-Moralitit in Gesellschaft, gesellschaftlichen Subgruppen so-
wie den Familien — und der Auftrag zur Erzichung im Verhiltnis zwischen Pidagoginnen
und Pidagogen einerseits sowie Kindern und Jugendlichen andererseits. Die oben bereits
angesprochene Gratwanderung besteht dann darin, moralische Orientierungen anzubieten,
aber subtile Indoktrinationen (im Sinne eines Instruments wie bei Foucault und insofern als
instrumentelle Macht nach Popitz, 1992) zu vermeiden. Es gilt damit auch, angesichts der
gegebenen Anerkennungsbediirftigkeit des Anderen und auf Basis von Bindungsaspekten im
erzieherischen Verhiltnis, die autoritative Macht im Verstindnis von Popitz (1992) gut und
selbstkritisch im Auge zu behalten.

Eine Basis dieses schwierigen und anspruchsvollen Auftrages der Erzichung zu Moralitit,
zu moralischem Erleben, Urteilen und Handeln ist im Erziehungsverhilenis die Frage von
Vertrauen.

4 Vertrauen im Verhiltnis zu Macht und Moral

Erzicherische Verhiltnisse mit verhaltensauffilligen Kindern und Jugendlichen sind immer
wieder durch erhebliche Konflikte belastet und von Scheitern bedroht. Vertrauen scheint
eine notwendige Basis zu sein, um Erziehung unter erschwerten Bedingungen realisieren zu
kénnen. In der Betrachtung des Verhiltnisses von Vertrauen zu Macht und Moral zeigen sich
jedoch ,Risse’ in einer Idee von Erziechung, die unhinterfragt auf Vertrauen baut. Wire Ver-
trauen eine selbstverstindliche Grundlage fiir erzieherische Verhiltnisse mit verhaltensaufFil-
ligen Kindern und Jugendlichen, dann miisste insbesondere die Pidagogik bei Verhaltenssts-
rungen eine intensive Auseinandersetzung mit dem Phinomen Vertrauen aufweisen, was aber
nicht der Fall ist und auf verschiedene Griinde zuriickfithrbar sein kénnte (Miiller, 2017).
Vertrauen ist, mit Blick auf erzieherische Verhiltnisse, deutlich mehr als eine subjektive Ein-
stellung, denn als
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Beziehungsvariable verstanden, kann Vertrauen nicht exklusiv einzelnen Personen zugeschrieben
werden, auch wenn es auf deren Einstellungen und Verhaltensformen zuriickwirkt und von diesen
geformt wird. In unserer Alltagskommunikation kommt es nicht nur darauf an, ob man andere
als vertrauenswiirdig betrachtet, sondern ebenso, ob wir unsere Bezichung als eine vertrauensvolle
einstufen. (...) Und ob wir das tun, hingt nicht nur an der Einschitzung des jeweiligen Gegeniibers,
sondern wesentlich am Charakter der Situation, in der wir interagieren. (Dalferth & Peng-Keller,

2012, S. 20)

Hartmann (2011) beschreibt Vertrauen als praktische Einstellung und zwar nicht nur in dem
Sinn, dass Vertrauen in einer spezifischen Praxis explizit wird, sondern auch ,dass seine prak-
tischen Seiten und sein Vorkommen in einer Praxis dem Phinomen nicht einfach duflerlich
sind, sondern wesentlich zu seiner Beschreibung hinzugehéren (Hartmann, 2011, S. 139).
Daraus lisst sich folgern:

Vertrauen ist eine relationale, praktisch-rationale Einstellung, die uns in kooperativer Orientierung
und bei gleichzeitiger Akzeptanz der durch Vertrauen entstechenden Verletzbarkeiten davon ausge-
hen lisst, dass ein fiir uns wichtiges Ereignis oder eine fiir uns wichtige Handlung in Ubereinstim-
mung mit unseren Wiinschen und Absichten eintritt, ohne dass wir das Eintreten oder Ausfiihren
dieses Ereignisses oder dieser Handlung vorhersagen oder intentional herbeiftihren kénnen und
auf eine Weise, dass sich das durch Vertrauen erméglichte Handeln unter eine Beschreibung brin-
gen ldsst, die wesentlich einen Bezug auf das Vorliegen verschiedener Handlungsoptionen enthilt.
(Hartmann, 2011, S. 56)

Vertrauen kann also nur als solches bezeichnet werden, wenn es im Sinne einer wechselseitigen
Praxis — und als solche kann Erzichung angesehen werden — von anderen als Vertrauen erkannt
und anerkannt wird. Damit ist ein erster machtvoller Aspekt des Vertrauens benannt, der
auch moralisch Auswirkungen nach sich zieht, denn geschenktes Vertrauen kann vom Emp-
finger als solches erkannt werden, muss aber nicht zwingend auch anerkannt werden. Die
Anerkennung kann versagt werden — aus welchen Griinden auch immer. Das geschieht mehr
oder weniger bewusst und absichtsvoll, aber stets durch Handlungen bzw. Verhaltensweisen
innerhalb der Praxis, die vollzogen oder unterlassen werden und mit denen man sich infolge
des Vertrauens als wiirdig erweist oder eben nicht. Gerade im erzieherischen Verhiltnis mit
verhaltensauffilligen Kindern und Jugendlichen zeigt sich, dass sie aufgrund der psychosozi-
alen Belastungen, denen sie ausgesetzt waren oder sind, nicht (mehr) bereit oder fihig sind,
eine vertrauensvolle Einstellung ihres Gegentibers anzunehmen — oder, dass sie dazu bereit
wiren, es aber beim besten Willen nicht (mehr) konnen oder sich nicht mehr erlauben.

Dariiber wird deutlich, dass Vertrauen nicht nur eine personen-, sondern auch situations-
bezogene Einstellung ist. Dessen miissen sich insbesondere pidagogische Institutionen be-
wusst sein, die genauso Institutionen mit all den bekannten Negativwirkungen sind, wie
jede andere auch — und institutionelle Machtmechanismen konnen kontraproduktiv fiir
Vertrauensbeziehungen sein — gerade mit den hier adressierten Kindern und Jugendlichen.
Wenn man vertraut, erwartet man zumeist, dass Vertrauen mit Vertrauen beantwortet wird
und vor allem, dass das eigene Vertrauen nicht enttduscht wird. Dies lsst sich als Riicksicht-
nahme oder auch als grundsitzliches Wohlwollen bezeichnen, womit ein weiterer Aspekt des
Moralischen im Vertrauen benannt ist. Nur im Verzicht iiber die Kontrolle des anderen und
in der riicksichtsvollen Anerkennung seiner Ziele kann Vertrauen gelingen. Wer wie viele
verhaltensauffillige Kinder und Jugendliche friih lernen musste, fiir sich selbst zu sorgen
und sich selbst zu schiitzen, wird moglicherweise Miihe haben, darauf zu vertrauen, dass
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man ihm im erzieherischen Verhiltnis wohlwollend in der Rolle als Vertrauensempfinger
entgegenkommt und sich entziechen. Mit Blick auf eine Befragung ,betroffener® Kinder und
Jugendlicher (Miiller, 2017) wird deutlich, dass sie sich selbst fiir sehr vertrauenswiirdig hal-
ten und die Berticksichtigung ihrer Interessen erwarten, wihrend sie gleichzeitig im Erweisen
von Vertrauen duflerst zuriickhaltend sind — also notwendigerweise eine machtvolle Position
einnehmen, welche die erziehende Person als Vertrauensempfinger auszuschlieffen droht.
Vertrauen als eine kooperative Praktik, die auf Wechselseitigkeit beruht, gerit damit in ein
asymmetrisches Verhiltnis und fiihre sich ad absurdum.

Besonders am vertrauensbeziiglichen Aspeke der ,akzeptierten Verletzbarkeit® (Hartmann,
2011, 103ff.; Miiller, 2019) zeigt sich die Bedeutung wie auch die mégliche Zumutung von
Vertrauen. Niemand will verletzt werden, auch nicht im Zusammenhang von Vertrauen.
Doch mit diesen Verletzungen scheint es die Pidagogik bei Verhaltensstorungen in erzie-
herischen Verhiltnissen besonders zu tun zu haben: Verletzt durch individuell Bedeutsame
sind die als notwendige Reaktion gezeigten Verhaltensweisen nicht nur ein Ergebnis dieser,
sondern legen offen, wie schwer, vielleicht unméglich es sein mag, das Moment der Verletz-
barkeit in vertrauensvollen Beziehungen zu akzeptieren, so dass diese von vornherein ausge-
schlossen werden (miissen). Aber: Die Sehnsucht nach ihnen bleibt von diesen Erfahrungen
oftmals unberiihrt — ganz im Gegenteil: sie wichst. Fiir diese Kinder und Jugendliche tritt
hiermit eine schier uniiberwindbare Zumutung zutage.

Die Schwierigkeit besteht darin, dass keiner auf Vertrauen verzichten kann, aber alle in ihrem Ver-
trauen verletzlich bleiben. Deshalb kann die subjektive Angst vor dem Verwundet-Werden und dem
Verlieren von Vertrauen nicht dadurch kuriert werden, dass auf intersubjektive Interdependenz ver-
wiesen wird. Unsere wechselseitige Abhingigkeit ndtigt uns zum Vertrauen, ohne dass sie verletztes
Vertrauen heilen kénnte. (Welz, 2010, S. 85)

Vertrauen erscheint oft als eher ,weiche’ Dimension. Vertrauen zu schenken bedeutet aber
Macht zu schenken und sich der Michtigkeit anderer auszusetzen, zumindest aber die Unsi-
cherheit aushalten zu miissen, dass ihm nicht entsprochen werden kénnte. Zur Macht gehort
nicht nur

das Vermaogen, mit der geschenkten oder gelichenen Macht umzugehen, sondern dazu gehéren auch
psychologische Charakteristika wie Selbstachtung und Selbstvertrauen, die bewirken, dass wir dem
anderen zutrauen, sich selbst als jemand zu sehen, der mit dem geschenkten Vertrauen verantwor-
tungsvoll umzugehen weifl. (Hartmann, 2011, S. 241)

Im Kontext verhaltensauffilliger Kinder und Jugendlicher stellt sich demnach nicht nur die
Frage nach dem tatsichlichen, wie auch dem zugetrauten Selbstvertrauen, sondern auch die
Frage, inwieweit diesen Kindern und Jugendlichen trotz der von ihnen gezeigten Verhal-
tensweisen zugetraut wird, verantwortungsvoll mit geschenktem Vertrauen umzugehen. Hier
miissen sich vor allem padagogisch Professionelle fragen lassen, inwieweit sie bereit und fihig
sind, dieses Zutrauen gerade massiv storenden, iibergriffigen, sich und andere verletzenden
Kindern und Jugendlichen entgegenzubringen.

Wem Vertrauen erwiesen wird, erdffnet sich ein Ermessensspielraum, mit diesem umzuge-

hen.

Und dazu gehort auch die Entscheidung, dem Vertrauen nicht zu entsprechen, weil sich die Situ-
ation oder die Bedingungen, unter denen Vertrauen geschenkt wurde, verindert haben, so dass es
nicht mehr angemessen oder angebracht wire, dem Vertrauen ohne Wenn und Aber zu entsprechen.
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Es liegt also nicht prinzipiell Wertvolles darin, dem geschenkten Vertrauen zu entsprechen. (Hart-
mann, 2011, S. 222)

Fiir die erzieherischen Verhiltnisse heifSt dies folglich, ,dass es keine Praxis gibt, die als sol-
che gegenseitiges Vertrauen“ (Hartmann, 2011, S. 225f.) garantieren kann. Dariiber hinaus
scheitern pidagogische Titige moglicherweise daran, dass sie Vertrauen und seine Bedeutung
fiir die Erzichung unter erschwerten Bedingungen zu schnell zu moralisch aufladen und noch
schneller enttiuscht sind, wenn es nicht erwidert wird. Geht es demnach nicht vielmehr dar-
um, Vertrauen entgegenzubringen, ohne es selbst von der Gegenseite zu erwarten?

Daran zeigt sich, dass Vertrauen nicht rational ist — es ist aber auch nicht unbegriindet.
Verhaltensauffillige Kinder und Jugendliche, die vielfach Erfahrungen der Vertrauensenttiu-
schung und des -bruchs gemacht zu haben scheinen, scheitern in ihren Vertrauensbezichun-
gen wohl genau an diesem Punkt. Aus grundlosem Vertrauen, das enttiuscht wurde, wollen
sie ein Vertrauen werden lassen, dessen Griinde kontrolliert oder bewiesen werden kénnen,
um weitere Briiche zu verhindern. So verstindlich die subjektive Bedeutsamkeit einer solchen
Offenlegung von Griinden auch sein mag, so sehr kann dies das Entstehen vertrauensvol-
ler Bezichungen verhindern. Zumindest aber belastet es bestechende Vertrauensbeziehungen
erheblich, wenn die erzichende Person sich immer wieder als vertrauenswiirdig nicht nur
erweisen, sondern beweisen soll, noch bevor das Gut des Vertrauens zum Gegenstand einer
gemeinsamen Praxis geworden ist.

Aus der Vertrauensforschung mit verhaltensauffilligen Kindern und Jugendlichen (Miiller,
2017; Birk, Mohrmann & Miiller, 2019) zeigt sich: fiir das erzieherische Verhiltnis gilt es,
die heimlichen Curricula im Sinne pidagogischer Selbstverstindnisse kritisch auf den Priif-
stand stellen. Vertrauen ist nicht unbedingt die Basis pidagogischer Bezichungen. Gelebte,
transparent gemachte Verldsslichkeit (Langer & Miiller, 2019) kann Herausforderung genug
sein bzw. genau das Richtige. Insbesondere aber gilt es, die eigenen Verletzbarkeiten und
Erwartungen zu reflektieren, die verhaltensauffilligen Kindern und Jugendlichen in der er-
zicherischen Praxis zugemutet werden.

5 Schluss und Ausblick

Macht, Moralitit und Vertrauen sind, nicht nur im erzieherischen Dialog, eng miteinander
verbunden. Es gilt sie bewusst und kritisch zu reflektieren. Der verantwortungsvolle Um-
gang mit dem (auf der Grundlage des Bediirfnisses nach Anerkennung) entgegenbetrachten
Vertrauen reprisentiert eine moralische Dimension fiir (professionelles) erzieherisches Han-
deln und Bewusstsein; Subtilititen der mit diesem Vertrauen verbundenen (instrumentellen,
autoritativen) Macht bediirften der Reflexion. Zugleich entsteht aus der Angst, versteckte
und negativ wirkende Machtmechanismen zutage zu férdern, Moral mit Moralisierung zu
verwechseln und scheinbar Selbstverstindliches — wie Vertrauen in pidagogischen Beziehun-
gen — zu erfragen und zu hinterfragen, eine Gefahr, Dialoge des Erziechungsgeschehens zu
verkiirzen und einzuschrinken. Umso mehr gilt es, diesen bedeutsamen Aspekten in Diszip-
lin und Profession Raum zu verschaffen.

Die hier skizzierten Aspekte des Erzicherischen eroffnen zugleich die Moglichkeit weiterfiih-
render Erdrterungen innerhalb des Faches und stellen Beziige zu den Nachbardisziplinen her.
So betont z.B. die Entwicklungsforschung im Sinne der ,,Wurzeln der Moralitit“ (Emde,
2016, S. 241) die Relevanz der Emotionsregulation, wie bereits fiir die Bindungsentwick-
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lung, so auch fiir die frithkindliche Entwicklung des moralischen Systems. Letzteres schlief3t
die Funktionen der Reziprozitit, der Empathie und der Internalisierung von Werten und
Normen ein (Emde, 2016, S. 238f.). Besonders anschlussfihig erweist sich dabei fiir erzie-
herisches Handeln das Konzept des Mentalisierens, mit dem nach Althoff (2017) Spiralen
von Macht und Ohnmacht im professionellen Handeln entgegengewirkt werden kann (Dlu-
gosch, 2018). Das Konzept des epistemischen Vertrauens (Fonagy & Allison, 2014) schlief-
lich vermag eine Verbindung zwischen dem einfiihlenden Erziehen, dem Lernen itiber sich
und andere, dem Lernen tiber die Welt und dem Navigieren in der sozialen Welt herzustellen
(Nolte, 2018), auch als volitionale Basis fiir die Umsetzung ethischer Leitlinien sozialen Han-
delns. Es wiirde sich sicher lohnen, dies zukiinftig differenzierter zu untersuchen.

Alle hier diskutierten Beziige weisen {ibereinstimmend darauf hin, dass es darum geht, ,.ein
weites wie empfindsames Verstindnis pidagogischer Professionalitit zu entwickeln, in dem
eine Kultur der Selbstreflexion und des offenen Austauschs selbstverstindlich sind, die nicht
an den Zwischenlagen, Brechungen und Verwicklungen menschlicher ,Inter-Subjektivitit'
verstummt, sondern zu benennen lernt® (Ricken, 2012, S. 114). Auf diesem Wege wiirde,
im erzicherischen Bezug, das Gewinnen von vertiefter Lebenserfahrung und Sicherheit des
Urteilens und Handelns erméglicht, bei Offenlegung der Realitit von Macht- und Ohn-
machtsstrukturen und gemeinsamer Entwicklung einer Vertrauensbasis im Diskurs.
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Macht — ein Thema in der Lehrkriftefortbildung zum
Forderschwerpunkt esE vor dem Hintergrund
inklusiver Beschulung und Unterrichtung?

Andrea Bethge und Andreas Jantowski



Abstract

Der Beitrag beruht auf der These, dass ein Empfinden von Machtlosigkeit beim Umgang
mit als schwierig erlebten Schiilerinnen und Schiilern, aber auch mit Kolleginnen und Kol-
legen, Lehrkrifte Fortbildungen zum Themenfeld ,,Schwieriges Verhalten aufsuchen ldsst.
Unter Riickgriff auf die Konzeption und die Umsetzung eines Basiskurses ,Reduzieren von
Verhaltensstorungen — Aufbau erwiinschten Verhaltens“ (Basiskurs esE) aus dem Qualifizie-
rungskonzept ,,Inklusive Bildung“ des Thiiringer Instituts fiir Lehrerfortbildung, Lehrplan-
entwicklung und Medien (ThILLM, 2015) wird anhand ausgewihlter Fallvignetten aufge-
zeigt, wie es gelingen kann, die diffuse und komplexe Gefiihlslage der Sich-Fortbildenden
aufzugreifen und so zu reflektieren, dass sich fiir sie neue Handlungsoptionen eréffnen und
sich infolgedessen Entwicklungschancen fiir die Heranwachsenden auftun.

Keywords

Machtlosigkeit, Kompetenz, Lehrkriftefortbildung, schwieriges Verhalten
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1 Einleitung und Problemaufriss

Macht wird in unterschiedlichen Theoriezusammenhingen unterschiedlich definiert. Zu-
gleich scheint nahezu jeder eine Vorstellung dariiber zu haben, was Macht ist oder zu sein
scheint, ohne dies explizit beschreiben zu kénnen. Ausgehend von der Definition Max We-
bers (1922, S. 28): ,Macht bedeutet jede Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen
Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance berubt, werden
in den Fortbildungsveranstaltungen und in diesem Beitrag zwei unterschiedliche — ein eher
personbezogener und ein nicht personbezogener Blickwinkel auf Macht themadisiert. So um-
fasst Macht als personenbezogene Kategorie das Vermdgen und die Bereitschaft zur Hand-
lung. Sie beschreibt eine Kompetenz und damit das Wissen, die Fihigkeit und die Fertigkeit
(Ressource), eine Situation beherrschen zu wollen und zu kénnen. Foucault (1994) hingegen
betrachtet Macht als manifestierte, nicht an konkrete Personen gebundene Straregien, die
sich bspw. in der Einhaltung und Berufung auf Vorschriften widerspiegeln und potentiell
jeden gleichermaflen zum Herrschenden und zum Beherrschten werden lassen. Exemplarisch
seien die ,Organisation von Entwicklungen®, ,Die hierarchische Uberwachung® sowie ,,Die
normierende Sanktion® (Foucault, 1994, S. 5) genannt, da diese Strategien aus Sicht der Au-
toren fiir den schulischen Kontext besonders bedeutsam sind. Beide Ausdrucksformen von
Macht — Kompetenz und Strategien — charakterisieren die Institution und spiegeln sich in
deren Bezichungsmustern wider (Mehan, 1979). Dabei sollten sie so ineinander wirken, dass
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler umfassende Lerngelegenheiten gesichert werden.

Holzkamp (1995) nutzt die von Foucault formulierten, machtsichernden Strategien als Inst-
rumente fiir die Analyse der schulischen, insbesondere der unterrichtlichen Kommunikation
und arbeitet die schulischen Entsprechungen heraus, wie bspw. Versezzungsentscheidungen,
Differenzierung, Sonderpidagogischer Forderbedarf, Aufsichtspflicht, Bewertung, Ordnungsmays-
nahmen (Holzkamp, 1995). Im Kontext zunechmender Vielfalt und Heterogenitit entsteht je-
doch der Eindruck, dass zumindest einige dieser Strategien ihren Zweck nicht mehr erfiillen.
So wird von Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmern im Rahmen der Erwartungs-
abfragen an die je konkrete Fortbildung des ThILLM zu den Themen ,Verhaltensschwie-
rigkeiten und ,Inklusionsorientierte Unterrichtsgestaltung® gegenwirtig wiederholt the-
matisiert, dass die Forderung nach Differenzierung und Individualisierung unter den sich
stetig verindernden Rahmenbedingungen mitunter als kaum zu bewiltigende Herausforde-
rung empfunden wird. Es scheint, als wiirden die Strategien tendenziell eher ein Gefiihl von
Machtlosigkeit hervorbringen statt machtvollen Handelns, das zu Selbstwirksamkeits- und
Kompetenzerleben fiihrt. Ahnliche Wirkungen auf das Erleben scheint die Zuschreibung
von sonderpidagogischem Forderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung zu
haben — so zumindest lieffen sich die Fallschilderungen von Lehrkriften aller Schularten in
den zentralen und schulinternen Fortbildungen des ThILLM zum Umgang mit schwieri-
gem Verhalten sowie die hohe Nachfrage nach einer weiteren, 3. Auflage des Basiskurses esE
interpretieren. Folgt man Foucault — so liefe sich diese Zuschreibung als machtsichernde
Strategie (und damit als strukturelles Problem) deuten, das tendenziell bei allen Beteiligten
gleichermaflen Macht- und Ohnmachtserleben hervorzubringen vermag — zwar hat man eine
Erklirung fiir die Schwierigkeiten gefunden, jedoch impliziert genau diese Erklirung linger-
fristig das Gefiihl professionellen Unvermégens oder Ungeniigens auf Seiten der Lehrkrifte.

Die These, dass dieses Erleben des Ungeniigens, des Nicht-Michtig-Seins und damit einher-
gehende Gefithle wie Angst oder Arger beim Umgang mit als schwierig erlebten Schiilerin-
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nen und Schiilern, aber auch Kolleginnen und Kollegen, die Lehrkrifte Fortbildungen zum
Thementfeld (Schwieriges) Verhalten — Emotionale und Soziale Entwicklung aufsuchen ldsst,
wird durch die Nennungen negativer Assoziationen zu diesem Themenfeld wie bspw. Angst,
Ohnmacht, Unsicherheit (vgl. Tabelle 1) ebenso gestiitzt wie durch die explizit formulierten
Erwartungen von Lehrkriften an eine Fortbildung zu dieser Thematik wie bspw. ,,wir haben
schon alles versucht, aber...“ oder — allerdings seltener: ,Ich habe Disziplinprobleme und ich
hoffe auf Hilfe“. Sobald die Lehrkrifte dann ihre Schwierigkeiten mit ihren Schiilerinnen
oder Schiilern thematisieren oder tiber die Herausforderung, eine gute, entwicklungsfordern-
de Bezichung zu ihnen zu gestalten, sprechen, verstirke sich abermals der Eindruck, dass diese
Erlebnisse sie in ihrer professionellen Selbstwahrnehmung zu bedrohen scheinen. Fast immer
werden Tipps gewiinscht, um die Situation und die Schiilerinnen und Schiiler — méglichst
schnell — wieder kontrollieren und so Selbstwirksamkeit erleben zu kénnen. Mitunter ver-
stecke sich hinter der so formulierten Erwartung jedoch auch der Wunsch nach Bestitigung
dafiir, dass dieser Fall auch von anderen Professionellen als hoffnungslos angesehen wird. Die
so entstehende Situation lisst sich sowohl fiir den Dozierenden als auch fiir die Teilnehmen-
den als tendenziell nicht auflésbar bzw. als Double-bind (Bateson, 1985; Watzlawick et al.,
2011; Palmowski, 1998) beschreiben, denn — nahezu egal, ob Tipps gegeben werden oder
nicht und welche Lésungen durch diese Tipps favorisiert werden — sie fithren eher nicht dazu,
dass die Fragenden sich wieder als kompetent, machtvoll und professionell handeln kénnend
erleben. Der Dozierende seinerseits steckt in dem Dilemma, dass er seine Kompetenz durch
einen akzeptierten Tipp unter Beweis stellen soll und zugleich genau dadurch Gefahr liuft,
wenig kompetent und wenig empathisch zu erscheinen, denn er kann niemals alle Eckdaten
des Falls, eingeschlossen die Besonderheiten der handelnden Personen und ihre Bezichungen
zueinander, kennen. Die Fortbildungssituation selbst birgt damit die Gefahr, das Empfinden
von Macht- und Einflusslosigkeit insbesondere fiir den Fragenden zu reproduzieren und zu
aktualisieren — ganz besonders dann, wenn es dem Dozierenden gelingt, in kiirzester Zeit ei-
nen akzeptierten Tipp zu formulieren. Das Erleben des Nicht-Michtig-Seins wiederholt sich.

2 Der Basiskurs ,Reduzieren von Verhaltensstérungen —
Aufbau erwiinschter Verhaltensweisen“ (Basiskurs esE)

Vom ThILLM wurden mit den Basiskursen des Qualifizierungskonzeptes ,Inklusive Bil-
dung® Qualifizierungsangebote konzipiert, die die beschriebenen Dilemmata anerkennen
(ThILLM, 2015a; 2015b; 2015¢). Sie sollen Lehrkriften systematisch echte Lernsituationen
und die Erarbeitung professioneller Losungen ermoglichen, so dass sie sich selbst wieder als
machtvoll professionell handelnd erleben kénnen. Exemplarisch sei dies unter Riickgriff auf
die Konzeption und Umsetzung des ersten Basiskurses esE (ThILLM, 2015c) dargestellt.
Durchgefiihrt wurde er von April 2017 bis Mai 2019. Inzwischen befinden sich die 2. und
die 3. Auflage in der Umsetzung bzw. Vorbereitung. Die dokumentierten spontanen Aufie-
rungen und Fragen im Kursverlauf sowie die Ergebnisse der summativen Evaluation in Form
eines Fragebogens mit offenen, halboffenen und geschlossenen Fragen (Likert-Skala) legen
nahe, dass es in diesem Kurs gelungen ist und folglich prinzipiell gelingen kann, Themen, die
das professionelle Selbstverstindnis beriihren, so aufzugreifen, dass die Teilnehmenden sich
wieder als machtvoll handelnd erleben kénnen. So wurde der Kurs von den Absolventinnen
und Absolventen wie folgt beschrieben:
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Tab. 1: Aussagen der Teilnehmenden

Wenn ich den Basiskurs riickblickend mit drei Worten beschreiben sollte...

Austausch (offener) — Auffrischung — Erneuerung

bereichernd — ausgewogen (Theorie/Praxis)

fundiert — informativ — ideenreich

gewinnbringend — praktizierbar — bildend

hochinteressant — facettenreich — hilfreich

interessant — informativ

interessant — informativ — angenehm

interessant — praxisnah — fachlich

lehrreich — informativ — hat mich in meiner Entw. weitergebracht

notwendig — gewinnbringend — fortsetzungswuirdig

praxisorientierter — selbstwirksamer — Austausch — Dankeschon!

umfangreich — informativ — nachhaltig

Aus den Antworten auf die geschlossenen Fragen seien drei ausgewihlt, die sich unmittelbar
auf das professionelle Handeln der Lehrkrifte bezichen: Der Aussage: ,Mein Unterricht hat
durch die Teilnahme am Kurs an Qualitit gewonnen® stimmten 46,2% der Befragten (N=13)
vollkommen; 46,2 % tiberwiegend zu. Auch stimmten 46,2% der Befragten der Aussage ,,Ich
gehe souverdner mit konfliktbehafteten Situationen um® vollkommen, 46,2% iiberwiegend
zu. 69,2% der Befragten stimmten auch der Aussage ,Ich probiere neue Ideen/Handlungen
aus” vollkommen zu. Zudem gaben alle Befragten an, dass sie den Kurs weiterempfehlen wiir-
den. Sie fithrten u.a. als Griinde an: ,Nachdenken iiber personliche Handlungen®; ,,Verinde-
rung des eigenen Blickwinkels“; ,Der Kurs [...], mich angeregt, meine eigene Arbeit stirker
zu reflektieren und mein Interesse gewecke an der Vertiefung vieler Themen®.

Ausgehend von der Konzeption des Basiskurses esE sei anhand ausgewihlter Aspekte der
Umsetzung der 1. Auflage aufgezeigt, wie die diffuse und komplexe Gefiihlslage der Sich-
Fortbildenden aufgegriffen und reflektiert wird, sodass fiir sie neue oder erweiterte Hand-
lungsoptionen und infolgedessen Entwicklungschancen fiir die Heranwachsenden sichtbar
werden.

2.1 Theoretische Grundlage

Theoretische Grundlage fiir alle Basiskurse des Qualifizierungskonzeptes ,,Inklusive Bildung*
(ThILLM, 2015a; b) bildet die Subjektwissenschaftliche Lerntheorie (Holzkamp, 1995). De-
ren zentrale Aussagen lassen sich wie folgt zusammenfassen: Jeder Mensch hat Griinde, zu
handeln oder auch nicht zu handeln, neue Handlungs- oder Verhaltensweisen auszuprobie-
ren, also zu lernen oder die bisherigen Handlungen und Verhaltensweisen beizubehalten, also
nicht zu lernen. Dabei sind Griinde je seine Griinde, die vom Auflenstandpunkt bzw. aus der
Auflenperspektive nicht ohne weiteres nachvollziehbar sein miissen. Sie widerspiegeln seine
Lebensinteressen ebenso wie die von ihm identifizierten Handlungsoptionen und Beschrin-
kungen. Expansives, motiviertes Lernen beginnt dabei stets mit der Analyse eines komple-
xen Gefithlszustandes des Ungeniigens und der daraus resultierenden Erkenntnis, dass es
mehr zu wissen oder zu kénnen gibt als ich bereits weif§ oder kann. Es endet, wenn ich als
Lernender mit der Qualitit der von mir erworbenen Kompetenz zufrieden bin. In interper-
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sonalen Konstellationen, wie dies bspw. in der Fortbildung der Fall ist, sollten Dozierende
sich als Gegeniiber, nicht als Belehrende verstehen, die den Teilnehmenden als kompetente
Dialogpartner zur Verfiigung stehen (Holzkamp, 1995).Erginzend wird auf die Theorie der
Emotionen von Osterkamp (1999) Bezug genommen. Sie versteht Gefiihle ,selbst als eine
Form der Erkenntnis — iiber die Notwendigkeit des Aktivwerdens® (Osterkamp, 1999, S. 6).
»[Gefiihle] ,verkérpern’ die subjektive Bedeutung/Bewertung der konkreten Realitit® (Os-
terkamp, 1999, S. 6) in ihrer Gesamtheit und provozieren infolgedessen undifferenzierte
Reaktionen wie bspw. Flucht oder Angriff. Um zu erkennen, welcher konkrete Ausléser die-
ses Gefiihl hervorgerufen hat, muss die Situation vom Betroffenen selbst kognitiv analysiert
werden. Uber eine theoretisch fundierte Vermittlung von Inhalten hinaus orientiert sich die
methodische Gestaltung der Basiskurse am Forschungsverstindnis der Subjektwissenschaft
(Holzkamp, 1985). Die von den Teilnehmenden und Dozierenden in die einzelnen Sitzun-
gen eingebrachten Fille, Beobachtungen, Dokumente und Dokumentationen werden zu
Untersuchungsgegenstinden, deren Analyse sich als ,gemeinsame Praxis des Forschers und
der Betroffenen® (Holzkamp, 1985, S. 562) vollzieht. Fiir die konkrete Ausgestaltung die-
ser gemeinsamen Forschungspraxis werden die Methoden der Aktionsforschung (Altricheer,
Posch & Spann, 2018; Posch & Zehetmeier, 2010; Stangl, 2020) genutzt; das Vorgehen bei
der gemeinsamen Analyse der Fallvignetten orientiert sich an den Methoden der rekonstruk-
tiven Sozialforschung (Bohnsack, 2014).

2.2 Kurskonzeption

Die Erkenntnisse aus der Wirksamkeitsforschung beriicksichtigend (Lipowski, 2017) um-
fasst der Basiskurs esE 150 Fortbildungsstunden, die sich in elf Module gliedern und iiber
ca. zwei Jahre verteilen. Auf diese Weise besteht in den Zeitriumen zwischen den Modulen
die Moglichkeit, ganz gezielt neue Handlungen auszuprobieren, anders zu kommunizieren,
eigene Handlungsmuster zu tiberdenken, Beobachtungen und Erkenntnisse zu dokumentie-
ren etc.

Angestrebt wird eine stabile Gruppe mit ca. 20 Teilnehmenden, wobei i.d.R. der Start mit bis
zu 25 Personen erfolgt, da Abbriiche aus unterschiedlichen Griinden einzukalkulieren sind.
Jeder Kurs wird von zwei Dozierenden verantwortet, die alle Themenfelder abdecken. Auf
diese Weise entsteht auch innerhalb des Kurses eine verlissliche Beziehung zwischen Teilneh-
menden und Dozierenden, die sich aus Sicht der Autoren vertrauensférdernd auswirkt und
dazu beitrigt, dass im Kursverlauf als schwierig empfundene Themen ebenso zur Sprache
kommen wie die je eigenen Lernfortschritte.

Ein weiterer, nicht nur von den Autoren als lernforderlich angesehener Aspekt der Kursorga-
nisation ist die Heterogenitiit der Gruppe. Dies scheinen auch die Absolventinnen und Absol-
venten als hilfreich fiir den je eigenen Kompetenzzuwachs angesehen zu haben, denn 100%
von ihnen stimmten der Aussage ,Der Austausch in der schulartiibergreifenden Gruppe war
bereichernd und impulsgebend “{iberwiegend oder vollkommen zu.

Wihrend der gesamten Kurslaufzeit bleibt es die immer wieder neu zu treffende Ensscheidung
der Teilnehmenden, in welcher Tiefe und in welchem Umfang sie sich mit den einzelnen Fort-
bildungsinhalten auseinandersetzen. So wird es ihnen méglich, eigene, zu ihnen als Person
und zu ihrem Kontext passende inhaltliche Schwerpunkte zu setzen und sich bereits in der
Fortbildung wieder als machtvoll handeln kénnend zu erleben. Wie bedeutsam die grund-
sitzliche Entscheidungsméglichkeit fiir die Teilnehmenden teilweise gewesen zu sein scheint
und wie positiv sie bewertet wurde, illustriert die exemplarisch ausgewihlte Begriindung, wa-
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rum kein Zertifikat erworben wurde: ,Ich hatte die Wahl, mich fiir oder gegen ein Zertifikat
zu entscheiden und ich habe von dieser Wahl Gebrauch gemacht. Ich habe mich gegen das
Zertifikat entschieden.

3 Ausgewihlte Aspekte der Umsetzung

3.1 Blickwinkel verindern

Zu Beginn des Kurses werden die Teilnehmenden eingeladen, jeweils eine negative und eine
positive Assoziation zum Thema Schwieriges Verbalten zu notieren. Bereits an dieser Stelle
wird ein verinderter Blickwinkel auf die erlebten Situationen und Gefiihlszustinde und das
damit verbundene Erleben von Machtlosigkeit hin zum Erleben von Michtigkeit angebahnt
bzw. vorbereitet, da der Fokus auch auf die als positiv wahrgenommene Seite gelenkt wird

(vgl. Tabelle 2):

Tab. 2: Assoziationen von Fortbildungsteilnehmenden zum Thema Verhaltensschwierigkeiten

Was ist gut an der Thematik Was ist schlecht an der Thematik
Verhaltensauffalligkeiten? Verhaltensauffalligkeiten?

Intensive Kontakte (2); Kreativitat (4) eigene Unsicherheit (2); Angst (2); anstrengend (4) und
Kompetenz zeigen kénnen (3); Teamarbeit/ Krafte zehrend; Gewalteskalation (2); stressig
Zusammenarbeit (5); Konzeptentwicklung (2) oft | und nervtétend; Ablehnung; Uberdruss; Ohn-
Indikator fur Schulerzentrierung und Individu- macht (3); Stress (2); (psychische) Belastung (2);
alisierung, Engagement und Vernetzung; (3) Erschopfung; Resignation; viele (Gesprachs-)
gute Ideen und Beispiele; Dankbarkeit (3); neue Termine, lenkt die ganze Aufmerksamkeit, Unter-
Wege; keine Langeweile, fordert Zuwendung richtsstorung fur alle Schler (2)

des Lehrers (Beziehungsebene) (2) Unterricht

muss immer neu reflektiert und verandert und die

Professionalitét weiter entwickelt werden — ist

oft fur viele (alle?) Schuler gut

3.2 Nicht Explizit-Machen

Die Gefiihls- und Erlebenszustinde, die die Lehrkrifte vermutlich Fortbildungen zum The-
menfeld schwieriges Verhalten/Férderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung
aufsuchen lassen, sowie die Bediirfnisse, die sich hinter diesen Gefiihlen verbergen, miissen
vom Dozierenden respektiert werden, wenn die Fortbildung fiir die Lehrkrifte hilf- und
erfolgreich sein soll. Geachtet und respektiert werden meint vom subjektwissenschaftlichen
Standpunket aus, dass die Entscheidung, ob und wenn ja, wann und in welcher Form das Er-
leben oder/und die Gefiihle thematisiert werden, die alleinige Entscheidung jedes einzelnen
Teilnehmenden bleibt. Dies widerspiegelt sich in der Fortbildungsgestaltung, indem die Teil-
nehmenden zunichst nicht ermutigt werden, die eigene Angst und das eigene Ohnmachtser-
leben explizit zu thematisieren, da die Gefahr, in nur schwer aufldsbare Double-bind-Situati-
onen zu geraten (s.o.), als sechr hoch empfunden wird. Vielmehr werden die Teilnehmenden
aufgefordert, dargebotene Ideen mit ihren eigenen Erfahrungen abzugleichen, sich also an
Situationen zu erinnern, die den beschriebenen ihneln ohne diese selbst zu thematisieren.
Abgerundet wird dies durch die Méglichkeit fiir konkrete Nachfragen nach jeder Fallanalyse.
Erst im spiteren Kursverlauf, wenn ein Minimum an gegenseitigem Vertrauen bei allen etab-
liert ist, ist das Einbringen eigener Fallbeispiele ausdriicklich erwiinscht.
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3.3 Arbeit mit Fallvignetten

Das Vorgehen bei der Analyse soll an exemplarisch ausgewihlten Fallvignetten illustriert wer-
den. Es wird aufgezeigt, wie die konkrete Umsetzung in der Fortbildung erfolgt. Analog dem
Vorgehen im Basiskurs wird zuerst die Beobachtung beschrieben. Anschlieffend wird die
gemeinsame Erarbeitung der verschiedenen Facetten des Erlebens von Macht und Macht-
losigkeit der verschiedenen Beteiligten dargestellt

a) Fallvignette: Differenzierung 1

Nachdem die Lehrperson die Aufgabe fiir die Klasse im frontalen Setting erklirt hat, geht
sie zu S. an den Platz und reicht ihm ein Arbeitsblatt mit den Worten: ,,Diesmal habe ich
es wirklich so einfach gemacht, das musst du jetzt aber wirklich kénnen.“ Der Junge schaut
erst auf das Blatt, dann sucht er verzweifelt den Blick der Lehrkraft, die sich bereits einem
anderen Schiiler zugewandt hat. Wenige Augenblicke spiter liegt das Blatt zerrissen am Bo-
den und S. storz.

Situationen wie diese lassen sich hinsichtlich ihres Erlebens von Macht und Ohnmacht sehr
gut ausfithrlich und detailliert in der Fortbildung analysieren, zumal in dieser Fallvignette
durchschimmert, wie die Grenzen zwischen Personlichem und Professionellem verschwim-
men kénnen. Exemplarisch sei eine Analyse, wie sie in der Fortbildung gemeinsam mit den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern erfolgt, angeftigt:

Analyse:

Die beschriebene Situation wird in Anlehnung an das rekonstruktive Vorgehen in fiir alle
Sich-Fortbildenden noch erkennbare und nachvollziehbare kleinsten Sinneinheiten zerlegt und
jede Einheit gemeinsam analysiert:

Tab. 3: Beispielsituation

Interpretationen & MutmaBungen Uber das
Erleben (gemeinsam generiert); (Auswahl)

Nachdem die Lehrperson die Aufgabe flr die
Klasse im frontalen Setting erklart hat, geht sie
zu S.

Besondern von S. (es gibt ihn und die Klasse);
Versuch einer angemessenen Differenzierung/;
Realitét (Wie soll die Lehrkraft das sonst
machen?)

und reicht ihm ein Arbeitsblatt mit den Worten:

Besondere Aufgabe; Personliche Zuwendung?
Beschamung von S.? Zeigen der eigenen
professionellen Kompetenz?

,Diesmal habe ich es wirklich so einfach ge-
macht, das musst du jetzt wirklich kénnen.”

Stolz, Professionalitat auf Seiten der Lehrkraft,
dass sie es geschafft hat, das Thema soweit
wherunterzubrechen® (wie Lehrkrafte zu sagen
pflegen); vielleicht hat die Lehrkraft sogar den
gesamten Abend daran gearbeitet; personli-
ches Beziehungsangebot?

S. schaut erst auf das Blatt, dann sucht er
verzweifelt den Blick der Lehrkraft

S. kann die Aufgabe nicht I6sen und traut sich
nicht zu fragen; S. denkt gar nicht Uber die
Aufgabe nach, da er sich schon als ,dumm*
eingestuft sieht; S. weiB nicht weiter, will aber
die Lehrkraft nicht enttduschen; Suche nach
personlichem Kontakt?

115



116 | Tagungsbeitrige und weitere Fachbeitriige

Interpretationen & MutmaBungen Uber das
Erleben (gemeinsam generiert); (Auswahl)

5 | die sich bereits einem anderen Schiler zuge- S. fuhlt sich unwichtig o. zurlickgesetzt;
wandt hat. Lehrkraft ist sich ihrer Sache (noch) sicher

6 | Wenige Augenblicke spater liegt das Blatt S. ist verzweifelt; S. will Beachtung; S. ist Uber-
zerrissen am Boden oder unterfordert, kann es aber nicht zugeben;

S. fUhlt sich unerkannt, da die Aufgabe zu
einfach (oder zu schwer) war

S. stért Beobachtung der anderen (aller Mitschiler und
Mitschulerinnen oder ggf. Hinzukommender
Kolleginnen und Kollegen), die von der vor-
hergehenden Interaktion nichts mitbekommen
haben

Anschlieffend werden die gewonnenen Einsichten und ihre Implikationen zusammengefasst:
Die Lehrkraft sucht die Situation durch die persénliche Zuwendung sowie den Verweis auf
ihre eigene Kompetenz und ihren personlichen Einsatz zu beherrschen. Allein dadurch kénn-
te sich S. — in Abhingigkeit von den konkreten Umstinden — beschimt fiihlen oder von den
anderen als besonders wahrgenommen werden. Mit dem vermutlich wohlmeinenden Zusatz
»das musst du jetzt aber wirklich kénnen® wird S. tendenziell unter Erwartungsdruck gesetzt,
der zusitzlich noch dadurch erhéht sein konnte, dass S. die Lehrperson mag. Die Aufgabe
wird von S. offensichdlich nicht als angemessene Herausforderung angesehen und sie scheint
ihm folglich kein Kompetenzerleben in Aussicht zu stellen, wobei offen bleibt, ob sie zu
schwer oder zu einfach oder die Form der Darstellung nicht entwicklungsangemessen ist.
Die verschiedenen Interpretationen wurden in diesem Fall gemeinsam im Dialog erarbeitet.
Erfolgt die Erarbeitung der Interpretationen in kleinen Gruppen, werden die so gewonnenen
unterschiedlichen Perspektiven anschlieffend im Plenum besprochen. Die Chance, eine eige-
ne Interpretation der Situation anbieten zu kénnen, erfolgt im Kontext der Sensibilisierung
fur die je eigene Situation, sodass eine Ubertragung auf das eigene Handeln und Erleben
unterstiitzt wird.

Fiir diese Fallvignette ergab sich folgende, im gemeinsamen Dialog erarbeitete Erkenntnis:
Das Bemiihen der Lehrkraft, die Situation zu beherrschen, indem sie adressatbezogen diffe-
renziert, scheint zu einem Ohnmachtserleben auf beiden Seiten zufiihren. Beide sehen sich
nicht in der Lage, einen kompetenten Beitrag zur Losung der Situation zu leisten. Hilfreicher
und professionell zugleich konnte ein zumindest teilweiser Machtverzicht sein, indem die
Lehrperson S. an der Wahl der Aufgabe beteiligt. Dies kann auf unterschiedliche Arten er-
folgen. Eine in diesem Verstindnis gemeinsame Entscheidung von Lehrkraft und Schiiler fiir
eine Aufgabe beugt einem Ohnmachtserleben auf beiden Seiten vor.

b) Fallvignette: Differenzierung 2

Von einer Kursteilnehmerin wird folgende Beobachtung thematisiert:

Die Lehrkraft weist eine 4. Klasse an: ,,Wenn ihr fertig seid, legt ihr eure Arbeitsergebnisse in
die Mitte, sodass wir sie uns alle anschauen kénnen. (...) Max braucht das natiirlich nicht.“
Diese Sequenz wurde von den Teilnehmenden in kleinen Gruppen gemif$ der bereits skiz-
zierten Herangehensweise analysiert. Durch die Zerlegung in fiir alle Sich-Fortbildenden nach-
vollziehbare kleinste Sinneinbeiten wird erkennbar, wie sich die Situation fiir Max, fiir die
Lehrkraft und fiir die anderen Schiilerinnen und Schiiler, darstellt. Ohne diese genaue Ana-
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lyse bleiben Macht- und Ohnmachtserleben sowie deren Verschiebung subtil und nahezu
nicht erkennbar.

¢) Fallvignette Toilettenginge
Ein Thema, das wiederholt im Fortbildungskontext thematisiert wird, und sehr eindriicklich
zeigt, wie subtil, umfassend und facettenreich die — nahezu immer unreflektierte — Ausiibung
von Macht sein kann, sind die Toilettenginge von Schiilerinnen und Schiiler wihrend des
Unterrichts, aber auch wihrend der Pausen. Es scheint nicht selbstverstindlich, dass Schii-
lerinnen und Schiiler die Toilette aufsuchen diirfen, wenn ihnen danach ist. Die von den
Lehrkriften angefithrten Griinde sind vielfiltig, verweisen oft auf die Aufsichtspflicht oder
betrachten Toilettenginge als Unterrichtsstérung. Mitunter wird auch angefiihre, dass die
Schiilerinnen und Schiiler die Toilette aufsuchen, um dem Unterricht fern zu bleiben. Ob-
gleich dieses Thema als duf8erst brisant anzusehen ist, kann es im Rahmen der Lehrerfort-
bildung auch wieder am besten thematisiert werden, indem auf die Bediirfnisse der Teilneh-
menden referenziert und die Situation gespiegelt wird: Wiirden Sie sich fiir eine Forthildung
anmelden, in der nur in der Mittagspause die Moglichkeit besteht, die Toilette aufzusuchen? (...)
Bitte bedenken Sie dabei, dass Sie jeder Zeit gehen kinnten, die Schiilerinnen und Schiiler aber
nicht. Im imaginiren Erleben der eigenen Bediirfnisse wird am klarsten, welche Auswirkun-
gen ein unreflektierter Einsatz von Macht hat. Ebenfalls thematisiert wird in diesem Zusam-
menhang die Frage nach der Gestaltung einer tragfihigen, verlisslichen und lernforderlichen
Beziehung, die ganz selbstverstindlich dem je anderen die Wahrnehmung seiner Grundbe-
diirfnisse zugesteht und ihm diese nicht verweigert.
Weitere Beispiele aus dem Fortbildungskontext legen ebenfalls nahe, dass die Machtaus-
tibung ihre negative Wirkung deshalb so umfassend entfaltet, weil sie tendenziell unreflek-
tiert bleibt:
— ,Was Sie sagen, das ist alles schén & gut, aber die anderen héren das ja und nehmen sich
ein Beispiel daran. Ich kann das nicht durchgehen lassen.*
— ,Wir haben wirklich alles probiert, der Psychologe sagt auch, dass dem Jungen alles egal
ist, dass ihn das alles nicht interessiert. Er will nichts lernen.*

Hilfreich fiir die Analyse der Situationen ist das Absehen vom konkreten Inhalt und die
Betrachtung der reinen Interaktion; notwendig fiir den Fortbildungserfolg ist aus Sicht der
Autoren ein unbedingter Verzicht auf die Bewertung der fiir die Analyse zur Verfligung gestell-
ten Handlung sowie der unterschiedlichen Handlungsméglichkeiten. Es ist zu betonen, dass
alle besprochenen und kreativ entwickelten Handlungsoptionen genau das sind — Optionen.
Die Teilnehmenden kénnen sie in die eigenen Begriindungszusammenhinge und das eigene
Handlungsrepertoire gemifl den je eigenen Moglichkeiten iibernehmen oder adaptieren —
oder auch nicht.

d) Bewerten von Gefiihlen und Griinden

Das Bewerten von Gefiihlen und Griinden eines anderen als berechtig oder nicht berechtigt,
als angemessen oder unangemessen wird auch von den Sich-Fortbildenden als Machtmiss-
brauch oder zumindest als ein tibermifliger Einsatz von Macht thematisiert. Diese Art des
tibermifSigen Machtgebrauchs zeigt sich in dem Denkmuster: Ieh entscheide, ob das ein ak-
zeptabler Grund ist, zu spét zu kommen, keine Hausaufgaben zu haben, den Unterricht zu stiren
etc. Hier werden Differenzierungen vorgenommen, die wiederum auch bei den Adressaten zu
Ohnmachtserleben fiithren kénnen.
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3.4 Macht als Kompetenz

Macht wird in den Basiskursen dariiber hinaus als Kompetenz und Ressource thematisiert,
die es ermdglicht, wirklich professionell handeln zu kénnen. Damit diese andere, positive
Sicht auf Macht von den Lehrkriften akzeptiert werden kann, besteht ein entscheidender As-
pekt vor dem Erfahrungshintergrund des Kurses darin, Macht auch ,als Chance, |[...] den ei-
genen Willen [.... ] durchzusetzen” (Weber, 1922, S. 28) im Verstindnis Max Webers anerkennen
und sich ihrer infolgedessen auf professionelle Weise bedienen zu kénnen. Mitunter scheuen
Lehrkrifte vor dieser Thematik zuriick. Hier ist es hilfreich, die Bedeutung des professionellen
Gebrauchs von Macht zu verdeutlichen, bspw. um einen anderen schiitzen oder Unbedroht-
heit fiir alle gewihrleisten zu kénnen. Es gilt immer wieder aufs Neue herauszuarbeiten, dass
der verantwortliche Gebrauch von Macht eine wichtige Kompetenz von Lehrkriften darstellt.
Die fortlaufenden Analysen konkreter Situationen erméglichen es den Teilnehmenden, ihren
Blickwinkel zu verindern, indem sie — so liele sich sagen — den Zusammenhang zwischen
der Bedeutung von Macht fiir professionelles Handeln und der jeweils konkreten Situation
selber herstellen. Diese Kompetenz erméglicht es auch, im Falle des Eintretens von eigenem
Ohnmachtserleben dessen Grund mittels systematischer Analyse der Situation identifizieren
zu konnen. Fortbildung wird in diesem Zusammenhang als Mittel betrachtet, sich bisher
unbemerkt gebliebene individuelle personelle und professionelle Ressourcen in Form
yhabitualisierte[r] wie auch flexible[r] Handlungsmuster und -moglichkeiten® (Jantowski,
2011, S.163) zu erschlieffen. Es gilt, die eigenen Ressourcen wirklich kennen zu lernen, sich
ihrer bewusst zu werden, sie auszubauen und zu nutzen, um sich als machtvoll handelnd
zu erleben. Dies erfolgt insbesondere durch den Wechsel von gemeinsamen Analysephasen
sowie eigenverantwortlichen Erprobungs- und wiederum gemeinsamen (Selbst-)Reflexions-
phasen bei einem unbedingten Verzicht auf eine Fremdbewertung durch die Dozierenden
oder andere Kursteilnehmerinnen oder -teilnehmer.

4 Fazit und Ausblick

Es wurde deutlich, wie viele unterschiedliche Facetten das Thema Macht in der Lehrerfort-
bildung hat, von denen nicht annihernd alle aufgegriffen werden konnten. Es sind insbe-
sondere die scheinbar alltiglichen, unscheinbaren Situationen, die u.U. auf subtile Weise
ein sehr starkes Macht- und Ohnmachtserleben hervorzubringen vermégen, weil es beiliufig
und unreflektiert erfolgt. Die Lehrerfortbildung scheint, das haben die Riickmeldungen zum
exemplarisch herangezogenen Basiskurs esE gezeigt, durchaus einen Raum bieten zu kdnnen,
um das Empfinden von Machtlosigkeit und Ohnmachtserleben analysieren zu kénnen. Auch
scheint es moglich, Macht als erstrebenswerte Kompetenz zu thematisieren sowie hilfreiche,
eigene Antworten auf die Frage nach dem Umgang mit Macht und Verantwortung zu finden
und damit Ohnmachtserleben kiinftig besser vorzubeugen.

Die bisher gewonnenen Erkenntnisse lassen sich in folgender Hypothese zusammenfassen:
Es ist moglich, in der Lehrerfortbildung einen Rahmen zu schaffen und eine respekevolle,
bewertungsfreie Kommunikation so zu gestalten, dass Lehrkrifte ihr Erleben von Macht-
losigkeit tiberwinden und eigene, fiir sie passende Handlungsméglichkeiten entdecken und
in ihr Handlungsrepertoire iibernehmen. Voraussetzungen hierfiir sind die bedingungslose
Anerkennung der Teilnehmenden als Akademikerinnen und Akademiker, als gleichwertige Di-
alogpartnerinnen und -partner, die einen je eigenen professionellen Standpunkt begriindet
vertreten. Notwendig ist ferner ein umfangreiches Fachwissens auf Seiten der Dozierenden, um
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unterschiedliche Handlungsoptionen aufzeigen und ein hilfreiches Gegentiber im Dialog fiir
eine konkrete Handlungsentscheidung sein zu kénnen. Es gilt ferner sichtbar zu machen, an
welcher Stelle in der Handlungsabfolge kleine Unterschiede — beispielsweise ein Blick, eine
personliche Ansprache, ein eingeschobenes Adverb — die Chance auf Erfolg oder Scheitern
einer Intervention erhohen kénnen (s. Beispielanalyse). Dies setzt in gewisser Weise voraus,
dass die Dozierenden ihr Wissen und ihre Kompetenzen einschrinkungslos zur Verfigung
stellen, was mit Fortschreiten des Kurses fiir sie tendenziell zu einem Machtverlust fithren
koénnte.

Fiir Themen, die die Selbstwahrnehmung der Teilnehmenden direkt oder indireke beriihren,
scheinen verlissliche, heterogene Gruppenstrukturen, die tiber einen lingeren Zeitraum ge-
meinsam arbeiten, hilfreich, um andere, neue Handlungen zu erproben.

Wichtigstes Ziel innovativer Lehrerfortbildung sollte es sein, Lehrkrifte beim Entdecken ih-
rer eigenen Ressourcen und dem Ausprobieren von fiir sie passenden Losungsméglichkeiten
zu unterstiitzen, um sie in vermeintlich stressigen Situationen — Abstand nehmend — profes-
sionell analysieren zu konnen. Fiir einige Absolventinnen dieses und der anderen Basiskurse
des Qualifizierungskonzeptes ,Inklusive Bildung® des ThILLM wird es — auf deren ausdriick-
lichen Wunsch hin — mit Aufbaumodulen weitergehen, die den Blick noch stirker auf die
Analysekompetenz, die Erprobung neuer Handlungsweisen und somit auf die Aufstockung
der eigenen Ressourcen (Wissen, Einstellung, Umgang mit eigenen Emotionen) richten.
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Abstract

Insbesondere Schiilerinnen und Schiiler mit psychosozialen Auffilligkeiten weisen unsichere
oder desorganisierte Bindungsreprisentationen auf (z.B. Julius, 2001). Das Ziel der vorlie-
genden Studie ist es, den Zusammenhang zwischen unsicheren Bindungsreprisentationen
und psychosozialen Auffilligkeiten von Schiilerinnen und Schiilern an Férderschulen mit
dem Schwerpunkt der Emotionalen und sozialen Entwicklung zu untersuchen. Die explo-
rativen Ergebnisse deuten unter anderem darauf hin, dass externalisierende und internalisie-
rende Verhaltensprobleme vor allem in einem signifikanten Zusammenhang mit 4dngstlichen
Bindungsreprisentationen stehen. Des Weiteren legen die Ergebnisse nahe, dass die Auspri-
gungen dngstlicher Bindungsreprisentationen bei Schiilerinnen signifikant hoher sind als bei
Schiilern. Auf Grundlage dieser Ergebnisse werden Implikationen fiir die sonderpidagogi-
sche Praxis und Forschung diskutiert.

Keywords

Bindung, psychosoziale Auffilligkeiten, Bezichung, Verstehen
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1 Gegenstandsverstindnis

Eine grundlegende Aufgabe im Férderschwerpunke der Emotionalen und sozialen Entwick-
lung (EsE) ist es, die Bedingungen des Entstehens und Verfestigens von Stérungen in der
emotionalen und sozialen Entwicklung zu verstehen und zu erkliren (KMK, 2000). Insbeson-
dere Schiilerinnen und Schiiler mit psychosozialen Auffilligkeiten kénnen von tiefgreifenden
negativen Bezichungserfahrungen oder Bindungs- und Beziehungsabbriichen betroffen sein.
Diese sind Risikofaktoren fiir die psychosoziale Entwicklung (Kifigen, 2010). Dabei lassen
sich Aspekte wie ,gestorte familidre Interaktionsmodi®, ,Gewalt und sexualisierte Gewalt*
sowie ,, Trennung und Verlust” als iibergeordnete Kennzeichen von Beziehungserfahrungen
der Zielgruppe zusammenfassen (Zimmermann & Herz, 2015, S. 150). Dariiber hinaus
kann es zu einer Reprisentation der beeintrichtigten Bezichungs- und Bindungsverhaltens-
weisen in pidagogischen Settings sowie Bezichungen kommen (Julius, 2009; Langer, 2019).

Im Rahmen einer Vielzahl an Publikationen in der ,Pidagogik bei Verhaltensstérungen®

wird die Bedeutsamkeit des Beitrags bindungstheoretischer Konzepte sowie empirischer

Befunde aus der Bindungsforschung fiir das professionelle Handeln in (aufler-)schulischen

Arbeitsfeldern zur Férderung von jungen Menschen mit psychosozialen Beeintrichtigungen

betont (Julius, 2009; Dlugosch, 2010; Bleher & Hoanzel, 2018) und in verschiedenen praxi-

sorientierten Handbiichern und ,Ratgebern® berticksichtigt (Miiller, 2018).

Ausgehend von den Aufgaben im Forderschwerpunkt EsE kénnen die Grundannahmen der

Bindungstheorie (Bowlby, 1969; Ainsworth, 1969) sowie Erkenntnisse der Bindungsfor-

schung einen Beitrag dazu leisten,

* Bedingungen fiir das Entstehen einer Storung der emotionalen und sozialen Entwicklung,
ihrer Eigendynamik und inneren Logik zu verstehen,

¢ unterschiedliche Ausprigungen von Verhaltensweisen zu beschreiben

* und bindungsrelevante Aspekte in der zielgerichteten Forderung und Unterstiitzung zu be-
riicksichtigen (Bolz, Wittrock & Koglin, 2019).

Um jedoch eine individuelle Passung zwischen den Bedarfen des jungen Menschen und einer
zielgerichteten und abgestimmten Forderung und Unterstiitzung zu erméglichen und dem
Entstehen bzw. Verfestigen von (ver-)storenden Verhaltensweisen im Unterricht entgegenzu-
wirken, bedarf es méglichst differenzierter und fundierter wissenschaftlicher Erkenntnisse zu
der Zielgruppe.

1.1 Psychosoziale AufFilligkeiten

Die Beschreibung der Phinomenbereiche innerhalb der Zielgruppe im Schwerpunke EsE er-
folgt sehr unterschiedlich und unterliegt einer , Definitions- sowie Operationalisierungspro-
blematik“ (Willmann, 2014). Empirische Forschungen beziehen sich meist auf das Konstruke
der psychischen Stérung, welches in der Regel psychosoziale Auffilligkeiten auf der Verhal-
tensebene mit einschliefft. Unter Beriicksichtigung nationaler sowie internationaler Befunde
treten psychische Stérungen bei 15-20% aller Kinder und Jugendlichen auf und duf8ern sich
sowohl in externalisierenden sowie internalisierenden Verhaltensproblemen (Ravens-Sieberer
et al. 2015; Klipker, Baumgarten, Gobel, Lampert & Halling, 2018). Psychosoziale Auffil-
ligkeiten werden durch Risikofaktoren, wie familidre Belastung, Elternkonflikte, Missbrauch,
psychische Erkrankungen der Eltern sowie einen niedrigen soziodkonomischen Status be-
giinstigt (Klasen et al., 2016).
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Ankniipfend an dem fachwissenschaftlichen Diskurs sowie der (sonder-)pidagogischen Ar-
beit im Handlungsfeld liegt diesem Beitrag eine Interaktionistische Perspektive (Seitz, 1992;
Stein, 2019) zugrunde. Eine Verhaltensstérung wird dabei nicht als intra-individuelle Sts-
rung einer Person, sondern als Stérung des Funktionsgleichgewichtes zwischen Person und
Umwelt definiert.

Ausgehend von diesem ,,Stérungsverstindnis® wird im Rahmen dieses Beitrags mit dem Be-
griff der psychosozialen Auffilligkeiten gearbeitet und somit personenbezogene Merkmale
fokussiert. Situationsspezifische Faktoren und die Beobachter-Wahrnehmung sollten jedoch
gleichberechtigt Berticksichtigung finden.

1.2 Bindungsreprisentationen

Auf der Grundlage der Annahme, dass Menschen von Geburt an nach dem Aufbau emotio-

naler Bezichungen streben, leitet Bowlby (1969) bindungstheoretische Grundannahmen ab,

die innerhalb des Beitrags nur verkiirzt dargestellt und wie folgt zusammengefasst werden

kénnen:

* Bindung an eine Bezugsperson dient der Herstellung und Aufrechterhaltung physischer
und psychischer Nihe.

¢ Die Bestrebungen nach physischer und psychischer Nihe sind im Bindungsverhaltenssys-
tem organisiert und duflern sich durch Bindungsverhaltensweisen.

¢ Die Erfahrung der Prisenz einer primiren Bindungsperson schiitzt vor Angstentwicklung.

* Vertrauen in die Zuverlissigkeit/Verfiigbarkeit der Bindungsperson beeinflusst die Bildung
eines inneren Arbeitsmodells (Skript oder Konzept von Bezichung).

Unter Beriicksichtigung verschiedener Publikationen des Fachgebiets EsE (Julius, 2009; Lan-
ger, 2019) werden die Grundlagen der Bindungstheorie im Rahmen dieses Beitrags nicht
weiter differenziert beschrieben.

Innerhalb aktueller oder vergangener Studien sowie im Praxisfeld werden verschiedene Be-
griffe zur Beschreibung von Bindung nicht immer ganz trennscharf verwendet. Dies hat
Auswirkungen auf die Auswahl und Verwendung von Erhebungsinstrumenten und die In-
terpretation der Ergebnisse. Der nachfolgend dargestellten Studie liegt der Begriff der Bin-
dungsreprisentation zugrunde.

Zimmermann (2019) definiert Bindungsreprisentation auf evaluativ-deklarativer Ebene als
die Organisation bindungsrelevanter Erinnerungen und Bewertungen von Erfahrungen mit
den Bindungspersonen. Im Fokus steht die Reflexion und Bewertung eines inneren Bildes
von erlebter Bindungs- und Bezichungserfahrung. Die Erfassung von Bindungsreprisentati-
on auf expliziter Ebene erfolgt hiufig mithilfe von Fragebogen. Fiir eine direkte Abbildung
von Bindungsmustern bzw. -typen sind Fragebogenverfahren jedoch ungeeignet (Hoger,
2002). Dennoch lassen sich bestimmte bindungsrelevante Aspekte der Selbst- und Fremd-
wahrnehmung mithilfe standardisierter Verfahren erfassen.

Eine Vielzahl empirischer Forschung aus bindungstheoretischer Perspektive basieren auf ei-
nem kategorialen Verstindnis von Bindungsstilen. Individuen kénnen auf dieser Grundlage
einem der vier Bindungsstile unsicher-ambivalent, unsicher-vermeidend, sicher oder desorgani-
siert gebunden zugeordnet werden.

Zunehmend im Fokus internationaler Studien steht ein kontinuierlich-dimensionales Ver-
standnis von Bindung (Shaver & Mikulincer 2002; Brenning & Braet,2012). Individuelle
Unterschiede der Bindung reprisentieren sich demnach entlang der zwei fundamentalen Bin-
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dungsdimensionen bindungsbezogene Angst und bindungsbezogene Vermeidung (Brennan,
Clark & Shaver, 1998). Auf dem Kontinuum zwischen diesen beiden Bindungsdimensionen
lassen sich ebenfalls die vier kategorialen Bindungsstile zuordnen.

2 Forschungsstand: Zusammenhang von unsicheren
Bindungsreprisentationen und psychosozialen Auffilligkeiten

Insbesondere in der Fachdisziplin der Entwicklungspsychologie besteht bereits eine breite
Evidenzbasis beziiglich der Bedeutsamkeit bindungstheoretischer Erkenntnisse fiir die sozial-
emotionale Entwicklung. In einer Vielzahl englischsprachiger Studien konnten signifikante
Zusammenhinge zwischen unsicherer Bindung und externalisierenden sowie internalisieren-
den Verhaltensproblemen nachgewiesen werden (Fearon, Bakermans-Kranenburg, van Ijzen-
doorn, Lapsley & Roisman, 2010; Groh, Roisman, Van Ijzendoon, Bakersmans-Kranenburg
& Fearon, 2012; Madigan, Brumariu, Villani & Atkinson, 2016).

Im sonderpidagogischen Forschungsfeld bestehen vereinzelt empirische Befunde zu diesem
Gegenstandsbereich. So gibt Julius (2001) einen Uberblick iiber deskriptive Ergebnisse zur
Verteilung der Bindungsorganisation von Schiilerinnen und Schiilern der ersten bis fiinften
Klassenstufe von Schulen fiir Erzichungshilfe.

Ergebnisse von Franke und Kiffgen (2018) deuten auf starke Unterschiede zwischen den
Ausprigungen externalisierender Verhaltensprobleme und einzelner Bindungsmuster hin.
Des Weiteren fordern die Autoren, dass zukiinftige Forschung spezifische Konstrukte bzw.
Storungsformen zur Untersuchung des Einflusses von Bindung auf psychosoziale Beeintrich-
tigungen heranziehen miissen, um fundierte Erkenntnisse zur Atiologie von Stérungen aus
bindungstheoretischer Perspektive ableiten zu kénnen (Franke & Kiflgen, 2018).

Langer (2019) bestitigt im Rahmen eines psychologisch-physiologisch ausgerichteten Ein-
zelfalldesigns u.a. den Zusammenhang zwischen den Bindunggsstrategien von finf unsicher-
desorganisiert gebundenen Kindern und komplementiren, nicht feinfihligen Reaktionen
der jeweiligen Grundschullehrkrifte.

Eindeutige geschlechtsspezifische Unterschiede zu einzelnen Bindungstypen bzw. -reprisen-
tationen lassen sich aus empirischen Studien nur bedingt ableiten. Tremblay und Sullivan
(2010) weisen nach, dass Jungen signifikant héhere Werte beim vermeidenden Bindungsstil
aufweisen. Tarantino et al. (2017) konnten hingegen keine Zusammenhinge zwischen Bin-
dungsstilen und dem Geschlecht nachweisen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass bisher nur vereinzelte empirische Befunde im deut-
schen Sprachraum fiir den Férderschwerpunke EsE aus sonderpidagogischer Perspektive be-
stehen. Dariiber hinaus liegt der Fokus der Studien zumeist auf der frithen Kindheit oder
dem Jugend- oder Erwachsenenalter. Eine differenzierte Betrachtung verschiedener Auspri-
gungen internalisierender sowie externalisierender Verhaltensprobleme im Zusammenhang
mit Bindungsreprisentationen konnte ebenfalls weiterfithrende Erkenntnisse bringen.
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3 Empirische Uberpriifung: Unsichere Bindungsreprisentationen und
psychosoziale Auffilligkeiten von Schiilerinnen und Schiilern an
Forderschulen mit dem Schwerpunkt der Emotionalen und sozialen
Entwicklung

3.1 Fragestellung

Ausgehend von dem Forschungsstand und unter Beriicksichtigung der Relevanz fiir das prak-

tische Handlungsfeld lassen sich folgende iibergeordnete Fragestellungen ableiten:

1. Besteht ein Zusammenhang zwischen unsicheren Bindungsreprisentationen und psycho-
sozialen Auffilligkeiten von Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf in der Emotio-
nalen und sozialen Entwicklung?

2. Bestehen geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich der Ausprigung unsicherer Bin-
dungsreprisentationen von Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf in der Emotio-
nalen und sozialen Entwicklung?

3.2 Stichprobe und Design

Die vorliegenden Querschnittsanalysen beziehen sich auf eine ad-hoc Stichprobe mit N=129
(29 Midchen) Schiilerinnen und Schiiler aus Forderschulen mit dem Schwerpunkt der Emo-
tionalen und sozialen Entwicklung in Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen. Im Rahmen
der Stichprobenrekrutierung wurden zehn Férderschulen mit dem Schwerpunkt der Emoti-
onalen und sozialen Entwicklung in den genannten Bundeslindern kontaktiert. Acht von ih-
nen nahmen an der Erhebung teil. Das Alter der Schiilerinnen und Schiiler variiert zwischen

sieben und 15 Jahren (M=10,56; SD = 1.64).

3.3 Erhebungsinstrumente

Bindungsrepriisentationen

In den meisten deutschsprachigen Studien werden Bindungsmuster, Bindungsstile oder Bin-
dungsrepriisentationen mit (teil-)projektiven Verfahren und mit einem kategorialen Verstind-
nis von Bindung erhoben. Im Rahmen der vorliegenden Studie erfolgt die Erfassung der
Bindungsreprisentationen auf expliziter Ebene in Form standardisierter Selbsteinschitzungs-
fragebogen durch die deutschsprachige Adaption des Bindungsfragebogens ,,Experiences in
Close Relationships Scale-Revised (ECR-RC, Brenning, Soenens, Braet & Bosmans, 2011).
Dem Verfahren liegt das bereits kurz beschriebene zweidimensionale Verstindnis von Bin-
dung zugrunde und kniipft damit an Erkenntnisse aus aktuellen internationalen Studien an.
Es erfasst in diesem Datensatz reliabel (« = .85) die Ausprigung bindungsbezogene Angst mit
16 Items und reliabel (o = .86) die Ausprigung bindungsbezogene Vermeidung mit ebenfalls
16 Items. Die Einschitzung der einzelnen Items erfolgt auf einer 7-Punkte Likert-Skala (1
= stimme {berhaupt nicht zu bis 7 = stimme sehr zu). Die psychometrische Qualitit des
Verfahrens wurde in verschiedenen englischsprachigen Studien bereits tiberpriift (Brenning,
Petegem, Vanhalst & Soenens, 2014; Marci et al. 2018).

Psychosoziale Auffiilligkeiten

Zur Erfassung psychosozialer Auffilligkeiten wurden ausgewihlte Problemskalen der Child
Behavior Checklist (CBCL/6-18R; Dépiner, Pliick & Kinnen, 2014) herangezogen. Unter
Beriicksichtigung des aktuellen (sonder-)pidagogischen sowie psychologischen Fachdiskur-
ses handelt es sich bei diesen Skalen um ein breit eingesetztes sowie psychometrisch gut
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tiberpriiftes Verfahren (Dopfner et al., 2014). Die Einschitzung erfolgte aus Perspektive der
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten. Unter Berticksichtigung einer interaktionistischen Pers-
pektive miissen jedoch ebenfalls Einschitzungen der Lehrkrifte sowie der Schiilerinnen und
Schiiler selbst herangezogen werden, um einem méglichst ganzheitlichen Ansatz annihernd
gerecht zu werden.

Folgende Problemskalen wurden bei dieser Befragung berticksichtigt und kénnen laut Manual
(Dépfner et al., 2014) iibergeordnet zu den Skalen internalisierende sowie externalisierende
Probleme (Skalen zweiter Ordnung) zusammengefasst werden. Externalisierende Probleme
werden mit den Skalen Aufmerksamkeitsprobleme (« =.75), regelverletzendes Verhalten (o
=.74), aggressives Verhalten (x = .83) erfasst. Zusitzlich zu diesen Skalen findet die Skala
soziale Probleme (« = .81) Beriicksichtigung. Internalisierende Probleme werden mit den
Skalen korperliche Beschwerden (a =.70), dngstlich-depressive Auffilligkeiten (« =.82) so-
wie sozialer Riickzug (« =.80) erfasst. Zusitzlich zu diesen Skalen findet die Skala Denk-,
Schlaf- und repetitive Probleme Beriicksichtigung. Die Einschitzung der Items erfolgt auf
einer dreistufigen Skala (0 = nicht zutreffend, 1 = etwas oder manchmal zutreffend, 2 = genau

oder hiufig zutreffend).

3.4 Datenanalyse

Zur deskriptiven Analyse und Beschreibung der Daten wurden die Mafle zentraler Tendenz,
Mittelwert und Standardabweichungen ermittelt. Zur Priifung geschlechtsspezifischer Unter-
schiede wurde der nicht-parametrische Wilcoxon-Mann-Whitney-Test (U-Test) verwendet.
Zur Analyse des Zusammenhangs zwischen unsicheren Bindungsreprisentationen und psy-
chosozialen Auffilligkeiten wurden die Korrelationen zwischen den Mittelwerten der Skalen
bindungsbezogener Angst und bindungsbezogener Vermeidung mit den verschiedenen Pro-
blemskalen berechnet. Aufgrund nicht gegebener Normalverteilung wurde die Rangkorrela-
tion nach Spearman herangezogen.

3.5 Ergebnisse

Zur besseren Ubersicht und Lesbarkeit wird der Zusammenhang zwischen unsicheren Bin-
dungsreprisentationen und externalisierenden Problemen in der Korrelationstabelle 1 sowie
internalisierenden Problemen in Korrelationstabelle 2 dargestellt. Erginzend werden die zu-
sammengefassten Skalen zweiter Ordnung in die Korrelationsanalyse einbezogen.

Zusammenhangsanalysen

Die Daten zeigen verschiedene signifikante Zusammenhinge zwischen den Skalen zur unsi-
cheren Bindungsreprisentation und externalisierenden Verhaltensproblemen (Tab. 1).
Hohere Werte auf der Skala bindungsbezogene Angst stehen in einem signifikanten Zusam-
menhang mit héheren Werten auf den Problemskalen regelverletzendes Verhalten (p < .01),
aggressives Verhalten (p < .01) sowie der Gesamtskala externalisierende Verhaltensprobleme
(p <.01). Die Effekte liegen insgesamt im kleinen bis moderaten Bereich. Keine signifikan-
ten Zusammenhinge sind zwischen den Ausprigungen bindungsbezogener Angst und den
Skalen Aufmerksamkeitsprobleme sowie soziale Probleme (p < .1) erkennbar.

Hohe Ausprigungen auf der Skala bindungsbezogener Vermeidung stehen in einem signifi-
kanten Zusammenhang mit der Gesamtskala externalisierender Probleme (p < .05). Dieser
Zusammenhang weist jedoch einen geringen Effekt auf (r = .26). Keine weiteren externali-
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sierenden Problemskalen stehen in einem signifikanten Zusammenhang mit Ausprigungen
bindungsbezogener Vermeidung,.

Tab. 1: Korrelationen (Spearman), Mittelwerte und Standardabweichungen der zwei Bin-
dungsreprisentationen und ausgewihlten Problemskalen zu externalisierenden Pro-
blemen (inkl. Soziale Probleme)

Skala 2 3 4 5 6 7 M (SD)
Bindungs-
reprédsentationen
1 bindungsbezog. 27" AR .30** .20 22%* .25** 2.46
Angst (0.99)
2 bindungsbezog. - -.02 .08 .03 10 .26 3.10
Vermeidung (1.40)
Psy.soz. Auf.
3 Aufmerksam- - - A49% .65 55" .58 0.87
keitsprobleme (0.37)
4 regelverletzendes - - - 58" N 88" 0.35
Verhalten (0.22)
5 soziale Probleme - - - - .64 .66 0.52
(0.33)
6 Aggressives - - - - - Q7 0.73
Verhalten (0.39)
7 extern. Prob. - - - - - - 0.55
(0.29)

Anmerkungen: bindungsbezog. = bindungsbezogene; psy.soz. Auf. = psychosoziale Auffalligkeiten;
extern. Prob. = externalisierende Probleme; kleiner Effekt: r = .10; mittlerer Effekt: ab r = .30; groBer
Effekt: ab r = .50 nach Cohen 1988 *p < .05,"p < .01, ***p < .001, zusatzlich durch Fettdruck her-
vorgehoben: fUr die Fragestellung relevant

Zwischen den Ausprigungen unsicherer Bindungsreprisentationen und internalisierenden
Problemen lassen sich ebenfalls signifikante Zusammenhinge beobachten (Tab. 2).

Héhere Werte auf der Skala bindungsbezogene Angst stehen in einem signifikanten Zusam-
menhang mit dngstlich-depressiven Auffilligkeiten (p < .01) sowie Denk-, Schlaf-, und repe-
titiven Problemen (p < .01). Ein hoch signifikanter Zusammenhang wird zwischen bindungs-
bezogener Angst und kérperlichen Beschwerden (p < .001) ersichtlich. Insgesamt gehen hohe
Werte auf der Skala bindungsbezogener Angst mit hohen Ausprigungen der Gesamtskala zu
internalisierenden Problemen (p < .001) einher. Die Effekte bei den Skalen, die signifikante
Zusammenhinge aufweisen, liegen im moderaten Bereich. Zwischen der Skala bindungsbe-
zogener Angst sowie sozialer Riickzug konnte im Rahmen dieser Studie kein signifikanter
Zusammenhang beobachtet werden. Erwartungswidrig stehen hohere Werte auf der Skala
bindungsbezogener Vermeidung im signifikanten Zusammenhang mit héheren Werten auf
der Problemskala dngstlich-depressive Auffilligkeiten (p < .05). Dieser Zusammenhang weist
jedoch einen geringen Effekt auf (r = .22).
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Tab. 2: Korrelationen (Spearman), Mittelwerte und Standardabweichungen der zwei Bin-
dungsreprisentationen und ausgewihlten Problemskalen zu internalisierenden Pro-

blemen (inkl. Denk-, Schlaf- und repetitive Probleme)

Skala 2 3 4 5 6 7 M (SD)
Bindungs-
repréasentationen
1 bindungsbezog. 27" 31 .08 425 .30** 32%+* 2.46
Angst (0.99)
2 bindungsbezog. - .22* .18 .08 15 .20* 3.10
Vermeidung (1.40)
Psy.soz. Auf.
3 angstlich- - - 59 .60 A8 927 0.44
depressiv (0.37)
4 sozialer Ruckzug - - - 427 417 79 0.40
(0.37)
5 korperliche - - - - A49% N 0.21
Beschwerden (0.24)
6 Den.-, Schl.- u. - - - - - 55" 0.26
Rep. Prob. (0.28)
7 int. Prob. Ges. - - - - - - 0.35
(0.28)

Anmerkungen: bindungsbezog. = bindungsbezogene; psy.soz. Auf. = psychosoziale Auffalligkeiten;
Den.-, Schl.- u. Rep. Prob. = Denk-Schlaf und Repetitive Probleme; int. Prob. Ges. = internalisie-
rende Probleme Gesamt; kleiner Effekt: r = .10; mittlerer Effekt: ab r = .30; groBer Effekt: ab r = .50
nach Cohen 1988; *p < .05,"p < .01, **p < .001, zuséatzlich durch Fettdruck hervorgehoben: flr die
Fragestellung relevant.

Geschlechtsspezifische Unterschiede — Bindungsreprisentationen

Die Verteilung der beiden Gruppen hinsichtlich der Ausprigung bindungsbezogener Angst
unterscheidet sich voneinander (Kolmogorov-Simirnov p < .05). Es besteht ein signifikanter
Unterschied in der Ausprigung bindungsbezogener Angst zwischen Schiilern (Md _1.50)
und Schiilerinnen (Md_2.1), U = 1105.000, Z = -1.99, p < .05, r = - 0.20. Es liegt somit
ein kleiner negativer Effekt vor. Midchen zeigen signifikant hohere Werte bei der Skala bin-
dungsbezogene Angst. Einen signifikant geschlechtsspezifischen Unterschied zwischen Schii-
lern (Md_2.80) und Schiilerinnen (Md_3.1) hinsichtlich der Ausprigung bindungsbezoge-
ner Vermeidung konnte im Rahmen dieser Studien nicht nachgewiesen werden.

4 Limitationen

Im Rahmen der hier dargestellten Studie wurden explorative Querschnittsergebnisse zu
Zusammenhingen zwischen verschiedenen Konstrukten dargestellt. Dabei ist darauf hin-
zuweisen, dass Querschnittsanalysen zu Beziehungen keine Aussagen zu kausalen Effekten
ermdglichen. Es bedarf somit verstirkter Grundlagenforschung im sonderpidagogischen
Handlungsfeld zu den hier bearbeiteten Fragestellungen und Konstrukten. Des Weiteren
konnte mithilfe multivariater Analysen der Daten Storvariablen kontrolliert und weitere Er-
kenntnisse gewonnen werden.
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Das hier verwendete Instrument ECR-RC stellt eine 6konomische Form der Befragung dar
und bietet die Mglichkeit dimensional zwischen den unsicheren Bindungsreprisentationen
dngstlich und vermeidend zu differenzieren. In zukiinftigen Studien sollte jedoch die psycho-
metrische Giite des Verfahrens im deutschen Sprachraum tiberpriift werden. Dariiber hinaus
missen diagnostische Zuginge genutzt werden, die zu einer verstehend-reflexiven Perspekti-
ve auf Beziehungsdynamiken beitragen. Baumann (2009) sowie Zimmermann (2014) stellen
gewinnbringende Ansitze der Diagnostik dar, die fir die Analyse von Bindungs- und Bezie-
hungsdynamiken im Rahmen schwer belasteter Lebenslagen gleichberechtigt mit herangezo-
gen werden sollten, um vor allem implizite Bindungsreprisentationen betrachten zu kénnen.
Die Verwendung standardisierter Fragebogen zur Erfassung von Bindungsmustern bzw. Bin-
dungsreprisentationen muss ebenfalls kritisch reflektiert betrachtet werden. Um die Qualitit
von Bindung gezielt zu erfassen, miissten ,[...] internale Arbeitsmodelle von Bindung und
Fiirsorge, die das jeweilige Verhaltenssystem steuern, iiber bindungsrelevante Stressoren ak-
tiviert werden [...]“ (Langer & Eisfeld, 2019, S. 147). Wie dies im Kindes- und Jugendalter
vor dem Hintergrund forschungsethischer Aspekte umgesetzt werden kann, bleibt zu kldren.
Um einen moglichen Methoden-Bias zu reduzieren, miissen Multi-Informant Ansitze unter
Berticksichtigung verschiedener Forschungsparadigmen herangezogen werden.
Nachfolgende Untersuchungen sollten neben ausgewihlten personenbezogenen Merkmalen,
ebenfalls situationsbezogene Faktoren sowie Aspekte der Beobachter-Wahrnehmung in die
Betrachtung einbezogen werden, um dem Anspruch eines méglichst multifaktoriellen sowie
interaktionistischen Verstindnisses von ,,Stérung® Rechnung zu tragen.

5 Diskussion der Ergebnisse sowie Implikation fiir die
(sonder-)pidagogische Forschung und Praxis

Die dargestellten, explorativen Ergebnisse unterstreichen zunichst die Bedeutsamkeit bin-
dungstheoretischer Erkenntnisse fiir die Fachdisziplin ,,Pidagogik bei Verhaltensstérungen®
und kniipfen an bereits bestehende theoretische Annahmen und empirische Erkenntnisse an.
Zunichst kénnen die Ergebnisse in das Modell von Zimmermann (2000) zur Wirkung frii-
her Bindungserfahrungen auf die sozial-emotionale Entwicklung eingeordnet werden und
deuten auf den grundlegenden Zusammenhang zwischen unsicheren Bindungsreprisentatio-
nen und einzelnen Ausprigungen psychosozialer Auffilligkeiten hin.

Die empirischen Ergebnisse unterstreichen Erkenntnisse aus englischsprachigen Studien
(Metaanalyse: Groh et al. 2012).

Die dimensionale Unterscheidung zwischen den beiden unsicheren Bindungsreprisentati-
onen sowie die Ausdifferenzierung verschiedener externalisierender sowie internalisierender
Verhaltensprobleme im Rahmen der durchgefiihrten Studie erméglicht eine differenziertere
Analyse einzelner Zusammenhinge.

Externalisierende Verhaltensprobleme, wie regelverletzendes Verhalten sowie aggressives Ver-
halten stehen im signifikanten Zusammenhang mit dngstlichen Bindungsreprisentationen
und gehen z. B. mit empirischen Ergebnissen von Crawford et al. (2006) einher.

Besonders eindeutig ist der Zusammenhang von dngstlichen Bindungsreprisentationen und
internalisierenden Verhaltensproblemen. Die Ergebnisse sind bei der Gesamtskala sowie
korperlichen Beschwerden hoch signifikant. Insgesamt deuten diese Ergebnisse darauf hin,
dass Schiilerinnen und Schiiler mit hoher Ausprigung bindungsbezogener Angst Situationen
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moglicherweise mit bestimmten externalisierenden sowie internalisierenden Verhaltenswei-
sen bewiltigen.

Des Weiteren legen die Ergebnisse einen schwachen, signifikanten Zusammenhang zwischen
vermeidenden Bindungsreprisentationen und internalisierenden sowie externalisierenden
Verhaltensproblemen nahe und gehen einher mit empirischen Ergebnissen von Groh und
Kollegen (2012) sowie Pasco Fearon und Belsky (2011).

Insgesamt legen die Ergebnisse nahe, dass die Ausprigungen bindungsbezogener Angst bei
Schiilerinnen signifikant héher sind. Diese geschlechtsspezifischen Unterschiede gilt es eben-
falls weiter zu priifen und ggf. fiir das sonderpidagogische Handlungsfeld nutzbar zu machen.
Das grundlegende Wissen iiber bindungsrelevante Aspekte sowie insbesondere die Betrach-
tung der Bezichungserfahrung der Schiilerinnen und Schiiler leistet einen {ibergeordneten
Beitrag zum Verstehen und Erkliren von ,, Verhaltensstorungen®.

Lehrkrifte und weitere padagogische Fachkrifte nehmen bestimmte psychosoziale Belas-
tungen wie beispielsweise Angst seltener wahr oder ziehen andere Erklirungsmuster fiir das
(ver-)storende Verhalten heran (Conley, Marchant & Caldarella, 2014).

Die Ergebnisse dieser Studie bieten einen explorativen Ansatzpunkt, psychosoziale Auffal-
ligkeiten vor dem Hintergrund bindungsbezogener Angst sowie bindungsbezogener Vermei-
dung differenzierter einzuordnen und (sonder-)padagogische Férderung und Unterstiitzung
darauf individuell abzustimmen. Sie leisten einen ersten Beitrag auf Grundlage eines dimen-
sionalen Verstindnisses von Bindung fiir das sonderpidagogische Handlungsfeld.

In zukiinftigen Untersuchungen sollten jedoch moderierende bzw. mediierende Faktoren mit
kontrolliert werden, um eine breitere empirische Evidenz zur Atiologie zu erlangen und fiir
abgestimmte pidagogische Férder- und Unterstiitzungsmaf§nahmen nutzbar zu machen.
Grundsitzlich muss die schulische Forderung einen sichernden und haltgebenden Ansatz ver-
folgen, fiir den das Wissen iiber unterschiedliche bindungsrelevante Aspekte einen wichtigen
Beitrag leisten kann. Im Rahmen von sichernden und haltenden Interventionsmafinahmen
ist eine Anpassung der Verhaltensweisen von Lehrkriften an die jeweiligen Bindungsrepri-
sentationen von Schiilerinnen und Schiilern sowie der Reflexion der eigenen Bindungser-
fahrungen unabdingbar. Der Ansatz der metalisierungsbasierten Padagogik (Gingelmaier &
Schwarzer, 2019) kénnte unter anderem in diesem Zusammenhang hilfreiche Impulse fiir
das Wahrnehmen sowie Verstehen und somit professionelle, beziechungsorientierte Handeln
bieten.

Da die Gestaltung positiver Bezichungen im schulischen Setting u.a. von einem feinfiihli-
gem, responsiven Lehrerhandeln abhingt (Langer & Eisfeld, 2019), kénnen die dargestell-
ten empirischen Ergebnisse dieser Studie dazu beitragen, bindungsbezogene Bediirfnisse von
Schiilerinnen und Schiilern differenziert wahrzunehmen und unmittelbar darauf zu reagie-
ren. Das Explorationsbediirfnis der Schiilerinnen und Schiiler kénnte beispielsweise unter
Berticksichtigung der individuellen Bindungsreprisentationen unterstiitzt und Stress regu-
liert werden.

Die Erforschung der Bindungsreprisentation von Schiilerinnen und Schiilern kann einen
Beitrag zur Betrachtung emotionaler und sozialer Dimensionen im Unterricht leisten. ,Ohne
die Berticksichtigung dieser Dimensionen bleibt der Unterricht im Férderschwerpunke ris-
kant und letztlich inhaltsleer (Budnik, Unger & Fingerle, 2003, S. 165).
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Abstract

Bezogen auf vier universitire Projektkonzepte untersucht der Beitrag Dokumentations- und
Reflexionsprozesse studentischer Mentorinnen und Mentoren auf wahrgenommene Am-
bivalenzen, die sich in Projektkonzeptionen, in Mentoringprozessen und in der reflexiven
Projektbegleitung zeigen. Insbesondere die Normierung der Zielgruppen und der dadurch
unterstellte Unterstiitzungsbedarf erweisen sich als stark wirkende Ausléser einer professions-
bezogenen Auseinandersetzung mit Ambivalenzen im Kontext des Forderns.
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1 Einleitung

Studierende, die im Rahmen universitirer pidagogischer Projekte titig werden, tun dies aus
unterschiedlicher Motivation. Zunichst, soweit herrscht Konsens unter Studierenden in al-
len hier niher betrachteten Projekten, wiinschen sie sich Praxiserfahrung in einem oft als
zu theorielastig empfundenen Studium. Das Theorie-Praxis-Verhiltnis, das alle pidagogi-
schen Studienginge rahmt und ein ,Dauerbrenner’ in der Diskussion um Kritik und Reform
solcher Studienginge ist, bildet eine Art Grundspannung entsprechender Diskurse. Die er-
zichungswissenschaftliche Forschung zeigt seit Jahren, dass die blofe Praxiserfahrung neben
dem Theoriestudium diese Spannung nicht aufzulésen vermag, sondern die Praxis reflexiv
begleitet werden sollte, damit ein integrativer Kompetenzautbau gelingen kann (Hascher,
20006).

Die im Folgenden untersuchten Projekte vereint, dass dort Bachelorstudierende aus Lehr-
amtsstudiengingen und erziechungswissenschaftlichen nicht lehramtsbezogenen Studiengin-
gen unterschiedlicher Fachsemester als Mentorinnen und Mentoren fiir Kinder, Jugendliche
oder andere Studierende titig werden. Sie werden in ihrer Titigkeit durch Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler begleitet, mit denen in der Praxis auftretende ,besondere’ Situ-
ationen und Erfahrungen in Formen der Fallarbeit, der kollegialen Beratung und in Super-
visionsformaten bearbeitet und reflektiert werden kénnen. Hinzu kommen projektbezogene
Workshops, in denen gemeinsame Themen wie Rollenklirungen, Rechtsfragen, die Legitimi-
tit padagogischer Interventionen oder didaktisch-methodische Inputs mit Fallbeziigen und
-analysen verbunden werden.

Die durch die Begleitung angestrebte Reduzierung der Spannung zwischen Theorie und Pra-
xis ist ein Schritt, der letztlich dem Ziel der Professionalisierung der Studierenden dienen
soll. Die Projektkonzepte schreiben den studentischen Mentorinnen und Mentoren in der
Regel sehr klare Rollen fiir ihre Titigkeit zu, auch wenn offensichtlich ist, dass die Studieren-
den sich iiberwiegend noch am Anfang ihres Professionalisierungsprozesses befinden und der
Kompetenzaufbau, der fiir das entsprechende Handeln notwendig wire, nicht abgeschlossen
ist. Alle hier dargestellten Projekte wurden und werden deshalb begleitend erforscht, um ins-
besondere die professionellen Perspektiven der Studierenden in ihren Wandlungsprozessen
zu erfassen.

Die von den Studierenden erlebte Ambivalenz zwischen dem professionell Handeln-Sollen
und dem noch nicht (vollstindig) professionell Handeln-Kénnen ist eine, die durch die hier
noch darzustellenden Projekte und die darin implementierte Begleitung ernst genommen
und aktiv bearbeitet werden soll. Dass schliefSlich aus dieser Grundspannung im pidago-
gischen Handeln und dessen Reflexion stindig neue Ambivalenzen entstehen, liegt auf der
Hand. Dennoch zeigt sich bereits eine handlungstheoretische Strukeur der Professionalitit,
die ohne solche Praxiserfahrungen gar nicht erkennbar wire: auch Studierende reagieren pi-
dagogisch auf Anforderungen aus dem praktischen Tun und folgen somit praxisinduzierten
Appellen zu Reflexion und Aktion.

2 Ambivalenzen der Forderung im Kontext des Studiums

Das der Institution Universitit am nichsten stehende Projeke ist das ,Bildungswissen-
schaftliche Peermentoring fiir Lehramtsstudierende®, das zwischen 2011 und 2016 an der
Universitit Paderborn stattfand und helfen sollte, den Studierenden der frithen Hochschul-
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semester Unterstiitzung fiir den Aufbau bildungswissenschaftlicher Perspektiven ihrer Lehr-
amtsausbildung zu erméglichen (Stroot, Treidler, Westphal & Helle, 2014); 2016 wurden die
Erkenntnisse des Projekts in Form eines eigenen Moduls unter dem Titel ,,Bildungswissen-
schaftliche Perspektiven in den Studienplan integriert.

Das Projekt war an eine jeweils einsemestrige Lehrveranstaltung gekniipft, die zur Vertiefung
einer Vorlesung diente, in der bildungswissenschaftliche Grundbegriffe und Grundfragen
aus wissenschaftlicher und pidagogisch-praktischer Perspektive thematisiert wurden. Die-
se vertiefende Veranstaltung diente studentischen Arbeitsgruppen zur projektorientierten
Erarbeitung bildungswissenschaftlicher Wissensbestinde. Die Arbeitsgruppen wurden von
fortgeschritteneren Studierenden als Mentorinnen und Mentoren unterstiitzt. Diese sollten
konstruktives Feedback geben, um Losungsstrategien fiir auftretende Herausforderungen
anzuregen. Dariiber hinaus sollten sie den Studierenden Unterstiitzung bei wissenschaftli-
chen Arbeiten anbieten und ihnen diesbeziiglich ein konstruktives Feedback zu schriftlichen
Ausarbeitungen geben. Die Peermentorinnen und -mentoren konnten die Mitarbeit fiir ihr
erziechungswissenschaftliches Studium anrechnen lassen; sie waren Studierende hoherer Fach-
semester, viele auch aus dem Unterrichtsfach Pidagogik.

In einer situationsanalytischen Untersuchung nach Clarke (2012), auf der Grundlage von
achtzehn Interviews mit ehemaligen Mentorinnen und Mentoren (Westphal, 2019), er-
wies sich die Anlage des Projekts als Peermentoring fiir die Beteiligten als Herausforderung.
Gleichzeitig Studierende zu sein und als solche die anderen Studierenden gut verstehen zu
kénnen, andererseits als Peermentor und -mentorin einen Arbeitsauftrag der Veranstaltungs-
leitung umzusetzen und entsprechende Ziele transportieren zu wollen, brachte fiir die Peer-
mentorinnen und -mentoren innere Konflikte mit sich, welche die institutionelle Veranke-
rung in besonderer Weise spiegeln.

Die zu Tage tretende Ambivalenz zeigt sich in einer inneren Zerrissenheit, die — wie im
Projekt vorgesehen — den Peer-Gedanken besonderer studentischer Nihe stark macht, von
den Peers aber zugleich die Lernbegleitungsperspektive einfordert. Die Peermentorinnen und
-mentoren sehen sich an dieser Stelle in der Zwickmiihle zwischen dem durch die Veranstal-
tungsleitung erwarteten Verhalten und den Erwartungen der Mentees. Die Peermentorin-
nen und -mentoren gewinnen, entgegen der Projektkonzeption, den Eindruck, dass ein Teil
der Mentees mehr als nur Anregungen braucht. Sie gehen durch ihre Erfahrungen in der
Mentorentitigkeit davon aus, dass fiir manche Mentees Vorgaben fiir Entscheidungen und
Umsetzungsmoglichkeiten hilfreich wiren, damit diese besser vorankommen. Andere Peer-
mentorinnen und -mentoren zeigen sich hochst irritiert dariiber, dass die Studierenden sich
tiberhaupt nicht in die Rolle als Mentees fiigen und entsprechend keinerlei Beratungsbedarf
zu haben scheinen. Im Diskurs tiber die Freiwilligkeit der Inanspruchnahme des Mentoren-
angebots wird jedoch auch wahrgenommen, dass die Mentees in der Lage sind, selbst einzu-
schitzen, ob bzw. wie sie die Unterstiitzung nutzen sollten.

Die Peermentorinnen und -mentoren wurden wihrend des Zeitraums ihrer Mitarbeit im
Rahmen eines Seminars von einer Wissenschaftlichen Mitarbeiterin begleitet. Dieses Se-
minar umfasste verschiedene Elemente, die es ermoglichen sollten, das Erlebte vor einem
bildungswissenschaftlichen Hintergrund zu reflektieren und Wissen tiber Lehr-, Lern- und
Beratungsprozesse im Kontext der Projektarbeit aufzubauen. Insbesondere wurden der Aus-
tausch untereinander, die kollegiale Beratung und der wertschitzende Umgang miteinander
in einem bewertungsfreien Raum als forderlich erlebt.
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Manche Peermentorinnen und -mentoren benennen in den Interviews, dass verschiedene
als schwierig empfundene Phasen in der Mitarbeit zu ihrer personlichen Weiterentwicklung
gefiihrt hitten. Die Erfahrung mit den Aufgaben, den Abliufen und den Verhaltensweisen
der Studierenden fiihrte dazu, eine Art Gelassenheit in der Mitarbeit zu empfinden (C711:
»Man muss ein neues Verhalten erstmal von sich erzwingen; mit der Zeit fillt es einem dann
leichter®). So ist es den Peermentorinnen und -mentoren teilweise gelungen, unter anderem
durch die gemeinsame Reflexion und Peerberatung, ein verindertes Bewusstsein fiir erlebte
Ambivalenzen zu entwickeln und in der Folge auch die eigenen Deutungsmuster zu verin-
dern und Situationen entsprechend zu gestalten.

Der Fokus in der Reflexion der Beteiligten lag — so zeigen es die gefiithrten Interviews — auf
dem Ambivalenzerleben, mit dem die Peermentorinnen und -mentoren konfrontiert waren
und das Reflexionen initiierte, die dann wiederum das eigene Verhalten deutlich zu verin-
dern vermochten. ,Und dann ist mir durch diese kollegiale Beratung bewusst geworden, dass
ich die Texte ja nicht bewerte wie ein Lehrer oder so, sondern dass ich einfach Feedback gebe.
Und dann bin ich mir noch mal tiber meine Rolle klargeworden® (F4).

Die in diesem Projekt erlebte Ambivalenz des Forderns besteht vor allem darin, dass die zu
Fordernden allein durch ihren Status als Studienanfinger und -anfingerinnen institutionell
nominiert sind, aber als Individuen sehr unterschiedliche Vorstellungen davon in sich tragen,
was ein solches Angebot fiir sie bedeuten kann. Bei den Peermentorinnen und -mentoren
fihre dies zu einem Erleben, dass sie entweder als tiberzogen oder, im anderen Extrem, als
ablehnend wahrnehmen.

3 Ambivalenzen der Forderung durch die besondere Adressierung der

zu Férdernden

Ebenfalls in den universitiren Strukturen verankert, aber mit einer vollig anderen Adressa-
tenfokussierung belegt, ist das ACWEL-Programm (ACademic WELcome fiir Studierende
mit Fluchthintergrund). Studierende mit Fluchthintergrund (Mentees) erhalten durch stu-
dentische Mentorinnen und Mentoren Unterstiitzung bei ihrem Einstieg ins Studium. Dazu
gehort die Unterstiitzung bei der Arbeit mit der Online-Plattform fiir das studienbezoge-
ne Anmelde- und Priifungsverwaltungsmanagement der Universitit, bei der Orientierung
auf dem Campus und in der Bibliothek, zudem lernen die Mentees verschiedene Angebote,
beispielsweise die der Fachschaften kennen. Die Annahme fiir die Konzeption des Projekts
ist, dass Studierende mit Fluchthintergrund im Vergleich zu anderen Studienanfingern und
-anfingerinnen zusitzlich erschwerte Bedingungen haben, sei es mit dem biirokratischen
Deutsch oder den vielen verschiedenen Antrigen fiir internationale Studierende. Hierfiir
stellt ihnen das ACWEL-Programm studentische Mentorinnen und Mentoren an die Seite,
die im Regelfall das gleiche oder ein affines Fach studieren. Die Mentorinnen und Mentoren
unterstiitzen die Studienanfinger und -anfingerinnen in den genannten Bereichen so gut es
ihnen méglich ist. Wichtig ist an dieser Stelle zu erwihnen, dass das ACWEL-Projekt einen
Fokus auf die akademische Integration legt und es andere Projekte gibt, die stirker auf eine
soziale Integration fokussieren. Selbstverstindlich existieren auch Netzwerkbeziehungen zu
psychosozialen bzw. therapeutischen Angeboten im engeren Sinne, welche von den studenti-
schen Mentorinnen und Mentoren nicht geleistet werden konnen.

Inhaltsanalysen aller Dokumentationen der bisherigen drei Durchginge zeigen folgendes
Bild: Viele der Mentorinnen und Mentoren melden sich, da sie sich ehrenamtlich engagieren
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mochten und sich noch an ihre eigenen Startschwierigkeiten erinnern. Sie werden durch
Flyer, Plakate oder durch Dozierende auf das Programm aufmerksam gemacht. Hiufig mel-
den sie sich per Mail und schreiben zu ihrer Motivation Sitze wie ,,Ich méchte Fliichtlingen
helfen®. Dies geschicht, obwohl die Projektverantwortlichen auf allen Flyern, Plakaten und
bei jeder Veranstaltung darauf achten, die Worter ,,Hilfe“ und , Fliichtling® nicht zu verwen-
den. Dariiber hinaus fiillen die interessierten Mentorinnen und Mentoren einen Steckbrief
aus, in welchem sie ihre Motivation schildern. Auch in diesem finden sich hiufiger dhnliche
Aussagen: Beispiele: ,Da ich mich schon linger gerne fiir die Integration von Fliichtlingen
einsetzen mochte, [...]“ (Bewerbungsmail, 02.03.2019), ,Bediirftigen helfen® (Bewerbungs-
bogen 8), ,anderen Menschen zu helfen® (Bewerbungsbogen 4).

Nun ist das Helfen-Wollen sicher kein verwerfliches Motiv; es entsteht jedoch (nunmehr
im dritten Durchgang des Projekts) zunehmend die Sorge, dass sich die durch das Projekt
angestrebte, stark studienbezogene Peer-Unterstiitzung im Austausch der Tandems zu einer
Uberbetonung des Helfens fiir Bediirftige entwickeln kénnte — und somit die Wahrneh-
mung der Mentees von deren Hilfsbediirftigkeit statt von deren Fihigkeiten ausgehen kénn-
te. Hier zeigt sich ein wichtiger projektbezogener Forschungsbedarf. Bildungsbiographische
Interviews mit Studierenden mit Fluchthintergrund zeigen sehr deutlich, wie wichtig den
Studierenden die Prisentation eines hohen Fihigkeitsselbstkonzeptes ist (Struchholz, 2020),
so dass ein Fokus auf Hilfsbediirftigkeit durchaus als verletzendes Verhalten wahrgenommen
werden konnte.

Zwar werden die potenziellen Mentorinnen und Mentoren in Vorgesprichen und in Work-
shops deutlich darauf hingewiesen, dass es sich um einen Austausch unter Peers handeln
solle, doch die projektverantwortlichen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sehen die
Gefahr eines Macht-Ohnmacht-Gefilles, wenn die Mentorinnen und Mentoren mit stark
dominanzgeprigten Vorstellungen in das Programm starten. Bisher taucht diese Wahrneh-
mung allerdings an keiner Stelle als Selbstreflexionsanlass in den regelmifigen schriftlichen
Reflexionen der Mentorinnen und Mentoren auf. Hier liegt es offensichtlich allein in der
Hand der projektbegleitenden Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die von ihnen be-
furchtete Ambivalenz in Reflexionskommentaren bzw. in Begleittreffen stirker zu thema-
tisieren. Dabei steckt die Ambivalenz aber bereits in der Projektkonzeption selbst: Es wird
Unterstiitzungs- und Férderbedarf unterstellt, es wird Hilfe angeboten, Mentees nominieren
sich selbst, um diese Hilfe zu bekommen — dennoch steht die Sorge um ein ,Zuviel® paterna-
listischer Intervention im Raum.

Eine weitere Spannung scheint im projektbezogenen, migrationspolitischen System der Ad-
ressierung zu liegen. Das Programm wird durch den Deutschen Akademischen Austausch-
dienst unterstiitzt, da es sich an gefliichtete Studierende richtet. So soll ein Beitrag zur In-
tegration geleistet werden. Bis vor kurzem mussten dhnliche Projekte noch belegen, dass sie
tatsichlich nur Gefliichtete (mit offiziellem Asyl-Status) unterstiitzen. Dies brachte gleich
mehrere Probleme mit sich. Zum einen bedeutete es einen deutlich héheren biirokratischen
Aufwand, da man simtliche Ausweispapiere der Gefliichteten einsehen und diese dann auch
kopieren und aufbewahren sollte. Dieser Umstand konnte auch die Gefliichteten davon ab-
halten, sich tatsichlich fiir das Programm zu melden, da sie sich vor eine weitere biirokra-
tische Hiirde gestellt sahen. Dariiber hinaus konnte die Regelung auch so auf sie wirken,
dass sie ihre ,Hilfsbediirftigkeit“ beweisen miissen, und dass viele dies nicht wollen, scheint
verstindlich zu sein.
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Ein weiteres Problem hatten auch diejenigen, die in Deutschland nicht als Gefliichtete an-
erkannt wurden und sich um eine andere Art der Studienerlaubnis gekiimmert haben. Sie
standen studienorganisatorisch vor den gleichen Herausforderungen, konnten aber keine Un-
terstiitzung erhalten. Ein Beispiel: Ein Student meldet sich als Mentee, da er gerne einen Tan-
dem-Partner zugeteilt bekdme. Er hat sein Heimatland verlassen, da er homosexuell ist und
bei der derzeitigen politischen Lage in seinem Heimatland mit vielen Problemen, wenn nicht
sogar Gefahren, zu kimpfen hitte. Da er jedoch wusste, dass es schwierig wiirde, politisches
Asyl zu bekommen, hat er Geld gespart und mit viel biirokratischem Aufwand ein Studienvi-
sum erhalten. Miissten die Projektverantwortlichen im Detail belegen, dass nur ,anerkannte’
Gefliichtete unterstiitzt werden, diirfte er nicht an dem Programm teilnehmen.

Zum einen fiihrt die Adressierung Studierender mit Fluchthintergrund nach unserem Kennt-
nisstand zu Selektionen, die bereits die Schwelle des Projekteintritts betreffen, zum anderen
aber zu normsetzenden Motivlagen und Erwartungen der Mentorinnen und Mentoren, die
sich auf die Rollenwahrnehmung und damit auch auf die Titigkeit mit den Mentees auswir-
ken konnen. Dieser letztgenannte Aspekt beschiftigt uns seit nunmehr zehn Jahren in der
begleitenden Forschung zu zwei weiteren Mentorenprojekten.

4 Ambivalenzen in der Erziehungs- und Lernbegleitung fiir Kinder und
Jugendliche

Das Projekt Balu und Du ist ein Mentoringprojekt, in dem Studierende (,Balus®) ehrenamt-
lich ein Jahr lang einmal wéchentlich Kinder (,Moglis“) im Grundschulalter begleiten. Diese
Begleitung bezieht sich bewusst nicht auf den schulischen, sondern auf den auf8erschulischen
Bereich und stellt das informelle Lernen im Rahmen gemeinsamer Aktivititen (z.B. Backen,
Kochen, auf den Spielplatz oder in die Bibliothek gehen) in den Vordergrund. Die Kinder in
dem Projekt werden von Lehrkriften aus sehr unterschiedlichen Griinden als ,Balu-bediirftig’
nominiert (etwa wegen psychosozialer Auffilligkeiten, Lernschwierigkeiten, kiirzlichem Zu-
zug in die Stadt). So erleben wir seit Anbeginn der Projektdurchfiihrung vor nunmehr zehn
Jahren, dass die Studierenden zuallererst bemiiht sind, den Forderbedarf ihrer Moglis zu
bestimmen, um die Kinder entsprechend fordern zu konnen. Manche brauchen recht lange,
um sich hinsichtlich dieses selbst, aber auch durch das Projekt, induzierten ,Diagnosezwangs’
zu entspannen (Miiller-Kohlenberg, Drexler, Freitag & Rélker, 2013). Die Studierenden, die
sich in dem genannten Projekt engagieren, erleben in ihrer Tdtigkeit viele Ambivalenzen, die
in Gruppendiskussionen von ihnen zum Ausdruck gebracht und mittels der Dokumentari-
schen Methode (Bohnsack, 2007) herausgearbeitet werden konnten (Dopheide, 2020).

In Projektbeschreibungen (das Projekt ist von dem Verein Balu und Du e.V. konzipiert und
findet an vielen Standorten im deutschsprachigen Raum statt) wird die Beziehung zwischen
Kind und Erwachsenem als eine Freundschaft beschrieben: ,Julia ist Monas Balu und Mona
ist Julias Mogli. Wie die beiden Freunde aus dem Dschungelbuch, kommen sie fast aus
unterschiedlichen Welten. Und doch werden sie schnell Freunde und lernen sehr viel vonei-
nander — dank Ba/u und Du* (Balu und Du e. V., 2019).

Durch informelle Lernanlisse sollen die Kinder ,ganz nebenbei zu neuen Erkenntnissen
gelangen (z.B. beziiglich des Rechnens beim gemeinsamen Backen) und sich in ihrer Persn-
lichkeit und vor allem gemif ihrer Stirken entfalten. Neben sachlichen Lerninhalten sollen
die Kinder im Projekt ebenfalls moralische Werteerziehung erfahren (Miiller-Kohlenberg,
2009a).
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So machen die Ausfithrungen deutlich, dass von Projektseite implizit mindestens zwei Auf-
trige an die Studierenden herangetragen werden: Sei dem Kind ein Freund bzw. eine Freun-
din und sorge dafiir, dass das Kind in der gemeinsamen Zeit etwas dazulernt. Genau diese
Auftrige erleben die Studierenden in ihrer pidagogischen Praxis als ambivalent — womit sie
letztlich zeigen, dass die stindige Aushandlung von Nihe und Distanz in pidagogischen Be-
zichungen eine sehr zentrale Aufgabe im Professionalisierungsprozess ist. Zwar beschreiben
die Balus eine nahe Bezichung zu den Kindern, die sie ebenfalls auf freundschaftlicher Basis
sehen, trotzdem bringt das Gefiihl, den Kindern ein Freund bzw. eine Freundin sein zu ,miis-
sen’, fiir die Studierenden auch Unsicherheiten mit sich, weil sie auf der anderen Seite den
Druck verspiiren, den Kindern etwas beibringen und dementsprechend auch pidagogisch
eingreifen zu miissen. Dies hingt wahrscheinlich nicht zuletzt mit der Tatsache zusammen,
dass die Studierenden dieses Projekt meistens im Rahmen eines erzichungswissenschaftlichen
Studiums absolvieren. Folglich sehen sie sich implizit vor die Frage gestellt, wie viele erziche-
rische Anteile eine solche freundschaftliche Bezichung aushalten kann.

Ja. Also von wegen Erzichungsauftrag. Ich habe manchmal (.) stoffe ich manchmal so ein bisschen
an die Grenzen. Soll ich jetzt so ein Vorbild sein oder mehr ein Freund oder Kumpel? Weil ich will
jetzt [Mogli] auch nicht sagen ,Hér mal, das finde ich jetzt nicht so gut.“ Das wiirde ich so als
Freund (.) nicht sagen, [...] aber sie ist ja auch ein Kind (Balulw).

Ahnlich verhilt es sich bei Fragen nach der Moral- und Werteerziehung der Kinder durch die
Studierenden. Die Studierenden erleben sich in solchen Situationen im Zwiespalt zwischen
eigenen Uberzeugungen und solchen, denen die Kinder von anderer Seite begegnen. So stel-
len sie sich beispielsweise die Frage, ob und inwieweit sie in die Erzichung der Eltern eingrei-
fen diirfen, wenn deren Uberzeugungen, etwa beziiglich sozialer Werte oder Umgangsfor-
men, sich deutlich von ihren eigenen unterscheiden.

Die hier dargestellten Ambivalenzen, welche die Studierenden in ihrer pidagogischen Praxis
erleben, werden in der Literatur zur pidagogischen Professionalitit ebenfalls als ,,Antino-
mien® und als ,konstitutiv fiir das Lehrerhandeln® (Helsper, 2001, S. 87) diskutiert. Da-
mit werden sie zu ,auszuhaltenden‘ Phinomenen, die der Professionalisierung dienen. Eine
solche argumentative Logik wird auch in der wissenschaftlichen Diskussion um das Service
Learning stark gemacht (Backhaus-Maul & Roth, 2013; Altenschmidt, Miller & Stickdorn,
2009; Miiller-Kohlenberg, 2009b; Szczesny, Goloborodko & Miiller-Kohlenberg, 2009). Al-
lerdings ist es unerlisslich, so die einhellige Uberzeugung, die Studierenden in diesem Prozess
zu begleiten und diese in der Praxis auftretenden Ambivalenzen mit ihnen zu reflektieren. Im
Projekt Balu und Du werden die jungen Erwachsenen durch unterschiedliche Formate dabei
unterstiitzt. Zum einen besuchen sie regelmiflige Reflexionssitzungen, in denen genau diese
Ambivalenzen zum Thema gemacht und bearbeitet werden kénnen. Ferner sind sie dazu
verpflichtet, ihre Treffen mit den Kindern in Online-Tagebucheintrigen zu reflektieren. Die
Projektkoordinatorin hat Einsicht in diese Eintrige und kann den Studierenden in ihren Re-
flexionsprozessen durch eine Kommentarfunktion beratend zur Seite stehen. Die beispielhaft
dargestellte Ambivalenz, die sich letztlich in der Austarierung von Nihe und Distanz sowie
von Begleitung und Fithrung zeigt, 16st sich auch in einer projektbegleitenden Perspektive
nicht auf, kann hier aber méglicherweise etwas distanzierter und damit reflexionsfordernder
adressiert werden.

Zuletzt wird deshalb ein Blick auf das Schiiler-Stipendienprogramm Schlaufischs gerichtet, in
dem Analogien, aber auch Abweichungen zum Projekt Balu und Du erkannt werden konnen,
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so dass Ursachen und Konsequenzen (pidagogischer) Ambivalenzen noch einmal verglei-
chend betrachtet werden kénnen. Das Schlaufichs-Programm wird durch die Carina Stiftung
in Herford gefordert und richtet sich an motivierte und leistungsbereite Schiilerinnen und
Schiiler, die ,aus unterschiedlichen Griinden nicht die gleiche Unterstiitzung erhalten wie
andere Kinder® (Carina Stiftung, 2019). Mithilfe des Schlaufuchs-Stipendiums soll ihnen die
Maglichkeit eroffnet werden, ihr Potenzial bestmoglich zu entfalten.

Schiilerinnen und Schiiler kénnen folglich dann von Lehrpersonen der beteiligten Herfor-
der Partnerschulen fiir ein Stipendium vorgeschlagen werden, wenn ihnen ein besonderes
Potenzial attestiert wird, einen guten Schulabschluss zu erreichen, sie aufgrund finanzieller,
kultureller oder sozialer Schwierigkeiten ihre Potenziale jedoch nicht voll entfalten kénnen
(Carina Stiftung, 2019). Aus jenen Kriterien, die ein Kind als eines Stipendiums ,bediirftig*
oder ,wiirdig” einstufen, ergeben sich von Seiten der Projektverantwortlichen Erwartungen
und Vorstellungen hinsichtlich der mit einer Mentorentitigkeit einhergehenden Aufgaben,
die nicht immer widerspruchsfrei zu dem Verstindnis der Mentorentitigkeit aus Sicht der
Mentorinnen und Mentoren stehen und ambivalent wirken.

Im Kontext der Projektkonzeption wird Forderung als eine ganzheitliche Bildungsférderung
verstanden; es gehe darum, den Stipendiatinnen und Stipendiaten in Bildungsfragen zur
Seite zu stehen und ihnen fiir entsprechende Alltagsfragen Ansprechpartnerinnen und An-
sprechpartner (Mentorinnen und Mentoren) anzubieten. Gleichzeitig wird den Mentorin-
nen und Mentoren aber vermittelt, explizit keine Lernforderung im Sinne kostenloser Nach-
hilfe auszuiiben. Die Einstellungen der Mentorinnen und Mentoren wurden insbesondere
in inhaltsanalytisch ausgewerteten teilstrukturierten Interviews deutlich (Beerheide, 2019),
in denen sich nicht immer widerspruchsfreie Vorstellungen davon zeigten, welche Aufgaben
mit der Mentorentitigkeit verbunden sind. Diese Unklarheiten seitens der Mentorinnen und
Mentoren scheinen iiberwiegend auf eine unsichere Rollenwahrnehmung zuriickzufiihren,
die vermutlich auch durch die Projektkonzeption mitbedingt wird.

Laut der Projektbeschreibung gehort zu der Mentorentitigkeit neben Freizeitunternehmun-
gen mit den Patenkindern auch, den Kindern bei (alltags-)praktischen Lebens- und Bil-
dungsfragen zur Verfiigung zu stehen (Carina Stiftung, 2019). Die Ambivalenz der Rolle
der Mentorinnen und Mentoren als Freunde und Freundinnen zur Freizeitgestaltung auf der
einen und als Lernberatung mit Bildungsauftrag auf der anderen Seite ist somit, wie auch im
Projekt Balu und Du, bereits in der Projektkonzeption vorzufinden und liegt in ihr begriin-
det. Insbesondere die Mentorinnen- und Mentorenrolle als Ansprechperson in Hinblick auf
schulische Herausforderungen scheint den Mentorinnen und Mentoren dabei nicht immer
bewusst zu sein. Als widerspriichlich lisst sich beispielsweise folgende Aussage einer Mento-
rin beschreiben: , Also ich wusste zum Beispiel nicht, was jetzt so, was mit Hausaufgaben oder
so, die eine hatte ja jetzt erzihlt, dass sie auch gemeinsam lernen, uns wurde eigentlich gesagt,
dass wir das jetzt nicht so tun sollen® (S1).

In dieser Aussage wird die Unsicherheit der Mentorin deutlich, ob die Mentorentitigkeit
Hilfe bei schulischem Lernen tiberhaupt impliziert. Sie scheint sogar gegensitzlich der Mei-
nung zu sein, dass schulisches Lernen und die Hilfe bei Hausaufgaben den Mentorinnen und
Mentoren eher untersagt sei.

Einzelne Mentorinnen und Mentoren nehmen somit offensichtlich ihre Rolle als Ratgebende
bei Bildungsfragen eher schwach wahr und fokussieren stattdessen die Begleitung im Alltag.
Nach spontanen Assoziationen in Verbindung mit ihrer Projekttitigkeit und -rolle gefragt,
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wurde in diesem Zusammenhang hiufig der Faktor Spaf§ genannt. So dufSerte beispielsweise
eine Mentorin:

Ja, also spontan verbinde ich damit eigentlich Spaf3, also ich finde erstmal ganz wichtig, dass wenn
man sich bei sowas engagiert, dass man auch Spaf§ daran hat und dass man irgendwie das, ja, auch
den Kindern vermittelt, dass das eben auch Spaff macht zu lernen zum Beispiel (S. 6).

Neben der grofSen Bedeutung von Spaf bei den Treffen wurde auch hiufig die Notwendig-
keit beschrieben, den Schiilerinnen und Schiilern Angebote fiir Unternehmungen machen
zu miissen, was nicht selten als herausfordernd bewertet wurde. Auch die Auswahl der Un-
ternchmungen wird im Hinblick auf die Projektkonzeption als durchaus ambivalent wahrge-
nommen, was der folgende Interviewausschnitt verdeutlicht:

Jetzt habe ich eine, die sehr aufgedreht ist und am liebsten alles machen wiirde #hm und da ist das
Schwierigste, glaube ich, ihm nicht auf dieser oberflichlichen Basis zu bleiben, sondern ein bisschen
tiefer zu gehen, auch zu gucken, ob es irgendwelche Probleme gibt, weil das ja auch eigentlich ein
Aspekt von dem Projekt ist, dass man Kinder hat, die vielleicht aus einer sozial schwicheren Familie
kommen, genau, oder wo es irgendwie eine Sorge gibt von den Lehrern aus. So hatte ich das zu-
mindest wahrgenommen, genau, und dass man das nicht vergisst und nicht nur Spaf§ hat, sondern
auch gucke, dass man fiir Probleme da ist und das dem Kind auch signalisiert. Das ist manchmal
schwierig. Genau und auch so eine Balance zu finden zwischen Spaffaktivititen und welchen, die
vielleicht auch ein bisschen bildungsanreichernd sind (S. 7).

Spafl wird hier mit Oberflichlichkeit verbunden und steht einer durch die Adressierung
der Zielgruppe suggerierten notwendigen Problembearbeitung entgegen. Es zeigt sich ein
doppelter Balanceakt zwischen Spaf§ und Problembearbeitung sowie Spaf§ und der Vorgabe
,bildungsanreichernder Unternehmungen, was die Befragte als herausfordernd empfindet.
Die befragten Mentorinnen und Mentoren bewegen sich damit in einem Spannungsfeld
zwischen Erziehungs- bzw. Freizeit- und Lernbegleitung, dessen Aushandlung durch die in
sich teilweise ambivalente Projektkonzeption selbst angeregt wird. Durch die gefiihrten In-
terviews wurde auch deutlich, dass insbesondere Reflexionsprozesse nicht nur die Méglich-
keit zu bieten scheinen, sich dieser Ambivalenzen bewusst zu werden, sondern gleichzeitig
durch die Auseinandersetzung mit diesen die Chance bieten, z.B. durch ein Aushandeln der
Ambivalenzen zur Professionalisierung beizutragen. Solche Feststellungen werden natiirlich
Konsequenzen fiir die zukiinftige Begleitung und Qualifizierung der Mentorinnen und Men-
toren haben. Aktuell werden u.a. neue Workshopformate entwickelt, mit denen ein ldsungs-
orientierter Umgang mit erlebten Ambivalenzen erleichtert werden kann.

5 Fazit

Wihrend im Projekt Balu und Du Kinder (im Grundschulalter) adressiert sind, sind es im
Projekt Schlaufuchs explizit auf die Schiilerinnen- und Schiilerrolle festgelegte Mentees. Bei-
den Gruppen haftet ein durch die Projektkonzeption implizierter Férderbedarf an. Interes-
santerweise scheint jedoch bei den Moglis deutlich eine Lernférderungsnotwendigkeit wahr-
genommen zu werden, die fiir die bereits als begabt gekennzeichneten Schlaufiichse nicht
gleichermaflen stark gesehen wird. Hier scheint es weniger Probleme fiir die Mentorinnen
und Mentoren zu geben, sich auf eine reine Freizeitgestaltung zu bezichen als fiir die Balus,
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die mit der Doppelbotschaft der ,lernforderlichen Freizeitgestaltung® eine grofSere Last zu
verspiiren scheinen.

Der Sachverhalt der Etikettierung von Mentees zum Zwecke des unterstiitzenden Ressour-
ceneinsatzes scheint je nach Projekt zu variieren. Der ,Etikettierungs-Priifprozess durch Pro-
jektverantwortliche wirkt im ACWEL-Projekt potenziell besonders scharf, fiihrt aber bei-
spielsweise auch im Schlaufiuchs-Programm gelegentlich zu der Frage, ob die Bediirftigkeit
messbar hoch genug sei. Nominierungen im Projekt Balu und Du erfolgen durch Lehrkrifte,
die einen Férderbedarf zu erkennen glauben; hier ist die Festlegung auf bestimmte Forderas-
pekte zwar vergleichsweise offen, dafiir scheinen die Mentorinnen und Mentoren umso mehr
damit zu ringen, das ,Richtige tun zu wollen. Auffallend anders verhilt es sich tatsichlich mit
dem allgemeinen Forderangebot fiir Studierende im Bildungswissenschaftlichen Mentoring.
Nicht geférdert werden zu wollen wird von den férderwilligen Mentorinnen und Mentoren
immer wieder als illegitime Selbst-Ent-Etikettierung der Mentees wahrgenommen. Insge-
samt scheint Forderung in Projekten wie den hier betrachteten ohne Akzeptanz der konzep-
tuell festgelegten Etikettierungskriterien kaum auszukommen. Auffallend ist in jedem Fall,
wie sehr die Mentorinnen und Mentoren in Angeboten der Selbstreflexion und des reflexiven
Austauschs situativ' Umgangsmaglichkeiten fiir die festgestellten Ambivalenzen suchen und
— das gilt fiir die Begleitung aller Projekte — insbesondere fiir Prozesse Kollegialer Beratung,
hilfreiche Perspektiverweiterungen zuriickmelden.
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Experienzielle Kommunikation in der Hochschullehre —
Ein Erfahrungsbericht aus der Praxis und

Vorstellung eines konkreten Werkzeugs fiir eine
experienziell ausgerichtete Seminargestaltung

Tony Hofmann



Abstract

Kommunikation, die subjektives Erleben systematisch expliziert, experienzielle Kommunika-
tion also, basiert im Kern auf Gendlins (1998) Begriff des Felt Sense — einer vorsprachlichen
Kategorie von Bewusstheit, die etwas Wesentliches (schon) vage ahnt, aber diese Ahnung
(noch) nicht in passende Worte fassen kann. Der vorliegende Artikel dokumentiert einen
Versuch, im Hochschulsetting praktische Wege und Méglichkeiten fiir die sprachliche und
zielgerichtete Explikation des Felr Sense bereitzustellen. Zunichst werden hierzu die Grund-
prinzipien experienzieller Kommunikation theoretisch dargelegt und es wird ein prozessdi-
daktischer Rahmen beschrieben, in dem experienzielle Kommunikation in der Hochschul-
praxis gelingen kann. Darauf aufbauend werden erste konkrete Erfahrungen des Autors mit
diesem Konzept geschildert!. Als Drittes wird ein Anwendungsbeispiel fiir ein didaktisches
Tool skizziert, die experienzielle Kommunikation an der Hochschule systematisch unter-
stiitzt.

Keywords

experienzielle Kommunikation, Prozessdidaktik, Gestaltung von Hochschulseminaren

1 Aufgrund der sehr persdnlichen Auseinandersetzung wihlt der Autor in den folgenden Ausfithrungen an ent-
sprechenden Stellen eine sprachliche Form, in der er als ,.ich“ zu den Leserinnen und Lesern spricht, analog zum

Vorgehen bei Hofmann (2017a, S. 9f.)
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1 Experienzielle Kommunikation und Prozessdidaktik

Die Kernfrage, die mich in meiner Promotion bewegte, war, wie es méglich ist, in komplexen
pidagogischen, sonderpidagogischen und psychosozialen Lebens- und Arbeitswelten so zu
kommunizieren, dass die Kommunikation auch unter einer hohen situativen Komplexitit ge-
lingt. Dies wird moglich, so meine Annahme, wenn die Kommunikation konkreativ verliuft
(Rombach, 1994). Also derart, dass gemeinsam etwas sagbar wird, was ein einzelner Mensch
alleine nicht hitte sagen kénnen (Hofmann, 2017a). Ich entwickle aus diesem Grundgedan-
ken ein prozessorientiertes Kommunikationsmodell, welches das subjektive Erleben (engl.
sexperiencing”) einer gegebenen Kommunikationssituation in den Mittelpunke riickt. Aus
der Art und Weise, wie eine kommunizierende Person ihre je-gegenwirtige Situation erlebt,
lassen sich drei Relationen bestimmen, die jeweils von Kongruenz (erlebter Stimmigkeit)
oder Inkongruenz (erlebter Unstimmigkeit) gekennzeichnet sein kénnen:

* Entfaltung des individuellen Potenzials: Interaktionen gelingen dann, wenn ich mit mir
selbst immer stimmiger werde. Hierbei berufe ich mich primir auf zentrale Gedanken des
Roger’schen Ansatzes, insbesondere auf seinen Kongruenzbegriff (Rogers, 1974).

¢ Kooperatives soziales Miteinander: Interaktionen gelingen dann, wenn gemeinsam Lésun-
gen fiir Probleme hervorgebracht werden, die von allen (relevanten) Beteiligten mitgetra-
gen werden. Hierbei werden klassische kommunikationswissenschaftliche Modelle (Mead,
1968), aber auch aktuellere Theorien der Arbeitsorganisation beriicksichtigt (Scharmers
,Theorie U“, 2009).

¢ Nachhaltigkeit: Schliefllich ist auch eine Entwicklungsperspektive von Belang, die fiir
Fragen des Gelingens bzw. Misslingens beriicksichtigt werden muss. Interaktionsprozesse

gelingen dann, wenn sie auf lange Sicht betrachtet, immer adaptiver werden (Hofmann &
Heselhaus, 2019).

Zentraler Begriff und Herzstiick des unter diesen Gesichtspunkten entwickelten Kommu-
nikationsmodells ist der des [nnehaltens. Erst ein bewusstes Innehalten im voran flieflenden
Strom des Kommunikationsgeschehens erleichtert die Explikation dessen, was gerade erlebt
wird, in den drei oben genannten Richtungen. Dies wird méglich, indem die Kommunizie-
renden einen ,direkten Referenten® oder Felt Sense entstehen lassen (Gendlin, 1998; 2015,
S. 398fF.; Gendlin, 2004a, 2004b) — eine besondere Art von Erleben also, das etwas We-
sentliches (schon) vage ahnt, wobei diese Ahnung jedoch (noch) nicht in passende Worte
gefasst werden kann. Felr Sense kann sinngemifd ins Umgangssprachliche iibersetzt werden
als ,gefiihlter Sinn® oder ,,gefiihlte Bedeutung®. Er fungiert wie eine Art von innerem Kom-
pass, der dem, was gesagt wird, Stimmigkeit verleiht. Experienzielle Kommunikation nimmt
vage Ahnungen ernst. Sie gibt ihrer behutsam vorantastenden sprachlichen Ausformulierung
bewusst Raum. Experienziell Kommunizierende tasten sich gemeinsam sprachlich voran, so
als wiren sie Malerinnen und Maler, die in ihrem sprachlichen Zusammenspiel einen ersten
Entwurf fiir ein Thema skizzieren. Das, was gemeinsam sagbar und mittragbar ist, ist dann
zugleich auch persénlich stimmig.

Besonders hilfreich ist experienzielle Kommunikation in mehrdeutig-komplexen Situationen,
wie sie im Kontext der Pidagogik bei Verhaltensstérungen, aber auch in theoretischen Aus-
einandersetzungen mit selbiger in Hochschulseminaren besonders hiufig zu finden sind. Die
wachsende Komplexitit, die sich in vielen Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen, aber
auch von Lehrerinnen, Lehrern und Eltern zeigt, stellt eine zentrale gesellschaftliche (und
damit auch pidagogische) Herausforderung dar ( ,,Chaos” bei Speck 1997, ,Widerstreit"-
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Situationen bei Lyotard 1987, ,radikale Pluralitit® bei Welsch 1988, ,Ambiguitit“ bei Bau-
er 2018). Das Modell der experienziellen Kommunikation versucht eine Antwort auf diese
Herausforderung zu geben, indem es drei pidagogische Handlungsprinzipien fiir gelingende
Kommunikation in mehrdeutig-komplexen Situationen ausformuliert:

,»1. Hore deinem Gegeniiber aufmerksam zu, insbesondere dann, wenn ihr nicht d’accord geht.

2. Werte, aber werte nicht ab.

3. Lass neue Fragen aus dem Kontrastpotenzial entspringen, das sich zwischen euren Wertungen
aufspannt.“ (Hofmann, 2017a, S. 454)

Wendet man dieses begriffliche Grundgeriist auf die konkrete didaktische Ausgestaltung von
Seminaren an, so ergibt sich die zentrale Schlussfolgerung, dass Veranstaltungen gemeinsam
mit den Studierenden geplant, durchgefiihrt und ausgewertet werden sollten und dass zudem
in dieser Ausgestaltung viel Raum fiir experienzielle Kommunikation gelassen werden sollte.
Auf diese Weise, so die Annahme, sollten besonders viele thematische Kontrastpotenziale
entstehen, die alle Beteiligten und das Thema gleichermaflen vorantragen. Die Grundidee
zu einem formalen Rahmen, der solches méglich macht, findet sich im prozessdidaktischen
Konzept fiir Unterricht bei Verhaltensstérungen (Stein & Stein, 2014), welches hier auf die
Gestaltung von Hochschulveranstaltungen adaptiert wird. Weiterhin finden die themenzent-
rierte Interaktion Cohns (1993, 2009), das Konzept der ,,dynamic facilitation” (Zubizaretta,
zur Bonsen & Bock, 2014) sowie allgemeine Prinzipien nondirektiven Arbeitens, die Rogers
auf die Gestaltung von Hochschulveranstaltungen anwandte, Eingang (Rogers, 1974).
Hervorzuheben ist aus theoretischer Sicht besonders der Aspekt einer rollenden Planung:

Lernsituationen flieflen ineinander, und die Aufgaben des Pidagogen als didaktischer Gestalter
bestehen in der kritischen Beobachtung, Reflexion und Prozessgestaltung des Geschehens im Sinne
einer rollenden Planung: So kénnen sie etwa gemeinsam mit der Lerngruppe an einem bestimmten
Punkt entscheiden, die Lernform zu wechseln (etwa vom selbstgesteuerten Projektlernen zum
Frontalunterricht), neue Ziele anzuvisieren, auftretende Storungen zu thematisieren oder neue
Inhalte in den Unterricht einzubringen. (Stein & Stein, 2014, S. 238)

Die entwickelten Prinzipien der Prozessdidaktik fiir die Hochschullehre lassen sich, hierauf
aufbauend, wie folgt im Detail ausfiihren:

Generell ist die Haltung einer prozessdidaktisch orientierten Gruppenleitung die des Los-
lassens und Ubergebens von Verantwortung an die Gruppe. Dies meint: Der Kommunika-
tionsprozess fithre, nicht die Leitung. Weiterhin soll darauf Wert gelegt werden, echte Pro-
blemstellungen zu diskutieren. Besser als Fallbeispiele, die aus der ,Retorte” kommen, sind
echte Fragen der Studierenden, die sie tatsichlich zum gegenwirtigen Zeitpunke bewegen.
Hilfreich ist es, von Zeit zu Zeit (z.B. mit Hilfe einer Achtsamkeitsiibung) gemeinsam in-
nezuhalten. Dies soll es erméglichen, aus inhaltlichen Unklarheiten, die méglicherweise im
Kommunikationsverlauf entstehen, gerade die Aspekte herauszuheben, die fiir die Lebenssi-
tuation der Studierenden bedeutsam sind. Es soll weiterhin ressourcenorientiert statt defizit-
orientiert gearbeitet werden, z.B. durch die Frage: , Wann in deiner eigenen Schulzeit hast du
dich schon einmal verstanden gefiihlt und wodurch wurde dies bewirke? Eine prireflexive
Ebene (Hofmann, 2017a) kann durch haptische Materialien (z.B. durch sog. Sinn-Bilder,
Hofmann, 2017b), durch Comics oder Filme angeregt werden. Generell kann auch iiber ein
»PowerPoint-Verbot“ gemeinsam entschieden werden. Dies soll dabei unterstiitzen, Begriffe
aus eigener Erfahrung heraus zu entwickeln, statt blofles ,,Lehrbuchwissen zu diskutieren.
Die so entwickelten eigenen Begriffe kdnnen in einem zweiten Schritt durchaus zu Inhalten
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aus der Fachliteratur in Beziehung gesetzt werden, sodass diese leichter kritisierbar werden.
Ein Beispiel: Nehmen wir an, eine Studierende hat anhand eigener Uberlegungen ein per-
sonliches Kommunikationsprinzip entwickelt, etwa: ,Lass dem Gegeniiber besonders viel
Raum, wenn ihr euch in einer Konfliktsituation befindet.“ Ein solches Prinzip kann dann zu
bereits aus der Literatur bekannten Prinzipien (etwa den Schritten der gewaltfreien Kommu-
nikation, Rosenberg & Marshall 2002) vergleichend in Beziehung gesetzt werden. Dariiber
hinaus kann an besonders unklaren inhaldichen Stellen im Seminargeschehen durchaus eine
Fithrung durch die Gruppenleitung {ibernommen werden. Die Seminarleitung erhilt dann
die Rolle eines ,,primus inter pares“: Alle Diskussionsbeitrige sollten dann als Vorschlag oder
Frage formuliert werden, jedoch nicht im Sinne einer endgiiltigen Expertenmeinung, die alle
anderen Positionen {iberstimmt.

Auf diese Weise, so meine Annahme, sollte es méglich sein, in Hochschulseminaren eine
Kommunikationsdynamik in Gang zu setzen, die gemeinsam etwas Neues sagbar macht, was
alleine nicht sagbar gewesen wire (im Sinne von Konkreativitit, siche oben). Experienzielle
Kommunikation kann, so die Grundthese, dazu beitragen, Studierenden zu einer konkre-
ativen Synthesebildung zu verhelfen. Im Kommunikationsgeschehen scheinen dann nach
und nach verschiedene Thesen auf, die als gleichwertige Moglichkeiten nebeneinanderstehen
diirfen. Im Voranschreiten des Seminargeschehens kénnen diese stimmig integriert werden
(sowohl innerhalb der kommunizierenden Personen in Form von personlichen Einsichten als
auch in neuen Thesen oder Konzeptionen).

2 Erste Erfahrungen aus der Praxis

Das entwickelte Konzept nutze ich seit vier Jahren fiir einige meiner eigenen Hochschulver-
anstalcungen. Hier werden Ausschnitte aus einem Prozessprotokoll? wiedergegeben, das ich
im Wintersemester 2015/16 im Rahmen einer sich jihrlich wiederholenden Ubung nieder-
geschrieben habe. In dieser Ubung ging es um die Frage, wie Kommunikation in der pida-
gogischen Arbeit mit verhaltensauffilligen Kindern gelingen kann.

Rahmendaten:

* WS 15/16, Seminarzeit Donnerstag 16-18 Uhr, 2 Gruppen, 14-tigig im Wechsel, 16 bzw.
17 Personen je Gruppe, je 7 Sitzungen

¢ Thema ,Kommunikation in komplexen Situationen“ als Unterthema der Ubung ,,Ausge-
wihlte Kapitel der Psychologie bei Verhaltensstérungen®

e Ziel der Ubung: Entwicklung von ,Prinzipien gelingender Kommunikation fiir die Arbeit
mit verhaltensauffilligen Kindern und Jugendlichen®

Einzelne Sitzungen:

In der ersten Sitzung wurde ausfiithrlich das prozessdidaktische Vorgehen geschildert und
fand groflen Anklang bei den Teilnehmenden. Zur Verbesserung der Seminaratmosphire
wurde der Wunsch nach Kaffee und Keksen gedufSert. Gegen Ende der ersten Sitzung wurde
der Seminarablauf tiber das Semester geplant und einzelne Personen den Themen zugeteilt.
Inhaltlich beschloss die Gruppe auf eigenen Wunsch, sich auf die einzelnen Kapitel meiner

2 Das Protokoll wird hier zusammengefasst wiedergegeben. Aus Platzgriinden lege ich die Ausfiihrungen zu Semi-
nargruppe 1 dar (mit Ausnahme der Sondertermine, siche unten); die protokollierten Ausfithrungen zu Gruppe

2 sind per Mail erhiltich.
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Dissertation zu stiitzen, welche somit zugleich auch als Leitfaden durch das Semester dienten.
Diese Inhalte sollten frei referiert werden (jedoch nicht im Sinne eines , klassischen® Referats,
sondern mit vielen Kommunikations-Experimenten, Filmen etc.). Die Gruppe einigte sich
zudem darauf, kein PowerPoint zu verwenden.

Die zweite Sitzung gestaltete sich aufgrund von vier Nachziiglern, die die Inhalte der ersten
Sitzung nicht kannten, schwierig, da ich mich gezwungen sah, das Konzept in wenigen Sitzen
erneut zu erldutern. Ich versuchte jedoch, die Verantwortung direkt an die Studierenden zu
geben. Auch inhaltliche Fragen beziiglich der Leistungserhebung wies ich an sie zuriick, auch
wenn es mir schwerfiel, mich zuriickzuhalten und nicht zu fithren. Ich empfand dies fast als
konflikthaft, fiir die Studierenden war es gleichermaflen schwierig, mit dieser Verantwortung
umzugehen, wie sie selbst sagten. Inhalt der Sitzung war das erste Kapitel meiner Dissertati-
on, das von Referierenden wiedergegeben wurde. Dabei waren die Details v.a. auf den pida-
gogischen Bereich (ESE) bezogen. Es entstanden sehr viele Diskussionen, wozu u.a. die breite
Methodenvielfalt seitens der Referierenden anregte. Die Studierenden erzihlten narrativ aus
ihren Praktika und begannen, iiber das von den Referenten vorhergesehene Mafd hinaus zu
diskutieren, was mir das Gefiihl verlieh, dass ihnen das Thema nahe ging. Aufgrund der brei-
ten Diskussion wurde das Tempo gegen Ende schneller und lief§ keine Zwischendiskussionen
mehr zu. Das eigentliche inhaltliche Fazit von Kapitel eins kam deshalb zu kurz, weshalb ich
die inhaltliche Fiihrung tibernahm und selbst zusammenfasste, worauf es mir im Wesentli-
chen ankam.’ Fiir die kommende Sitzung beschlossen wir, die Inhalte kiinftig sehr knapp zu
fassen und mehr auf die Zeit zu achten.

Die dritte Sitzung kam ziigig ins Rollen. Auf Wunsch der Studierenden wurde eigeninitia-
tiv ein Stuhlkreis gebildet. Nach einer einfiihrenden Kommunikationsiibung wurden viele
verschiedene Kommunikationsmodelle vorgestellt, tiber die die Studierenden diskutierten.
Dabei bekam ich das Gefiihl, dass der eigentliche rote Faden der Dissertation verloren ging.
Jedoch nahm ich mich (im Gegensatz zum Ende der letzten Sitzung) inhaltlich stirker zurtick
und vertraute darauf, dass sich der Kommunikationsprozess dorthin wenden wiirde, wo fiir
die Gruppe das Interesse lag. Am Ende ordneten einige der Teilnehmenden noch einmal
selbstindig die Verteilung der Themen neu zu.

In der vierten Sitzung wurde wieder eigeninitiativ ein Stuhlkreis gebildet. Es folgte ein eher
stockendes Gesprich, da es sowohl bei den vier Referierenden des Themas als auch den ande-
ren Beteiligten grofSe Unklarheiten gab. Dies fiihrte zu hiufigen Verstindnis-Riickfragen am
mich. Das zentrale Thema lautete ,, Konkreativitit in der Kommunikation®“. Fiir die Studie-
renden erwies sich diese Sitzung als sehr anstrengend. Sie stellten am Ende viele allgemeine
Fragen an mich, z.B. wie ich auf dieses Thema gekommen sei und warum ich eine Disserta-
tion dazu geschrieben hitte. Ich sprach dabei auch tiber meine Unsicherheit, ob ich ihnen
wirklich solch komplexe Themen zumuten sollte. Dies wurde unbedingt bejaht und gerade
das als Grund dafiir genannt, dieses Seminar zu belegen. Besonders betonten sie, dass sie es
schitzten, alles frei heraus sagen zu diirfen. Beziiglich der Planung sprach ich noch an, dass
es auch die Moglichkeit einer Konfliktanalyse oder dhnlicher Interventionen gibe. Die kom-
menden Referierenden beschlossen darauthin, auch die anderen, bisher nicht beriicksichtig-
ten Kapitel der Dissertation nach fiir sie relevanten Themen zu durchforsten.

3 Dies steht eigentlich im Widerspruch zu der Idee, wenig zu fithren und keine theoretische Rahmung vorzugeben.
Da ich jedoch als Dozent selbst auch Lernender war/bin, und es mir selbst anfangs noch etwas schwerfiel, alles
theoretisch Formulierte konsequent umzusetzen, dachte ich an diesem Punke einfach nicht daran. Erst in der
nachtriglichen Reflexion (d.h. beim Schreiben des Protokolls) wurde es mir bewusst.

153



154

Tagungsbeitrige und weitere Fachbeitrige

Sitzung fiinf begann mit einer praktischen Anleitung zu experienzieller Kommunikation. Die
inhaltiche Diskussion erfolgte primir anhand des fiinften Kapitels des Skripts. Es gab immer
wieder Bedarf zur Klidrung, wenn die Studierenden an einen ihnen unverstindlichen Punkt
angelangt waren. Das Stocken konnte meist gemeinsam gelost werden. Den verunsichert
fragenden Blicken der Studierenden wich ich manchmal absichtlich aus. Es ergab sich eine
(meiner Einschitzung nach) gelungene Sitzung, in der das fiinfte Kapitel eher gefithlsmifiig
verstanden wurde, als dass das Verstandene konkret benannt werden konnte. (Ein solches
geftihlsmifliges Verstehen, so wird mir in der Reflexion deutlich, ist gerade auch das, was im
Sinne von experienzieller Kommunikation erwiinscht ist.)

Da die darauffolgende Sitzung aufgrund einer Fortbildung entfallen musste, bot ich zwei
Sondertermine an, bei denen die Studierenden beider Gruppen die freie Wahl der Teilnahme
hatten. Unter meiner Leitung arbeiteten wir in der ersten Sondersitzung mit Bildkarten mit
metaphorisch interpretierbaren Darstellungen (sog. Sinn-Bilder, Hofmann, 2017b). Ziel war
es, konkrete eigene Prinzipien zu gelingender Kommunikation mit verhaltensauffilligen Kin-
dern und Jugendlichen zu entwickeln®. Als Methode diente Focusing (im Sinne Gendlins,
1998), in Kombination mit den vier Symbolisations-Schritten der Sinn-Bilder (Hofmann,
2017b.). Insgesamt traf diese Methode auf grofle Zustimmung und wurde als gewinnbrin-
gend kommentiert. Das Feedback zeigte, dass die Bildkarten dabei halfen, die Inhalte, die in
den bisherigen Sitzungen nur vage angeklungen waren, konkreter zu fassen, zu erweitern und
zu vertiefen. Der Austausch im Gesprich war hierfiir auch hilfreich. Am zweiten Sonderter-
min nahmen nur wenige Studierende teil. In dieser Sitzung stellte zunichst eine Studierende
(eine Grundschullehrerin) auf eigenen Wunsch hin das Konzept einer Férderschule vor, an
der sie arbeitete (im Wesentlichen: , Triple-P*). Dazu wurden viele interessierte Riickfragen
gestellt, die sehr viel Zeit einnahmen. Es folgte eine 35-miniitige Diskussion zum Thema
»Hirte und Strukeur vs. Flexibilitit und Sensibilitdt®, bei der auch angeregte Diskussionen
entstanden. In anschliefenden ,,2 Minuten Stille” konnte jede bzw. jeder aufschreiben, was
fuir sie/ihn am wichtigsten war. Am Ende der Sitzung lief§ ich mir noch ein schriftliches Feed-
back zum gesamten Seminarkonzept geben.

Am Abschlusstermin wurde die Modulklausur Psychologie geschrieben (aus organisatori-
schen Griinden im Zeitfenster der Kommunikationsiibung).

Das Feedback der Studierenden zur Kommunikationsiibung fiel grofitenteils positiv aus. Be-
sonders der grofle Anteil des Praxisbezugs kam sehr gut an. Die Auseinandersetzung mit kon-
kreten Situationen erschien den Studierenden hilfreich fiir ihren spiteren beruflichen Alltag.
Zudem bot das Seminar viel Raum, Themen zu besprechen, die von den Studierenden selbst
eingebracht und fiir interessant empfunden wurden. Grundsitzlich gab es die Moglichkeit,
sich sehr intensiv mit verschiedenen Inhalten auseinanderzusetzen und zu diskutieren, was
einige Studierende als interessant, doch zum Teil auch als schwierig empfanden, da die In-
halte des Seminars nicht einfach (auswendig) gelernt werden konnen, sondern eine Art der
gedanklichen Weiterentwicklung darstellen.

Die starke Orientierung an den Studierenden sorgte dafiir, dass die meisten von ihnen nach
eigener Auskunft das Seminar als sehr kurzweilig empfanden, schnell in einen ,Flow® ge-
rieten und neue Denkanstofle entwickelten. Jedoch lihmte eben diese Abhingigkeit von

4 Die Frage, worin genau der Unterschied zwischen Kindern ohne und Kindern mit Verhaltensauffilligkeiten (so-
fern es ihn gibt) besteht, wurde bereits in einer anderen Ubung vertieft thematisiert, ein Semester vor dem Semes-
ter, in dem sich die meisten Teilnehmenden dieser Gruppe befanden.
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den Teilnehmenden gleichsam auch Diskussionen, wenn selbige nicht motiviert waren, sich
einzubringen.

Auch ihren Eindruck von mir als Dozent wurde in ebenso positiver, aber auch kritischer
Form zuriickgemeldet. Dadurch, dass das Seminar von mir recht offen und flexibel fiir Verin-
derungen gestaltet war, wiinschten sich vereinzelte Studierende mehr Struktur und Klarheit,
wollten wissen, was ,jetzt genau Sache war®. Auf der anderen Seite kultivierte diese Art der
Gestaltung (nach Auskunft der Studierenden) eine sehr entspannte Atmosphire, in der die
Gruppe und ich auf Augenhthe miteinander arbeiten konnten. Die Teilnehmenden gaben
an, dass sie sich bei der Arbeit im Seminar stets ernstgenommen und achtsam behandelt
gefiihlt haben.

Zusammenfassend zeigte mir das Feedback, dass die Gruppenkonstellation das Gelingen ei-
nes solchen Seminars maf$geblich beeinflusst. Die experienzielle Gesprachskultur sowie die
Weiterentwicklung verschiedener Themen als wichtigste Momente des Seminars steigen und
fallen mit der Motivation der Studierenden, sich aktiv einzubringen.

Einige der prozessdidaktischen Prinzipien bedurften in Folgesemestern einer Uberarbeitung.
Besonders die Idee, allein den Kommunikationsprozess fithren zu lassen, hat sich als zu naiv
herausgestellt. Mittlerweile verfolge ich ein Leitprinzip, das Form und Inhalt konsequent
trennt. Als prozessdidaktisch arbeitende Gruppenleitung ist es meine Aufgabe, den formalen
Rahmen zu halten und in diesem Sinne durchaus Fithrungsverantwortung zu tibernehmen.
Inhaltlich jedoch ist eine groffitmogliche Offenheit hilfreich. So gebe ich mittlerweile z.B. am
Anfang des Semesters eine Themenliste zur Auswahl, aus denen die Studierenden sich die fiir
sie spannendsten aussuchen.

Eine besondere Problematik aus Leitungssicht bestand darin, dass im Wintersemester
2015/16 und auch im darauffolgenden Jahr (WS 2016/17) die Teilnehmerzahlen im Laufe
des Semesters deutlich absanken. Dies brachte mich in einen (schmerzlich gefiihlten, jedoch
nie offen thematisierten) Rollenkonflikt im Hinblick auf meine Dozentenrolle, an die von
Hochschulseite bestimmte Erwartungen gestellt werden. In den darauffolgenden Semestern
lie8 ich deshalb vom Prinzip einer ,rollenden Planung®, wie es bei Stein und Stein (2014)
beschrieben wird, ab; Seminare wurden fortan gemeinsam in der ersten Sitzung geplant. Eine
Verantwortungsdiffusion, die zu einem Absinken der Teilnehmerzahlen im Laufe des Semes-
ters fiihrte, sollte so von vornherein ausgeschlossen werden. Im Wintersemester 2017/18
und Wintersemester 2018/19 konnte ich den Effekt der sinkenden Teilnehmerzahlen gegen
Semesterende tatsichlich nicht mehr (bzw. nur noch abgeschwicht) feststellen, im Winterse-
mester 2019/20 trat er jedoch wieder auf. Was die Griinde hierfiir sind, ist mir derzeit nicht
klar und bedarf weiterer Erkundung. Zudem ist festzuhalten, dass eine rollende Planung auf
einer personlichen Ebene sehr anstrengend ist. In meiner eigenen Wahrnehmung ist eine
gemeinsame Planung am Semesterbeginn wesentlich ressourcenschonender.

Allgemein gesprochen erwies sich die hohe Eigenverantwortlichkeit der Studierenden fiir
die diskutierten Inhalte durchgingig als sehr forderlich. Die Gruppen der darauffolgenden
Semester waren von Anfang an sehr zufrieden mit der inhaltlichen Gestaltung des Seminars.
Dies zeigt auch die Auswertung einer zwischenzeitlich von externer Seite durchgefiihrten
Evaluation, die durchweg positiv erfolgte (Schulnoten auf allen Skalen 1 bis 2). Auch die
Essays, die als Leistungserhebung dienten, waren im Durchschnitt von hoher Qualitit.
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3 Beispiel fiir ein konkretes prozessdidaktisches Werkzeug zur
Erméglichung von experienzieller Kommunikation in
Hochschulseminaren

Im dritten Abschnitt soll ein experienzielles Tool diskutiert werden, das von Dr. Evelyn Fend-
ler-Lee und mir entwickelt wurde. Dieses Werkzeug kann (u.a.) eingesetzt werden, um expe-
rienzielle Kommunikation an Hochschulen methodisch zu unterstiitzten. Es beruht auf der
von Gendlin entwickelten Methode 7hinking at the Edge (kurz TAE, Gendlin, 2004a, 2004b;
deutsche Ubersetzung »Denken, wo noch Worte fehlen, eine Form des erlebensbezogenen
Denkens, Deloch & Feuerstein, 2010). TAE wird hier in der Form eines Spiels umgesetzt,
das den Namen Thetaland — The Game of Inquiry (Fendler-Lee & Hofmann, 2020) trigt und
dessen Prototyp seit etwa einem Jahr von mir in verschiedenen Veranstaltungen eingesetzt
wird.

TAE wurde konzipiert ,to articulate in new terms something which needs to be said but
is at first only an inchoate ‘bodily sense’”” (Gendlin, 2004a, S. 1). Es kann in universitiren
Kontexten beispielsweise genutzt werden, um eine eigene inhaltliche Position zu komple-
xen Themen zu formulieren. TAE wurde urspriinglich an einem philosophischen Lehrstuhl
der Universitdt Chicago entwickelt (Gendlin, 2004a; 2004b). Es ist der Focusing-Methode
(Gendlin, 1998; Gendlin & Wiltschko, 2004) verwandt und sicht ein rhythmisches Pendeln
zwischen Erleben und Sprache vor. Im deutschsprachigen Raum existieren bislang mehrere
Anwendunggsbeziige, zum einen als flexibel anpassbare Praxis originiren Denkens an unter-
schiedliche (u.a. berufliche) Kontexte (Fendler-Lee, 2017), aber auch in Form eines spezifisch
erlebensbezogenen Coachingangebots (Deloch, 2017). In Entwicklung befindet sich der-
zeit ein TAE-orientiertes Supervisionstool, das es erméglichen soll, Konflikte in der direkten
Kommunikation von Lehrkriften und Schiilerinnen/Schiilern unter Anleitung eines Super-
visors/einer Supervisorin gewaltfrei zu lsen (Serg, 2019).

TAE in seiner urspriinglichen Form ist sehr umfangreich. Zwar ist es durchaus auch in dieser
Form in Hochschulseminaren anwendbar, jedoch ist eine flexibilisierte Einbettung in beste-
hende Seminarkonzepte wiinschenswert. Um also die Grundidee des 7hinking ar the Edge auf
eine spielerische, u.a. fiir Hochschul-Seminare leichter nutzbare Form herunterzubrechen,
wurden verschiedene Anforderungen formuliert, eine Art Pflichtenheft. Hand in Hand mit
diesem Heft entwickelte sich das Tool 7hetaland, welches diese Merkmale mit Hilfe kon-
kreter Lernmaterialien umsetzt (vgl. Abb. 1). Die Fragekarten, die das Herzstiick des Tools
ausmachen, helfen dabei, verschiedenen Aspekte des Themas zu systematisieren und sich auf
wenige, ausgewihlte Aspekte zu konzentrieren. Dies allein unterscheidet 7hetaland jedoch
noch nicht von anderen, bereits bekannten bzw. etablierten didaktischen Methoden. Das
Besondere liegt in der experienziellen Grundhaltung, die die Fragen des Tools durchzieht.
Wer Thetaland bereist, arbeitet gewissermaflen durchgingig mit dem und am Felt Sense. Die-
se konstituierende Grundannahme ist bereits ein Alleinstellungsmerkmal der TAE-Methode
und somit auch des darauf aufbauenden 7hetaland-Tools.

Wie geht nun eine Spielesession vor sich? Die Grundidee 7hetalands ist es, dass sich Teilneh-
merinnen und Teilnehmer in mehreren aufeinander aufbauenden Spielrunden an Orte bege-
ben, die in einer Fantasiewelt beheimatet sind: 7hetaland ist ein (noch) unentdeckter innerer
Kontinent, der von den Spielenden bereist und systematisch erkundet wird. So gibt es in die-
ser Welt zum Beispiel das ,Nebeltal®, in dem die Spielenden Fragekirtchen zichen konnen,
die dabei helfen, das eigene Gespiir zu einem bestimmten Thema zu befragen (Fragekirtchen
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Abb. 1: Materialien 7hetalands

der Farbe Orange). Es gibt rote Orte, die Konflikte und Paradoxien des Themas verstehbar
machen. Die Fragen, die hier gezogen werden, unterstiitzen dabei, zentrale Widerspriiche zu
erkennen, die im Thema verborgen liegen (beispielsweise der Ort ,,Der Vulkan®). Gelbe Orte
setzen am bestehenden Wissen an, so konnen beispielsweise bereits etablierte theoretische
Modelle, die fiir ein Thema oder ein Fach von Belang sind, unterstiitzend in den eigenen
Denkprozess einbezogen werden. Ein solcher Ort wire beispielsweise ,,Die grof§e Biblio-
thek®. Blaue Orte unterstiitzen das prizise Feilen an sprachlichen Formulierungen, so sind
z.B. die Fragen des ,,Bildhauers® hilfreich, um skizzenhafte Sitze zu bilden, die als erste grobe
Gestalt aus dem subjektiven Chaos des Denkprozesses hervorscheinen. Griine Orte sind Orte
der Interaktion, an denen sich Teilnehmerinnen und Teilnehmer wechselseitig durch aktives
Zuhéren unterstiitzen. Ein solcher Ort ist der ,murmelnde Bach, an den man sich gemein-
sam zuriickzieht, um dem Gegeniiber aufmerksam zu lauschen. Lila gefirbte Orte schliefilich
unterstiitzen dabei, die Ergebnisse festzuhalten, so dass die Essenz des erarbeiteten Denk-
prozesses sprachlich greifbar und benennbar wird. ,Die Lichtung® ist ein Beispiel fiir einen
solchen Ort. Die Fragen und Anregungen, die auf den verschiedenen Fragekirtchen nieder-
geschrieben sind, helfen dabei, das Thema, das man mit Hilfe 7hetalands bearbeiten mochte,
systematisch zu erkunden. Sie werden Frage fiir Frage beantwortet, in einem Reisetagebuch
(also einer Art von Protokoll) werden alle Antworten schriftlich festgehalten.

Das bisher dargelegte Grundkonzept 7hetalands beschreibt das Toolkit in einer Basisversion
(12/14 Orte). Es sind zudem vier Erweiterungen in Arbeit, die 1. sprachliche Bedeutungen
vertiefen, 2. die praktische Relevanz des Erarbeiteten hervorheben, 3. wissenschaftliche The-
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oriebildung erméglichen und 4. wechselseitige Lernprozesse zwischen den Teilnehmenden
unterstiitzen werden. 7hetaland ist zudem fiir verschiedene Anwendungsfelder konzipiert. So
kann es z.B. als Werkzeug zur systematischen Reflexion von mehrdeutigen padagogischen Si-
tuationen eingesetzt werden, etwa in der Supervision von Lehrkriften. Es kann zur sonderpi-
dagogischen Theoriebildung verwendet werden, beispielsweise im Kontext von Promotions-
projekten oder studentischen Abschlussarbeiten. In diesen beiden Anwendungsgebieten geht
es ganz konkret darum, eine eigene, klar durchdachte und gut begriindete fachliche Position
auszuformulieren. 7hetaland kann zudem auch dafiir verwendet werden, die eigene pidago-
gische Haltung zu prizisieren, die am Berufsstart von fertig ausgebildeten Lehrkriften steht.
Meine bisherigen Erfahrungen mit 7hetaland in der Hochschullehre sind tiberwiegend po-
sitiv. Eingesetzt wurde es bisher z.B. im Rahmen eines Psychologieseminars. Die Aufgabe
fur die Studierenden bestand darin, eine begriindete fachliche Position gegeniiber psycho-
logischen Modellen und Theorien zu entwickeln und auszuformulieren. Weiterhin wurde
Thetaland in einem Examenskolloquium zur Vorbereitung auf die schriftlichen Staatsexa-
menspriifungen eingesetzt. Ein drittes Anwendungsbeispiel ist ein dreitdgiger Workshop mit
einer Gruppe von Studierenden der Sozialen Arbeit, die mit Hilfe 7hetalands ihre berufliche
Identitdt/ihr berufliches Selbstverstindnis/ihre Rolle als Sozialarbeiterinnen und Sozialarbei-
ter ausformulierten. Zudem wurde es zu Beginn eines Seminars zum Thema ,Nihe und
Distanz® eingesetzt, um Studierenden einen Rahmen zu geben, in dem sie persénliche, er-
fahrungsbezogene Grundthesen zu diesem Thema in ihren eigenen Worten ausformulieren
konnten. Diese Thesen wurden im Laufe des Semesters zu Inhalten aus der Fachliteratur in
Bezichung gesetzt.

Es ist in meiner ersten Einschitzung ein deutlicher Unterschied zwischen zwei Studierenden-
gruppen zu erkennen: Studierende niedrigerer Semester arbeiten mit 7hetaland tendenziell
personliche Themen auf und setzen diese nur teilweise zu den Inhalten der universitiren Ver-
anstaltung in Bezug, wohingegen Studierende hoherer Semester tiefere TAE-Prozesse vollfiih-
ren, die inhaltlich durchgingig am Thema bleiben. Ein Grund hierfiir konnte in der gréfleren
Erfahrung liegen und in der Wissensfiille, aus der Studierende hherer Semester schopfen.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass experienzielle Kommunikation an Hochschulen un-
ter bestimmten Bedingungen gelingt. Entscheidende Gelingensbedingung ist ein differen-
ziertes Zusammenspiel aus Freiheit und Strukturierung. In der Form sollten Seminare, in
denen experienziell kommuniziert wird, klar strukturiert sein (diese Strukeur kann jedoch
gemeinsam mit den Studierenden entworfen und ausgestaltet werden, im Sinne prozessdi-
daktischen Arbeitens). Inhaltlich hingegen ist eine grofSe Offenheit fiir Diskussionsverliufe
sinnvoll, sofern die Themen, iiber die diskutiert wird, klar benannt werden. Zudem kénnen
Studierende immer wieder ermutigt werden, noch unfertige und vorliufig erscheinende Ge-
danken zu duflern. Ein vorldufiges Fazit fiir den Einsatz 7hetalands (als konkretes Tool zur
Erméglichung von experienzieller Kommunikation) lautet, dass es ein geeignetes prozess-
didaktisches Werkzeug fiir die Arbeit mit Studierenden niedrigerer Semester ist, um per-
sonliche Themen in einem sicheren Rahmen zu kliren, ohne die Person zu exponieren. Fiir
iltere Studierende, Promovierende der Sonderpidagogik und andere wissenschaftlich titige
Personen ist es eine geeignete prozessdidaktische Methode, um eine eigene fachliche Position
auszuformulieren.
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Weitere Forschung beziiglich der Anwendung von experienzieller Kommunikation sowie von
TAE-orientierten Methodiken und Tools in Hochschulsettings ist dringend erwiinscht. Es
wurde hierfiir eine internationale Forschergruppe (Deutschland, Island, USA & Israel) einge-
richtet, die ggf. beratend begleiten kann. Unter dem Stichwort ,,embodied critical thinking®
werden die Grundgedanken des Forschungskonzepts auf einer Website der Universitit Island

(Reykjavik) gebiindelt (http://ect.hi.is).
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Abstract

Im Beitrag wird die TEACH-WELL Studie vorgestellt und das Design kritisch diskutiert. Es
handelt sich um die Beschreibung eines Forschungsvorhabens, das sich derzeit noch in der
Planungsphase befindet. TEACH-WELL méchte die vor allem in den USA, Belgien und den
Niederlanden nachgewiesenen Effekte des Good Behavior Game (GBG; Barrish, Saunders
& Wolf, 1969) in der Grundschule replizieren. In Anlehnung an das Forschungsdesign des
wissenschaftlichen Ausgangsprojekts von Leflot, van Lier, Onghena & Colpin (2010, 2013)
wird ein Quasi-experimentelles Kontrollgruppendesign mit fiinf Messzeitpunkten und ins-
gesamt ca. 1.300 Grundschiilerinnen und -schiiler umgesetzt. Es ist davon auszugehen, dass
sich durch den Einsatz des GBG unter anderem eine deutliche Verhaltensverbesserung der
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht zeigt.

Keywords

Good Behaviour Game, Intervention bei Verhaltensauffilligkeiten, Privention psychischer
Auffilligkeiten

161



162

Tagungsbeitrige und weitere Fachbeitrige

1 Problemaufriss

Externalisierende Verhaltensprobleme von Schiilerinnen und Schiilern (oppositionelle, ag-
gressive und hyperaktive Verhaltensweisen) gehoren zu den bedeutsamen psychischen Auffil-
ligkeiten im Grundschulalter, die mit dem Alter eher zu- als abnehmen (Harrison, Vannest,
Davis & Reynolds, 2012), mit deutlichen Beeintrichtigungen verbunden sind und von Lehr-
kriften als besonders herausfordernd wahrgenommen werden (Briesch, Ferguson, Volpe &
Briesch, 2012). Mit Punkeprivalenzen zwischen 4.5 % und 15.6 %, abhingig von Geschlecht
und Alter, zeigt sich in der BELLA-Kohortenstudie (Klasen et al., 2016) eine hohe Verbrei-
tung von impulsiven, aggressiven und hyperaktiven Verhaltensweisen in der Altersgruppe
der Sieben- bis Zehnjihrigen. Neben der Hiufigkeit nimmt das Robert-Koch-Institut in der
KiGGS-Studie (Baumgarten, Klipker, Gébel, Janitza & Hsélling, 2018) auch die Persistenz
von psychischen Auffilligkeiten in den Blick. Die Forschergruppe untersucht dieselben Kin-
der und Jugendlichen mit zeitlichem Abstand erneut. 45 % der zur Basiserhebung (2003-
2006) auffilligen Kinder waren auch zur Welle 1 (2009-2012) noch auffillig. Zusitzlich sind
12 % der unauffilligen Kinder des ersten Erhebungszeitpunkts zum zweiten Messzeitpunkte
auffillig geworden. Psychische Auffilligkeiten im Grundschulalter stehen zudem in einem
signifikanten Zusammenhang mit schulischen Problemen im weiteren Entwicklungsverlauf
(Jantzer, Haffner, Parzer, Roos, Steen & Resch, 2012; Krause et al., 2014). Schulte-Kérne
(2016) nimmt in seiner Uberblicksarbeit ebenfalls die Bedeutung psychischer Auffilligkeiten
fiir die schulische Entwicklung in den Blick. Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit externalisie-
renden Verhaltensproblemen werden Klassenwiederholungen, Schulverwarnungen und -ver-
weise, Schulausschluss, Schulabsentismus und ein niedriges Schulabschlussniveau als grofite
Probleme herausgestellt. Dariiber hinaus werden signifikante Leistungsunterschiede beim
Lesen (d = 0.73), in der Rechtschreibung (4 = 0.55) und beim Rechnen (4 = 0.67) ermittelt.
Hinzu kommen negative Auswirkungen auf die sozial-emotionale Kompetenzentwicklung
der betroffenen Schiilerinnen und Schiiler (Beelmann & Raabe, 2007) sowie massive soziale
Ausgrenzungsprozesse (Krull, Wilbert & Hennemann, 2018). Demnach erhéhen insbeson-
dere frith auftretende externalisierende Verhaltensauffilligkeiten bei Kindern das Risiko fiir
eine abweichende Entwicklung, mit negativen Auswirkungen auf die schulische Leistungs-
entwicklung und die psychische Gesundheit.

Das Good Behavior Game (GBG; Barrish, Saunders & Wolf, 1969) setzt hier an und kann
genutzt werden, um solchen Prozessen effektiv entgegenzuwirken (bspw. Kellam et al., 2014;
Leflot, van Lier, Onghena & Colpin, 2010, 2013). Die vorliegenden Untersuchungen zur
Mafnahme deuten darauf hin, dass sich das Spiel insbesondere auch auf das Lernumfeld der
Kinder positiv auswirkt (Leflot et al., 2013; Witvliet, van Lier & Cuijpers, 2009). Demnach
leistet das GBG einen Beitrag dazu, Schiilerinnen und Schiilern eine bessere soziale Ein-
bindung in die Klassengemeinschaft und positivere sozial-emotionale Schulerfahrungen zu
ermdglichen. Die langfristigen Wirkungen auf gesundheitsrelevante Verhaltensweisen (Re-
duktion von Aggression und Delinquenz, Nikotinkonsum, Suizidalitidt und risikobehaftetes
Sexualverhalten bei minnlichen Probanden) konnten in US-amerikanischen Lingsschnitt-
studien (Kellam et al., 2014) differenziert belegt werden.
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2 Theoretischer Hintergrund

Beim GBG handelt sich um eine universell-priventive Mafinahme, die von Lehrkriften un-
ter Alltagsbedingungen selbststindig implementiert und wihrend des reguliren Unterrichts
durchgefithre wird. Hierbei nutzt die Mafinahme drei zentrale Wirkmechanismen. Erstens
wird durch lerntheoretische Elemente (Kanfer & Saslow, 1965), wie das direkte Setzen von
Hinweisreizen und die Vergabe von Belohnungen, die individuelle Fertigkeit der Schiilerin-
nen und Schiiler zur Selbststeuerung geférdert. Zweitens verindert das GBG das Feedback-
verhalten der Lehrperson. Hier erméglicht es durch das Prinzip der Gruppenkontingenz eine
Reduktion von individuumsbezogenen negativen Riickmeldungen und fordert das Loben
(Leflot et al., 2010). Drittens beinhaltet das Spiel zentrale Gelingensbedingungen fiir sozial-
integrative Sozialkontakte (Huber, 2019), wie z.B. positive Interdependenz. Hierdurch kann
sowohl das Klassenklima allgemein als auch der Kontake innerhalb der Gleichaltrigengruppe
verbessert werden. Im Folgenden werden die wichtigsten theoretischen Bezugspunkte dieser
Mechanismen kurz dargestellt und die Verbindung zum GBG hergestellt.

2.1 Lerntheorie

Der Grundmechanismus der durch Kanfer und Saslow (1965) erweiterten Lerntheorie lisst
sich mit dem Akronym S-O-R-K-C zusammenfassen: Ein Stimulus (S) wirkt auf den Orga-
nismus (O) und ruft bei diesem eine Reaktion (R) hervor. Durch das Setzen von Hinweisrei-
zen, Kontingenz-Erzeugung (K), soll das affektive Verhalten zuriick ins Bewusstsein geholt
und schlieSlich mit einer Konsequenz (C) verkniipft werden. Im Rahmen des GBG stellen
die sozialen Interaktionen wihrend des Unterrichts die Stimuli dar, die bei den Schiilerinnen
und Schiilern (O) Unterrichtsstorungen (R) hervorrufen kénnen. Durch die sofortige Anzei-
ge eines ,Fouls® seitens der Lehrperson soll Kontingenz (K) erzeugt werden, um die Kinder
in die Lage zu versetzen, ihr affektives Verhalten willentlich zu steuern. Das kontrollierte Ver-
halten wird schliefSlich mit einer Belohnung (C), wie z.B. dem Erhalt von Zeit fiir bevorzugte
Aktivititen, verkniipft.

2.2 Intergruppen-Kontakttheorie

Die Sozialpsychologie (Aronson, Wilson & Akert, 2014) nutzt zur Erklirung von Vorurtei-
len von Gruppen gegeniiber anderen Gruppen hiufig die Intergruppen-Kontakttheorie von
Allport (1954). Grundidee dieser Theorie ist, dass sich gegenseitige negative Einstellungen
durch einen Mangel qualitativ hochwertiger Sozialkontakte zwischen den Gruppenmitglie-
dern erkldren lassen. Aus der empirischen Forschung sind acht Merkmale bekannt, die die
Wahrscheinlichkeit erhéhen, dass Kontakte auch eine sozialintegrative Wirkung entfalten
(Huber, 2019): Statusgleichheit, Zielgleichheit, positive Interdependenz, Legitimation durch
eine Autoritit, Qualitit des Kontakts, Linge des Kontakts, Intimitit des Kontakts und
Zwanglosigkeit des Kontakts. Das GBG fokussiert insbesondere die ersten vier Kriterien:
Alle Klassenregeln gelten fiir alle Schiilerinnen und Schiiler und alle Regelverst6fle werden
gleichermafen mit ,,Fouls® markiert, sodass beziiglich der Einhaltung der Regeln von einer
Statusgleichgleicht auszugehen ist. Die Zielgleichheit ist unter anderem dadurch gegeben,
dass alle Kinder das GBG spielen um zu gewinnen. Niemand kann dieses Ziel jedoch alleine
erreichen, sondern ist immer auf die tibrigen Teammitglieder der eigenen Gruppe angewie-
sen, wodurch Interdependenz erzeugt wird. Zudem wird das GBG aktiv durch die Lehrper-
son eingefiihrt und umgesetzt (Legitimation durch eine Autoritit).
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2.3 Gruppenkontingenz

Die ,,Fouls“ werden im GBG nicht einem Individuum zugeordnet, sondern einer Gruppe,
sodass hier von Gruppenkontingenz gesprochen wird. Die Bedeutsamkeit dieses Vorgehens
lasst sich anhand der Theorie der sozialen Referenzierung (SR; Feinman, 1992) erkliren. SR
geht davon aus, dass sich Kinder in ihrem Verhalten in unbekannten Situationen an dem
Verhalten von Bezugspersonen orientieren. Bei Ubertragung dieser Theorie auf die Schule
(Huber, 2019) wird davon ausgegangen, dass die Kinder einer Klasse das 6ffentliche Lehr-
kraftfeedback als sozialen Referenzrahmen fiir ihr eigenes Verhalten untereinander nutzen.
Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit dem Férderschwerpunkt Emotionale und Soziale Ent-
wicklung ist nachgewiesen (Krull, Wilbert & Hennemann, 2018), dass sie erheblich von
sozialen Ausgrenzungsprozessen betroffen sind. Entlang der SR wiirde dies bedeuten, dass
Kinder mit Verhaltensproblemen sehr viel hiufiger 6ffentliches negatives Feedback erhalten
als ihre Mitschiilerinnen und Mitschiilern. Die soziale Ausgrenzung steigt, was zu mehr Ver-
haltensproblemen fithrt und dies wiederum zu mehr negativem Feedback durch die Lehrkrif-
te — ein Teufelskreis. Hier setzt das GBG an und verzichtet durch den Einsatz von Gruppen-
kontingenz vollstindig auf individuumsbezogene negative Riickmeldungen.

2.4 GBG - interdependentes Gruppenkontingenzverfahren

Das GBG (Barrish, Saunders & Wolf, 1969) wurde erstmals 1967 von der Lehrerin Muri-
el Saunders in einer eigenen vierten Klasse eingesetzt. Zusammen mit Harriet Barrish und
Montrose Wolf entwickelte sie aus diesen Erfahrungen im Jahr 1969 das Good Behavior
Game, welches durch Hillenbrand und Piitz (2008) unter dem Titel KlasseKinderSpiel ins
Deutsche tibersetzt und fiir das nationale Schulsystem handhabbar gemacht wurde.

3 Einsatz des Spiels

Der Einsatz des Spiels gliedert sich in mehrere Phasen:

Beobachtungsphase. Zu Beginn entscheidet die Lehrperson, in welchen Unterrichtsphasen
das Spiel gespielt werden soll. Hierbei wird die Komplexitit der unterschiedlichen Sozialfor-
men berticksichtigt. Die Einfithrung des Spiels soll zunichst in Zeiten erfolgen, in denen es
den Schiilerinnen und Schiilern etwas leichter fillt unterrichtsadiquates Verhalten zu zeigen
und sich an die geltenden Regeln zu halten. Zudem sollen aber auch Sozialformen bzw.
unterrichtliche Aktivititen beriicksichtigt werden, in denen die Lehrperson eine Reduktion
von Unterrichtsstorungen anstrebt. Nachdem die Spielphase antizipiert wurde, beobachtet
die Lehrkraft zunichst verdecke die Ausgangshiufigkeit von inadiquatem Verhalten mehr-
fach pro Tag und hilt diese in einem Verlaufsgrafen als Lernausgangslage fest.
Vorbereitungsphase. Um das GBG in der Klasse einzufiihren, entwickelt und diskutiert die
Lehrperson gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern Klassenregeln fiir die gemein-
same Arbeit, die schriftlich fixiert werden. Leitgedanke ist hierbei die ,klasse Klasse, eine
Lernumgebung in der alle gut miteinander auskommen und gut lernen kénnen. Die Kinder
werden hier aktiv in den Prozess der Regelfindung miteinbezogen, was die Akzeptanz der
festgelegten Regeln erhéhen soll. Zugleich definiert die Gruppe Verstof3e gegen diese Regeln.
Diese werden als ,,Fouls“ bezeichnet.

Spielphase. Im Anschluss wird die Klasse in Teams aufgeteilt und eine Spieldauer von 10 bis
maximal 20 Minuten festgelegt. Das Spiel wird dann tiglich in der ausgewihlten Sozialform
gespielt. Die Lehrkraft fihrt ihren normalen Unterricht durch, mit dem einzigen Unter-
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schied, dass sie wihrend der Spielzeit ,,Fouls® verbal anzeigt (,Foul fiir Mannschaft...“) und
als Punke sichtbar fiir die Teams notiert. Die Anzeige von ,Fouls“ muss konsequent und un-
mittelbar nach Auftreten einer Regelverletzung erfolgen. Nach Ablauf der festgelegten Spiel-
zeit gewinnt die Mannschaft mit der geringsten Punktzahl die Runde. Das Siegerteam wird
gelobt und erhilt fiir seine Anstrengungen noch am selben Tag eine Belohnung.
Reflexions- und Transferphase. Alle 1-2 Wochen soll dann gemeinsam auf Basis des aus der
Beobachtungsphase fortgefiihrten Verlaufsgrafen die ,,Foul-Entwicklung® reflektiert werden.
Ziel ist hierbei, das Spiel in weitere Sozialformen zu transferieren und Regeln an diese an-
zupassen. Zusitzlich soll die Teamzusammensetzung in regelmifSigen Abstinden gewechselt
werden.

4 Forschungsstand

Zwei aktuelle Ubersichtsarbeiten zu Schulinterventionen fir Kinder mit Aufmerksamkeits-
und aggressiven Verhaltensstorungen empfehlen iibereinstimmend lerntheoretisch orientier-
te Mafinahmen (bspw. Tokensysteme; Fabiano & Pyle, 2019; Waschbusch, Breaux & Bab-
inski, 2019), zu denen auch das GBG zihlt. Die erste Wirksamkeitsevaluation zum GBG
wurde bereits 1969 verdffentlicht (Barrish, Saunders & Wolf, 1969). Auflerdem existieren
zwei iltere Uberblicksarbeiten, in denen jedoch nicht ausschlieflich schulische Settings be-
riicksichtigt werden, die Effekte nicht quantifiziert werden und auch der Einfluss von Studi-
enmerkmalen auf die Outcomes nicht untersucht wird (Embry, 2002; Tingstrom, Sterling-
Turner & Wilczynski, 2006). Bis heute liegen zwei GBG-spezifische Metaanalysen vor, die
diese Kriterien erfiillen (Bowman-Perrot, Burke, Zaini, Zhang & Vannest, 2015; Flower,
McKenna, Bunuan, Muething & Vega, 2014). Wihrend Flower et al. (2014) sowohl Grup-
penuntersuchungen als auch Einzelfallstudien in ihrer Metaanalyse beriicksichtigen, greifen
Bowman-Perrott et al. (2015) ausschliefilich auf Daten aus Einzelfallstudien zuriick. Die
letztgenannte Untersuchung erméglicht zwar wichtige Aussagen zur individuellen Verhal-
tensentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler, aufgrund der genutzten Studiendesigns und
der geringen Fallzahlen sind jedoch keine empirisch-quantitativen Analysen der Wirkmecha-
nismen des GBG méglich. Hinzu kommt, dass in vielen Fillen die Verhaltensentwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler auf Klassenebene und nicht auf Schiilerebene gemessen wurde,
was die Aussagekraft der Studien stark einschrinkt. Zwar kann auf diesem Weg ermittelt
werden, ob bspw. stérende Verhaltensweisen in einer Klasse insgesamt seltener vorkommen,
jedoch sind keine Riickschliisse auf einzelne Schiilerinnen oder Schiiler méglich. Flower et
al. (2014) identifizierten nach anerkannten Qualititskriterien insgesamt 22 in peer-reviewed
Journals verdffentlichte Artikel, in denen Studienergebnisse zur Effektivitit des GBG be-
richtet werden. 16 davon beinhalten die Analyse von Daten aus Einzelfallstudien. In den
tibrigen sechs Studien wurde ein experimentelles Design umgesetzt. Vier Artikel berichten
die Ergebnisse aus zwei lingsschnittlichen Untersuchungen (Kellam, Ling, Merisca, Brown
& lalongo, 1998; Kellam, Rebok, Ialongo & Mayer, 1994; Leflot et al., 2010, 2013), die
insbesondere die Wirksamkeit auf gesundheitsrelevanten Dimensionen (Delinquenz, Niko-
tinkonsum, Suizidalitdt, risikobehaftetes Sexualverhalten) belegen. Insbesondere minnliche
Probanden, die aggressives und stérendes Verhalten in einer starken Ausprigung zeigten,
profitierten langfristig vom Einsatz des GBG wihrend der Grundschulzeit. Im Alter von
19-21 Jahren waren sie im Vergleich zur Kontrollbedingung signifikant seltener von Sub-
stanzmissbrauch und Drogensucht (28.1 % vs. 65.6 %) betroffen und zeigten ein weniger
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risikoreiches Sexualverhalten (52.5 % vs. 89.1 %; Kellam et al., 2014). Eine aktuelle britische
Studie (Humphrey, 2018) versucht die gesundheitsrelevanten Wirkungen der Mafinahme in
Primarschulen zu replizieren.

Zusammenfassend zeigen die bisherigen Untersuchungen, dass der Einsatz des GBG st6-
rendes Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht reduziert sowie aufgaben-
bezogenes Verhalten (on-task behavior) effektiv férdert. Weitere Befunde verdeutlichen
zudem, dass externalisierende Verhaltensprobleme (bspw. aggressives, oppositionelles und
hyperaktives Verhalten) wirksam reduziert werden konnen (Kellam et al., 1994, 1998; Le-
flot et al., 2010, 2013; Witvliet, van Lier & Cuijpers, 2009). Unter Beriicksichtigung aller
Gruppenuntersuchungen liegt der durchschnittliche Interventionseffekt auf herausfordernde
Verhaltensweisen in schulischen Settings bei & = 0.50 (Flower et al., 2014). Dabei handelt
es sich ausschlieflich um experimentelle Designs. Die in den Einzelfallstudien ermittelten
Effektstirken fallen tendenziell etwas hoher aus. Hier werden oftmals starke Effekte berichtet
(Flower et al., 2014). Hinzu kommen Studien, in denen positive Effekte auf die soziale In-
tegration (peer acceptance/rejection) berichtet werden (Leflot et al., 2013; Witvliet, van Lier
& Cuijpers, 2009).

5 Beschreibung des wissenschaftlichen Ausgangsprojekts

Das TEACH-WELL-Projekt intendiert in erster Linie eine Replikation der Forschungsergeb-
nisse von Leflot et al. (2010), die auch international rezipiert wurden (bspw. Flower et al.,
2014; Humphrey, 2018; Newcomer et al., 2016). Das wissenschaftliche Ausgangsprojekt fo-
kussiert die zentrale Rolle der Verhaltensmanagementkompetenzen von Lehrkriften im Hin-
blick auf den Umgang mit stérenden Verhaltensweisen von Schiilerinnen und Schiilern im
Unterricht (Leflot et al., 2010). Hierzu wurde das GBG als universelle Priventivintervention
auf Klassenebene eingesetzt. Die Autorengruppe weist darauf hin, dass die Wirkmechanis-
men der Mafinahme bisher kaum untersucht wurden. Teilweise wird angenommen, dass der
Riickgang storender und aggressiver Verhaltensweisen sowie des damit zusammenhingenden
Problemverhaltens durch verbesserte Disziplinierungspraktiken der Lehrkrifte erklirt wer-
den konnen (Ialongo, Werthamer, Kellam, Brown, Wang & Lin, 1999; Ialongo, Poduska,
Werthamer & Kellam, 2001; Kellam et al. 1998). Diese Annahme wurde jedoch bisher nicht
empirisch untersucht.

Die Stichprobe des wissenschaftlichen Ausgangsprojekts (Leflot et al., 2010) bestand aus 570
Grundschulkindern, die von der zweiten bis zur dritten Klasse begleitet wurden. Zur Uber-
priifung der Wirkung wurde unter anderem das Verhaltensmanagement der Lehrkrifte sowie
das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler beobachtet. Zusitzlich wurden Peerbefragun-
gen zum hyperaktiven und oppositionellen Verhalten der Mitschiilerinnen und Mitschiiler
durchgefiihre. Die Analyse der Auswirkungen des GBG auf die Verhaltensentwicklung wurde
mittels latenter Wachstumsmodelle in Mplus analysiert (Muthén & Muthén, 1998-2009).
Hierzu wurden unterschiedliche Modelle fiir hyperaktives und oppositionelles Verhalten spe-
zifiziert. Die Ergebnisse zeigen, dass der Riickgang von negativen Bemerkungen der Lehr-
krifte den Anstieg des aufgabenbezogenen Verhaltens der Schiilerinnen und Schiiler sowie
die Abnahme stérender Verhaltensweisen vorhersagt. Diese Verhaltensinderungen wiederum
vermitteln die Auswirkungen der Intervention auf die Entwicklung von hyperaktiven und
oppositionellen Verhaltensweisen der Kinder im Untersuchungszeitraum. Die Ergebnisse
unterstreichen damit die Rolle der Classroom Management-Strategien von Lehrkriften im
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Hinblick auf den Umgang mit problematischem Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern
im Unterricht. Die Auswirkungen des GBG auf die Verhaltensmanagementkompetenzen
von Lehrkriften sowie das aufgabenbezogene und stérende Verhalten der Schiilerinnen und
Schiiler im Klassenraum und die vermittelnde Rolle im Hinblick auf die Entwicklung von
externalisierenden Verhaltensauffilligkeiten wurden in der Forschung zum GBG bisher nicht
beschrieben. Demnach liefert die Studie von Leflot et al. (2010) wichtige Erkenntnisse zu
den Wirkmechanismen der Mafinahme und identifiziert die Verhaltensmanagementkompe-
tenzen von Lehrkriften als ein Schliisselelement.

Im Hinblick auf die Wahl der Erhebungsinstrumente ist jedoch kritisch anzumerken, dass die
Beobachtungszeit pro Kind relativ kurz war (6 x 20 Sekunden pro Messzeitpunkt). Dariiber
hinaus basieren die Daten zum hyperaktiven und storenden Verhalten der Kinder jeweils
lediglich auf einem einzigen Item. Warum die Forschergruppe sich fiir dieses Vorgehen ent-
schieden hat, wird im Artikel nicht ausfiihrlich begriindet. Zwar beinhalten die ermittelten
Werte pro Kind Informationen von allen Mitschiilerinnen und Mitschiilern, dennoch wer-
den externalisierende Verhaltensprobleme nicht ausreichend differenziert erfasst um mog-
lichst zuverlissige Prognosen im Hinblick auf die Entstehung von psychischen Storungen
ableiten zu kénnen. Zudem gibt es einen direkten Effekt des GBG auf das Verhalten der
Kinder. Dies spricht dafiir, dass tiber die Verhaltensmanagementkompetenzen der Lehrkrif-
te hinaus weitere Variablen das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen, die
moglicherweise durch das GBG veridndert werden, wie z.B. die Strukturen und Abldufe im
Klassenraum sowie die Beziehungen der Kinder untereinander (Leflot et al., 2013; Witvliet,
van Lier & Cuijpers, 2009). Zukiinftige Studien sollten folglich weitere Variablen bertick-
sichtigen, um diesbeziiglich genauere Aussagen ableiten zu konnen.

6 Ziele und Aufbau des TEACH-WELL Projekts

In Anlehnung an das Forschungsdesign des wissenschaftlichen Ausgangsprojekts von Leflot et
al. (2010, 2013) wird ein Kontrollgruppendesign mit insgesamt ca. 1.300 Schiilerinnen und
Schiilern der Primarstufe umgesetzt, das diverse Erweiterungen hinsichtlich der Zusammen-
setzung der Stichprobe, der verwendeten Erhebungsinstrumente und der Datenauswertung
beinhaltet. Vorgesehen ist ein Quasi-experimentelles Kontrollgruppendesign mit fiinf Mess-
zeitpunkten (Pri-, Post- und drei Follow-up-Erhebungen) und Randomisierung auf Gruppe-
nebene (da es sich um eine Mafinahme handelt, die im Klassenverband durchgefiihrt wird).

Q3 Qi Q2 Q4 Q2

2020 2021 2021 2021 2022
Treatment T0 | Intervention | T T T3 T4
Kontroll- 0 T4 T T3 T4
bedingung

Anmerkungen: Q = Quartal.
Abb. 1: Untersuchungsdesign
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Die Grofle der Stichprobe ergibt sich durch eine Bestimmung der optimalen Stichproben-
grofe (verwendet wurde das Programm G*Power; Faul, Erdfelder, Lang & Buchner, 2007;
Faul, Erdfelder, Buchner & Lang, 2009) auf Basis der Modellparameter Alpha-Fehler = 1 %,
Power = 90 % und der Effektstirke o = 0.2. aufgrund der von Leflot et al. (2010) gefundenen
kleinen Effekte am Ende des zweiten Interventionsjahrs, sind diese Werte bei der Berechnung
zugrunde gelegt worden. Bei Anwendung der Parameter ergibt sich eine optimale Stichpro-
bengrofle von N = 1306 (jeweils /V = 653 Kinder in der Experimental- und Kontrollgruppe).
Zur Erfassung der vorhandenen Risikobelastungen und Verhaltensauffilligkeiten der Schiile-
rinnen und Schiiler wird die deutsche Fassung des Strengths and Difficulties Questionnaire
eingesetzt (Goodman, 1997; Saile, 2007). Das Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler
in der Schule wird mit dem Fragebogen zur Erfassung sozial-emotionaler Schulerfahrungen
(Rauer & Schuck, 2003, 2004) erhoben. Um das klassenfiihrungsspezifische Selbstwirksam-
keitserleben der Lehrkrifte zu messen, kommt ein Rating von Emmer und Hickman (1991)
zum Einsatz sowie das Maslach Burnout Inventory (Maslach & Jackson, 1981) zur Erfassung
des Belastungsempfindens.

Um die Reliabilitit (und ggfs. auch die Validitit) der zentralen abhingigen Variablen zu
erhohen, wird im Rahmen der Replikationsstudie ein modifiziertes Vorgehen eingesetzt: An-
stelle der Ratings der Aggression durch Peers, der Anwendung von Wahlverfahren und der
Verhaltensratings im Setting (kurze Beobachtungssequenzen pro Kind und Auszihlen der
relevanten Verhaltensweisen) werden in dieser Studie zufillig ausgewihlte Unterrichtsstun-
den nach einem vorher erstellten Design videographiert. Die Videographien jeweils einer
Unterrichtsstunde als Untersuchungseinheit werden dann von zwei Ratern in Bezug auf die
Auftretenshiufigkeit und -dauer relevanter Verhaltensweisen ausgewertet. Hierdurch verspre-
chen wir uns eine deutliche Steigerung der Qualitit der Messung der abhingigen Variablen.
Wihrend es sich bei den Originalstudien um klassische Interventionsstudien handelt, sollen
bei der geplanten Studie noch weitere Facetten aus dem Bereich der Evaluationsforschung
vor allem unter dem Aspekt der Interims- sowie der formativen Evaluation (Spiel, Gradinger
& Liiftenegger, 2010), der Implementationsforschung (Petermann, 2014) sowie der neueren
Mixed-Methods-Forschung (Baur, Kelle & Kuckartz, 2018; Creswell & Plano Clark, 2017)
integriert werden. Zum einen werden Monitoringinstrumente zur regelmifligen Erfassung
der Implementationsgiite (,Implementationstreue®) entwickelt, zum anderen sollen zusitzli-
che Informationen tiber die Wirkmechanismen des Programms iiber qualitative Zusatzstudi-
en (z.B. Befragungen von Lehrkriften tiber subjektive Wirkiiberzeugungen der Programme,
Akzeptanz bei Schiilerinnen und Schiilern, Wahrnehmung bei Eltern und Peers) gewonnen
werden.

Die Datenauswertung wird sich in einem ersten Schritt eng an den Auswertungen des wissen-
schaftlichen Ausgangsprojekts orientieren (deskriptive Statistiken, (multivariate) Mittelwert-
vergleiche, Mehrebenenanalysen und latente Wachstumsmodelle, Mediatorenanalysen). In
einem zweiten Schritt soll unter Verwendung multivariater Statistik weiter versucht werden,
die Wirkmechanismen differenzierter (lingsschnittlich) zu betrachten (z.B. tiber elaboriertere
Formen von Cross-Lagged-Panel-Analysen mit Random Intercepts (RI-CLP); bspw. Kiihnel
& Mays, 2019). In einem dritten Schritt werden die Daten, die aus dem standardisierten
Monitoringinstrument gewonnen werden, mit den Ausprigungen der abhingigen Outco-
mevariablen statistisch in Beziehung gesetzt. In einem letzten Schritt wird dann im Rahmen
einer Triangulation im Sinne der Mixed-Methods-Forschung versucht, die verschiedenen
quantitativen und qualitativen Befunde in ein oder mehrere Wirkmodell/e zu tiberfiithren.
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Es wird erwartet, dass sich durch den Einsatz des GBG eine deutliche Verhaltensverbesserung
der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht zeigt. Ferner erwarten wir positive Effekte auf
die Entwicklung psychischer Auffilligkeiten der Kinder, resultierend aus der Verhaltensver-
besserung im Unterricht, und damit eine Verminderung des Risikos der Entstehung psychi-
scher Storungen. Wir gehen zudem davon aus, dass sich die soziale Integration in die Klas-
sengemeinschaft und das Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler verbessert. Dariiber
hinaus tragen die im Projekt erlernten Verhaltensmanagementstrategien vermutlich zu einem
geringeren Belastungsempfinden und einem positiveren Feedbackverhalten der Lehrkrifte

bei.
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Radikalisierung im Jugendalter als Thema fiir die
Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen?

Katharina Obens



Abstract

In ihrem Artikel widmet sich die Autorin der Frage, in welcher Form Theorien, Konzepte
und Praxiswissen der Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen einen Beitrag zur Ra-
dikalisierungsforschung darstellen kénnen. Dazu werden aktuelle Ergebnisse zu den Themen
(psychosoziale) Radikalisierungsfaktoren und phinomeniibergreifende Radikalisierungspri-
vention vorgestellt. Abschliefend werden Macht-Ohnmacht-Konstellationen im schulischen
Umgang mit radikalisierten Schiilern anhand der ersten Ergebnisse des Lehr- und For-
schungsprojekts ,,Radikalisierungsprivention in der sonderpidagogischen Lehrerbildung” an
der Humboldt-Universitit zu Berlin diskutiert.

Keywords

Radikalisierung, phinomeniibergreifende Radikalisierungsprivention, extreme Rechte, Jiha-
dismus, psychosoziale Beeintrichtigungen
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1 Einleitung

Die fachdisziplinire Auseinandersetzung mit psychosozialen Aspekten von Radikalisierung’
im Jugendalter und eine phinomeniibergreifende Radikalisierungsprivention gewinnt un-
ter den aktuellen gesellschaftlichen Bedingungen an Relevanz und Dringlichkeit. Bis heute
steht aber eine Theoriebildung zum Zusammenhang von psychosozialen Belastungen und
Radikalisierung (Obens & Zimmermann, 2020%) sowie eine an die Vulnerabilitdten psycho-
sozial vorbelasteter Jugendlicher angepasste Privention (Obens, 2020°) aus. Die Pidagogik
bei psychosozialen Beeintrichtigungen/Pidagogik bei Verhaltensstérungen verfiigt in diesem
Zusammenhang iiber Praxiswissen und Konzepte in der Auseinandersetzung mit Aggression
und gewalttitigem Verhalten (Heinemann, Rauchfleisch & Griittner, 2003) sowie Delin-
quenz und Dissozialitit (Hoyer, 2015; Fickler-Stang, 2019), welche auch in Bezug auf radi-
kalisierte Jugendliche Anwendung finden kénnten.

Um das Thema Radikalisierung im Fachdiskurs der Pidagogik bei psychosozialen Beein-
trichtigungen zu verorten, wird im Folgenden das Lehr- und Forschungsprojekt ,,Radi-
kalisierungsprivention in der sonderpidagogischen Lehrerbildung® vorgestellt. Es werden
ausgewihlte empirische Ergebnisse zu psychosozialen Vulnerabilititsfaktoren von radikali-
sierungsgefihrdeten Jugendlichen eréreert (Campelo, Oppetita, Neau, Cohen & Bronsard,
2018; Rolling & Corduan 2018; Friedmann & Plha, 2017) und anschlieflend Ergebnisse
des Projekts unter dem Gesichtspunkt der Reflexion von Macht-Ohnmacht-Konstellationen
im schulischen Kontext vorgestellt. Zum Abschluss wird diskutiert, welche Ressourcen die
Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen im Umgang mit der Radikalisierung vul-
nerabler Heranwachsender bereitstellen kann. Insbesondere wird aufgezeigt, was die Lehrer-
bildung leisten kann, um zukiinftige Lehrende dazu zu ermichtigen, pidagogisch gegen die
Identititsangebote radikaler Akteure vorzugehen.

2 Phinomeniibergreifende Radikalisierungsprivention

Nach Einschitzung des Verfassungsschutzes zihlen die islamistisch-jihadistische Szene auf
der einen sowie neue Bewegungen der extremen Rechten auf der anderen Seite zu den am
stirksten wachsenden radikalen Gruppierungen in Deutschland (BMI, 2017). Bei rechtsex-
tremen und jihadistischen Bewegungen handelt es sich um zwei grundsitzlich unterschied-

—

»Radikalisierung bezeichnet den kognitiven Prozess, in dessen Verlauf sich ein Mensch graduell extremistische An-
sichten aneignet. Die Aneignung von Versatzstiicken extremistischer Ideologien ist ausreichend, um eine Person
als “radikal” zu betrachten. Als im Kontext der Bundesrepublik Deutschland radikal bzw. radikalisiert bezeichnet
werden kénnen demnach Menschen, die die freiheitlich demokratische Grundordnung, die ihr zugrundeliegen-
den Werte und Normen und das damit verbundene pluralistische Gesellschaftsmodell eindeutig ablehnen und/
oder (mitunter, aber nicht zwingendermaflen gewalttitig) abzuschaffen suchen. Ein vollstindig geschlossenes
extremistisches Weltbild ist fiir die Klassifizierung einer Person als ,,radikal“ nicht zwingend notwendig“ (Baaken
etal., 2018, S. 7).

2 Im ihrem Artikel ,,Zur Diskussion um den Radikalisierungsfaktor * psychische Erkrankung” und Trauma als sozia-
les Phiinomen in der pidagogischen Arbeit mit radikalisierten Jugendlichen® kritisieren Obens und Zimmermann
(2020) Untersuchungen zu spezifischen individuellen Psychopathologien, die mit Radikalisierung in Zusammen-
hang gebracht werden und stellen Ideen fiir sinnverstehende Interpretationsversuche im Zusammenhang von
psychosozialer Belastung und Radikalisierung vor.

(S

In ihrem Artikel ,Radikalisierungsprivention in der sonderpidagogischen Lehrerbildung® widmet sich die Auto-
rin einem Fallbeispiel eines ehemaligen Insassen einer Berliner Strafanstalt, der sich wihrend seiner Haft radikali-
sierte, aber bereits zuvor als ,,Systemsprenger” zahlreiche Berliner Jugendhilfe-Projekte durchwanderte.
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liche gesellschaftliche Phinomene mit divergierenden Entstehungsgeschichten, Ideologien,
Strukturen sowie Terror-Strategien. Verbindendes Element ist jedoch die zentrale Rolle von
Ungleichwertigkeitsvorstellungen in den Ideologien: Diese extremistischen Gruppierungen
versuchen an gesellschaftliche Angste anzukniipfen, negative Emotionen zu mobilisieren und
ethnische, religiose oder nationale Zugehorigkeiten festzuschreiben sowie Hass gegen An-
dere zu schiiren. Gruppierungen der extremen Rechten und jihadistische Gruppierungen
ermdglichen es durch ihre menschenfeindlichen Ideologien sowie durch die Erzeugung eines
Zusammengehérigkeitsgefiihls bei ihren Mitgliedern, intrapsychische und interpersonelle
Konflikte durch die Abwertung anderer zu kompensieren (Plha & Friedmann, 2019). Im
Rechtsextremismus duflern sich Ungleichwertigkeitsvorstellungen ,.im politischen Bereich in
der Aflinitit zu diktatorischen Regierungsformen, chauvinistischen Einstellungen und ei-
ner Verharmlosung bzw. Rechtfertigung des Nationalsozialismus. Im sozialen Bereich sind
sie gekennzeichnet durch antisemitische, fremdenfeindliche und sozialdarwinistische Ein-
stellungen® (Decker, Brihler & GeifSler, 2006, S. 20). Mit dem Begriff des islamistischen
Jihadismus wird ein gewalttitiger Terrorismus bezeichnet, der seine Wurzeln oftmals in der
(neo-)salafistischen Ideologie hat. Die jihadistische Ideologie interpretiert den aus dem Koran
stammenden Begriff ,,Jihad“ (der im Arabischen wortlich ,,Anstrengung® bedeutet) als ,Heili-
gen Krieg” gegen Andersdenkende und ,,Ungldubige® (Ceylan & Kiefer, 2013).
Phinomeniibergreifende Radikalisierungsprivention widmet sich sowohl religids als auch
ideologisch motivierter Radikalisierung und untergliedert sich in drei Stufen: Radikalisie-
rungsprivention als Primirprivention zielt auf alle Kinder und Jugendliche ohne konkrete
Problembeschreibungen ab, will die Bildung von Ressourcen unterstiitzen und nimmt all-
gemeine Demokratieerzichung vor (Ceylan & Kiefer, 2018). Die sekundire bzw. selektive
Privention wendet sich an Risikogruppen, die Phinomene eines ,beginnenden Radikali-
sierungsprozesses aufweisen [...], die in Verbindung mit radikalen Stromungen stehen [...]
[oder sich in] ausgewiesenen Sozialriumen [bewegen]“ (Ceylan & Kiefer, 2018, S. 68f.). Die
dritte Stufe, die tertiire bzw. indizierte Privention wendet sich an Personen, ,die bereits ma-
nifeste Phinomene von Radikalisierung aufweisen und teilweise Straftaten begangen haben®
(Ceylan & Kiefer, 2018, S. 72) und beinhaltet Mafinahmen der Deradikalisierung (besser:
Distanzierungsarbeit). Die pidagogische Auseinandersetzung mit religios-begriindetem Ex-
tremismus findet in Deutschland erst seit wenigen Jahren statt (Glaser, 2016). Konzepte
zur Intervention und Privention im Bereich des Rechtsextremismus verfiigen hingegen tiber
eine seit fast 30 Jahren etablierte pidagogische Fachpraxis, die auf ein breites Spektrum von
Ansitzen und Erfahrungen zuriickgreifen kann (Glaser, 2016). Im Rahmen der Radikalisie-
rungsforschung wird deshalb derzeit diskutiert, ob die in der Rechtsextremismusprivention
erarbeiteten Ansitze auch auf die islamistisch-religios motivierte Radikalisierung tibertrag-
bar sind (Glaser, 2016; Eilers, Gruber & Kemmesies, 2015). Kernaspekte dieser Diskussion
sind psychosoziale Bedingungsfaktoren (Friedmann & Plha, 2017; Plha & Friedmann, 2019;
Kruse, 2017; Bachr, 2019), geschlechtsspezifische Aspekte wie szenetypische hegemoniale
Minnlichkeitsvorstellungen (Hechler & Stuve, 2015; Kdmper, 2015; Toprak & Nowacki,
2012) und spezifische Gruppen- und Milieufaktoren (Malthaner & Waldmann, 2012; Baehr,
2019) der Radikalisierung im Jugendalter.

Aber warum ist die schulische Privention in diesem Zusammenhang so wichtig? Darstellbar
ist, dass die Tdter extremistischer Straftaten immer jiinger werden und somit die Schule als

geeigneter Zugangspunkt zunehmend an Bedeutung gewinnt: 2016 waren in Frankreich 70
% der als ,,Gefidhrder® gelisteten Menschen 12 bis 26 Jahre (U.C.L.A.T., 2016), in Deutsch-
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land 62 % aller ausgereisten Jihadisten 18 bis 25 Jahre alt (Bundeskriminalamt, Bundesamt
fur Verfassungsschutz & Hessisches Informations- und Kompetenzzentrum gegen Extremis-
mus, 2016). Auch internationale Studien, die sich mit Radikalisierung und Terror beschif-
tigen, gehen von einem linderiibergreifenden Einstiegsalter minnlicher Jugendlicher und
junger Erwachsener in radikalen Gruppen von 14 bis 35 Jahren aus (Bouhana & Wikstrom,
2011). Sowohl im jihadistischen Milieu als auch in der extremen Rechten werden zudem
Propagandastrategien entwickelt, die direkt auf junge Menschen in Adoleszenzkrisen abzielen
(Friedmann & Plha, 2017). Die schulische Radikalisierungsprivention wird dabei als eine
Querschnittsaufgabe der Schule definiert, Schiilerinnen und Schiiler — auf der Grundlage des
Grundgesetzes — zu handlungsfihigen, miindigen und reflektierten Menschen zu erziehen.
Neben der Auseinandersetzung mit demokratiefeindlichen und menschenverachtenden Po-
sitionen ,,bedarf es dazu auch der Vermittlung grundlegender demokratischer Kompetenzen
wie Toleranz, Diskursfihigkeit, Empathie und Konflikefihigkeit“ (Ministerium fiir Inneres
und Kommunales NRW, 2012, S. 12).

3 Das Lehr- und Forschungsprojekt ,,Radikalisierungsprivention in der
sonderpidagogischen Lehrerbildung®

Das hier vorgestellte Lehr- und Forschungsprojeke stellt eine Schnittstelle zwischen sonderpi-
dagogischer Forschung, Lehrerbildung und Praxis der (auflerschulischen) Radikalisierungs-
privention dar. Das Projekt startete 2017 mit einem durch die Julius-Maximilians-Univer-
sitit Wiirzburg finanzierten Pilotprojekt zu den Auswirkungen der jihadistischen Attentate
in Europa auf Kinder und Jugendliche in Deutschland.* Zuvor arbeitete die Autorin in der
historisch-politischen Bildung/Rechtsextremismusprivention (Obens, 2015).

Aktuell wird in dem Projekt in Form einer explorativen Interviewstudie mit Experten aus
der Radikalisierungsprivention (bisher N=7) und radikalisierten jungen Erwachsenen (bis-
her N=2) der Frage nachgegangen, ob es sich bei einem bestimmten Anteil von radikali-
sierten jungen Menschen um eine Personengruppe handelt, die begriindet zur Zielgruppe
der Sonderpidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen gezihlt werden kann. Es sollen
Chancen und Grenzen schulischer Radikalisierungsprivention ausgelotet sowie die Praxis der
auflerschulischen Radikalisierungsprivention kritisch gepriift werden. An der Humboldt-
Universitdt zu Berlin werden zudem seit dem Sommersemester 2018 Seminare zum Thema
»Radikalisierung im Jugendalter” angeboten. Konstitutiv fiir die interdisziplinire Herange-
hensweise ist dabei die konsequente Betrachtung des Phinomens auf der Makro-, der Meso-
und der Mikroebene: Theoretischer Hintergrund des Projekts sind Konzepte und empirische
Ergebnisse aus der Forschung zur Radikalisierung im Jugendalter und zur Radikalisierungs-
privention (Ceylan & Kiefer, 2013; Baier, Manzoni & Bergmann, 2016; Campelo et al.,
2018), zu psychodynamischen Aspekten von Radikalisierung (Friedmann & Plha, 2017;
Auchter, 2017; Leuzinger-Bohleber, 2016; Rolling & Corduan, 2018) sowie Erkenntnissen
aus der psychoanalytischen Pidagogik fiir aggressive, delinquente und dissoziale Jugendliche
(Kérner, 2008; Wolter, 2014; Friedmann, 2015). Hinzugezogen werden Studien zu Exklu-
sionsmomenten wie einer ,,doppelten Nicht-Zugehorigkeit® (El-Mafaalani & Toprak, 2011)
und iiber Diskriminierungserfahrungen (Kruglanski & Webber, 2014), die Push-Faktoren

4 Siehe auch: Obens, o.].
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fur die Radikalisierung darstellen kénnen. Bezogen auf die Makroebene® werden Fragen dis-
kutiert wie: Welchen Einfluss haben makro-soziale Ereignisse und Diskurse, die als Pull- und
Push-Faktoren in Radikalisierungsprozessen fungieren? Wie beeinflussen neue soziale Bewe-
gungen wie Pegida oder die AfD die rechtspopulistisch-extremistische Diskursverschiebung?
Welche Rolle spielt die salafistische Propaganda des ,Digitalen Kalifats“ (Atwan, 2016) in
Radikalisierungsverldufen? Kurt Edler, der ehemalige Leiter des Referats Gesellschaft am Lan-
desinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung in Hamburg, schreibt zu dieser ganz-
heitlichen Herangehensweise: ,,Fiir das pidagogische Handeln gilt somit, dass die psycholo-
gische Tiefenwirkung einer politischen Verblendung immer mitreflektiert und mitbearbeitet
werden muss. Zugleich muss das, was fasziniert, in seinem spezifischen Reiz erkannt worden
sein. Wir miissen also sowohl die Ideologie kennen, die den jungen Menschen in ihren Bann
schldgt, als auch seine personliche Anfilligkeit fiir ihre Verlockungen® (Edler, 2016a, S. 4).

4 Meso- und mikrosoziale Ebene:
Psychosoziale Radikalisierungsfaktoren im Spiegel der Forschung

Ergebnisse aus der (sozialwissenschaftlichen, psychologischen und psychiatrischen) Radika-
lisierungsforschung (Campelo et al., 2018; Venhaus, 2010; Khosrokhavar, 2014; Rolling &
Corduan, 2018; Friedmann & Plha, 2017; Bachr, 2019) weisen auf individuell-psychologi-
sche Faktoren und negative Personlichkeitsentwicklungen radikalisierter Jugendlicher hin,
die in Radikalisierungsprozessen eine Rolle spielen kénnen: Dies betrifft Jugendliche und
junge Erwachsene in Adoleszenz- und Identititskrisen (Friedmann & Phla, 2017), traumati-
sierte Jugendliche (Kérting, Molthagen & Oney, 2015), Jugendliche, die aus hoch belasteten
(autoritiren oder vernachlissigenden) Familien stammen (Friedmann & Phla, 2017) oder
delinquente Jugendliche, die sich unter den Bedingungen der Haft radikalisieren (Obens,
2020). Der franzésische Politikwissenschaftler Olivier Roy spricht — im Hinblick auf religids
begriindeten Terrorismus — von einer ,Islamisierung der Radikalitit“. Individuelles Verhalten
und psychologische Aspekte, (bspw. Gewaltfantasien), werden dabei erst nachtriglich mit
religiésen oder ideologischen Inhalten tiberformt (Roy, 2017, S. 20).

In einer aktuellen Metastudie fassen Campelo et al. (2018) Ergebnisse von 22 europdischen
Studien mit insgesamt iiber 5000 untersuchten Jugendlichen und jungen Erwachsenen
(Ninsg.=5.776) zum Thema zusammen: Familiire Faktoren wie gewalttitige und inkonsisten-
te Erziehungsstile, desorganisierte Familien, absente Viter und eine durch psychische Erkran-
kungen eingeschrinkte Erzichungsfihigkeit der Mutter (Campelo et al., 2018) kristallisieren
sich dabei als relevant heraus. In einer (nicht-reprisentativen) qualitativen Studie mit radika-
lisierten Jugendlichen aus Frankreich, die kinder- und jugendpsychiatrische Konsultationen

5 Die gesellschaftliche Ebene kann im Rahmen dieses Artikels nicht erschépfend dargestellt werden. Politische
Schliisselereignisse (sog. ,Fliichtlingskrise” im Jahr 2015 oder die Ausrufung des Kalifats im Jahr 2014) stellen
aber gewichtige Pull-Faktoren auf der Makroebene dar. In diesem Zusammenhang wird in dem Projekt auch der
Wirkung von Internetpropaganda auf Jugendliche nachgegangen. Deren mediale Inszenierungen finden ihren
Widerhall auch in Online-Chatgruppen: Die Islamwissenschaftler Dziri und Kiefer bilanzieren in ihrer Analyse
der Chatprotokolle der neo-salafistischen WhatsApp-Gruppe, dass die Gruppe maf3geblich durch Propaganda-
produkte geprigt ist (Dziri & Kiefer, 2018). Wirksame piadagogische Interventionen und zivilgesellschaftliche
Gegenerzihlungen verlangen dabei erweiterte Kenntnisse tiber die Funktionsweisen der Gruppenbildung in
medialen Sozialriumen (wie Gamer-Communities oder andere soziale Netzwerke), in denen Jugendliche mit
extremistischer Propaganda in Kontakt kommen. Phinomeniibergreifende Ansitze zu digitalen Medien und po-
litisch- weltanschaulichem Extremismus im Jugendalter finden sich bei Hohnstein und Herding, 2017.
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in Anspruch nahmen (N=25), identifizierten Rolling und Corduan Familiendynamiken, die
von psychischen Erkrankungen geprigt sind und die Individuation der Heranwachsenden
behindert (Rolling & Corduan, 2018).° Die Autorinnen beschreiben zwei Phasen des Radi-
kalisierungsprozesses in ihrer Stichprobe psychisch vorbelasteter Kinder und Jugendlicher:
Die erste Phase, in der das radikale Engagement eine beruhigende Funktion fiir das psychi-
sche Leiden hat, und eine zweite Phase, in der die ideologische Indoktrination zur Selbstaus-
16schung des Subjekts zugunsten der Gruppe fiihrt (Rolling & Corduan, 2018).

Personliche Krisen (beispielsweise ausgeldst durch den Tod von Angehérigen) konnen somit
als Momente der kognitiven Offnung wirken, in der Angebote radikaler Gruppen als neue
Identititsangebote genutzt werden (Kruglanski & Webber, 2014). Die Verinnerlichung un-
mittelbarer Bezichungserfahrungen (Gewalt, Vernachlissigung, Beschimung) wie auch sozia-
le Marginalisierung ,fiihren zum Wunsch nach Rache und Gewalttitigkeit® (Streeck-Fischer,
1992, S. 753). Islamistische Anwerber, die auf solcherart vulnerable Jugendliche abzielen,
konzentrieren sich darauf, Demiitigungs- und Marginalisierungserfahrungen von Muslimen
zu akzentuieren und appellieren an Gefiihle und moralische Werte wie Wiirde, Pflicht und
Ehre (Venhaus, 2010). Ahnliche Strukturelemente, wie die zentrale Auseinandersetzung mit
Konzepten wie ,,Ehre®, ,Kameradschaft® und ,Schande® finden sich auch in Propagandaforen
der extremen Rechten (Luzar & Lohmann, 2015). Zusammenfassend machen aber Freund-
schaften oder familidre Bezichungen zu radikalisierten Vorbildern nach vielen Untersuchungen
den wichtigsten Radikalisierungsfaktor aus (Sageman & Clarke, 2008). In radikalisierten Ge-
meinschaften erfahren die Jugendlichen dann jene Aufwertung und Anerkennung, die ihnen in
der Familie versagt bleibt, und sie fithlen sich als Teil einer Avantgarde (Kiefer, 2015).

Die hier vertretene pidagogisch-psychologische Perspektive auf Radikalisierung im Jugendal-
ter versucht demnach psychosoziale Bedingungsfaktoren von Radikalisierungsverliufen mit
der Analyse jugendkultureller Phinomene, dem Einfluss von Peers und den gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen zusammenzufiithren. Solcherart soll iiber individuelle und psychosozi-
ale Bedingungsfaktoren von Radikalisierungsprozessen diskutiert werden kénnen, ohne die
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Faktoren zu vernachlissigen und die Diskussion
im Rahmen einer ,Psychopathologisierung® von Radikalitit zu verkiirzen. Radikalisierung
wird vielmehr als Ergebnis einer Wechselwirkung zwischen psychologischen und psychoso-
zialen Radikalisierungsfaktoren, der Ideologie und der radikalen Gruppe im Rahmen einer
spezifischen gesellschaftlichen Situation verstanden.

5 Erste Projektergebnisse

Nach zweieinhalb Jahren Projektlaufzeit lassen sich entlang von Macht-Ohnmacht-Konstella-
tionen im Feld der Radikalisierungsprivention einige (vorliufige) Projektergebnisse aufzeigen:
Der Tenor von Veréffentlichungen zur Lage der Radikalisierungsprivention in Deutschland
betont die Varianz der auflerschulischen Projektlandschaft der Radikalisierungsprivention/
Distanzierungsarbeit ,,zwischen Ohnmacht und nachhaltigem Handeln“ (Ceylan & Kiefer,
2018, S. 8). Nach Ceylan und Kiefer leidet der Arbeitsbereich der Radikalisierungsprivention
an Unklarheiten, die auch die Zuginge zur Schule erschweren: Dazu zihlen sie Kritikpunkte

6 Die zitierte Studie ist auf Grund der geringen Stichprobe nicht reprisentativ. Allerdings liefert sie wichtige Im-
pulse, da Identititskrisen und psychosoziale Beeintrichtigungen auch zentrale Themen in der (sonder-)pidagogi-
schen Praxis und Theoriebildung sind.
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wie unprizise Begriffs- und Zieldefinitionen, die fehlende Einbettung in ganzheitliche Stra-
tegien, fehlende Fachlichkeit, methodische Mingel, fehlende Methoden, unzureichende Ko-
operationen der unterschiedlichsten Akteure und letztlich unklare Zustindigkeiten und ei-
nen fehlenden Austausch auf, die die Radikalisierungsprivention erschweren oder unméglich
machen (Ceylan & Kiefer, 2018, S. 11-14). Edler schildert in verschiedenen Praxisbeispielen
die Probleme von Lehrkriften im Aufbau einer Arbeitsbeziehung zu radikalisierten Schiile-
rinnen und Schiilern. Er arbeitet heraus, dass emotionale Verstrickungen und Loyalititen der
Lehrkrifte gegentiber ihren Schiilerinnen und Schiilern Lehrende am belasten (Edler 2016a,
S.4f). Zusitzlich macht er auf fehlendes Wissen zu Meldepflichten bei Gefihrdungspotential
und Unklarheiten im Umgang mit der Kommunikation von Verdachtsfillen in der Schule
aufmerksam, die Lehrende stark verunsichert (Edler, 2016a). Die Unsicherheit von Lehren-
den beschrinkt sich somit nicht nur auf Unklarheiten in Inhalten und Methoden der schu-
lischen Radikalisierungsprivention, ,sondern betrifft insbesondere auch rechtliche Fragen.
Wo enden Meinungs- und Religionsfreiheit? Welche Meinungen und Verhaltensweisen sind
zu akzeptieren, wann beeintrichtigen sie den Schulfrieden — und wann sind eventuell auch
strafrechtliche Grenzen iiberschritten?“ (Edler, 2016b, S. 1).

Ausgehend von diesen Einschitzungen wurde in dem Projekt untersucht, wie sich Macht-
Ohnmacht-Konstellationen im Feld der (phinomeniibergreifenden) Radikalisierungspriven-
tion speziell am Scharnier zwischen Schulen und Beratungsstellen ausprigen und ob die
Beraterinnen und Berater annahmen, dass es sich bei einem Anteil der radikalisierten jungen
Menschen um eine Personengruppe handelt, die begriindet zur Zielgruppe der Sonderpi-
dagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen gezihlt werden kann. Die bisher interview-
ten sieben Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aus Berliner Beratungsstellen” thematisierten
zahlreiche Ohnmachtserfahrungen aller Professionellen im Umgang mit dem Thema, die
in Teilen auch auf die generelle Idee der Privention als paradoxes Unterfangen riickfiithrbar
sind.® Nach den Einschitzungen von fiinf der Befragten haben ein grofler Anteil der Bera-
tungsfille in ihrer Praxis zahlreiche psychosoziale Belastungen in ihrer Biografie erlebt und
sind bereits in der Schule auffillig geworden. Konkrete pidagogische Ansitze oder Ideen
zur Radikalisierungsprivention im Milieu Schule wurden hingegen kaum benannt, vorran-
gig wurde im Rahmen der Primirprivention auf die demokratischen Grundstrukturen von
Schule verwiesen. Die Befragten stellten klar, dass nur die Primirprivention zum zentralen
Aufgabenfeld der Schule gehére, in Verdachtsfillen, dass sich eine Schiilerin oder ein Schiiler
bereits radikalisiert habe, sollte die Schule sich aber rasch mit einer Beratungsstelle in Verbin-
dung setzen und sich innerhalb des Kollegiums gut vernetzen. Einige Interviewte schlugen
vor, schulische Priventionskonzepte zu entwickeln und das Thema Radikalisierung in der
Schule vermehrt zu behandeln. Eine Kooperation mit schulischen Projektpartnern wurde fiir
auflerschulisch agierende Beratungsstellen als essenziell angesehen, so kénnten wichtige Zu-
ginge zu radikalisierten Jugendlichen gewonnen werden und von Unsicherheiten geprigtes
Interaktionsverhalten der Lehrkrifte mit ihren Schiilern bearbeitet werden. So wird auch von

7 Bisher wurden sieben Mitarbeitinnen und Mitarbeiter von Beratungsstellen/im Bereich titigen Stiftungen, die
konkret mit gefdhrdeten Jugendlichen/jungen Erwachsenen in der auf8erschulischen Radikalisierungsprivention/
Distanzierungsarbeit in Berlin titig sind, in Form von leitfadengestiitzten Experteninterviews (angelehnt an das
problemzentrierte Interview nach Witzel 1985) befragt und die Ergebnisse werden derzeit mittels einer strukeu-
rierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ausgewertet.

8 Der Begriff der Privention wird heute beinahe inflationir verwendet und meint, ,,dass man einem negativen Er-
eignis oder einer negativen Entwicklung mit wie auch immer gearteten Mafinahmen oder Mitteln zuvorkommen
konne“ (Ceylan & Kiefer, 2018, S. 18).

179



180

Tagungsbeitrige und weitere Fachbeitrige

Uberreaktionen berichtet, beispielsweise, wenn Lehrende die Religionsausiibung zum Ra-
madan als Radikalisierung missinterpretierten. Folglich wird deutlich, dass die bedrohliche
Dimension radikaler Weltsichten es Lehrenden erschwert, Gefahrenlagen realistisch abzu-
schitzen oder sich mit den Problemen von Jugendlichen auseinanderzusetzen, die in Gefahr
sind, sich zu radikalisieren. Lehrende fithlen sich provoziert und schrecken nicht selten vor
einer direkten Konfrontation zuriick oder sehen sich in dienstrechtlichen Dilemmata (Edler,
2016b). Unsicherheiten in der Bewertung von Schiilerverhalten und die sicherheitsrechtliche
Dimension des Kontaktes mit (potentiell) radikalisierten Schiilern erschweren aber die pa-
dagogische Arbeit. So treffen aber in eigene Angste und Ohnmachtserfahrungen verstrickte
Lehrende auf junge Radikalisierte, die in toxischen familidren Dynamiken geprigt wurden.
Jene Gemengelage gefihrdet dann die wichtige Funktion korrigierender Beziehungserfah-
rungen (Neudecker, 2019). Wichtig wire aber, dass ein angstfreier Rahmen und ein stabiles
Arbeitsbiindnis ermdglicht werden, in dem die unzureichend entwickelten Funktionen der
Selbst- und Beziehungsregulierung wie Selbstwertgefiihl, Gewissensbildung, Affektkontrol-
le, Antizipationsfihigkeit und primitive Abwehrmechanismen aufgearbeitet werden konnen
(Friedmann, 2017). Insbesondere die oftmals von Macht- und Ohnmachtserfahrungen im
familidren Kontext geprigten biografischen Erfahrungen von radikalisierten Jugendlichen
kénnen sich — psychodynamisch betrachtet — in der Lehrer-Schiiler-Beziehung reinszenieren
und bei Lehrenden (wie auch bei Therapeuten) Ohnmachtsgefiihle hervorrufen. In diesem
Rahmen gilt es fiir die Lehrenden eigene Ohnmachtserfahrungen im Umgang mit radikali-
sierten Jugendlichen zu reflektieren: Die Psychoanalytikerin Marianne Leuzinger-Bohleber
berichtet beispielsweise in ihrer Einzelfallanalyse iiber einen jungen Klienten mit arabischem
Migrationshintergrund, vor dem sie beim Erstkontake als vermeindichem , palistinensischen
Selbstmordattentiter” (Leuzinger-Bohleber, 2016, S. 219) zuriickschreckte. Sie beleuchtet
sodann ihre eigenen inneren ,Feindbilder” und deren zunichst negativen Auswirkungen auf
ihre therapeutische Arbeit.

6 Perspektive einer vulnerabilititssensiblen, phinomeniibergreifenden
Radikalisierungsprivention in der universitiren Lehrerbildung

Die hier (nur kursorisch) vorgestellten Ergebnisse machen folglich auf mannigfaltige Deside-
rata aufmerksam: Im Feld der Radikalisierungsprivention bedarf es erweiterter Perspektiven
auf die adoleszente Entwicklung unter extremen Rahmenbedingungen, einhergehend mit
neuen Modellen fiir die psychologisch-pidagogische Diagnostik, die Radikalisierung nicht
verengt unter psychiatrischen Gesichtspunkten betrachtet (Obens & Zimmermann, 2020).
Pidagogische Interpretationsversuche sollten vielmehr auf die Entschliisselung der Subjekt-
logik hinter den aktuellen Erlebens- und Verhaltensmustern abzielen. Dabei sollten auch
psychodynamische innerpsychische Phinomene und daraus resultierende Ubertragungs- und
Gegeniibertragungsphinomene bei Radikalisierung im Jugendalter untersucht werden, um
sie fiir die Haltungsreflexion und reflexive Methoden in der (schulischen) phinomentiiber-
greifenden Radikalisierungsprivention nutzbar machen zu kénnen. Vor dem geschilderten
Hintergrund widmet sich das Projekt der Entwicklung phinomeniibergreifender Privention
fur Schiiler in psychosozialen Problemlagen. Es sollen Konzepte und Praxiswissen aus der Pi-
dagogik bei Verhaltensstérungen fiir diese heterogene Gruppe von Schiilern nutzbar gemacht
werden, die spezifische Vulnerabilititsfaktoren analysieren und Bindungsverhalten oder psy-
chische Storungen mitberiicksichtigen.
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Der dafiir notwendige interdisziplinire Zugang findet sich auch in der Gestaltung der BA-
Seminare an der Humboldt-Universitit wieder. Dort finden sich neben pidagogischen auch
psychologische und politikwissenschaftliche Elemente: Es werden verschiedene pidagogi-
sche Ansitze der Priventions- und Distanzierungsarbeit kennengelernt und eigene Ideen
speziell fiir die Zielgruppe der hochbelasteten Schiilerinnen und Schiiler entwickelt. Die
Seminarteilnehmer reflektieren ihr Verstindnis von Radikalisierung, erwerben Wissen tiber
Strukturen und Codes extremistischer Gruppen und entwickeln didaktische Konzepte zur
Auseinandersetzung mit Ideologien der Ungleichwertigkeit und Gruppenbezogener Men-
schenfeindlichkeit. Sie setzen sich mit empirischen Studien {iber Radikalisierungsprozesse
auseinander und arbeiten Risiko- und Schutzfaktoren anhand biografischer Analysen her-
aus. Studierende lernen, ihre unterrichtlichen Angebote konsequenter an der Lebenswelt der
Jugendlichen auszurichten und eignen sich selbstreflexive Techniken zur Gestaltung einer
tragfihigen Lehrer-Schiiler-Bezichung an. Ziel des Projekts ist es, eine wissensbasierte Ent-
wicklung schulischer Radikalisierungsprivention voranzubringen. Dabei geht es in der Ar-
beit mit den angehenden Lehrenden auch darum, Macht- und Ohnmachtsverhiltnisse in der
Radikalisierungsprivention und Distanzierungsarbeit aufzudecken und eine eigenstindige
Haltung zum ,,Problemthema Radikalitit“ zu entwickeln.
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Abstract

Schwierige oder irritierende Situationen in pidagogischen Kontexten stellen hohe Anfor-
derungen an pidagogisches Wissen und handlungspraktisches Kénnen der Lehrkrifte. Im
vorliegenden Text wird auf die Bedeutung der Reflexion im Rahmen der Lehrerbildung
fokussiert. Die Methode der traumapidagogischen Interaktionsanalyse wird als Mittel der
Handlungs- bzw. Fallreflexion vorgestellt und diskutiert. Ergebnisse aus einem interdiszipli-
niren Studienprojeke zur sprachlichen Férderung und pidagogischen Begleitung gefliichteter
Kinder und Jugendlicher, in dem die traumapidagogische Interaktionsanalyse zur Anwen-
dung kam, werden dargestellt.
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1 Reflexionsfihigkeit als Aspekt der Professionalitit von Lehrkriften

Im (angestrebten) inklusiven Schulsystem ist die Schiilerschaft an allgemeinen Schulen nicht
nur seit den Fluchtbewegungen der letzten Jahre heterogener und — damit verbunden — sind
die Anforderungen an die in ihnen titigen Lehrkrifte ausdifferenzierter geworden. Kinder
mit auffilligem Verhalten verbleiben vermehrt in allgemeinen Schulen. Im Zuge dieser Ent-
wicklungen wurde 2016 und 2017 fiir angehende Lehrkrifte allgemeiner und sonderpida-
gogischer Lehrimter an der Pidagogischen Hochschule Heidelberg in Verbindung mit der
Universitit Heidelberg ein Qualifizierungsangebot durchgefiihre, das fiir die sprachliche For-
derung und pidagogische Begleitung von Kindern und Jugendlichen mit Fluchterfahrung
professionalisiert'. Neben der Vermittlung von Wissensinhalten zu Themen wie bspw. Di-
daktik des Zweitspracherwerbs, Bedeutung von Flucht und Migration fiir die Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen wurden sogenannte Lerntandems zwischen Studierenden
und gefliichteten Schiilerinnen und Schiilern gebildet. In regelmifligen Treffen fand Sprach-
und Lernférderung statt, offenkundig aber vor allem Begegnung zwischen den Studierenden
und den Gefliichteten. Teil des hochschuldidaktischen Konzeptes war die intensive Beglei-
tung dieser Lerntandems durch methodisch-didaktische Reflexionen mit den Dozierenden
sowie die Anwendung der traumapidagogischen Interaktionsanalyse (Schmid & Lang, 2015)
als Instrument zur genaueren Betrachtung von schwierigen pidagogischen Situationen. Ziel
hierbei war, neben der psychohygienischen Begleitung der Studierenden, die Vermittlung
einer Methode zur (Selbst-)Reflexion, die auch in zukiinftigen Settings von den Studierenden
angewendet werden kann.

In diesem Beitrag wird auf die Notwendigkeit von Reflexion, im Speziellen der Analyse von
Interaktionen fokussiert. Reflexivitit wird als ,Emergenzbedingung [...] fiir professionell-
pidagogische Kénnerschaft® (Hicker, 2017, S. 22) beschrieben. Der Reflexion werden vor
allem zwei Funktionen zugeschrieben. Erstens sollen subjektive Theorien und implizites
Wissen sichtbar und erfassbar gemacht werden, um das implizite Wissen mithilfe der Aus-
einandersetzung mit wissenschaftlichen Erkenntnissen und Theorien zu explizitem Wissen
zu entwickeln. Die Idee dahinter ist, dass ,spiter im wissenschaftlich fundierten interventi-
onspraktischen Handeln die angezielte pidagogische Professionalitit® (Hicker, 2017, S. 22)
realisiert werden kann. Zweitens besteht die Funktion der Reflexion darin, die Frage zu beant-
worten ,wie systematisch unsicheres Handeln (Combe & Kolbe, 2008) in einem Feld gelingen
kann, dass von Dilemmata, Paradoxien und Antinomien geprigt ist“ (Hicker, 2017, S. 22).
»Lehrpersonen haben niemals die Gewissheit, dass eintritt, was sie beabsichtigen® (Cramer,
Harant, Merk, Drahmann & Emmerich, 2019, S. 402). Diese ,,Nicht-Standardisierbarkeit
des Lehrerhandelns“ (Combe & Kolbe, 2008, S. 859) erfordert eine vertiefte Auseinanderset-
zung mit der , Wissens- und Kénnensbasis“ (Combe & Kolbe, 2008, S. 859).Um auf dieses
unvorhersehbare Feld vorzubereiten, wurde die Arbeit mit und an Fillen immer wieder in
den Blick genommen. Innerhalb der Sonderpidagogik haben kasuistische Betrachtungen vor
allem in der psychoanalytischen Pidagogik eine Tradition; Datler und Winninger (2010)
beschreiben psychoanalytisches Fallverstehen als eine sonderpidagogische Kompetenz und
weisen in Bezugnahme auf das Konzept des szenischen Verstehens von Lorenzer (1970) auf
»das bewusste Wahrnehmen, Reflektieren und Verstehen der eigenen Gefiihle® hin (Datler &
Winninger, 2010, S. 231).

1 Das Projekt war an der Heidelberg School of Education (HSE) verortet und wurde von dieser sowie vom Land
Baden-Wiirttemberg finanziell und ideell unterstiitzt.
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Ein weiterer Ansatz, um Handeln von Lehrpersonen verstehen und erkliren zu konnen, ist
das Konzept der subjektiven Theorien (Wahl, 1991). Subjektive Theorien sind Aussagen-
und Uberzeugungssysteme, welche sich iiber eine lingere Zeitspanne bei jedem Menschen
in Bezug auf bestimmte Aspekte ausbilden. Sie basieren auf Erfahrungswissen, Annahmen
und Uberzeugungen, sind allerdings nicht wissenschaftlich tiberpriift und folgen auch keinen
Giitekriterien (Helmke, 2015; Wahl, 1991). Thre Macht liegt darin, dass sie ,,das Handeln
meist sehr viel stirker [leiten] als wissenschaftliche Theorien® (Helmke, 2015, S. 115) und
das vor allem in Situationen, in denen Pidagoginnen und Pidagogen in Handlungsdruck
geraten, also schnelle Entscheidungen im Rahmen von Interaktionen treffen miissen (Wahl,
1991). Wahl (2002) unterscheidet in Planungshandeln, das auf didaktische und methodische
Verinderungen zielt, und in Interaktionshandeln, das Handeln unter Druck (Wahl, 1991)
beschreibt. Hierbei liegt der Schwerpunkt darauf, auch in kritischen Situationen handlungs-
fahig zu bleiben bzw. zu werden. Die in der Wissenschaft in den letzten Jahren vermehrt
betrachteten Formen der Reflexion bewegen sich vor allem im Bereich des Planungshandelns
und fokussieren auf den Theorie-Praxis-Transfer (Hilzensauer, 2017; Berndt, Hicker & Le-
onhard, 2017; Cramer et al., 2019).

Ein Bereich, in dem hingegen das Interaktionshandeln niher betrachtet wird, ist in der Ar-
beit mit auffilligen, belasteten, mitunter traumatisierten Kindern zu finden; Fallbesprechun-
gen, Supervision und Balintgruppen zur Thematisierung einzelner Kinder, der Bearbeitung
konflikthafter Themen innerhalb eines Teams oder einer Schule oder zur Betrachtung schwie-
riger Situationen mit Schiilerinnen und Schiilern und den eigenen Anteilen haben hier eine
gewisse Tradition (Garz, 1996; Datler & Winninger, 2010; Zimmermann, 2019). Wenn
auch nicht als Angebot flichendeckend verbreitet, ist dennoch ein Verstindnis fiir die Not-
wendigkeit solcher reflexiven Riume bei Sonderpidagoginnen und Sonderpidagogen und
Leitungen von Sonderschulen vorhanden. Das System der Allgemeinen Schulen hat diese
Aspekte bisher unzureichend umgesetzt.

Nicht unerwihnt bleiben sollen die vorhandenen institutionellen Bedingungen, welche den
Rahmen fiir pidagogische Interaktionen und die Beziehungsgestaltung bilden. Das System
Schule ist an sich eine machtvolle, hierarchisch geprigte und auf die Reproduktion von Hi-
erarchieunterschieden ausgelegte Institution (Bourdieu, 1993). Unter anderem durch die
strukturellen Bedingungen einer solch hierarchischen Institution kénnen Belastungen oder
traumatisierende Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen reproduziert werden (Zimmer-
mann, 2015) und dann im Sinne einer sequentiellen Traumatisierung wirken (Thiimmler,
2020; Miiller & Schwarz, 2016).

2 Die traumapidagogische Interaktionsanalyse als Methode zur
Reflexion schwieriger Interaktionen

Eine Methode zur Analyse des Interaktionshandelns ist die traumapidagogische Interaktions-
analyse, die im Rahmen des o.g. Projekts angewendet wurde. Die begleiteten 9 bis 18-jihri-
gen Schiilerinnen und Schiiler kamen aus zehn verschiedenen Landern und sprachen jeweils
mindestens zwei Sprachen. Einige der Schiilerinnen und Schiiler hatten sehr wenig Schuler-
fahrung, wihrend andere in ihrem Herkunftsland kurz vor der Abschlusspriifung standen.
Zentraler Aspekt des Projektes war die pidagogische Begleitung der Forderung durch die
Dozierenden sowie die Erméglichung von Fallanalysen mithilfe der traumapidagogischen
Interaktionsanalyse. Diese war in eine Lehrveranstaltung eingebettet, in der Auswirkun-
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gen von Flucht und Migration auf das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen sowie
Maglichkeiten der pidagogischen Begleitung belasteter Kinder und Jugendlicher vermittelt
wurden. Die Studierenden setzten sich mit Traumakonzepten auseinander und lernten, dass
Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen als Ausdruck innerer psychischer Prozesse
verstanden werden konnen. Durch die intensive Begleitung eines Kindes oder Jugendlichen
wurde den Studierenden die Moglichkeit geboten, in einem begleiteten Setting ihre Haltun-
gen und Einstellungen reflektieren und erweitern zu kénnen. Grundlegende Zielstellung fiir
die Studierenden war, eine achtsame Haltung gegeniiber gefliichteten und belasteten Kin-
dern und Jugendlichen einzunechmen und zu erkennen, wenn diese einen zusitzlichen For-
derbedarf im Bereich der sozialen und emotionalen Entwicklung zeigten. Die Studierenden
sollten ihre eigenen Handlungsméglichkeiten und — verbunden damit — auch ihre eigenen
Grenzen erkennen, um zu wissen, wann weiterfithrende Hilfs- und Unterstiitzungssysteme
einzubinden sind.

Die Methode der traumapidagogischen Interaktionsanalyse wurde im Rahmen des Seminars
eingefithrt und in der Gesamtseminargruppe an zwei Interaktionen von Studierenden mit
Kindern mit Fluchterfahrungen exemplarisch durchgefiihrt. Danach wurden in Kleingrup-
pen von drei bis sechs Personen weitere Interaktionsanalysen durchgefiihrt. Die Studierenden
legten im Rahmen des Abschlussberichtes fiir ihre Projektbeteiligung eine verschriftlichte
Interaktionsanalyse vor. Insgesamt liegen 38 Analysen von Studierenden vor. Diese haben
einen Umfang von drei bis elf Seiten. Die Berichte wurden mithilfe der strukturierenden
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Die Kategorien wurden deduktiv und in-
duktiv gebildet und mit Codememos versehen.

Nachfolgend wird die traumapidagogische Interaktionsanalyse niher vorgestellt. Diese
kommt aus dem stationidren Setting im Bereich Kinder- und Jugendhilfe sowie -psychiatrie.
Aufgrund des traumapidagogischen Bezugs und der vielfiltigen Fragen bezogen auf die Ju-
gendlichen und auf die Anwender wurde sie fiir die heterogene Gruppe im Studienprojekt
ausgewihlt. Zwar hatte ich ebenfalls Erfahrungen mit der von Werner Bleher (2018) ni-
her beschriebenen Situationsanalyse, allerdings zeigte sich dort hiufiger, dass Studierende,
die sich bisher wenig mit Reflexion von eigenem Verhalten auseinandergesetzt hatten, nur
schwer in diese Analyse hineinfinden konnten. Da die Studierenden vor allem aus den allge-
meinen Lehrimtern kamen, boten die konkret anleitenden Fragen der traumapidagogischen
Interaktionsanalyse einen kleinschrittigeren Zugangsweg,.

Die traumapidagogische Interaktionsanalyse wurde von Marc Schmid und Birgit Lang zur
Strukturierung von Fallbesprechungen, zur Vermittlung traumapidagogischer Haltungen
und zur Reflexion in Selbstdurchfithrung nach ,irritierenden Interaktionen® (Schmid &
Lang, 2015, S. 49) entwickelt. Die Systematik greift dabei Aspekte verschiedener wissen-
schaftstheoretischer Ausrichtungen wie systemischer, psychodynamischer, humanistischer als
auch kognitiv-behavioraler Ansitze auf. Sie soll zu einem besseren Fallverstindnis® fithren
und somit die ,Mitarbeitenden in ihrer Selbstwirksamkeit bei der Ausgestaltung von heraus-
fordernden Interaktionen mit hoch traumatisierten Kindern (Schmid & Lang, 2015, S. 50)
stirken. Dabei ermoglicht die Analyse, eine AufSenperspektive einzunehmen und das ,eige-
ne Verhalten auf unvorteilhafte Beziehungsangebote und die dadurch in der Gegentibertra-
gung ausgeldsten Emotionen zu reflektieren® (Schmid & Lang, 2015, S. 50). Grundlage der
Entwicklung war unter anderem die Systematik der ,, Weil-Methode® mit der Identifikation

2 Als Fall wird hier im Sinne von Pantucek (2012) ,die Konstellation von Organisation, Fachkraft, Klient und
lebensweltlichem Umfeld, die erst durch die Konstruktion des Falls entsteht, verstanden.
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und Versorgung des guten Grundes®. Kernstiick der traumapidagogischen Interaktionsana-
lyse ist der angeleitete strukturierte Fragenkatalog zur erlebten Interaktion. Nachdem duflere
Aspekte der Situation geschildert werden, folgen Fragen zu den fiinf Bereichen Verhalten,
Kérperhaltung, Stimme, vermutete begleitende Gedanken und wahrgenommene Gefiihle
jeweils zum Kind. Nachfolgend werden diese Aspekte die Fachkraft selbst betreffend erar-
beitet. Es folgt der Ubergang zur Hypothesenbildung zur auslésenden Situation, indem zu
folgenden Aspekten gearbeitet wird: zu vermuteten Triggern oder Wiedererinnerungen auf
Seiten des Kindes, zum vermuteten Gefiihl in der Situation beim Kind, zum angesproche-
nen Beziehungsbediirfnis auf Seiten des Kindes. Vor dem Hintergrund der Frage nach dem
guten Grund fiir das Verhalten des Kindes wird eine Entscheidung fiir eine der gebildeten
Hypothesen getroffen. Es folgen Fragen, wie der gute Grund oder das dahinterliegende Be-
diirfnis sowie das Bezichungsbediirfnis auf andere Art befriedigt werden kénnten und welche
Fihigkeiten das Kind dafiir brauchte, um konkrete Handlungsansitze aufzeigen zu konnen.
Es wird dann nach den eigenen Moglichkeiten der Unterstiiczung des Kindes gefragt. Die
Analyse schliefSt mit der Frage nach dem eigenen Gefiihl, wenn man jetzt an die Situation
denkt und wie dieses versorgt werden kann.

Auf der Grundlage dessen sollen dann Entscheidungen im Rahmen von weiteren Interventi-
onen getroffen werden. Fiir Schmid und Lang (2015) waren bei der Entwicklung der Inter-
aktionsanalyse die Strukturierung, die Ergebnissicherung sowie die Hinleitung zur Reflexion
der eigenen Emotionen und der Gegeniibertragung wichtig. Somit sollen die Anwendenden
aus der Ohnmacht gefiihrt werden, die manchmal aus schwierigen Interaktionen entsteht,
wenn sich beispielsweise die Ohnmacht des Kindes oder Jugendlichen in dessen ,Ausweg-
losigkeit in der traumatischen Situation® tibertrigt (Schmid & Lang, 2015, S. 54; Zimmer-
mann, 2019). Zentrale Ziele sind die Entwicklung eines fundierten Verstindnisses fiir die
Interaktion, die Aktualisierung von Emotionen, Beziehungsbediirfnissen und Gegentibertra-
gungsgefiihlen sowie die Entwicklung konkreter Handlungsideen.

3 Ergebnisse: Themen der traumapidagogischen Interaktionsanalysen
von Studierenden

Die intensive Zusammenarbeit der Studierenden mit ihren Tandempartnerinnen und -part-
nern und die gemeinsam besuchten Seminare im Rahmen des Projektes boten eine gute Ar-
beitsatmosphire fiir die Studierenden und sie waren in der Lage, sich auf das Reflexions- und
Austauschangebot einzulassen. Anfangs zeigten sich bei den Studierenden in der Benennung
von Gefiihlen Schwierigkeiten, die auch in einigen schriftlichen Interaktionsanalysen zu Tage
treten. Ein dahinter liegendes Gefiihl wie beispielsweise Enttduschung (als ein Geschenk
einer Studierenden vom Lernpartner nicht angenommen wurde) konnte nicht benannt wer-
den, da es fiir die Studentin nicht greifbar war. Sie blieb auf einer eher rationalen Ebene und
stellte Fragen wie ,,Warum hat er das getan?“. Verhalten von Gefiihlen zu trennen, zeigt sich
als ein herausfordernder Prozess.

Betrachten wir die Themen der in den Berichten beschriebenen Interaktionsanalysen genau-
er, konnen fiinf wesentliche Bezugspunkte genannt werden.

3 Die ,Annahme des guten Grundes® wird bereits in der lésungsorientierten Arbeitsweise mit Kindern und Jugend-
lichen von Therese Steiner und Insoo Kim Berg (2005)beschrieben.
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1. Emotionale Beteiligung der Studierenden nach Schilderung der Fluchtgeschichte der Tandem-

partnerin/des Tandempartners oder belastender, traumatisierender Erlebnisse

Hiufig berichteten die Studierenden tiber Unsicherheiten, ob sie sich in der von ihnen
geschilderten Situation ,richtig” verhalten haben. Sie schwankten zwischen einer gewis-
sen Neugier aufgrund der spannenden und unbekannten Ereignisse und waren zugleich
sprachlos und tiberflutet aufgrund der Intensitit und Ferne der geschilderten Erlebnisse
zu ihrer eigenen Welt (Zimmermann 2019). Einige Studierende wurden ebenso von ge-
schilderten Erlebnissen in den Heimatlindern der Kinder und Jugendlichen beriihrt und
fragten sich, ob sie angemessen damit umgegangen sind.

. Andere Verbaltensweisen als (,kulturell®) erwartet

Mehrere Studierende beschrieben Situationen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler sich
anders verhalten haben, als die Studierenden das erwartet hitten. Sie tiberlegten dann, in-
wieweit dies mit der Tatsache zu tun hat, dass die Schiilerinnen und Schiiler gerade neu im
Schulsystem sind. Zur Verunsicherung der Studierenden trug hier meist die ,,Sprachbarri-
ere“ bei, wie sie in mehreren Berichten genannt wurde. Ein Student schilderte eindriick-
lich, wie enttiuscht er ist, dass der aus Somalia stammende Schiiler nicht erkannte, wie
wertvoll die Férderung ist und wie wenig sein Engagement wertgeschitzt wurde. Zugleich
wurde deutlich, dass der Student dufSerst strenge Regeln ansetzte und trotz der intensiven
thematischen Auseinandersetzung im Rahmen des Seminars nicht wirklich in der Lage
war, sich in die belastete und belastende Welt des Schiilers hineinzudenken. Anstatt mit
Zugewandtheit und Verstindnis zu reagieren, ging er bewusst sprachlich (,stellte ihn zur
Rede®) und mimisch (,zielgerichteter Blick®) in die Konfrontation. Die Interaktionsana-
lyse setzte hier an und lief§ erste Reflexionen beim Studenten zu, stief§ aber an Grenzen.
Fiir zukiinftige Seminare geben diese Befunde Anlass, kulturalisierende Vorurteile noch
stirker zu hinterfragen (Oberzaucher-Télke, Kosorok Labhart & Schéllhorn, 2017).

. Aspekte, die mit Erwartungen in Bezug auf das Geschlecht zu tun haben

Verschiedene Studierende beschreiben Situationen, die Verhaltenserwartungen aufgrund
des Geschlechts und den damit verbundenen erwarteten Verhaltensweisen, die hiufig
religiés-kulturell konnotiert sind, zum Thema haben. Dabei kam zum Ausdruck, dass
die Vorstellungen der Studierenden hiufig nicht zu den erlebten Geschehnissen mit den
Tandempartnerinnen und -partnern passen und es so zu Irritationen kommt. Eine Stu-
dentin beschrieb beispielsweise eine Szene mit ihrer Schiilerin im Reitstall. Da der Reit-
helm nicht tiber das Kopftuch der Férderpartnerin passte, legte diese ihr Kopftuch ab und
meinte, es wire mit Helm in Ordnung, da keine Minner anwesend seien. Die Studentin
war daraufhin extrem verunsichert und dachte, dass sie fiir das Verhalten der Schiilerin
die Verantwortung tibernehmen muss. Eine andere Studentin schilderte Gespriche mit
ihrer Forderpartnerin, in denen diese tiber Begegnungen mit einem Jungen an einer Bus-
haltestelle berichtete und sich im Zuge dieser Erorterungen Fragen tiber ,den richtigen
Ehemann“ fiir diese Schiilerin entwickelten.

. Die vorbereitete thematische Einheit passt nicht so wie angedacht, das pidagogische Handeln

muss angepasst werden

Ahnliche Episoden werden bereits bei Wahl (1991) beschrieben®. Vorausplanung anhand
tibergreifender Ziele und Pline reduziert die zu treffenden Entscheidungen vor Ort und
wirkt somit komplexititsreduzierend (Wahl, 1991, S. 142). Die Erfahrung zu machen,

4 Eine dhnliche Situation beschreibt Diethelm Wahl (1991, S. 138) von einer Englischlehrerin, die tiber die miss-

gliickte Aufgabenstellung mit einem Englisch-Kurs reflektiert. Sie fiihlt sich hilflos und sinniert nachfolgend tiber
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dass die Pline nicht aufgehen, fihrt zu Verunsicherung, die in den Analysen thematisiert
werden.

5. Engagement und Enttiuschung der Studierenden
Einige Analysen beschreiben Situationen, in denen die Studierenden ein grofles Engage-
ment zeigten, dieses von den Férderpartnerinnen und -partnern allerdings anders aufge-
nommen wurde als erwartet.

In der Zusammenschau lisst sich festhalten, dass die Anwendung der traumapidagogischen
Interaktionsanalyse im Rahmen des Projektes die Studierenden zur Reflexivitit angeleitet
hat. In Bezug auf ihr eigenes Erleben und Verhalten schilderten die Studierenden, dass sie
mehr Verstindnis fiir die Verhaltensweisen der Schiilerinnen und Schiiler entwickelt haben,
dass sie sich selbst im Handeln sicherer fiihlen oder dass sie bei einer wiederkehrenden, ihn-
lichen Situation anders reagieren wiirden.

Wenn ich jetzt an die Situation denke, habe ich das Gefiibl, mit sehr wenig Verstindnis re-
agiert zu haben. Fiir Awais® hatte das Warten einen ganz anderen Stellenwert als fiir mich. Ich
versuchte jedoch auf Grund des Unverstindnisses nicht wirklich, ihm angemessen zu belfen.
Gleichzeitig wiirde ich im Nachhinein sagen, die Situation hiitte sich eigentlich sehr einfach
Fkliren lassen (Stud A)

Die Systematik zur Analyse des guten Grundes konnten sie sehr gut anwenden. Insgesamt
koénnen die Studierenden reflektierter auf Interaktionen schauen, berichten selbst von den
Vorteilen der Verlangsamung, um keine vorschnellen Interpretationen zu liefern.

Schlussendlich durfie ich ein Bewusstsein entwickeln, dass hinter jedem auffiilligen Verbalten
ein Grund steckt. Dieses Bewusstsein wird mir auf jeden Fall in meinem spéiteren Beruf helfen.
Schiilerinnen und Schiiler haben einen Grund, ein bestimmtes Verbalten zu zeigen und dies
bendtigt Sensibilitit. Ich hoffe sehr, dass ich diese spéiter haben werde und dennoch entsprechen-
de Situationen mit Abstand betrachten kann. Schon in der Zusammenarbeit mit S. ist es mir
vereinzelt schwer gefallen, diesen Abstand zu bewahren. Eine professionelle Distanz ist aber
notwendig, um in der jeweiligen Rolle sinnvoll zu handeln und auch die eigenen Ressourcen

zu erhalten. (Stud H)

4 Fazit und Ausblick

Die dargestellten Ergebnisse zeigen, dass die ,andere Lebenswelt®, der ,andere® Erfahrungs-
hintergrund der Kinder und Jugendlichen mit Fluchterfahrung fir die Studierenden her-
ausfordernd ist und sie mit ihren eigenen Erwartungen und Vorstellungen in Konfrontation
geraten. Hier findet eine gewisse Habitusirritation statt; Joachim Schroeder (2018) plidiert
in diesem Zusammenhang fiir die Anwendung diverser hochschuldidaktischer Methoden,
um mit Studierenden eine gewisse ,,Habitussensibilitit zu entwickeln. Dies meint, ,dass
Lehrkrifte, Erzieher und Sozialpddagoginnen in ihrem professionellen Handeln sowohl die
soziale Situation ihrer Klientel berticksichtigen als auch ihre eigene soziale Situiertheit als
Professionelle reflektieren (Schroeder, 2019, S. 13f.).

die Ursachen der Interaktionsproblematik. Dabei wird deutlich wie sich die Interpretation einer Situation durch
externe und interne Daten sowie die Bildung von Hypothesen geprigt/beeinflusst wird.
5 Name anonymisiert
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Zudem kommt hier die von Helsper (1996; 2016) beschriebene Subsumptionsantinomie
zum Tragen: das zur Verfiigung stehende Regelwissen 16st nicht die irritierende Situation im
Einzelfall. Es entsteht Unsicherheit iiber das eigene Verhalten, gepaart mit unzureichendem
Fallverstindnis. Bettina Lindmeier (2016, S. 64) weist in ihrem Text zur sonderpidagogi-
schen Professionalitit im Zuge der Inklusion darauf hin, dass weitgehend ungeklirt ist, wie
dies zu leisten sei. Die Interaktionsanalyse kann hier — zumindest fiir einzelne Situationen,
die dann stellvertretend fiir weitere Interaktionen stehen kénnen — eine gewisse Spannung
auflosen.

Einschrinkend fiir die Ergebnisse gilt zu beachten, dass einer Reflexion im ,stillen Kimmer-
lein® mit einem Leitfaden genau das fehlt, wovon Supervisionsgruppen oder Balintgruppen
leben: die zugewandte, mitunter kritische Gruppe, die auch in der Lage ist, den blinden Fleck
der Anderen zu sehen. Dies bleibt beim Gebrauch der traumapidagogischen Interaktions-
analyse in Einzelanalyse verwehrt. Dennoch méchte ich fiir das Instrument sprechen: die
konkreten Fragen leiten die Anwenderin und den Anwender systematisch und gedanklich
durch die erlebte Szene, erméglichen eine Verlangsamung der Situation wie Wahl (1991) sie
als eine Option fiir Verdnderung von ,Handeln unter Druck® vorschligt. Lehrkrifte kom-
men dadurch in die Lage, den Blick auf eigene Gefiihle, Gedanken und Verhaltensweisen zu
legen. Die ausfiihrliche Analyse eigener Interaktionen ermdglicht die nachgehende, intensive
Betrachtung und Reflexion einer zuvor als belastend wahrgenommenen Situation. Fiir zu-
kiinftige Lehrkrifte an allgemeinen Schulen kann die traumapidagogische Interaktionsana-
lyse eine hilfreiche Methode sein, um in die Selbstreflexion zu gehen und eigene Anteile zu
erkennen.

Ein GrofSteil der Studierenden resiimierte, dass sie mehr Verstindnis fiir die emotionalen
Belange ihrer Tandempartner entwickelt haben. Die von den Studierenden im Rahmen der
Interaktionsanalyse erérterten Handlungsalternativen zeigen alternative Wege beim Handeln
unter Druck in dhnlichen Situationen auf. In Bezug auf die Wirkkraft subjektiver Theorien
bietet das kleinschrittige Vorgehen bei der Interaktionsanalyse fiir zukiinftige dhnlich gela-
gerte Situationen eine Moglichkeit, weniger in Verstrickungen zu geraten und weniger um
Dominanz in herausfordernden Situationen zu kimpfen. Im Hinblick auf die Lehrerbil-
dung sprechen die Ergebnisse des Projektes dafiir, Studierende in Praxisprojekte einzubinden,
Flucht und Traumapidagogik in Lehrveranstaltungen zu thematisieren und pidagogische
Interaktionen genauer zu analysieren, um Studierende in der Entwicklung von Reflexivitit
und der daraus resultierenden Handlungsfihigkeit zu unterstiitzen.
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Kinder und Jugendliche mit Forderbedarf
in der emotionalen und sozialen Entwicklung
an Forderschulen

Hannah Kiiwen



Abstract

Trotz der Bemiihungen, allen Kindern und Jugendlichen mit und ohne Beeintrichtigun-
gen einen barrierefreien Zugang in das allgemeine Schulsystem zu erméglichen, wird etwa
die Hilfte aller Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf in ihrer emotionalen und sozi-
alen Entwicklung segregiert beschult. Die hypothesenpriifende Studie untersucht die Zu-
sammensetzung der Zielgruppe von Kindern und Jugendlichen an vier Forderschulen mit
dem Forderschwerpunkt in der emotionalen und sozialen Entwicklung in Niedersachsen
(N=253). Mit Hilfe eines Fragekataloges als Erhebungsinstrument mit Items zu dem Kind
oder Jugendlichen selbst, den Eltern sowie dem sozioskonomischen Umfeld der Kinder und
Jugendlichen wurde eine systematische Schulaktenanalyse durchgefiihrt. Die Ergebnisse der
Studie werden zunichst dargestellt und mit den aus der Literatur abgeleiteten Hypothesen
diskutiert.
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1 Theoretische Voriiberlegungen und Stand der Forschung

Kinder und Jugendliche wachsen heute in einer hochkomplexen Gesellschaft, ,gekennzeich-
net von einer grofSen Dynamik, fiir Individuen schwer zu durchschauen und mit Blick auf
die Zukunftsentwicklung noch schwerer ,berechenbar™ (Stein, 2018, S. 36f.) auf. Die Be-
wiltigung dieser permanenten Herausforderungen unter marktwirtschaftlichen Vorzeichen
gehen, entgegen des genuinem Bediirfnisses nach Kontinuitit, gesamtgesellschaftlich mit
grof8er Verunsicherungen einher (Herz, 2018; Stein, 2018; Opp, 2008). Insbesondere in ,,in-
stitutionalisierten Regulationssystemen fiir Sozialisation, Individuation und Enkulturation
von Kindern und Jugendlichen® (Herz, 2018, S. 120) kann dies zu riskanten Entwicklungen
fihren, da die oder der Einzelne zunechmend eigenverantwortlich fiir ihr oder sein Scheitern
gemacht wird (Baumann, 2009; Herz & Zimmermann, 2015).

Epidemiologische Studien (etwa Ihle & Esser, 2002; Ellinger & Stein, 2012) zeigen, dass
Stérungen im Verhalten ein gesamtgesellschaftliches Problem von hoher Relevanz darstellen.
Die KiGGS-Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland belegt
in dem Zeitraum 2009-2012, dass ein Fiinftel (20,2 Prozent) der Kinder und Jugendlichen
im Alter von 3 bis 17 Jahren der Risikogruppe fiir psychische AufFilligkeiten zugeordnet
werden kann, wovon Schiilerinnen und Schiiler mit Verhaltensauffilligkeiten die Gruppe
von Kindern und Jugendlichen ist, die als am schwierigsten integrierbar gilt (Robert Koch
Institut, 2014). Trotz eines signifikanten Riickgangs dieser Risikogruppe auf 16,9 Prozent im
Erhebungszeitraum 2014-2017 (Robert Koch Institut, 2018) wird eine erhdhte Privalenzrate
bei (minnlichen) Kindern und Jugendlichen aus sozio6konomisch schwachen Haushalten
festgestellt (Robert Koch Institut, 2018). Das Storungsspektrum ist dabei vielfiltig, wobei
insbesondere externalisierende fremd- und selbstverletzende Ausprigungen in den offentli-
chen Diskurs geraten. Auffilligkeiten im Sozialverhalten und emotionalen Erleben entstehen
oft situativ, sind meist aber eine Folge von Erfahrungen von Vernachlissigung, Ausgrenzung,
sozialer Deklassierung, Missachtung und Gewalt (Crain, 2013; Julius, 2009). Die Kinder

»... entwickeln eine Gefiihlslage der Wertlosigkeit, nicht liebenswert, machtlos und gleichzeitig
auch mit schuld zu sein an ihrer prekiren Lage. Sie haben wenig Vertrauen in eine Welt, in der ihnen
die Befriedigung grundlegendster Bediirfnisse nach Sicherheit und Zuwendung versagt wurde. Von
Erwachsenen wurden sie bitter enttduscht® (Opp, 2017, S. 23).

Diesen Zusammenhang zwischen frithen Bindungstraumatisierungen und abweichendem
Verhalten sowie die Privalenz familidrer Gewalt-, Verlust- und Vernachlissigungserfahrungen
von Kindern und Jugendlichen an Erziehungshilfeschulen stellt bereits Julius 2009 fest. Es
handelt sich bei Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensauffilligkeiten meist um ... ent-
wurzelte Kinder mit diffusen familidren Strukturen, aus prekiren Lebenslagen, mit Gewalt-
und Missbrauchserfahrungen und mit Traumatisierungen® (Popp & Methner, 2016, S. 150).
Die individuelle Symptomatik ist daher genau so vielfiltig, wie die Problemkonstellationen
der Kinder und Jugendlichen, die Feststellung eines Forderbedarfs ebenso vielschichtig und
die Definition der Klientel genauso wichtig wie unspezifisch.

Im schulischen Kontext gelten diese Kinder und Jugendlichen beispielsweise als ,erzie-
hungsschwierig“ oder gar ,unbeschulbar®, sofern die Intensitit, Hiufigkeit und Schwere-
grad der Storung nach dem Urteil des pidagogischen Gutachters tiber das tolerierbare Mafd
hinausgeht (Havers, 1981). In der Bundesrepublik Deutschland besteht die Méglichkeit, in
solchen Fillen eine sonderpidagogische Forderdiagnostik einzuleiten, um im Rahmen des
Erziehungs- und Bildungsauftrages der allgemeinen Schulen eine zusitzliche Forderung in
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der emotionalen und sozialen Entwicklung zu erhalten; mit diesem Verfahren sollen Defi-
zite ausgeglichen oder priventiv vorgebeugt werden. Die Ratifizierung der UN Behinder-
tenrechtskonvention im Jahr 2009 fiihrte zu zahlreichen Anderungen in den Schulgesetzen
der einzelnen Bundeslinder mit der Absicht, allen Kindern und Jugendlichen mit und ohne
Beeintrichtigungen einen barrierefreien Zugang zu allgemeinen Schulen zu erméglichen.
Gleichzeitig ist der Umgang mit der Vergabe von Forderbedarfen in Deutschland kritisch zu
betrachten: Die von der Kultusministerkonferenz verdffentlichten Zahlen sollen einerseits
den Fortschritt inklusiver Beschulung anzeigen, andererseits beeinflussen Zahlen und Daten
vermehrt bildungspolitische Steuerungsprozesse (Liesebach in diesem Band). Des Weiteren
kann die Begutachtung durch die Fachkraft nicht nur stigmatisierend sein, sondern gilt auch
im Sinne des ,, Wait-to-Fail-Problems“ (Hennemann, Ricking & Huber, 2015, S. 117) oder
auch des Ressourcen-Etikettierungs-Dilemmas als Legitimierung fiir die Vergabe von For-
dergutachten und die Delegation an hochspezialisierte Schulformen oder die Auslagerung
in auflerschulische Erzichungshilfen sowie in den medizinischen Sektor (Liesebach, 2015;
Herz, 2017; Opp, 2008). Die Beteiligung der pidagogischen Fachkrifte bei der Aufrechter-
haltung des stérenden Verhaltens im Beziehungsgeschehen wird dabei selten beriicksichtigt
(Baumann, 2012).

In dem Zeitraum der Schuljahre 2009/2010 bis 2017/2018 ist laut KMK-Statistik bun-
desweit ein Wachstum der Schiilerzahlen im Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale
Entwicklung um 48 Prozent zu verzeichnen (KMK, 2010 a,b; KMK, 2019). Obwohl die in-
klusive Beschulung im Férderschwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwicklung (ES)
ansteigt, hilt sie sich mit 54,5 Prozent in Balance zur segregierenden Beschulung mit 45,5
Prozent (KMK, 2019). Dies zeigt, dass trotz steigender Inklusionsbemiithungen ein Grof3teil
der Schiilerschaft noch immer segregiert beschult wird. Hier sei zu beriicksichtigen, dass
Riickschulungen von segregativen Schulformen aller Forderschwerpunkte auf allgemeine
Schulen von dem jeweiligen landesspezifischen Férderschulsystem abhingen. ,,Die Anteile
der Forderschulabginger ohne reguliren Abschluss im Jahr 2016 variieren zwischen 58 % in
Thiiringen und 95 % in Schleswig-Holstein“ (Hansen & Heisig, 2018, S. 11), was deutliche
Benachteiligungen bei der Suche nach einem Ausbildungs- und Arbeitsplatz nach sich zieht
(Klemm, 2010; Baier, 2007).

Da trotz steigender Inklusionsbemithungen etwa die Hilfte der Forderschiilerinnen und
Forderschiiler im Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung in gesonderten
Institutionen beschult wird, stellt sich fir die Umstrukturierung inklusiver Beschulung die
Frage nach der Konstitution dieser Schiilergruppe. Nur so lassen sich beispielsweise pida-
gogisch-didaktische Gelingensbedingungen fiir die inklusive Beschulung orientiert an den
Bediirfnissen dieser heterogenen Zielgruppe ableiten.

Demzufolge wird fiir eine erste Anniherung an diese Fragestellung die Zielgruppe an For-
derschulen niher untersucht: In der Literatur werden Kinder und Jugendliche im Férder-
schwerpunke ES unter anderem mit folgenden Begriffen benannt: verhaltensoriginell, he-
rausforderndes Verhalten, erziehungsschwierig, gemeinschaftsschwierig, schwererziehbar,
verhaltensbehindert, neurotisch, gestort, verhaltensauffillig und andere mehr (Myschker &
Stein, 2018). Auflerdem werden die Heranwachsenden durch gemeinsame oder vergleichbare
biografische Erfahrungen, Lebensumstinde und Merkmale charakterisiert. Hinzu kommt
die Annahme, dass diese Kinder und Jugendlichen immer frither auffilliges Verhalten zeigen,
welches mit Mehrfachdiagnosen psychischer Erkrankungen korreliert (Herz, 2013a). Die
zweite Welle der KiGGS-Studie zur psychischen Gesundheit von Kindern und Jugendlichen
2017 bestitigt dariiber hinaus die Vermutung, dass Armut ein entscheidender Risikofaktor
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fur die Ausbildung psychischer Storungen ist, welcher zu ambulanten, teilstationiren oder
stationdren Mafinahmen der schulischen und auf8erschulischen Unterstiitzungssysteme fiithrt
(Herz, 2018).

Neben dieser auf die Klientel fokussierten Hypothese zur Beschreibung der segregativ be-
schulten Kinder und Jugendlichen, gibt es noch weitere Ansatzpunkte: Die Frage nach der
wachsenden Vergabe von Férdergutachten oder einer verinderten Ausschulungspraxis lenkt
die Aufmerksamkeit weg von der Klientel und hin zu den personellen und strukturellen
Bedingungen des angestrebten inklusiven Bildungssystems. Untersucht werden zum Beispiel
Modelle und Organisationsformen der inklusiven Beschulung in Deutschland im Vergleich
zu Kanada und Finnland mit dem Appell fiir weitere Forschung im Bereich der pidagogisch-
didaktischen Gelingensbedingungen schulischer Inklusion (Hennemann, Ricking & Huber,
2015). In diesem Zusammenhang wird auch die Frage nach den Professionalisierungsanfor-
derungen in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften gestellt, um den Herausforderun-
gen der Inklusion und den Bediirfnissen und Rechten aller Beteiligten gerecht zu werden
(Hennemann, Ricking & Huber, 2015; Zimmermann, 2019). Zusammenfassend weisen
Ellinger und Stein in ihrem Review bezogen auf den empirischen Forschungsstand im For-
derschwerpunkt ES auf ein Desiderat beziiglich inklusiver und segregierender Schuluntersu-
chungen (Ellinger & Stein, 2012) hin.

In der Praxis kann die inklusive Beschulung dieser Klientel zu Uberforderungssituationen der
Lehrkrifte fithren, die in ihrer Lehramtsausbildung auf die Anforderungen und Bediirfnisse
dieser Schiilerschaft kaum vorbereitet werden und an die Grenzen ihrer individuellen, aber
auch der institutionellen Belastbarkeit stoflen (Herz, 2015; Herz & Zimmermann, 2015).
Dies begiinstigt einen Delegationsmechanismus, der den Kindern und Jugendlichen die Mit-
gestaltung ihrer individuellen Lernentwicklungen verwehrt, indem ihnen staatlicherseits vom
Schulamt die defizitire Zuschreibung ,nicht beschulbar® ausgestellt wird. Welche Rolle das
pidagogische Fachpersonal und die Institutionen im Ausschulungsprozess einnehmen, bleibt
unbeachtet; die Ursachen fiir die Ausschulung werden dem Individuum und nicht dem Um-
feld zugeschrieben (Baumann, Bolz & Albers, 2017; Herz, 2018).

Eine Sensibilisierung der pidagogischen Fachkrifte fiir die komplexen Lebensumstinde und
frustrierten Bediirfnisse und Bezichungserfahrungen der Kinder und Jugendlichen, die mit
ihren Uberlebensstrategien in reguliren Erziechungskontexten auffallen, wire eine erste An-
niherung daran, inklusive Kontexte an den Anspriichen dieser Klientel zu gestalten und
Ausschulungen zu vermeiden. Zentrale Leitfragen kénnten daher lauten:

Welche Kinder und Jugendliche mit dem Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Ent-
wicklung werden segregiert beschult? Wie konstituiert sich die Klientel in Férderschulen mit
dem Forderschwerpunkt in der emotionalen und sozialen Entwicklung?

Diese Fragestellungen wurden mit Hilfe einer hypothesenpriifenden Studie der Leibniz Uni-
versitdit Hannover im Zeitraum von Juli-Oktober 2018 an vier Erziehungshilfeschulen in
Niedersachsen erhoben. Dabei werden folgende Hypothesen aus der Fachliteratur aus dem
Forderschwerpunkt ES mittels des Datenmaterials diskutiert:

Bei der von Exklusion bedrohten Risikogruppe handelt es sich 1. insbesondere um Jungen und 2.
mit externalisierenden, aggressiv fremd- oder selbstschidigenden Verbaltensweisen (Stein, 2017;
Robert Koch Institut, 2018).

Kinder und Jugendliche mit auffilligem Verbalten gelten als am schwersten integrierbar (Robert
Koch Institut, 2014).
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Piidagogische Delegationsketten fiihren zu einer Verschiebung von Verhaltensstorungen in den me-
dizinischen Bereich, einhergehend mir Mehrfachdiagnosen der Klientel im Forderschwerpunkt
(Herz, 2015; Herz, 2018).

Bei der Zielgruppe im Forderschwerpunkt ES handelt es sich um Kinder mit ,,... diffusen famili-
dren Strukturen, aus prekiren Lebenslagen, mit Gewalt- und Missbrauchserfahrungen und mit
Traumatisierungen” (Popp & Methner, 2016, S. 150).

2 Methodisches Vorgehen der Studie

Das vorliegende Projekt mit hypothesenpriifendem Forschungsdesign verfolgt das Ziel, die
Kinder und Jugendlichen im Férderschwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwicklung,
die aus dem reguliren Bildungssystem ausgeschult wurden, mit ihren Lebensumstinden zu
erfassen. Dazu wurde mit Hilfe einer Dokumentenanalyse als Erhebungsmethode eine sys-
tematische Schulaktenanalyse in niedersichsischen Erziehungshilfeschulen durchgefiihrt. Als
Erhebungsinstrument wurde ein Fragenkatalog entwickelt, der vielfiltige Beschreibungen
der Heranwachsenden und Formen der Diagnostik (sozialpidagogische, sonderpidagogische
und medizinische) beinhaltet und so einen Einblick in die die anamnestisch dokumentierten
Lebenssituationen der Kinder und Jugendliche bietet. Gleichwohl deutliche Kritikpunkte
an dieser methodischen Herangehensweise erkennbar sind, wie zum Beispiel die mangelnde
Partizipation der Kinder und Jugendlichen sowie die ausschliefSlich aus Fremdzuschreibun-
gen bestehende Beschreibung dieser Klientel, besteht der Vorteil darin, ein kontinuierliches
Bild der Labelingprozesse zu zeichnen. Die Items und Kategorien des Kategoriensystems
innerhalb des Fragebogens wurden aus einschligiger Forschungsliteratur des Férderschwer-
punktes der emotionalen und sozialen Entwicklung in Deutschland abgeleitet und bezichen
sich auf das Kind selbst (30 Kategorien zur Person, schulische Entwicklung und Diagnostik),
die Eltern und das sozioskonomische Umfeld des Kindes (23 Kategorien zu personlichen/
familidren Ereignissen, Bildungsabschliisse und Familiensituation). Alle 53 Items sind mittels
Ankreuzverfahren zu beantworten (mit Ausnahme von Item 21 und 27, diese haben ein offe-
nes Schriftfeld). Der Fragebogen umfasst folgende Themen (vgl. Tabelle 1).

Tab. 1: Ubersicht des Kategoriensystems

Kategorie Anzahl der gehérigen ltems

Angaben zum Kind 23 (z.B. Geschlecht, Migrationshintergrund, Anzahl der
Klassenwiederholungen und der Schulwechsel, Ordnungs-
maBnahmen etc.)

Diagnostik nach ICD-10/DSM V 7 (z.B. ADS/ADHS, Legasthenie, Dyskalkulie etc.)
Besondere personliche/familiare 10 (z.B. Erziehungsberechtigte, Erkrankungen der Elterntei-
Besonderheiten le, Wohnort des Kindes, etc.)

Familiensituation 6 (z.B. Adoption, Gewalterfahrungen, Kinderschutzrechtli-

che MaBnahmen etc.)

Sozio-6konomische Bedingungen der | 4 (Hochster Bildungsabschluss/Erwerbstatigkeit)
Familie

Peergroup 3 (Freundschaften, Konfliktverhalten)

Besonderheiten Platz fir Anmerkungen, zuséatzliche Informationen

Quelle: cigene Darstellung.
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Die Stichprobe setzt sich wie folgt zusammen: Auf eine postalische Anfrage aller Erziechungs-
hilfeschulen in Niedersachsen (N=49) zeigten acht Schulen Interesse an der Erhebung. An
vier Erziehungshilfeschulen wurden die Daten mit einer Gesamtstichprobe von 138 Schul-
akten erhoben. Alle Schiilerinnen und Schiiler dieser Stichprobe wurden im Erhebungszeit-
raum an einer der Erziehungshilfeschulen beschult. Erginzend dazu wurden fiir die Analyse
noch weitere 115 untersuchte Schulakten aus einer Masterarbeit hinzugezogen. Insgesamt
umfasst die Stichprobe N=253 Schulakten in den Jahrgingen 1-10".

ie Auswertung der Daten umfasste eine rein quantitative Analyse mittels der Statistiksoftware
SPSS. Die Stichprobe wurde deskriptiv durch einfache Haufigkeitsverteilungen beziiglich der
Merkmale untersucht. Aus der Datenauswertung der Studie werden die eingangs formulier-
ten Fragestellungen erértert.

3 Ergebnisse

Die Geschlechterverteilung bei der Untersuchung lag bei 19 Schiilerinnen und 234 Schiilern,
was die Spezifitit des minnlichen Geschlechts deutlich unterstreicht (92,5 Prozent). In 75
Prozent der Akten (N=138) wird das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler als aggressiv,
impulsiv, gewalttiitig mit fremd- sowie selbstverletzendem Potential beschrieben. 70 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler haben aufgrund Ihres Verhaltens eine Ordnungsmafinahme nach
§ 61 des Niedersichsischen Schulgesetzes erhalten (N=121), 39 Akten (N=138) begriinden
den Schulverweis mit dem Verhalten der Heranwachsenden.

Als zusitzlichen Indikator fiir die mangelnde Integrierbarkeit von Kindern und Jugendlichen
mit auffilligem Verhalten in das allgemeine Schulsystem sowie fiir die Ausschlusserfahrungen
wurde die Hiufigkeit der Klassen- und Schulwechsel angenommen. 93 Prozent der Schiile-
rinnen und Schiiler an Férderschulen mit dem Schwerpunkt ES erlebten mindestens einen
Schulwechsel (N=136), darunter 15 Prozent zwei Wechsel, 10,6 Prozent drei und 3,5 Prozent
vier Schulwechsel. Jeweils ein Schiiler durchlief fiinf, beziehungsweise sieben Schulwechsel
(die Angaben bezichen sich auf alle angegebenen Schulwechsel der Kinder und Jugendli-
chen). Bezogen auf die Klassenwiederholungen ergab die Stichprobe, dass 58 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal die Klasse wiederholten, davon 45 Prozent
einmalig, 9 Prozent zwei Mal und vier Prozent drei oder viel Mal (N=125).

Mit Blick auf die pidagogische und medizinische Diagnostik liefle sich ein pidagogischer
Delegationsmechanismus von Verhaltensstérungen in den medizinischen Bereich vermuten:
Bei 100 Prozent der Schiilerschaft (N=138) wurde ein Forderbedarf ES diagnostiziert, wovon
37 Prozent einen zweiten Forderbedarf aus den Bereichen Lernen, Geistige Entwicklung oder
Sprache aufweisen. Vier Prozent der Schiilerinnen und Schiiler haben drei diagnostizierte
Férderbedarfe. Die Vergabe von Forderbedarfen legitimiert laut Aktenlage die Notwendig-
keit eines spezialisierten Forderangebots auflerhalb des allgemeinen Schulsystems (die Anzahl
der inklusiv beschulten Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarfen wird in dieser Studie
nicht beachtet).

Mit Bezug auf das International Statistical Classification of Diseases and Related Health
Problems (ICD-10) zur medizinischen Diagnostik konnte bei 74 Prozent der untersuchten

1 Folgende Items weichen in der Masterarbeit ab: Wohnsitz (Stadt-Land), Klassenwiederholungen, Ordnungsmaf3-
nahmen/Erziehungsmittel, Riickschulung in die Regelschule, Diagnostik nach ICD-10 (iiberarbeitet: Legasthenie
und Dyskalkulie hinzugefiigt), Zeitpunkt der ersten Diagnose, beteiligte Institutionen, Lebensortswechsel und
kinderschutzrechtliche Mafinahmen.
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Schulakten (N=133) mindestens eine Diagnose festgestellt werden; dies lisst eine Korrelatio-
nen von VerhaltensaufFilligkeiten, die sich in schulischen Kontexten zeigen, und psychischen
Stérungen vermuten. Bei 49 von N=138 Akten mit Aufschliisselungen zur Diagnostik lagen
drei bis zu sieben Diagnosen vor (davon 44 Prozent ADHS). 73 Prozent der Kinder und
Jugendlichen verbrachte einen stationdren Aufenthalt in der Kinder- und Jugendpsychiatrie
(N=115), was zum einen den therapeutischen Bedarf dieser Klientel verdeutlicht und zum
anderen das Bild einer zumindest temporiren Delegation von Verhaltensstérungen aus dem
pidagogischen in den medizinischen Sektor vorstellbar werden ldsst (Willmann, 2014).

Zur Verdeutlichung des familidren Kontextes der Kinder und Jugendlichen wurden in der
vorliegenden Auswertung Daten beziiglich Bezichungs- und Trennungserfahrungen (Tren-
nungen der Eltern, Lebensmittelpunkt der Kinder und Jugendlichen) sowie zu Gewalter-
fahrungen und traumatischen Ereignissen genutzt. In 44 Akten der Studie gab es Angaben
zu (sexuellen) Gewalterfahrungen und traumatisierenden Erlebnissen in der Familie (hierbei
handelt es sich nicht um eine differenzierte Traumadiagnostik, sondern bezieht sich z.B. auf
das Beisein eines Kindes beim Suizidversuch der Mutter, starker Alkoholismus eines Eltern-
teils, gewalttitige Auseinandersetzungen, Flucht oder Verlust durch Bombenexplosion etc.).
Des Weiteren gibt es in 61 Akten Hinweise beziiglich kinderschutzrechtliche Mafinahmen
nach SGB VIII und 26 Akten geben Aufschluss tiber die psychische Erkrankung eines Erzie-
hungsberechtigten (N=138). Dariiber hinaus haben viele dieser Schiilerinnen und Schiiler,
die aufgrund von Auffilligkeiten in Ihrem Verhalten in einer Forderschule beschult werden,
Bezichungs- und Trennungserfahrungen sowohl in familidrer (Sorgeberechtigte, Wohnort)
als auch in schulischer Hinsicht (Schulwechsel & Klassenwiederholungen, siche oben).

In 66,4 Prozent der giiltigen Angaben (N=122) sind die Eltern der Heranwachsenden ge-
trennt. Bei 42,3 Prozent der Jugendlichen liegt die elterliche Sorge bei beiden Elternteilen;
35,2 Prozent der Akten zeigen ein alleiniges Sorgerecht bei der Mutter. In 5,5 Prozent der
Fille verfiigt der Vater tiber das alleinige Sorgerecht und 5,1 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler haben einen gesetzlichen Vertreter (N=253; s. Abb. 1).

H Beide Elternteile ® Mutter H Vater H GroReltern
H Adoptiveltern M gesetzl. Vertreter B Keine Angabe
50
42,3
40
30
20
10
0
Erziehungsberechtigt

Abb. 1: Eigene Darstellung, N=253, Angabe in Prozent

In Bezug auf die Wohnsituation zeigte sich, dass lediglich 27,7 Prozent der Jugendlichen
bei beiden Elternteilen in ihrer Ursprungsfamilie leben; 43 Prozent leben bei der Mutter (in
neuer Partnerschaft), hingegen nur etwa 6,4 Prozent bei dem Vater in neuer Partnerschaft.
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3,2 Prozent wohnen jeweils bei den Grof3- oder Pflegeeltern und 9,9 Prozent leben in einer

Wohngruppe (vgl. Abb. 2).

mEltern B Mutter B Mutter in neuer Partnerschaft
H Vater (in neuer Partnerschaft) B GroReltern H Pflegeeltern
H Wohngruppe H Keine Angabe

50

40

30 27,7 26,5

20

10

Abb. 2: Eigene Darstellung, N=253, Angabe in Prozent

Der soziodkonomische Status der Familie wurde mit Hilfe von Angaben zu Transferleistun-
gen erhoben: 41 Akten gaben Aufschluss iiber Sozialhilfeeinnahmen von mindestens einem

Sorgeberechtigten (N=76).

4 Diskussion

Bezogen auf den eingangs dargestellten Sachverhalt, dass trotz Inklusionsbemiihungen die
Hilfte der Kinder und Jugendlichen mit dem Forderbedarf ES umgeschult werden, wurde
zunichst die Frage der Konstituierung dieser Klientel an Erziehungshilfeschulen untersucht.
Hier kann zusammenfassend festgehalten werden: In der Stichprobe sind tiberwiegend minn-
liche Schiiler mit medizinischen und pidagogischen Mehrfachdiagnosen, Ausgrenzungs- und
Trennungserfahrungen und kontinuierlichen Beziehungsabbriichen (familiidr und schulisch)
vertreten.

Aufgrund einer fehlenden Kontrollgruppe koénnen die analysierten Merkmale derzeit nicht
fur alle Kinder und Jugendlichen in diesem Férderschwerpunkt generalisiert werden. Das
Hinzuziehen bestehender Datenbanken zu Kinder und Jugendlichen in allgemeinen Schulen
wire demnach als Anschlussforschung denkbar. Des Weiteren wird seit dem Sommersemes-
ter 2019 wird an der Leibniz Universitit Hannover im Rahmen einer Masterabschlussarbeit
eine Vergleichsgruppe an inklusiven Schulen erhoben, um dieses Defizit zu beheben. Er-
ginzend dazu lduft seit Februar 2019 an der gleichen Universitit im Rahmen eines studen-
tischen Forschungsprojektes eine Parallelerhebung an schulersetzenden MafSnahmen. Mit
den Ergebnissen der Vergleichsgruppen kénnte empirisch tiberpriift werden, ob in den un-
terschiedlichen inklusiven und segregierenden Kontexten verschiedene Zielgruppen und Be-
darfe angesprochen werden. Diese Ergebnisse kénnten auch die Professionalisierungsdebatte
in der Lehrerausbildung innovieren, indem eine Sensibilisierung fiir die Lebensumstinde
der Kinder und Jugendlichen angestrebt und bei der Gestaltung von Erziechungskontexten
stirker berticksichtigt wird.
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Bezogen auf die Erhebungsmethode lassen sich folgende Punkte methodenkritisch festhalten:
Der Vorteil einer Dokumentenanalyse von Schulakten besteht in der Zusammenschau einer
multidisziplindren Autorenschaft innerhalb der Akte mit Blick auf die gleiche Schiilerin oder
den gleichen Schiiler, was den Informationswert der Quelle insbesondere im Kontext der
Zielgruppe sowohl schulischer als auch auf3erschulischer Mafinahmen steigert. In den Schul-
akten werden tiber Schul- und Mafinahmenabbriiche hinaus kontinuierlich Entwicklungen
dokumentiert. Gleichzeitig steht dies jedoch immer in Abhingigkeit dazu, wie griindlich
die Akten gepflegt werden. Zu berticksichtigen sei dariiber hinaus die Tatsache, dass es sich
bei den Inhalten der Dokumente um Beurteilungen und Perspektiven erwachsener Dritter
handelt, welche die Schiilerinnen und Schiiler in den jeweiligen Situationen und Umstinden
beschreiben. Um einen konsequenten Perspektivwechsel anzustreben und ein vollstindiges
Bild der Lebensumstinde dieser Klientel zu erhalten, miissten die Kinder und Jugendlichen
beispielsweise mit Schiilerfragebogen an den Erhebungen beteiligt sein.

Die Anzahl der Behandlungen in der Kinder- und Jugendpsychiatrie (73 Prozent in der Stich-
probe) sowie die (pidagogischen und medizinischen) Mehrfachdiagnosen bestitigen den An-
stieg psychischer Beeintrichtigungen von Kindern und Jugendlichen in den letzten Jahren
(Robert-Koch-Institut, 2014, 2018). Dennoch gibt es in Schulakten keine Angaben tiber die
Rolle der pidagogischen Fachkrifte und nur wenige Hinweise auf das familiire Umfeld bei
der Entstehung und Aufrechterhaltung von Verhaltensauffilligkeiten, was die Verantwortung
fur die Auslagerung der Schiilerinnen und Schiiler in spezialisierte Schulformen weg von den
personellen und strukturellen Bedingungen eines inklusiven Schulsystems hin auf das Indivi-
duum lenkt. Ebenso lassen sich zwar hinter jeder Diagnostik bildungspolitische Interessen im
schulischen Kontext vermuten, diese kdnnen aber aufgrund der fehlenden Dokumentation
nicht erhoben werden. Die Kennzahl an medizinischer Diagnostik liefle sich jedoch als Indi-
kator fiir die Individualisierung und Pathologisierung von Verhaltensstérungen hinzuziehen,
da mit der pidagogischen und medizinischen Diagnostik die Ursache der Symptomatik bei
den Heranwachsenden selbst und nicht in ihrem Umfeld verortet wird.

Des Weiteren deuten die Schulwechsel und medizinischen Mafinahmen auf institutionelle
Uberlastungen im Umgang mit Verhaltensstorungen in Bildungseinrichtungen und die da-
mit einhergehende Verschiebung in andere Professionalititsbereiche hin (Herz, 2018). Im
Hinblick auf den aktuellen klientelbezogenen Forschungsstand in dem Férderschwerpunkt
ES, der sich unter anderem mit schulischen und auflerschulischen Organisationsformen oder
der Beschreibung einzelner individuumsbezogener Merkmale befasst, stellt sich die Frage, in-
wieweit angehende Lehrkrifte im Studium auf die Inklusion von Kindern und Jugendlichen
in schwierigen Lebenslagen vorbereit werden. Immerhin zeigen die Ergebnisse der Untersu-
chung, dass 17,4 Prozent, also mehr als jede sechste Akte auf (sexuelle) Gewalterfahrungen
und traumatische Erlebnisse hinweisen. Dieses Ergebnis wird durch die Studie von Julius zur
Privalenz familidrer Gewalt-, Verlust- und Vernachlissigungserfahrungen 2009 gestiitzt: Mit
Hilfe von Interviews mit jeweiligen Klassenlehrerinnen sowie den Schulsozialarbeiterinnen
wurden 78 Prozent der Kinder der Untersuchungsgruppe an Erzichungshilfeschulen als emo-
tional und kérperlich vernachlissigt kategorisiert, 55 Prozent galten als physisch misshandelt
und bei 29 Prozent der Stichprobe lag ein diagnostizierter sexueller Missbrauch vor (Julius
2009). Insbesondere Lehramtsstudierende mit dem Ziel, an einer allgemeinen Schulform
zu unterrichten, werden bislang auf diese Zielgruppe nicht ausreichend vorbereitet. Daher
konnte ein erginzendes Forschungsfeld die Professionalisierungsanforderungen angehender
Lehrkrifte sein, um eine Sensibilisierung fiir die Entstehungskontexte von Verhaltensstérun-
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gen zu erreichen sowie die Bediirfnisse dieser Kinder und Jugendlichen bei der Planung in-
klusiver Schulsysteme zu berticksichtigen. Schliisselelemente fiir eine gelingende Umstrukeu-
rierung inklusiver Beschulungsformen liegen demzufolge in der Professionalisierungsdebatte
und einem verinderten Umgang mit Zielsetzungen im Erziehungsprozess (insbesondere mit
dieser Klientel) sowie einer reflexiven Auseinandersetzung mit dem pidagogischen Erzie-
hungsgeschehen und dem pidagogischen sowie medizinischen Diagnostikprozess. Ein inten-
siver Diskurs iiber die Kernkompetenzen und Anforderungen an eine Professionalisierung
in der Pidagogik bei Verhaltensstdrungen bieten beispielsweise David Zimmermann, Ulrike
Fickler-Stang, Lars Dietrich und Katharina Weiland in ihrem im Jahr 2019 erschienenen
Herausgeberband Professionalisierung fiir Unterricht und Beziehungsarbeit mit psychosozial be-
eintrichtigten Kindern und Jugendlichen.

5 Fazit

Eine Implementierung von subjektiven Verstehensprozessen, psychoanalytischer Elemente
sowie eine Sensibilisierung im Bereich des Kindeswohls in das Curriculum aller Lehrim-
ter wiren konkrete Mafinahmen zur Vorbeugung von Uberforderungssituationen in der
pidagogischen Praxis. Die Ergebnisse dieser hypothesenpriifenden Studie kénnen durch die
umfassende Darstellung der Lebensumstinde ausgeschulter Kinder und Jugendlicher einen
Beitrag zu diesen Mafinahmen leisten. Ergiinzend dazu wiren gemeinsame multidisziplinire
Fort- und Weiterbildungsmafinahmen denkbar, um Nichtzustindigkeitsspiralen pidagogi-
scher Institutionen abzubauen (Baumann, 2009) und die multiprofessionelle Zusammenar-
beit zu stirken. Auf diese Weise wiirden Lehrkrifte auf den wachsenden Bedarf an spezifi-
schen Forder- und Unterstiitzungsangeboten vorbereitet und in ihrer Handlungskompetenz
gestirkt werden (Willmann, Reiser & Urban, 2008; Stein & Miiller, 2018). Kinder und
Jugendliche (und deren Eltern/primiren Bezugspersonen) mit emotionalen und sozialen Un-
terstiitzungsbedarf brauchen ... kompetente und engagierte Erwachsene mit unterschied-
lichen professionsspezifischen Qualifikationen, die glaubwiirdig, kontinuierlich und verliss-
lich Bildungs-, Erziechungs- und Entwicklungsprozesse begleiten und unterstiitzen® (Herz,
2017, S. 11), damit sie die kompensatorische Zuwendung erhalten, auf die sie mit ihren
Verhaltensiuflerungen aufmerksam machen.
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Die Macht der ,,irrationalen Zahlen*
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Abstract

Die bundesweiten Angaben zur sonderpidagogischen Forderung der Kultusministerkonfe-
renz dienen zum einen als Orientierungswissen und zum anderen als Reverenz- bzw. Ver-
gleichswert fiir die Inklusionsbemiihungen der Bundeslinder. Auch wenn die Daten aus
wissenschaftlicher Sicht umstritten sind, liefern sie eine Perspektive auf die Entwicklung der
sonderpidagogischen Forderung in Deutschland. In diesem Beitrag werden mit Fokus auf
die Fachrichtung Emotionale und Soziale Entwicklung die bundesweiten Datensitze prisen-
tiert und verglichen. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Entwicklung und der Verinderung
der Daten in den vergangenen 20 Jahren. Anschlielend werden Besonderheiten aus den
jeweiligen Bundeslindern aufgegriffen und zur Diskussion gestellt.

Keywords

Integration/Inklusion, Entwicklung der Schiilerzahlen, Kritik an der Bedeutung von Zahlen
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1 Einleitung

Grundlage fiir die Vorstellung der nachfolgenden bundesweiten Ergebnisse und Entwicklun-

gen, sowie in der Folge der einzelnen Bundeslinder, sind die Datensitze zur Schulstatistik der

Kultusministerkonferenz. Die Erfassung der schulstatistischen Daten hat eine lange Tradition.

Schon 1960 wurden iibergreifende Daten zum Schulwesen verdffentlicht, seit 1982 liegt die

Dokumentation fiir ,,Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen® und mit dem

Schuljahr 1992 auch fiir die Sonderpidagogische Forderung an Schulen vor (KMK, 1999a;

KMK, 1999b; KMK, 2007; KMK, 2008; KMK, 2019a; KMK, 2019b). Statistisch wurden

bis 1998 die Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf ausschliefilich an Férderschulen

erfasst. Seit dem Schuljahr 1999 sind auch integrativ beschulte Schiilerinnen und Schiiler
mit Férderbedarf in den Datensitzen aufgefithre. Fiir die Erfassung und zur Vergleichbarkeit
der Daten dient den Schulen der Definitionskatalog der Kultusministerkonferenz (KMK,

2018) als Orientierungshilfe. Aufgrund der Vielfalt der Organisationsformen im schulischen

Sektor, der formalen Vorgaben bei der Zuweisung von Forderbedarfen sowie der Umsetzung

der Forderung innerhalb der Bundeslinder, kann eine bundesweite Gesamterfassung jedoch

nur grobe Definitionen und Rahmen vorgeben. Fiir die nachfolgenden Ausfithrungen sind
in Bezug auf die sonderpidagogische Forderung und die inklusive Beschulung von Schiile-
rinnen und Schiilern mit Férderbedarf, aus dem Definitionskatalog drei wesentliche Aspekte

zu benennen (KMK, 2018):

— bei der statistischen Erfassung der Schiilerinnen und Schiiler mit Forderbedarf gile die
tatsichlich stattfindende sonderpidagogische Férderung, unabhingig davon, ob ein Féor-
derbedarf offiziell festgestellt wurde oder nicht.

— bei der Zuordnung der Forderschwerpunkte werden die Kategorien nach dem KMK-Be-
schluss ,,Empfehlungen zur Sonderpidagogischen Férderung in den Schulen in der Bun-
desrepublik Deutschland“ (KMK, 1994) zugrunde gelegt. Zusitzlich wird die Kategorie
»keinem Férderschwerpunkt zugeordnet” erginzt.

— Klassen innerhalb der allgemeinbildenden Schule, die als Ganzes sonderpidagogisch gefor-
dert werden, werden statistisch den Forderschulen zugerechnet.

Es wird deutlich, dass mit diesen weit gefassten statistischen Kategorien erhebliche Interpre-
tationsriume bei der Erfassung und Zuordnung der Daten gegeben sind. Auf diesen Aspekt
in der Konstruktion der Bildungsstatistik wurde bereits unter verschiedenen Perspektiven
hingewiesen: auf der Gesamtebene (Dietze, 2011; Malecki, 2013; Malecki, 2014), in der
Begriffsbildung (Dworschak, 2017) und zuletzt bezogen auf die konkrete Diagnostik und
Férderung an Schulen (Schuck, Rauer & Prinz, 2018).

Die statistischen Erhebungen gewinnen als ,,Orientierungswissen fiir Politik, Wissenschaft
und Gesellschaft“ (Dworschak, 2017, S. 31) zunehmend an Bedeutung — einerseits durch
die Relevanz von Quoten als vermeintliches Fortschrittsmerkmal des inklusiven Transforma-
tionsprozesses (Wocken, 2014; Preuss-Lausitz, 2019), andererseits durch eine zunechmende
Okonomisierung des Bildungsbereiches, in dem Zahlen und Daten vermehrt Steuerungspro-
zesse der Schulentwicklung beeinflussen (Herz, 2015; Ellinger, 2016; Hoyer & Liesebach,
2018). Dementsprechend bezichen sich eine Vielzahl von Verdffentlichungen der vergange-
nen Jahre direkt oder indirekt auf die Datensitze der Kultusministerkonferenz.

Um diese Daten kritisch zu wiirdigen, wurden fiir diesen Beitrag simtliche Einzeldatensitze
der KMK-Statistiken seit 1992 zusammengefiigt und aus verschiedenen Perspektiven (Bun-
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desland, Schulformen, Férderschwerpunkte, integrative und separierende Settings) betrach-
tet und verglichen. Die deskriptiven Darstellungen der Ergebnisse und Entwicklungen sollen
dabei nicht als Abbild einer vermeintlichen Wirklichkeit, sondern in ihrer bildungspoliti-
schen Wirkung hinterfragt und diskutiert werden.

2 Bundesweite Datenlage

Eine der wesentlichen Kennziffern in der Schulstatistik ist die sogenannte Forderquote. Sie
dient nicht nur als méglicher Referenzwert fiir Privalenzen (Stein, 2011), sondern ebenso als
Berechnungsgrundlage fiir zukiinftige Bedarfe von Ressourcen, beispielsweise bei der Vergabe
der Grundversorgung oder der systemischen Zuweisung fiir inklusive Schulen. Die Férder-
quote wird dariiber hinaus in eine Integrations- (Inklusions-) und Separations- (Exklusi-
ons-) Quote unterteilt, um den Stand der inklusiven Férderung wiederzugeben (zur Unter-
scheidung der Begrifflichkeiten vgl. Dworschak, 2017). Die Forderquote gibt den Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf an der Gesamtheit aller
Schiilerinnen und Schiiler an. Im Bundesdurchschnitt ist diese Férderquote in den vergan-
genen Jahren kontinuierlich von 5,09% (1999) auf 7,19% (2016') angestiegen. Interessant
ist, dass dieser Anstieg der Quote weniger auf einen absoluten Anstieg von Schiilerinnen und
Schiilern mit einem Férderbedarf zuriickzufiihren ist, sondern vielmehr auf einen relativen,
der durch den demografisch bedingten Riickgang der Schiilerzahlen insgesamt (vgl. Abb. 1)
bedingt wird. So stieg die reale Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern mit einem Férderbe-
darf vergleichsweise moderat von ca. 470.000 (1999) auf ca. 520.000 (2016), wihrend die
Gesamtzahl der Schiilerinnen und Schiiler um fast 2 Millionen sank.

Entwicklung der Schiilerzahlen (Gesamt - Bund) 1999-2017
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Abb. 1: Entwicklung der bundesweiten Schiilerzahlen (absolute Zahlen); Vergleich allgemeine Schiilerzahlen (grau)
und Schiilerzahlen mit einem Férderbedarf (schwarz). (KMK 1999a, 1999b, 2019a, 2019b; eigene Berech-
nungen)

1 Hier wird 2016 als Wert herangezogen, da aufgrund von Verinderungen in der Erhebungsvorgehensweise man-
cher Bundeslinder (vgl. Kapitel 3) der aktuelle Wert von 2017 ungenau ist.
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Diese Entwicklung der Forderquote in Zusammenhang mit dem realen Absinken der Gesamt-
schiilerzahlen lisst verschiedene Interpretationen zu. Sie betreffen sowohl Anerkennungs-
fragen von Forderbedarfen als auch die Legitimation der sonderpidagogischen Forderung
an sich. Eine mégliche Dekategorisierung im Zuge des fortschreitenden Inklusionsprozesses
durch die Auflésung der Behinderungskategorien (Ahrbeck, 2011) ist zumindest statistisch
vorerst nicht zu verzeichnen.

Der moderate Anstieg der realen Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf
verteilt sich dabei keineswegs gleichwertig auf die einzelnen Férderschwerpunkte. Vielmehr
ergeben sich véllig unterschiedliche Entwicklungen: So sank im Zeitraum von 1999 bis
2017 die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Férderschwerpunkt Lernen um ca.
80.000, wihrend die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler in allen anderen Forderschwer-
punkten anstieg. Die grofiten Zuwichse von ca. 33.000 (1999) auf aktuell ca. 82.000 (2017)
entfielen dabei auf den Férderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung (vgl. Abb.
2). Wihrend 1999 nur 7,0% aller Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf dem Bereich
Emotionale und Soziale Entwicklung zugeordnet wurden, stieg dieser Anteil kontinuierlich
um 9,3 Prozentpunkte auf mittlerweile 16,3% (2017) an.

Dabei sind die Zuwichse in beiden schulischen Organisationsformen (Integration/Separati-
on) jedoch mit deutlich unterschiedlicher Ausprigung zu verzeichnen. Wihrend die Zahl der
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Férderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwick-
lung an Férderschulen im Zeitraum von 1999 bis 2017 um ca. 15.000 anstieg, verfiinffachte
sich die Anzahl in der Integration von ca. 7.500 auf ca. 42.000. Betrachtet man nur die
Zeitspanne nach der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention (2009-2017),
wird der enorme Anstieg besonders in der integrativen Beschulung noch deutlicher (vgl. Abb.
2). Damit hat der Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung bundesweit den
grofiten Integrationsanteil (51,4%), dicht gefolgt von Lernen (50,8%), Sehen (45,9%), Ho-
ren (43,9%) und Sprache (43,3%). Die Forderschwerpunkte Motorisch-korperliche (31,7%)
und Geistige Entwicklung (10,3%) werden anteilig deutlich seltener integrativ beschult.

Entwicklung der Schiilerzahlen im Forderschwerpunkt Emotionalen und Soziale
Entwicklung (Gesamt-Bund) 1999-2017
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Abb. 2: Entwicklung der bundesweiten Schiilerzahlen im Férderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung
unterschieden nach Beschulungsform: Integration (grau), Separation (schwarz). (KMK, 1999a, 2019a,
2019b; eigene Berechnungen)
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Besonders bei der Bestimmung von Privalenzen, aber auch bei der Diskussion um eine aus-
reichende Ressourcenversorgung von Schulen gilt es noch einen weiteren Aspekt bei der
statistischen Erfassung und der Berechnung der Forderquote zu berticksichtigen. Die Quote
beschreibt den Anteil der sonderpidagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiiler im Ver-
halenis zur Gesamtzahl der Schiilerinnen und Schiiler im Primar- und Sekundarbereich I
(einschliefSlich Férderschulen). Der Sekundarbereich II wird in dieser Verhiltnisrechnung
aber nicht berticksichtigt. Diese Nicht-Berticksichtigung ist nicht nur im Sinne eines inklu-
siven Schulsystems fragwiirdig, sondern verzerrt auch maogliche Vergleiche beispielsweise mit
epidemiologischen Datenerhebungen (Stein, 2011). Fiir den Férderschwerpunke Emotio-
nale und Soziale Entwicklung lag 2017 die bundesweite Férderquote nach der herkémm-
lichen Berechnung bei 1,20%. Wiirden die Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I1
miteinbezogen, fiele diese Forderquote auf 0,78%. Unabhingig davon, welche Berechnung
zugrunde gelegt wird, besteht weiterhin eine erhebliche Spanne zwischen den Ergebnissen
epidemiologischer Datenerhebungen (zwischen 10%-20% Kinder und Jugendliche mit psy-
chischen Auffilligkeiten®) und der tatsichlichen sonderpidagogischen Férderung von Schii-
lerinnen und Schiilern mit Forderbedarf Emotionale und Soziale Entwicklung (Stein, 2011,

S. 362).

Zwischenfazit

Bevor im Folgenden auf die Besonderheiten der KMK-Statistiken in den einzelnen Bun-

deslindern eingegangen wird, soll ein kurzes Zwischenfazit die wesentlichen Ergebnisse der

Entwicklungen im Zeitraum von 1999 bis 2017 zusammenfassen:

— trotz des deutlichen Riickgangs der Gesamtschiilerzahlen blieb die Anzahl der Schiilerin-
nen und Schiiler mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf konstant bei ca. 500.000.

— dabei dnderte sich die Verteilung innerhalb der Forderschwerpunkte erheblich. Die Zahlen
im Férderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung erhéhten sich im angegebe-
nen Zeitraum deutlich um fast 50.000 Schiilerinnen und Schiiler.

— im Gegensatz zu anderen Forderschwerpunkten stieg sowohl die Anzahl leicht in separie-
renden und besonders stark in integrativen Beschulungsformen,

— so dass mittlerweile mehr als die Hiilfte aller Schiilerinnen und Schiiler des Forderschwer-
punktes integrativ beschult werden.

— im Vergleich mit epidemiologischen Untersuchungen ist jedoch weiterhin von einer mas-
siven Unterversorgung im Forderschwerpunkt auszugehen.

3 Besonderheiten in den Bundeslindern

Die einseitige Betrachtung der bundesweiten Datenlage als Orientierungswissen ist proble-
matisch, weil im Vergleich der einzelnen Bundeslinder hochst unterschiedliche Vorausset-
zungen, Konzepte und MafSnahmen wesentlichen Einfluss auf Entwicklungen in den For-
derschwerpunkten haben. Diese Differenzen bilden sich ebenfalls in der jeweiligen Datenlage
zur sonderpidagogischen Férderung der Bundeslinder ab. Im Folgenden werden nun Be-

2 Stein (2011) weist zurecht darauf hin, dass die Kategorien ,,psychische Stérungen® und ,emotionaler und sozialer
Forderbedarf* nicht deckungsgleich sind, jedoch weite Uberschneidungen aufweisen. Auch wenn die Kategorie
»psychischen Auffilligkeiten® in den KiGGS-Studien (Klipker, Baumgartner, Gébel, Lampert & Hélling, 2018)
sehr viel weichere Kriterien anlegen, besteht im Vergleich der beiden Kategorien eine nicht unerhebliche Diskre-
panz.



214

Tagungsbeitrige und weitere Fachbeitrige

sonderheiten der Linder dargestellt, wobei der Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale
Entwicklung sowie dessen inklusive Beschulung im Fokus stehen.

Dabei ist zunichst darauf hinzuweisen, dass zwischen den Bundeslindern grofe Unterschiede
in der Schiilerpopulation bestehen. Nordrhein-Westfalen beschult beispielsweise mit 22,6%
fast ein Viertel aller Schiilerinnen und Schiiler in der Bundesrepublik. Die Bundeslinder Bre-
men (0,8%), Saarland (1,1%), Mecklenburg-Vorpommern (1,8%), Hamburg (2,1%), Sach-
sen-Anhalt (2,3%), Thiringen (2,4%), Brandenburg (2,8%), Schleswig-Holstein (3,6%)
und Berlin (4,2%) nehmen statistisch nur wenig Einfluss auf Gesamtquoten und -ergebnisse.

Der Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung

Am Beispiel von Nordrhein-Westfalen lassen sich anschaulich Probleme aufzeigen, die sich
beim Vergleich der Bundeslinder mit ihren unterschiedlichen Schiilerpopulationen ergeben
und es lisst sich verdeutlichen, welche Auswirkungen Verinderungen auf die bundesdeut-
schen Gesamtquoten haben kénnen. Nordrhein-Westfalen liegt mit seiner Forderquote von
8,37% leicht iiber dem bundesdeutschen Durchschnitt. Von allen Schiilerinnen und Schii-
lern mit einem Forderbedarf entfallen auf den Forderbedarf Emotionale und Soziale Ent-
wicklung anteilig 23,1%. Aufgrund der hohen Schiilerpopulation sind dies in realen Zahlen
30.850 Schiilerinnen und Schiiler. Bezogen auf die bundesweite Gesamtzahl aller Schiilerin-
nen und Schiiler mit dem Forderbedarf Emotionale und Soziale Entwicklung werden 37,6%
in Nordrhein-Westfalen beschult (vgl. Tab. 1). Neben Nordrhein-Westfalen sind besonders in
Mecklenburg-Vorpommern (23,9%), Berlin (21,6%) und Sachsen-Anhalt (20,9%) der hohe
Anteil des Forderschwerpunktes auffillig und wesentlich fiir die sonderpidagogische Forde-
rung. Doch wihrend in Nordrhein-Westfalen der hohe Anteil bedeutsam fiir die gesamte
Bundesrepublik ist, sind die hohen Anteile der iibrigen Linder aufgrund ihrer niedrigen
Schiilerpopulationen nur in ihrer linderiibergreifenden Summe bedeutend.

In den Bundeslindern Saarland (2,4%), Bayern (3,6%), Rheinland-Pfalz (4,9%), Schleswig-
Holstein (6,0%) und Bremen (9,0%) fillt der Férderbedarf anteilig an allen sonderpidago-
gisch geforderten Schiilerinnen und Schiilern eher gering aus. Der niedrige ES-Anteil im
Saarland begriindet sich beispielsweise durch die Umstellung des Verfahrens zur Anerken-
nung von sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarfen. Diese sind nur noch bei der Um-
schulung in Férderschulen erforderlich und somit kénnen integrativ beschulte Schiilerinnen
und Schiiler nicht mehr erfasst werden (KMK, 2019a). Fragwiirdig ist in diesem Zusammen-
hang, ob die integrativ beschulten Schiilerinnen und Schiiler auch nicht mehr — laut Defini-
tionskatalog — geférdert werden. Die letzten noch quantitativ erfassten Daten aus dem Saar-
land fiir den Férderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung stammen von 2015.
Damals lag die Forderquote mit 9,1% recht hoch, der ES-Anteil mit 12,0% cher niedrig.

In Bayern fiihrt ebenfalls eine Umstellung des Anerkennungsverfahrens zum niedrigen ES-
Anteil bei einer vergleichsweise durchschnittlichen Férderquote (7,40%). Hier wird zwar ein
sonderpidagogischer Forderbedarf festgestellt, jedoch nicht weiter in quantitativ bestimm-
bare Forderschwerpunkte spezifiziert (KMK, 2019a). Hinzu kommyt, dass seit dem Schuljahr
2017 auch die integrative Férderung nur noch summarisch und nicht mehr in Férderschwer-
punkten aufgegliedert dargestellt wird. Bezieht man als Hilfsmittel auch hier die noch zur
Verfiigung stehenden Daten (2016) mit ein, so lige der ES-Anteil bei 9,0%.
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Tab. 1: Spalte (1) Bundesland: Bundeslinder (sortiert nach GrofSe der Schiilerpopulation);
Spalte (2) Forderquote: allgemeine Forderquote im jeweiligen Bundesland; Spalte
(3) Anteil-ES: Anteil des Forderschwerpunktes Emotionale und Soziale Enewick-
lung an der Gesamtanzahl der Schiiler mit Forderbedarf im jeweiligen Bundesland;
Spalte (4) Anzahl ES: absolute Schiilerzahl mit Férderbedarf Emotionale und So-
ziale Entwicklung im jeweiligen Bundesland; Spalte (5) Anteil ES-Bund: Anteil
des Forderschwerpunktes Emotionale und Soziale Entwicklung aus dem jeweiligen
Bundesland an der bundesweiten Gesamtzahl des Forderschwerpunktes. (KMK,
1999a, 2019¢, 2019b; eigene Berechnungen)

Der Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung

in den Bundeslandern

Bundesland e |AnelES | AnzahlES | Antel ESBund
Nordrhein-Westfalen 8,37% 23,1% 30.850 37,58%
Bayern 7,40% 3,6% 2.898 3,563%
Baden-Wiirttemberg 8,08% 18,2% 13.975 17,02%
Niedersachsen 7,21% 17,8% 9.488 11,56%
Hessen 5,75% 11,9% 3.673 4,47%
Rheinland-Pfalz 6,33% 4,9% 1.080 1,32%
Sachsen 8,99% 19,3% 5.479 6,67%
Berlin 8,13% 21,6% 5.187 6,32%
Schleswig-Holstein 6,79% 6,0% 1.018 1,24%
Brandenburg 8,47% 18,7% 3.188 3,88%
Thiringen 6,81% 17,0% 1.921 2,34%
Sachsen-Anhalt 9,52% 20,9% 3.272 3,99%
Hamburg 8,93% 16,0% 2.133 2,60%
Mecklenburg-Vorpommern 10,46% 23,9% 3.090 3,76%
Saarland 4,32% 2,4% 80 0,10%
Bremen 7,57% 9,1% 392 0,48%
BUND 6,85% 16,3% 82.089 100,00%

Die Daten in Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein und Bremen fiir den Forderschwerpunkt
sind im Gegensatz dazu nicht mit Verinderungen der Verfahren zu erkliren. In Bremen
schwankt seit Jahren die Zahl von Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf. Dariiber
hinaus ist Bremen eines der wenigen Bundeslinder, in denen die Schiilerzahlen im Forder-
schwerpunke Lernen von 1517 (1999) auf 2391 (2017) deutlich angestiegen sind. Gleich-
zeitig sind die Schiilerzahlen im Férderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung
in diesem Zeitraum stetigen Schwankungen ausgesetzt: von 154 (1999) auf 446 (2002) auf
wiederum 180 (2011) und 392 (2017). Diese Schwankungen waren ausschlieflich in integ-
rativen Beschulungsformen zu verzeichnen. Schleswig-Holstein und Rheinland-Pfalz haben
in der gesamten Zeitspanne grundsitzlich einen niedrigen ES-Anteil, der in Schleswig-Hol-
stein leicht gestiegen ist und in Rheinland-Pfalz tiber die 20 Jahre erstaunlich konstant bei ca.
1000 Schiilerinnen und Schiilern (4,9%) geblieben ist.
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Thiiringen besitzt statistisch gesehen insofern ein Alleinstellungsmerkmal, als es zum einen
mit 17,0% einen durchschnittlichen ES-Anteil aufweist und zum anderen keine Verfahrens-
dnderungen bei der quantitativen Erfassung gegeben hat. Trotzdem ist Thiiringen das einzige
Bundesland, in dem sich die Schiilerzahlen im Férderschwerpunkt nach einem raschen An-
stieg von 1542 (1999) auf 2376 (2010) wieder auf 1921 (2017) verringerten.

Die Integration im Férderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung
Abschlieflend soll noch ein Blick auf die Datenlage zur Integration im Forderschwerpunkt
Soziale und Emotionale Entwicklung geworfen werden. Einschrinkend sei noch einmal auf
die statistisch unprizise und durch die fehlende Beriicksichtigung der Sekundarstufe II frag-
wiirdige Auslegung des Begriffs Integration/Inklusion im Definitionskatalog der Kultusmi-
nisterkonferenz hingewiesen (vgl. Kap.1).

Tab. 2: Spalte (1) Bundesland: Bundeslinder (sortiert nach Gréfle der Schiilerpopulation);
Spalte (2) Int-Anteil GES: Anteil der integrativ beschulten Schiilerinnen und Schii-
lern mit einem Forderbedarf an der Gesamtschiilerzahl mit Férderbedarf im jewei-
ligen Bundesland. Spalte (3) In-Anteil ES 1999: Anteil der integrativ beschulten
Schiilerinnen und Schiilern mit dem Férderbedarf Emotionale und Soziale Ent-
wicklung an der Gesamtschiilerzahl mit dem Forderbedarf im jeweiligen Bundes-
land zum Zeitpunke 1999; Spalte (4) Int-Anteil ES 2017: Anteil der integrativ be-
schulten Schiilerinnen und Schiilern mit dem Férderbedarf Emotionale und Soziale
Entwicklung an der Gesamtschiilerzahl mit dem Forderbedarf im jeweiligen Bun-
desland zum Zeitpunke 2017. (KMK, 1999a, 2019a, 2019b; eigene Berechnungen)

Integrative Beschulung im Férderschwerpunkt

Emotionale und Soziale Entwicklung

Bundesland oetnel | nAntel ES 1999 | Int-Anteil ES 2017
Nordrhein-Westfalen 42.2% 10,9% 47 ,1%.
Bayern 30,9% 41,4% 2,2%.
Baden-Wurttemberg 35,3% 22,8% 42,9%
Niedersachsen 54,4% 4,0% 59,4%
Hessen 29,6% 28,1% 42,9%
Rheinland-Pfalz 33,0% 12,5% 15,3%
Sachsen 33,2% 0,0% 74,7%
Berlin 66,1% 77,9% 76,6%
Schleswig-Holstein 68,7% 0,0% 86,4%
Brandenburg 48,9% 61,1% 86,4%
Thiringen 42,0% 0,0% 65,3%
Sachsen-Anhalt 33,2% 0,0% 58,1%
Hamburg 66,2% 0,0% 99,0%
Mecklenburg-Vorpommern 37,6% 38,0% 83,5%
Saarland 0,0% 0,0% 0,0%
Bremen 84,7% 55,2% 82,1%
BUND 37,1% 23,0% 51,4%
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Wie schon erwihnt, liegt in nahezu allen Bundeslindern der Integrationsanteil im Forder-
schwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung tiber dem gesamten sonderpidagogischen
Integrationsanteil des jeweiligen Bundeslandes (vgl. Tab. 2). Ausnahmen bilden wiederum
die Bundeslinder Bayern und das Saarland (Umstellung der Anerkennungsverfahren), Bre-
men und Rheinland-Pfalz. Fiir die beiden letztgenannten Bundeslinder kann nur darauf
verwiesen werden, dass sie statistisch eine vergleichsweise niedrige Anzahl von Schiilerinnen
und Schiilern im Férderschwerpunkt haben (s.0.).

Im Zeitraum von 1999 bis 2017 sind, wie zu erwarten war, in fast allen Bundeslindern
die Integrationsanteile im Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung deutlich
angestiegen. Hier bildet neben Bayern und dem Saarland nur Berlin eine Ausnahme, da
in Berlin bereits 1999 der Integrationsanteil mit 77,9% tiberdurchschnittich hoch lag. Be-
sonders in Niedersachsen (+55,4%-Punkte), Sachsen (+74,7%-Punkte), Schleswig-Holstein
(+86,4%-Punkte), Thiiringen (+65,3%-Punkte), Sachsen-Anhalt (+58,1%-Punkte), Ham-
burg (+99,0%-Punkte) und Mecklenburg-Vorpommern (+45,5%-Punkte) sind die Zuwich-
se der Integrationsanteile enorm und verweisen auf deutlich verinderte bzw. neue Organisa-
tionsformen in der Beschulung im Forderschwerpunkt.

Hier gilt es noch zu beriicksichtigen, dass die Zeitspanne (1999-2017) verhiltismifiig grofs
angelegt ist. In einigen der oben genannten Bundeslinder haben sich die Zuwichse in den
Integrationsanteilen erst deutlich nach 2009 (Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskon-
vention) in diesem Mafle entwickelt. Erwihnenswert sind hier vor allem Niedersachen und
Hamburg. Beide Bundeslinder hatten 2009 noch einen vergleichsweise niedrigen Integrati-
onsanteil im Forderschwerpunkt (NI (2009) = 12,1%; HH (2009) = 38,1%), der sich jedoch
innerhalb kiirzester Zeit drastisch erhohte (NI (2017) = 59,4%; HH (2017) = 99,0%).
Niedersachsen und Hamburg sind dariiber hinaus interessant, da beide Bundeslinder zwar
dhnliche Zuwachsraten in den Integrationsanteilen verzeichnen, diese jedoch in unterschied-
licher Form zustande kommen. In Hamburg ging der steigende Integrationsanteil im Forder-
schwerpunkt mit einem fast vollstindigen Riickgang der realen Fallzahlen in der Separation
einher. In Niedersachsen stieg innerhalb kiirzester Zeit die Anzahl von Schiilerinnen und
Schiilern mit Forderbedarf Emotionale und Soziale Entwicklung in der Integration von 453
(2009) auf 5635 (2017). Allerdings blieb die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, die wei-
terhin in der Separation beschult werden, nahezu konstant (2009: 3583 und 2017: 3853).

4 Offene Fragen

Nach all diesen Datensitzen und deren Umrechnung in Anzahlen, Anteilen und Quoten,
stellt sich die Frage: Miissen diese Ergebnisse und Entwicklungen zur Kenntnis genommen
werden, und wenn ja, in welcher Form? Aus sonderpidagogischer Sicht ist unumstritten, wie
wenig die Reduktion und die quantitative Verdichtung die real komplexen Problemlagen
widerspiegeln oder qualitative Aussagen iiber die getitigte Praxis zulassen. Jedoch wichst
mit einer zunehmenden Okonomisierung des Bildungssystems die Bedeutung der Ratio-
nalisierung und der Technisierung (Héhne, 2015; Bellmann, 2016), unabhingig davon, ob
sich das betreffende System hierfiir eignet. Werden bundesweite Quoten oder Anteile als
Referenzwerte fiir Grundversorgung oder systemische Ressourcenvergaben genutzt, kann es
fiir eine kleine inklusive Grundschule im Stadtteil Hamburg-Altona durchaus bedeutsam
sein, ob in Bayern Verinderungen im Anerkennungsverfahren Férderschwerpunkte ,ver-
schwinden® lassen. Dedering (2016) hat in ihrer Studie iiber Entscheidungsfindungen in
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der Bildungspolitik deutlich gezeigt, wie die Datensitze der KMK als ,,Steuerungswissen®
an Einfluss gewinnen.

Gerhard Schad ist zuzustimmen: ,, Zahlenwerte sind triigerische Garanten fiir Sicherheit, fir
eine stabil errechnete Wirklichkeit; sie schaffen vielmehr eine Wirklichkeit fernab lebendiger
Unwigbarkeit und Unberechenbarkeit.“ (Schad, 2016, S. 137) Die vermeintliche Sicherheit
tiber Zahlenwerte wird in bildungspolitischen Kontexten zunehmend machtvoll eingesetzt
und als Begriindungshorizont fiir weitreichende Entscheidungen ge- bzw. missbraucht. Da-
bei sprechen die Zahlen nicht fir sich. Denn wiirden sie es tun, blieben sie — wie in den
vorangegangenen Kapiteln verdeutlicht — irrational (und hier ist nicht der mathematische
Zahlbegriff gemeint). Sie bediirfen weiterhin und verstirke einer sinnvollen sonderpidagogi-
schen Deutung, die Mehrdeutigkeiten und alternative Interpretationen zuldsst. Daher muss
die triigerische Wirklichkeit der KMK-Datensitze zur Kenntnis genommen werden, denn sie
wirft alte und neue Fragen auf und beeinflusst wohlmoglich mehr und mehr die lebendige
Unberechenbarkeit.

Gleichzeitig konnen tiber die deskriptive Darstellung der Daten durchaus sonderpidago-
gische Fragen aufgeworfen werden, die jedoch eher mit qualitativen als mit quantitativen
Verfahren beantworten werden kénnen: Welche Auswirkungen hat eine formale Nicht-Be-
riicksichtigung sonderpidagogischen Forderbedarfs auf die sonderpidagogische Praxis vor
Ort, beispielsweise im Saarland? Gibt es Unterschiede im Schiilerklientel der Integration und
der Separation? Und wenn ja, welche sind es? Und warum verindern sich Anteile innerhalb
der Forderschwerpunkte so eindeutig, wihrend die Anzahl aller Schiilerinnen und Schiiler
mit Forderbedarf seit Jahrzehnten nahezu konstant bleibt?

Fir die (Sonder-)Pidagogik entsteht somit ein paradoxes Verhiltnis im Umgang mit den
statistischen Erhebungen. Dienen sie als Grundlage fiir bildungspolitische Entscheidungs-
prozesse, miissen diese kritisch hinterfragt werden. Gleichzeitig eignen sie sich durchaus auch
als Ausgangspunket fiir Fragestellungen und kritische Interpretationen.
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Deutungsmacht der Forschung,
Ohnmacht in der Praxis? —

Evidenzbasierte Sonderpidagogik als Exklusionsrisiko

Marc Willmann



Abstract

Unter dem Leitbegriff der Evidenzbasierung feiert der Behaviorismus gegenwirtig seine Wi-
derauferstehung in der Sonderpidagogik. Protegiert durch ein gesteigertes politisches Interes-
se an technologischem Wissen ist mittlerweile eine Forschungsindustrie entstanden, die sich
auf einer fragwiirdigen Taxonomie der wissenschaftlichen Methoden griindet. Die Hierarchi-
sierung nach unterschiedlichen Evidenzklassen, die auf einer Systematik nach dem Grad der
methodischen Standardisierung von Forschungsdesigns aufbaut, fithrt zu dem szientistisch-
technologischen Fehlschluss, dass nur Mafinahmen und Interventionen als empirisch belast-
bar und wissenschaftlich empfehlenswert gelten sollen, die durch Methoden der Evidenzfor-
schung auf ihre Wirksamkeit gepriift wurden. In der Adaption auf die Pidagogik wird eine
evidenzbasierte Erziehungspraxis nach den gleichen Parametern definiert: ,,gute” Pidagogik
miisse einen empirischen Evidenznachweis erbringen. Gerade in der Sonderpidagogik
fithrt das Evidenzparadigma zu einer neuerlichen Stirkung empirischer Interventions- und
Evaluationsforschung, die sich im Bereich der Piddagogik bei Verhaltensstérungen traditionell
in der Form der verhaltenswissenschaftlichen Theoriebildung sowie behavioraler Program-
mentwicklung und Interventionsplanung niederschligt. — Die vorgetragene Kritik am Evi-
denzparadigma wird {iberfiihrt in ein Plidoyer zur Uberwindung wissenschaftlicher Ortho-
doxien und miindet in der Forderung, die Vielfalt der Methoden in Forschung und Praxis zu
wahren. Alternative Theorie- und Forschungsperspektiven werden aufgezeigt.

Keywords

Pidagogische Forschungstraditionen, sonderpidagogische Forderparadigmen, Theoriepers-
pektiven der Pidagogik bei Verhaltensstérungen
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1 ,,Evidenzbasierung® in der Pidagogik bei Verhaltensstérungen

Im Fachgebiet der Pidagogik bei Verhaltensstdrungen zeigt sich gegenwirtig eine Dominanz
des empirisch-quantitativen Forschungsparadigmas: Nach dem Vorbild der nordamerikani-
schen Sonderpidagogik, wo die Interventions- und Evaluationsforschung das vorherrschen-
de Forschungsprogramm markiert (exemplarisch das Forschungshandbuch von Rutherford,
Quinn & Mathur, 2007), wird die , Evidenzbasierung® mittlerweile auch hierzulande gou-
tiert und dabei zugleich als Modell inklusiver Pidagogik verkauft (Huber & Grosche, 2012).
Das weitgehend unkritische und geradezu euphorische Aufgreifen des Evidenzparadigmas
(exemplarisch: Hillenbrand, 2015) fithrt gegenwirtig zu einem Re-Import des Systems be-
havioraler Féderpidagogik — und unter modernisierten Markennamen werden Konzepte des
Classroom Management und Positive Behavior Support auch in der deutschen Fachoffentlich-
keit als Nonplusultra gepriesen (Hennemann, Hével, Casale, Hagen & Fitting-Dahlmann,
2015; Mahlau, Vof§ & Hartke, 2016; Blumenthal et al., 2020).

Beriicksichtigt man die sehr einseitig empiristisch ausgerichtete Forschungskultur im nord-
amerikanischen Raum, so erscheint es nur konsequent, wenn der Ansatz der evidenzbasierten
Sonderpidagogik in den USA seinen Ursprungsort findet. Vor dem Hintergrund multipler
Forschungstraditionen allerdings, wie sie die Pidagogik in Europa prigen, erweisen sich die
neuen ,,Standards, die im Namen des Evidenzparadigmas den Fachdiskurs bestimmen (Yell,
Shriner, Meadows & Drasgow, 2008; Walker & Gresham, 2014), eher als ,alter Wein in
neuen Schliuchen“. Unter dem Etikett der Evidenzbasierung werden aktuell die gleichen
technologisch-verhaltenswissenschaftlichen Interventionskonzepte dargeboten, die seit der
umfassenden Behaviorismuskritik (z.B. Taylor, 1975) als iiberwunden galten. — Wenn also
Gulchak und Lopes (2007) in einer Reviewstudie zu dem Schluss kommen, dass die Do-
minanz lernpsychologischer Konzeptentwicklung in den USA vor allem auf eine andere
Forschungstradition gegeniiber der Vielfalt an Forschungsansitzen in vielen europiischen
Landern zuriickzufiihren ist, dann muss zugleich eingestanden werden, dass sich die Fachof-
fentlichkeit hierzulande von den Effektivititsversprechen einer oberflichenorientierten Pro-
grammentwicklung und Interventionsevaluation beeindrucke zeigt. Das erziehungstechno-
logische Modell findet in der evidenzbasierten Sonderpidagogik seine Fortschreibung und
Ansitze wie Response-to-Intervention, Curriculumbasiertes Messen und Direkte Verbaltensbeur-
teilung werden nahezu unwidersprochen in den Fachdiskurs eingespeist (kritisch dazu: Will-
mann, 2018).

Die in der Sonderpidagogik hierzulande nur sehr zogerlich einsetzende kritische Diskussion
(Schad, 2008; Ahrbeck, Ellinger, Hechler, Koch & Schad, 2016; Laubenstein & Scheer,
2017) ist differenziert und vielschichtig, leidet aber zugleich auch an der Schwierigkeit, dass
sich die Protagonistinnen und Protagonisten des Evidenzparadigmas bislang einer wissen-
schaftstheoretischen Diskussion weitgehend entzichen. Dabei sollte die Reduzierung son-
derpidagogischer Fragestellungen auf die whar-works-Variablen, wie sie — nach Manier der
Hattie-Studie — von Mitchell (2014) pointiert fiir die sonderpidagogische Forschung zu-
sammengetragen wurden, Anlass zur Sorge bereiten, denn hier wird die Komplexitit sonder-
pidagogischer Forderung auf rein technologische Aspekte zuriickgefithrt. Hiermit ist nicht
nur eine in der Sache véllig unangemessene Versimplifizierung der Problemlagen sowie eine
Atomarisierung und Trivialisierung von Erzichung und Bildung impliziert. Es wird vielmehr
zugleich auch die Idee einer Hierarchisierung von Forschungsmethoden — und damit auch
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eine vermeintliche Uberlegenheit der empirisch-positivistischen Wissenschaftsorientierung —
fortgeschrieben (etwa das Manifest fiir evidenzbasierte Pidagogik von Coe, 1999).

2 Performative Effekte einer Politik der ,,evidenzbasierten
Bildungsforschung

Die zunehmende Diffusion von Bildungspolitik, Forschungsférderung und Forschungspra-
xis im Paradigma der Evidenzbasierung fiihrt zu performativen Effekten, die auf ein ,verin-
dertes Verhiltnis von wissenschaftlichem Wissen und politischer Macht hinweisen (Bell-
mann, 2006, S. 499). Entsprechende Entwicklungen lassen sich exemplarisch anhand der
aktuellen Strategien der Forschungsférderung aufzeigen, die wiederum nicht ohne Folgen
fur die Forschung zu sonderpidagogischen Fragestellungen bleiben und somit auch direkte
Implikationen fiir die forderpidagogische Programmentwicklung und Handlungspraxis nach
sich ziehen.

2.1 Empirische Bildungsforschung unter politischem Protektorat

Auch die Bildungs- und Wissenschaftspolitik in Deutschland steht mittlerweile im Bann des
Evidenzparadigmas und die pidagogische Forschung — zumindest soweit sich diese als empi-
rische Bildungsforschung versteht — wird hoch gehandelt. Seit rund zwanzig Jahren ist ein ri-
goroses politisches Bemiihen erkennbar, die empirische Bildungsforschung systematisch auf-
und auszubauen. Die Forderrichtlinien, die vom Wissenschaftsrat (2001) empfohlen und
durch Férderinitiativen der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG, 2002) sowie durch
die bundesministeriellen Rahmenprogramme (BMBE, 2007; 2018) ausgestaltet wurden, stel-
len die Gewihrung von Fordergeldern explizit ab auf eine empirische Bildungsforschung, die
einen Praxistransfer zu leisten hat durch ,grundlagenorientierte, anwendungsbezogene und
technologische Forschungszuginge (DFG-Beirat, 2005, S. 147).

Nicht zuletzt aus erkenntnistheoretischer Perspektive erscheint die dem Evidenzparadigma
zugrundeliegende Hierarchisierung der Forschungsmethoden nach unterschiedlichen Evi-
denzklassen, die sich nach dem Standardisierungsgrad der Forschungsdesigns richten, beson-
ders problematisch. Auch der Ansatz der sogenannten ,evidenzbasierten Sonderpadagogik
beruht auf dieser hierarchischen Taxonomie wissenschaftlicher Methoden, mit dem das Para-
digma der datengetriebenen Evaluations- und Wirksamkeitsforschung unkritisch importiert
wird. Mit der axiomatischen Setzung von RCT als ,,Goldstandard“ wird die Deutungsmacht
fiir die Kriterien hochwertiger Forschung als Grundlage fiir die Entwicklung von best practi-
ce-Modellen proklamiert (Odom et al., 2005; Cook et al., 2014; Blumenthal et al., 2020).
Der Alleingiiltigkeitsanspruch erzeugt Exklusionslinien, die gekennzeichnet sind durch eine
Differenzbildung zur Wertigkeit von Forschungsansitzen. Es droht ein Exklusionskampf um
verknappte Forschungsmittel, der bei zunechmender Gleichschaltung der Forschungsmetho-
den zugleich auch eine Monokultur der Forderprogrammentwicklung bedingt.

Im Sog der gegenwirtigen Politik der Evidenzbasierung wachsen indes die Begehrlichkei-
ten, diesen naiven Szientismus zur protegieren und empirische Forschung im Interesse bil-
dungspolitischer Steuerungslogiken zu instrumentalisieren. Die Lockmittel sind anscheinend
hochattraktiv: Das Fordervolumen der beiden oben zitierten BMBF-Forderrichtlinien liegt
bei fiir die pddagogische Forschung beachtlichen 140 Mio. Euro im ersten (Koch, Kriiger &
Reiss, 2012, S. 32) und 250 Mio. Euro im zweiten Rahmenprogramm (BMBFE, 2018, S. 18),
Mittel, die wohlgemerkt ausschlieSlich fiir die gezielte Férderung empirischer Bildungsfor-
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schung zwecks Generierung steuerungsrelevanter Ergebnisse ausgelobt werden. Derweil ver-
deckt der Ressourcenkampf in Wissenschaft und Forschung vordergriindig eine sehr viel
folgenreichere Gefahr: die Autonomie und die Freiheit der pidagogischen Forschung und
Praxis stehen auf dem Spiel.

2.2 Die Politik der Evidenzbasierung als Entmichtigung und Exklusionsrisiko

Die méglichen Langzeitfolgen einer Politik der Evidenzbasierung lassen sich in den USA
beobachten, wo durch die Bundesgesetzgebung sowie durch Griindung von dem Bundesbil-
dungsministerium direkt unterstellten Forschungseinrichtungen Tatsachen geschaffen wur-
den. Bildungspolitische Steuerungsvorgaben fiir das Schulwesen sind hier parallel mit der
empirischen Evaluationsforschung implementiert worden und lingst wird in den USA poli-
tisch diktiert, was wissenschaftliche Forschung charakterisiert und gesetzlich ist festgeschrie-
ben, welche Art von Forschung staatlich subventioniert wird — mit dem Ergebnis, dass mehr
als drei Viertel der Forschungsfordermittel der Bundesbildungsbehérde in Studien fliefen,
die nach RCT-Design konzipiert sind (Bellmann, 2006).

Kritiklos wird das Evidenzparadigma auch in die Special Education tibertragen. So hat der
einflussreiche Berufsverband Council for Exceptional Children unlingst neue Standards fiir die
evidenzbasierte sonderpidagogische Férderung erlassen (CEC, 2014), die sich am ,,Goldstan-
dard“ der medizinischen Evidenzklassen orientieren (Odom et al., 2005; Cook et al., 2014).
Dass hier zugleich auch knallharte 6konomische Interessen von Relevanz sind, zeigt sich mit
Blick auf die ,,Vermarktung ,evidenzbasierter Produkte® qua Giitesiegel einer Priifstelle” nach
dem Vorbild des Whar Works Clearinghouse (Koch, 2016, S. 17). Wie bereits in der Mitte des
letzten Jahrhunderts beim Aufstieg der psychologischen Testindustrie wird nunmehr auch
die sonderpidagogische Programmentwicklung von Verlagen und Programmvertreibern als
duflerst lukratives Marktsegment entdeckt.

Im Kontext sonderpidagogischer Forderung erweist sich die Doktrin der Evidenzbasierung
in vielerlei Hinsicht als problematisch, nicht zuletzt gerade deswegen, weil sie das Konzept
der Standardisierung vor das Prinzip der Individualisierung stellt (und so die Idee der Inklu-
sion unterliuft), aber auch, weil sie die Vielfalt der moglichen Pidagogiken auf ein Minimum
reduziert: empfohlen werden nur solche Ansitze, deren Wirksamkeit nach den Kriterien der
evidenzbasierten Messstandards empirisch belegbar sind — und dieses sind dem Wesen nach
eben vor allem behaviorale Interventionskonzepte, da diese ja genau nach der technisch-
kausalen Logik der Verhaltenswissenschaft entwickelt worden sind. Es droht somit eine for-
derprogrammatische Monokultur.

Zugleich wohnt dem Evidenzparadigma aufgrund der immanenten Hierarchisierung der
Forschungsmethoden die Gefahr einer forschungsmethodologischen Monokultivierung inne.
Die Politik der Evidenzbasierung griindet sich — und hier liegt ein erster Skandal — in der
Ubergriiﬁgkeit der Bildungs- und Forschungsadministration, deren Begehrlichkeiten in neu-
en Steuerungsmodellen verpackt zunehmend zu diktieren versuchen, was ,,gute” Forschungs-
standards charakterisieren solle. Steuerungsphantasien mégen schon immer ein gewichtiges
Movens in der Politik gewesen sein und insofern ist der zweite und eigentlich noch grofiere
Skandal darin zu schen, dass sich Teile der Wissenschaft hier prostituieren lassen und sich
dem politisch-administrativ erwiinschten Ziel der Generierung verwertbaren Steuerungswis-
sens zur technologischen Programmentwicklung — teilweise sogar in vorauseilendem Gehor-
sam — unterwerfen.
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Mit Blick auf die Wissenschaft der Erziehung und Bildung — und die Sonderpidagogik im
Besonderen — liegt in der Diffusion von Politik und Wissenschaft ein bedrohliches Entmich-
tigungspotential, das die vom Mainstream der Evidenzbasierung abweichenden Forschungs-
ansitze und Theoriezuginge wie auch das professionelle Erfahrungswissen der pidagogischen
Praxis und nicht zuletzt die subjektiven Sichtweisen der Klientinnen und Klienten aus der
Produktion wissenschaftlichen Wissens zu exkludieren droht.

3 Gegenpositionen: Theorietraditionen und Forschungsperspektiven
der Pidagogik bei Verhaltensstorungen

Die Pidagogik bei Verhaltensstérungen ist geprigt durch eine Vielzahl unterschiedlicher the-
oretischer Perspektiven und Forschungszuginge (Uberblick: Goetze & Neukiter, 1989; Cole,
Daniels & Visser, 2012). Dem lernpsychologisch-verhaltenswissenschaftlichen Ansatz, der
dem sonderpidagogischen Evidenzparadigma zugrunde liegt, werden drei alternative Theori-
erichtungen und Forschungstraditionen des Fachs entgegengestellt.

3.1 Verstehende Ansitze

Konstitutiv fiir das Fach ist der verstehende Zugang, der darauf zielt, die latenten subjek-
tiven Bedeutungsstrukturen zu rekonstruieren, die menschliches Verhalten als sinnvollen
Handlungsbezug in einer sozialen Welt beschreibbar werden lassen. Die Griinde und Moti-
ve von Verhaltensweisen sind demnach nicht ohne Beriicksichtigung der Innenperspektive
erkennbar. Dabei werden Sinn und Bedeutung durch qualitativ-hermeneutische Verfahren
erschlossen.

Gerade im deutschsprachigen Raum entwickelte sich die traditionsreiche Linie einer psycho-
analytischen Pidagogik, die in ihren Anfingen geprigt wurde durch das frithe Wirken von
August Aichhorn, Siegfried Bernfeld, Bruno Bettelheim, Erik Homburger Erikson, Fritz Red/und
Hans Zulliger und die eine Fortschreibung findet durch Fachvertreterinnen und -vertreter
in den Nachfolgegenerationen — um nur einige zu nennen: Giinther Bittner, Wilfried Datler,
Manfred Gerspach, Rolf Goppel, Reinhard Fatke, Evelyn Heinemann, Aloys Leber, Burkhard
Miiller, Helmut Reiser, Magdalena Stemmer-Liick und Hans-Georg Trescher.

Das gemeinsame Anliegen der verschiedenen psychodynamischen Richtungen in der Pidago-
gik liegt in dem Versuch, einen verstechenden Zugang zur emotionalen Innenwelt zu finden,
um den Einfluss unbewusster Dynamiken auf den Erziehungsprozess zu reflektieren. Die
Selbst- und Fremdwahrnehmung von Gefiihlen und Emotionen steht dabei im Mittelpunkt.
Die Theoriebildung nimmt ihren Ausgangspunkt in der Reflexion der Erziechungspraxis und
ihrer Irritationen. Dabei wird das (anfingliche) Nichtverstehen als ein méglicher Ausgangs-
punke postuliert, der sich bei dem Versuch einstellt, den subjektiven Sinn von emotionalen
Verstorungen und sozial auffilligen Verhaltensweisen zu ergriinden. Der Einzelfallforschung
kommt in den psychodynamischen Ansitzen ein grofler Stellenwert zu, deren padagogischer
Ertrag sich in Fallstudien erweist (Freyberg & Wolff, 2005; 2006: Salmon & Dover, 2011).
Im verstehenden Zugang liegt eine gemeinsame Schnittmenge psychodynamisch-orientierter
Konzepte mit anderen qualitativen Forschungsansitzen, die durch ethnographische, biogra-
phisch-narrative und rekonstruktive Methoden unter anderem darauf zielen, den Betroffenen
eine Stimme zu geben und zugleich Zuginge zu einem ,Fremdverstehen® zu erméglichen
(Eberwein, 1987; Budde, Dlugosch & Sturm, 2017).
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Die Zielsetzung, den gesellschaftlich marginalisierten Randgruppen ein Gehor zu verschaf-
fen, hat im Forschungsfeld der Pidagogik bei Verhaltensstorungen eine ausgeprigte Tradi-
tion, die international unter dem Stichwort ,, Voice firmiert (Lloyd-Smith & Davies, 1995;
Wise, 2000; Cefai & Cooper, 2010; Sellmann, 2009; Tellis-James & Fox, 2016). Durch diese
Forschungsarbeiten wird es méglich, eine Innensicht auf schulische Inklusion und Exklusion
aufzuspannen, indem das subjektive Erleben von Inklusions- und Exklusionserfahrungen
rekonstruiert wird (internationale Studien etwa von O’Connor, Hodkinson, Burton & Tors-
tensson, 2011; Flynn, 2014; Leeuw, Boer & Minnaert, 2018; Studien aus Deutschland z.B.
von Marx, 1992; Bernhardt, 2010; Holaschke, 2015; Herz & Haertel, 2016).

3.2 Emanzipatorische Ansitze

Das Forschungsprogramm im Rahmen des partizipatorischen Paradigmas geht noch weit
iiber die Zielsetzung von Voice im Forschungsprozess hinaus. In der Traditionslinie der Ak-
tions-, Handlungs- und Praxisforschung (Moser, 1995; Unger, 2014) fithren Ansitze von
partizipativer und inklusiver Forschung (Walmsley & Johnson, 2003; Buchner, Koenig &
Schuppener, 2016) den Gedanken der Beteiligung und Mitbestimmung radikal weiter: in
bewusster Abgrenzung zu den traditionellen Forschungsansitzen, die eine ,,Auf8ensicht von
Behinderung® einnehmen, indem sie durch die ,Nicht-Anniherung des Forschers an den
Untersuchungsgegenstand® letzteren zu einem Objekt machen (Schénwiese, 1998, S. 1),
zielen partizipative Ansitze auf eine Uberwindung der Subjekt-Objekt-Trennung.

In der durch Partizipation angestrebten Mit- und Selbstbestimmung liegt zugleich eine grofie
Gemeinsamkeit zu den Zielsetzungen Kritischer Theorie: beide Forschungsrichtungen stre-
ben nach Idealen wie Demokratisierung, Emanzipation, Autonomisierung und Miindigkeit.
In einem integrativen Modell betrachten Goeke und Kubanski (2012) die Nuancierungen
zwischen emanzipatorischer, partizipatorischer, inklusiver und transdisziplinirer Forschung,
deren gemeinsames Ziel es ist, den ,Ausschluss behinderter Menschen aus dem akademi-
schen Raum*® (Goeke & Kubanski, 2012, S. 1) zu iiberwinden, in dem diese als entschei-
dungsmichtige Partnerinnen und Partner an Forschungsprozessen beteiligt sind. Die unter-
schiedlichen Formen der Betroffenenbeteiligung und -einbindung werden von Unger (2014)
in einem Stufenmodell der Partizipation abgebildet. Selbstorganisierte Betroffenenforschung
indes geht noch einen Schritt weiter, da an die Stelle einer Beteiligung die Eigenverantwor-
tung fiir autonome Forschungsprozesse tritt. Prominente Beispiele einer solchen ,Selbstbe-
troffenheitsforschung” sind die feministische Forschung durch weibliche Forscherinnen und
die durch die Disability Studies gegriindete Tradition der Forschung zum Phinomen Behin-
derung durch ,behinderte” Forscherinnen und Forscher. Inclusive Research kann insofern als
eine Zuspitzung des emanzipatorisch-partizipatorischen Forschungsprogramms in der Adap-
tion auf das sonderpidagogische Forschungsfeld verstanden werden.

Es ist offenkundig, dass hiermit auch die etablierten Forschungstraditionen der Sonderpid-
agogik hinterfragt werden. Weniger klar sind bislang allerdings die Implikationen, die sich
aus diesem Forschungsparadigma insbesondere auch fiir die Theoriebildung einstellen. Auch
wenn in partizipatorischen Forschungsberichten mitunter praktische Umsetzungen als Ant-
wort auf diese Herausforderungen geschildert werden (Wohrer, Arztmann, Wintersteller,
Harrasser & Schneider, 2017), so kann mit Unger (2014, S. 96) dennoch konstatiert werden,
dass die ,Entwicklung von Theorie in den meisten Ansdtzen der partizipativen Forschung
[...] nicht das oberste Anliegen [ist], und sie kommt in der Umsetzung hiufig zu kurz.”
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3.3 Kritische Theorie und Diskursforschung

Eine dritte wichtige Theorie- und Forschungstradition des Fachs liegt in der Ideologiekritik
und kritischen Analyse. Gerade im Feld der Pidagogik manifestieren sich gesellschaftliche
Normalisierungspraktiken und Disziplinierungstechniken und das macht die Erziechung und
Bildung besonders ideologieanfillig. Bereits die gesellschaftliche Konstruktion von Kindheit
und von Erziehung und Bildung unterliegt einem zeithistorischen Wandel — und das gleiche
gilt fiir die gesellschaftliche Konstruktion von Normalitit und Anormalitit, die gerade fiir die
Pidagogik bei Verhaltensstérungen grundlegend ist (Stechow, 2004; Géppel, 2010; Volkers,
2010).

Auch die fiir die Sonderpidagogik konstitutive enge Verwobenheit zwischen Disziplin, Ins-
titution und Profession steht unter Ideologieverdacht. Beispielhaft ist auf Versuche der Ent-
wicklung behinderungsspezifischer ,Sonderschuldidaktiken® zu verweisen (Kluge, 1976). —
Die kritische Analyse des Sonderschulsystems (Jantzen, 1972; 1974; Aab, Pfeifer, Reiser &
Rockemer, 1974) und der Sonderpidagogik als fachwissenschaftliches Diskursfeld (Pfahl,
2011; Willmann, 2012) fithrt zu der Einsicht, dass auch und gerade die sonderpidagogischen
Praktiken als Formen sozialer Kontrolle bewertet werden kénnen (Ford, Mongon & Whelan,
1982; Tomlinson, 1988).

Der ausgesprochene Hang zu einer ,Kontrollpidagogik® (Hiigli, 1999) spiegelt sich iiber-
deutlich in der ausgeprigten Interventionsmentalitit, die sich unter der Deutungshoheit
eines behavioralen Forschungsregimes gerade in der Pidagogik bei Verhaltensstorungen zu
verbreiten droht und die den Erfolg pidagogischer Mafinahmen in erster Linie tiber den
Grad der Verhaltensanpassung zu definieren sucht.

4 Plidoyer fiir eine Methodenvielfalt in Forschung und Praxis

Unter dem Label sogenannter ,Evidenzbasierung® beansprucht ein Teil der wissenschaftli-
chen Gemeinschaft derzeit die Deutungshoheit fiir gute wissenschaftliche Forschungspraxis.
Im Schlepptau einer empirisch-quantitativen Interventions-, Effektivitits-, Evaluations- und
Wirksamkeitsforschung wird ein Wissenschaftsideal (re)inthronisiert, das sich einem positi-
vistisch-technologischen Weltbild unterwirft, so als hitte es eine Methodendebatte im Kon-
text des Werturteilsstreits in den Sozialwissenschaften niemals gegeben. Aus erkenntnisphilo-
sophischer Perspektive ist der damit proklamierte Alleingiiltigkeitsanspruch — und die damit
einhergehende Abwertung anderer Forschungsmethoden — nichts Anderes als pure Ideologie.
Die axiomatische Setzung des Szientismus grenzt an eine wissenschaftstheoretische Diskurs-
verweigerung. Die Tendenz zu einer Entmichtigung kritischer wissenschaftlicher Positionen
und vom Mainstream abweichender Forschungstraditionen verstirkt den Eindruck einer to-
talen Ohnmacht in der Praxis.

Dabei hat die Pidagogik bei Verhaltensstérungen in Forschung und Theorie weit mehr zu
bieten als eine blofle Reduktion der Erziehung und Bildung auf Wirksamkeitsfragen im
Dienste einer kruden und tumben Dressur- und Kontrollpidagogik. Die Perspektive einer
kritisch-reflexiven Sonderpidagogik kann sich jedenfalls nicht identifizieren mit einem er-
ziechungstechnologischen Modell, bei dem Verhaltensanpassung und Responsivitit als die
zentralen Erfolgskriterien gelten und das sich einer bildungstheoretischen und gesellschafts-
kritischen Diskussion kategorisch verschlief3t.
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»Familienklassen® — ein Priventionsprojekt
zur Vermeidung von Schulversagen!

Kerstin Gerlach-Haus, Stephanie Sting und Baldur Drolsbach



Abstract

Im Lahn-Dill-Kreis (LDK) in Mittelhessen hat sich seit 2010 das Priventionskonzept ,,Fami-
lienklasse” etabliert. Dank einer aufSerordentlich guten Kooperation zwischen Grundschulen,
dem Schultriger, einem Jugendhilfetriiger, der 6ffentlichen Jugendhilfe und den regionalen
Beratungs- und Forderzentren konnte das Konzept auf inzwischen 13 Standorte ausgebaut
werden. Eine Familienklasse ist fiir fast alle Grundschulkinder im LDK erreichbar.

Keywords

Famillienklassen, Privention, systemischer Ansatz
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1 Einleitung

In Familienklassen lernen Kinder und Eltern gemeinsam, besser mit Herausforderungen des
Schulalltags umzugehen. Der Grundgedanke ist, dass Schule komplexe Erziehungs- und Un-
terrichtsaufgaben nur in Zusammenarbeit mit den Eltern der Kinder bewiltigen kann.
Basierend auf dem systemisch ausgerichteten Ansatz des ,Marlborough Model of Multi Fa-
mily Therapy® von Eia Asen, ist die zentrale Idee der Familienklasse, Familien regelmifig
in die Schule einzuladen. Die Grundlagen des pidagogisch-therapeutischen Arbeitens sind
die Prinzipien der Multifamilientherapie. Diese zeichnen sich in ihrer Wirkung besonders
dadurch aus, dass sich Familien durch die Arbeit in der Gruppe nicht isoliert mit ihren Prob-
lemen erleben. Mit Hilfe unterschiedlicher Methoden schafft das Familienklassenteam einen
Kontext, in dem gegenseitige Beratung, Unterstiitzung, angemessene Kritik, Sensibilisierung
fiir positive sowie negative Verhaltensansitze, Erkennen von Verinderungsméglichkeiten und
das Erlernen von alternativen Verhaltensweisen moglich wird. Die spezifische Wirkung von
gruppentherapeutischen Prozessen wird in diesem Setting genutzt (Asen & Scholz, 2009).
Durch die Teilnahme an der Familienklasse werden die Eltern aktiv in die schulische Ent-
wicklung ihrer Kinder einbezogen und gestalten diese mit. Das Team der Familienklasse
besteht im LDK aus einer Multifamilientrainerin bzw. einem Multifamilientrainer und einer
Férderschullehrkraft. Gezielte Kooperations- und Kommunikationsprozesse sollen sich ent-
wickeln und Verinderungs- und Verbesserungspotentiale sichtbar machen. Schiilerinnen und
Schiiler mit Auffilligkeiten und Schwierigkeiten im emotional-sozialen Bereich, bei denen
die schulische Teilhabe gefihrdet ist, kénnen so wieder in den Schulalltag integriert werden.

2 Das Konzept der Familienklasse

Durch die Teilnahme der Eltern an der Familienklasse werden sie mit dem schwierigen Ver-
halten ihres Kindes im schulischen Kontext konfrontiert und anschliefSend darin unterstiitzt,
Verantwortung fiir die Probleme ihres Kindes zu tibernehmen und mithilfe der Gruppe Lo-
sungsansitze zu erarbeiten. Die Eltern machen selbstwirksame Erfahrung und erkennen, dass
sie in der Lage sind, ihre Kinder zu unterstiitzen. Dafiir verbringen die Eltern bzw. Elternteile
einen Vormittag in der Woche mit ihren Kindern in der Schule bzw. in der Familienklasse.
Ziele, an denen in der Familienklasse gearbeitet wird, bezichen sich u.a. auf die Lernorgani-
sation, die Hausaufgabenbewiltigung sowie das Sozialverhalten. Fiir jedes Kind werden in-
dividuelle Verhaltens- und Lernziele erarbeitet. Ein weiterer Fokus des Familienklassenteams
liegt auf der Beziechung und dem ,Miteinander zwischen Eltern und Kind.

Die Familienklasse an Grundschulen erméglicht es, friihzeitig auf bestechende Schwierigkei-
ten der Kinder zu reagieren. Durch die aktive Teilnahme der Eltern erleben Kinder und
Eltern ihre Wirksamkeit. Auf der kognitiven wie auch sozialen Ebene kénnen sich fiir die
Kinder Lernprozesse anbahnen. Da Eltern verantwortlich fiir ihr Kind sind, erleben sie sich
zunchmend selbst als direkt und erfolgreich unterstiitzend. Auf der Eltern-Lehrer-Ebene
kénnen sich neue gelingende Formen des Zusammenarbeitens entwickeln, wodurch die hdu-
figen gegenseitigen Schuldzuweisungen abgebaut werden.

Die Familienklasse findet einmal wochentlich in den Riumen der Grundschulen statt. Es
nehmen Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Eltern aus Vorklassen bis zu vierten Klassen teil.
Die Verweildauer der Familien in dem Projeket betrigt zwischen drei und neun Monaten. Es
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nehmen fiinf bis neun Familien aus einer Grundschule bzw. einem Verbund an dem ,MFT-
Schulvormittag® teil.

Je nach Einzugsgebiet der Schule nehmen sehr unterschiedliche Familien an der Familien-
klasse teil. Fiir die mitwirkenden Familien ist es wertvoll, ein Gegentiber zu haben (ihnliche
gesellschaftliche Position), um miteinander in Austausch zu kommen. Fiir die Planung eines
solchen Angebotes ist es von Bedeutung, klar zu formulieren, fiir wen die Hilfe zuginglich
sein soll. Unsere Erfahrung zeigt allerdings, dass es fiir das Sammeln von Problemlosungs-
moglichkeiten sinnvoller ist, heterogene Gruppen zu bilden (dazu mehr unter ,,Wie kommen
die Familien in eine Familienklasse?“), da hier unterschiedlichere Losungen formuliert wer-
den. Homogene Gruppen mit dhnlichen Problemlagen testen dhnliche Lésungsoptionen und
haben somit ein kleineres Gesamtrepertoire fiir die Gruppe.

3 Ablauf des Familienklassentages (5 Schulstunden)

Die Dramaturgie in Familienklassentages wird in der folgenden Ubersicht deutlich. Dieser
ritualisierte Ablauf trigt mafigeblich zum Erfolg des Konzeptes bei, gibt er doch Sicherheit
fir die Teilnehmenden. Die Partizipation von Eltern und Kindern hat dabei einen hohen
Stellenwert.

1. Stunde:

Der Tag in der Familienklasse beginnt mit einer , Wie geht's?“-Eingangsrunde, die von den
MFT —Trainern und Trainerinnen gerne methodisch gefiillt wird, indem z.B. ein Schild mit
dem Begriff ,, Danke® genutzt und ein Kind gefragt wird ,, Wann hast du das letzte Mal ,,Dan-
ke® zu Mama/Papa gesagt? Wofiir konntest du dich bei Mama/Papa bedanken, was hat er/sie
in der letzten Woche fiir dich gemacht?* Anschlieffend wird sich an die Elternteile gewandt:
, Wofiir haben Sie sich bei Ihrem Sohn/Ihrer Tochter das letzte Mal bedankt?“ Den Eltern
und Kindern fallen besondere positive oder negative Ereignisse ein, die sie in diesem Zu-
sammenhang nennen kénnen und mit denen sie dem Multifamilientrainer und der Gruppe
Einblick in familidre Situationen geben.

Im Anschluss lesen die Kinder die Riickmeldungen (i.S. von Noten) der Lehrkrifte ihrer Hei-
matklasse fiir den besten Tag der vergangenen Woche aus der Laufmappe (Erklirung siche
unten) vor. Es gibt Applaus von der Gruppe bei positiven Noten (1 bis 3), bei negativen sucht
die Gruppe nach dem Grund und sammelt Lésungsméglichkeiten.

Die Eltern wihlen sich aus vorgefertigten Elternzielen (z.B. ,Ich lobe mein Kind heute min-
destens drei Mal!®) ein Ziel aus oder formulieren sich ein eigenes Ziel fiir diesen MFT-Tag.

2. Stunde:

In dieser Stunde arbeiten die Familien an Tagesplinen, die von den Lehrkriften der Her-
kunftsklasse vorbereitet werden. Bei dieser Arbeit unterstiitzen die Eltern ihre Kinder. Die
Kinder genief8en die alleinige Zuwendung ihrer Eltern. Innerhalb der Gruppensituation zei-
gen sich die Probleme zeitnah. Die Férderschullehrkraft unterstiitzt Eltern und Kinder bei
den schulischen Belangen, gibt Lerntipps und zeigt den Eltern, wie sie bei Lernschwierigkei-
ten mit ihren Kindern arbeiten konnen. Der Multifamilientrainer oder die Multifamilientrai-
nerin nutzt in dieser Phase die Adler- und Specht-Technik, d.h. er bzw. sie beobachtet wie ein
Adler und greift ein (,hackt wie ein Specht®), oder merke sich Dinge und Themen, die mit
der Gruppe bearbeitet werden kénnen.
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3. Stunde:

Die Kinder arbeiten weiter an ihren Aufgaben. Wenn die Forderschullehrkraft eine gemein-
same Unterrichtsphase einsetzt, kann der Multifamilientrainer bzw. die -trainerin mit den
Eltern gesondert arbeiten, beispielsweise werden Beobachtungsaufgaben gestellt. Ein mog-
licher Auftrag kénnte sein, dass Eltern ihre Kinder unter einer bestimmten Fragestellung
beobachten und das erwiinschte Verhalten mithilfe eines Einhand-Zihlers zihlen. Mégliche
Fragestellungen kénnten z.B. lauten: ,Klicken Sie jedes Mal, wenn Sie denken, dass Thr Kind
gut mitarbeitet.“ Langfristige und regelmiflige Anwendung und Dokumentation kénnen
Verinderungen und Entwicklungen sichtbar machen. Die Beobachtung der Kinder durch
ihre Eltern im Auflenkreis stirkt das Bewusstsein der Eltern fiir schulische Belange und das
gegenseitige Verstindnis.

4. Stunde:

In dieser Stunde werden gezielte und vielfiltige Methoden der systemischen Arbeit und der
MFT eingesetzt und mit der gesamten Gruppe an Themen gearbeitet. Themen sind hier z.B.
der erste Schultag, Freunde finden, Streit unter Geschwistern oder der Umgang mit Wut.
Jede Moglichkeit wird genutzt, den Austausch zu intensivieren und Eltern mit ihren Ressour-
cen fiir eine gelingende schulische Arbeit zu stirken. Emotionen, Vertrauen und Bindung
sind elementare Schliissel zur Gestaltung einer positiven Zukunft.

5. Stunde:

Wihrend der Schulwoche bewerten die unterrichtenden Lehrer und Lehrerinnen die Ziele
der Kinder, die in der Laufmappe gesammelt werden. Am Familienklassentag nehmen die El-
tern die Benotung dieser gleichen Ziele beziiglich des Unterrichts im Familienklassenzimmer
vor. Im Stuhlkreis erfolgt dann die Auswertung vor der Gruppe. Positive Noten werden mit
Applaus verstirkt. Bei negativen Noten wird mit der Gruppe nach Losungen gesucht. Die
Elternziele werden auf dieselbe Art und Weise ausgewertet.

4 Welche Familien besuchen die Familienklasse?

Die Familien werden von den Klassen- und Forderschullehrerinnen und -lehrern auf die
Méglichkeit der Teilnahme an der Familienklasse angesprochen, wenn die emotional-soziale
und schulische Entwicklung der Kinder durch Auffilligkeiten gefihrdet ist. Voraussetzung
fiir die Teilnahme an der Familienklasse ist der Verinderungswunsch der Eltern und deren
regelmifige Teilnahme.

Diese Kinder fallen in der Regel durch Konflikte in den Pausen, mangelnde Konzentrati-
onsfihigkeit, dngstliches Verhalten, Leistungsabfall oder regelmifiges grenziiberschreitendes
Verhalten auf. Meist zeigt sich schnell, dass die spezifischen Auffilligkeiten des Kindes nur
ein Symptom fiir eine umfassende Problematik ist. Um das sichtbar zu machen und Lésun-
gen fiir das Problem zu finden, bietet sich die Multifamilientherapie als Zugang an.

Das Angebot wird in unserer Region nicht nur von sozial benachteiligten Familien genutzt,
sondern von Familien aller Bildungsschichten. Berufstitige Elternteile nehmen teilweise Ur-
laub, um an der Familienklasse teilnehmen zu kénnen oder finden andere kreative Losungen.
Die Themen, die in der Familienklasse auftauchen, sind sehr vielschichtig. Bei sexuellem
Missbrauch, Kindeswohlgefihrdung und akutem Drogenmissbrauch stoflen Familienklassen
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an ihre Grenzen. Familien mit derartigen Problemfeldern werden an geeignete Hilfeformen
verwiesen oder Schutzkonzepte der Jugendhilfe finden ihre Anwendung.

5 Wie kommen die Familien in eine Familienklasse?

Die Aufnahme von Familien zu Beginn einer Familienklasse ist ein sensibler Prozess. Es ist
wichtig, dass alle Beteiligten den Aufzunehmenden das Gefiihl geben, nicht stigmatisiert zu
werden. Ganz im Gegenteil sollte die Familie von Beginn an das Gefiihl haben, an einem
besonders wertvollen neuen Projeke beteiligt zu werden, darum ist es auch wichtig, eine gute
Mischung der ,,Problemlagen® bei der Zusammensetzung herzustellen.

Klassenlehrkrifte benennen Kinder, fiir die eine Teilnahme hilfreich sein konnte. In einem
sensiblen Beratungsprozess wird dann die Startgruppe gebildet. In laufenden Familienklassen
werden in einem offenen Gruppenkonzept neue Familien aufgenommen, wenn Familien
nach dem Erreichen ihrer Ziele ausscheiden. Dadurch entsteht eine kontinuierliche Grup-
pendynamik aus ,,neuen® Familien und Experten.

Eine weitere sinnvolle Option fiir die Aufnahme nach Beginn der Familienklasse sind Hos-
pitationen von Interessierten. Durch das Kennenlernen der Akteure und das vertrauensvolle
und konstruktive ,,Miteinander-Arbeiten“ konnen viele Familien ermutigt werden, sich ihren
Fragen zu stellen.

Der wohl grofSte Stolperstein ist die Stigmatisierung von Familienklasse im Schulsystem (,Da
kommen nur die Schlimmen hin!“). Nach unserer Erfahrung ist hier ein sorgsamer Imple-
mentierungsprozess notwendig, eine transparente Aufklirung tiber die Prozesse, Ziele und
bisher zu verzeichnenden Erfolge der Familienklasse.

6 Die Rolle der Heimatklasse

Fiir eine erfolgreiche Teilnahme der Familien an der Familienklasse ist die Haltung der Klas-
senlehrerinnen und Klassenlehrer von grofler Bedeutung. Sie miissen das Projekt verstehen
und unterstiitzen. Deshalb ist es sinnvoll, sie zu Hospitationen einzuladen und sie iiber die
Prinzipien der Arbeit regelmifig zu informieren.

Fiir die Lehrkrifte sind der ressourcenorientierte Ansatz und der Kontakt des MFT-Trainers
bzw. der -Trainerin mit den Familien auf Augenhéhe oftmals neu. Mittelfristig sind vielfiltige
schulverindernde Wirkungen bemerkbar. Durch die Kooperation mit den Eltern auf Augen-
héhe, verindert sich auch die Einstellung vieler Lehrkrifte. Die positiven Erfahrungen in der
Familienklasse verindern die Haltung der Lehrerinnen und Lehrer.

7 Die Rolle der Forderschullehrkraft im Setting Familienklasse

Die Forderschullehrkraft des regionalen Beratungs- und Férderzentrums (fBFZ) — Tandem-
Partner im Team der Familienklasse — ist durch ihre Rolle als 6rtlich zustindige Lehrkraft fir
die inklusive sonderpidagogische und priventive Arbeit intensiv an der Auswahl der Schiile-
rinnen und Schiiler fiir die Familienklasse beteiligt. Sie kennt die meisten Kinder der Schule
mit Problemen unterschiedlichster Art und spielt im Beratungsprozess eine wichtige Rolle.
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Die Forderschullehrkraft ist die ,,Nabelschnur® zum System der allgemeinen Schule. Sie hat
eine Mittlerrolle zwischen Eltern und Lehrern, Jugendhilfe und Schule und vielen Akteuren
der regionalen Unterstiitzungssysteme.

Die Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer tibermitteln die Tagespline an die Forderschul-
lehrkraft, die diese dann in der Familienklasse mit den Kindern und den Eltern bearbeitet.
In diesem Setting ist das diagnostische Knowhow der Forderschullehrkrifte sehr hilfreich. Es
werden nicht nur schulische Bedarfe der Kinder entdeckt und bearbeitet.

In allen Arbeitsphasen ist die Beratungs- und Kommunikationskompetenz der Forderschul-
lehrkrifte gefragt, und selbstverstindlich auch die Fihigkeit, sich in die Probleme der Fami-
lien hineinzuversetzen und die Familien dabei zu unterstiitzen, selbst Losungsmoglichkeiten
zu entwickeln.

In den Familienklassen werden durch unterschiedliche Methoden Probleme offensichtlich
gemacht. Durch das Miterleben verstehen viele Eltern besser, welche Probleme die eigenen
Kinder in der Schule haben und zeigen grofere Bereitschaft, mit Kindern und Lehrern an
einer Verbesserung zu arbeiten.

Durch die hiufige Anwesenheit in der Schule sind die Férderschullehrkrifte die verlidsslichen
Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner fiir die Angelegenheiten der Familienklasse. Die
Kollegen und Kolleginnen der allgemeinen Schule setzen die Forderschullehrkrifte auch tiber
positive oder negative Verhaltensweisen in Kenntnis, die nicht in der Zielemappe bewertet
werden. Diese Riickmeldungen sind sehr wichtig, bei Bedarf kénnen Ziele verindert werden.
Forderschullehrkrifte sind hiufig in den Klassen der Familienklassenschiilerinnen und -schii-
ler eingesetzt und ,erinnern® dadurch diese immer wieder an die Wiinsche der Eltern und
Verabredungen aus der Familienklasse.

Das Team der Familienklasse entwickelt Methoden und Arbeitsweisen, die auch im alltig-
lichen Schulleben bzw. Klassenzimmer eingesetzt werden kénnen. In Konferenzen werden
diese Methoden und Arbeitsweisen den Kolleginnen und Kollegen der Allgemeinen Schule
vorgestellt.

8 Zur Implementierung von Familienklassen in die regionale

Schullandschaft

Die Familienklassen im Lahn-Dill-Kreis haben sich nach unserer Einschitzung und vielen
Riickmeldungen von Familien als hochwirksames priventives Angebot erwiesen. Neben der
fachlichen Kompetenz der Mitarbeitenden und der hohen Kooperationsbereitschaft der be-
teiligten Personen und Institutionen hat sich die Sorgfalt bei der Planung und Steuerung des
Projektes Familienklassen als entscheidende Gelingensbedingung gezeigt.

Schon beim Aufbau der ersten Familienklasse 2010 wurde die Schule fiir diesen ersten Ver-
such mit Bedacht ausgewihlt. Neben den dufleren Bedingungen war es vor allem die Bereit-
schaft und Offenheit der dortigen Lehrkrifte und der Schulleitung, die von Beginn an zum
Erfolg beigetragen haben.

Detaillierte Information des Kollegiums, genaue Absprachen zum Aufnahmeverfahren und
zur Kommunikation zwischen dem Team der Familienklasse und den Klassenlehrkriften sind
zentrale Aspekte der Implementierung. Durch die regelmifiige Prisenz des Projektteams in
den Konferenzen der Schule entwickeln sich die Familienklassen zum festen Element der

Schule.
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Dieser Prozess wurde durch eine Steuergruppe gelenke, an der neben dem Team die Leitun-
gen der Institutionen und Vertreter der Kommune beteiligt waren. Es zeigte sich, dass gerade
in der sensiblen Implementierungsphase eine breite Unterstiitzung von auflen sehr hilfreich
war. Viele Stolpersteine und Missverstindnisse konnten so frithzeitig ausgerdumt werden.
Die zunichst vorldufige Finanzierung konnte nach und nach auf verlissliche Fiifle gestellt
werden.

Dieser stabile duflere Rahmen bot fiir die Mitarbeitenden in der Familienklasse die nétige
Sicherheit, um innovativ mit allen entstehenden Fragestellungen umgehen zu kénnen und
erdffnete gleichzeitig die Méglichkeit, die Fachoffentlichkeit der Region und spiter weit dar-
tiber hinaus mit strukturierten Konzepten und vielfiltigen Formen der Information und Be-
obachtung einbeziechen zu kénnen. Es entstand dadurch eine schnelle Akzeptanz bei Politik
und Jugendhilfe, die bundesweit auf der Suche nach wirksamen Konzepten ist. Fachbesuch
aus verschiedenen Regionen Deutschlands und aus Hochschulen fand schon frith den Weg
in die Familienklassen, Besuche von Minister und Staatssekretir, Bildungspolitikern und aus
der Schulverwaltung verschafften dem Projekt die wichtige Aufmerksamkeit, die Bedingung
fir eine dauerhafte Etablierung ist.

Seit dem Start 2010 haben sich die Familienklassen kontinuierlich entwickeln kénnen.
Standortbezogene Steuergruppen wurden erginzt durch ein Gremium fiir die drei Gruppen
im Stadtgebiet Wetzlar (seit 2014) und einen Lenkungskreis unter der Federfiihrung des
Schultrigers (seit 2017).

Aus zwischenzeitlich acht Einzelprojekten wurde ein Gesamtprojekt mit aktuell 13 Standor-
ten. Stabile Finanzzusagen des Landkreises und der Stadt Wetzlar sowie die Kontinuitit des
externen Sponsorings sind verlissliche Grundlagen, erfordern aber auch eine transparente
Steuerung, regelmifiige Evaluation, ein Berichtswesen und Offentlichkeitsarbeit.

Die stabile Kooperation des Jugendhilfetrigers mit den regionalen Beratungs- und Férder-
zentren, die den personellen Anteil der Schule beitragen, bildet sich im Lenkungskreis ab.
Die rBFZ stellen die Schnittstelle zwischen allgemeiner Schule, Jugendhilfe und sonderpid-
agogischer Férderung dar.

Die ersten Verbundlésungen fiir schuliibergreifende Familienklassen sind inzwischen etab-
liert, Perspektiven fiir den weiteren Ausbau vorgezeichnet. Uberlegungen fiir den Versuch,
das Konzept ,Familienklasse“ in die Sekundarstufe auszuweiten, werden ebenso diskutiert
wie die Umsetzung einer intensiveren Arbeit mit Familien als temporire Lerngruppe unter
dem Arbeitstitel ,,Familienschule®.

Zeit, Sorgfalt und Kommunikation mit allen regional und ortlich Beteiligten aus Schule,
Jugendhilfe und Politik sind der Schliissel fiir eine erfolgreiche und dauerhafte Implementie-
rung des Projektes. Die aktuelle Initiative des Hessischen Kultusministeriums zur Unterstiit-
zung kann hier den entscheidenden Impuls setzen.
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Miriam Anne Geoffroy legt mit ihrer {iber 700 Seiten starken Doktorarbeit an der FU Berlin
eine Publikation vor, die geradezu nach dem Austausch mit der sonderpidagogischen Dis-
ziplin Pidagogik bei Verhaltensstérungen ,schreit’: »Gesprengte Institution« in der Bredouille.
Vielversprechend erscheint die vorliegende Monografie dahingehend, da sie Verhaltensweisen
des Subjekts und institutionellen Strukturen sowie dahinterliegende Machtverhiltnisse aus
der Perspektive psychoanalytischer Pidagogik und poststrukturalistischer Theorien analy-
siert, ohne Sonderpidagogin zu sein. So fehlt zwar explizit der spezifisch sonderpidagogische
Blick, der sich aber implizit zwischen den Zeilen doch finden lasst.

Trotz des enormen Umfangs ermdglicht die Autorin der Leserschaft sprachlich einen leichten
und guten Zugang zu hochkomplexen Sachverhalten. Am Beispiel einer Pariser Institution,
der Ecole Expérimentale de Bonneuil-sur-Marne, arbeitet sie heraus, welchen schwerwiegen-
den Verinderungen pidagogische und therapeutische Einrichtungen durch neoliberale Praki-
ken ausgesetzt sind, die ein zeitintensives Arbeiten am Konflikt zunehmend verunméglichen.
Geoffroy hat keine Angst vor klaren Worten, sondern benennt politische und gesellschaftliche
Missstinde klar, die pidagogische Handlungsméglichkeiten durch Finanzierung, Evaluation,
flexiblere Arbeitszeiten und Sicherheitsdiskurse zunehmend beschrinken. Dabei verdeutlich
sie, mit welchen Antinomien eine inklusive Einrichtung umzugehen hat.

Im Inklusionsdiskurs standen Férderschulen und Sondereinrichtungen lange unter einem
Generalverdacht, dass sie sich ihre Subjekte, fiir die sie vorgibt da zu sein, durch Diagnosen
und Forderkategorien selbst hervorbringt. In diesem Sinne galten Sondereinrichtungen als in
besonderer Weise legitimierungsbediirftig und waren wirklich in der Bredouille. Der Wind
dreht sich allmihlich und man sucht nun danach, welche Impulse die Sonderpidagogiken in
Theorie und Praxis fiir das Ziel einer zunechmend inklusiveren Gesellschaft beizutragen ha-
ben. Schwer und schwerst belastete Subjekte mit VerhaltensaufFilligkeiten verweisen auf die
Grenzen inklusiver Bemiithungen, fordern diese ein und rebellieren gegen eine zunechmende
Unsichtbarkeit im Inklusionsdiskurs, in dem gerade diese Klientel zu verschwinden droht.
Im ersten Kapitel fiihrt Geoffroy auf die Institution Bonneuil als einen ,,Ort zum Fragen® hin,
erldutert den Aufbau und ihre Thesen. Dabei zeigt sie auf, dass eine inklusive Einrichtung
permanenter wissenschaftlicher Begleitung bedarf, als eine Hinterfragung eigener Macht/
Ohnmacht-Positionen.
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Das zweite Kapitel beinhaltet die Frage des Forschungszugangs, der Methodologie und Me-
thode einer ethnografisch orientierten Dispositivanalyse, die neue, vielversprechende Impli-
kationen fiir sonderpidagogische Wissenschaftszuginge, im Hinblick auf Analyseraster fiir
Macht- und Ohnmachtsdynamiken, bereithilt. Besonders beeindruckt die systematisch klare
und ausfiihrliche Beschreibung der Forschungsmethodik, die die Verbindung eines ethnogra-
fischen Zugangs und der Dispositivanalyse sowie den Umgang mit besonders heterogenen
Daten fiir Dritte nachvollziehbar gestaltet. Im dritten Kapitel wird die historische Entste-
hungsgeschichte, Kontext, Struktur, Konzept und Praxis der gesprengten Institution vorge-
stellt und die Einfliisse durch Antipsychiatrie und Psychoanalyse verdeutlicht. Poststruktura-
listische Theorieansitze zur Analyse der gesprengten Institution stellt die Autorin im vierten
Kapitel vor, bevor sie damit im fiinften Kapitel die Problemsituationen psychosozialer Insti-
tutionen anhand der Aspekte Finanzierung, Evaluation und Akkreditierung und Teamarbeit
aufzeigt und hinterfragt.

Kapitel sechs behandelt die Kritik an Geschlechterkonstruktionen, die eine Auseinanderset-
zung mit aktuellen psychoanalytischen Diskursen mehr beriicksichtigen hitte konnen.

Die Innovationen, die Geoffroy in Bonneuil ausfindig macht, kénnen auf sonderpidago-
gische Einrichtungen tibertragen werden. Im abschliefenden siebten Kapitel entwirft sie
Mannonis Konzept der ,gesprengte Institution® als Modell und spricht mit ihr von einer
sauflerordentlichen Erfindung® (S. 641), benennt dabei aber stets realistisch und ehrlich die
Schwierigkeiten iz und mit denen eine solche inklusive Einrichtung (bewusst) umzugehen
wissen muss.

Neu an Geoffroys Studie, aber auch passend in die Phase des derzeitigen Inklusionsdiskurses,
ist, dass sie der Leserschaft eine inklusive und psychoanalytisch-pidagogische Einrichtung
vorstellt, die bisher kaum bis gar nicht wissenschaftliche Rezeption im deutschsprachigen
Raum erfahren hat. Positionen innerhalb der Erziehungswissenschaften verstehen Inklusion
als dritte Welle der Antipsychiatriebewegung. Auch Geoffroy arbeitet anhand einer inklusiven
Einrichtung heraus, wie sehr die Konzeption ,gesprengter Institution® von Antipsychiatrie
und strukeuraler Psychoanalyse geprigt ist. Viele Sondereinrichtungen sind bereits jetzt ,ge-
sprengte Institutionen® und dennoch kénnte die Sonderpidagogik sehr von diesem Konzept
profitieren, das versucht, ,zwischenmenschliche Bezichungen auf institutionelle Strukturen®
zu tibertragen (S. 21). Mochte eine Einrichtung wirklich inklusiv sein, dann tut sie gut daran,
sich dieser Sichtweise zu bedienen, allen voran wenn man bedenkt, dass Inklusion zunichst
ein konflikthaftes Geschehen darstellt.

Besonders genau arbeitet die Autorin auch historische Entwicklungen von Bonneuil heraus,
die seit ihrer Griindung durch Maud Mannoni vor 50 Jahren (1969) stattgefunden haben
und verkniipft diese mit einem umfassenden interdiszipliniren Theoriekorpus.

Fiir die Sonderpidagogik diirfte Kapitel 7.3 von besonderer Relevanz sein. Geoffroy iiber-
trigt dort ihre Thesen auf Diskurse in Deutschland, allen voran auf den Inklusionsdiskurs
(S. 677-81). Kritisch zu diskutieren ist hierbei die Leistungsdimension von Erziehung, sowie
die Vergabe von Diagnosen und Forderbedarfen. Geoffroys Kritik, dass die Vergabe eines
Forderbedarfs als ,Etikett” zu verstehen sei, dass nur dazu diene an zusitzliche Ressourcen
zu kommen (S. 677), ist doch etwas zu kurz gedacht, und wird v.a. nicht, was eigentliches
Anliegen der Arbeit ist, vom Subjekt aus gedacht. Negative Auswirkungen von Diagnosen
werden stellenweise leider undifferenziert in den Blick genommen (S. 678). Diagnostik sei
Etikettierung und mit Diskriminierung verbunden, so ,dass die betroffenen Kinder daran
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rzersprengenc konnen® (S. 678) und ein ,symbiotisches Abhidngigkeitsverhiltnis® zwischen
Kind und Diagnose vorliege (S. 678).

Geoffroy trigt aber die vielleicht berechtigte Sorge vor, dass die Existenz der Schulen kiinftig
von der Anwesenheit diagnostizierter Kinder abhinge (S. 678), bei Psychiatrien sicht sie das
schon als gegeben. So ist doch die Frage zu stellen, ob die Psychiatrien und Fordereinrichtun-
gen nicht gerade deshalb da sind, weil es Subjekte gibt, die an den Umstinden, Beziehungen
und an sich selbst leiden, dass es seitens der Anderen wirklich eine ethisch begriindete Fiir-
sorge- und Erziehungspflicht gibt, und Sondereinrichtungen temporir als Durchgangsorte
wirklich frir leidende Subjekte da sind und sein miissen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass es der Autorin vorwiegend um die Verbindungen
und Wechselwirkungen von gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsstrukturen, bestimm-
ter Institutionen, alltdglicher Praktiken und normativer Diskurse gehe (S. 65). Geoffroy ist
in der Diskussion ihrer Ergebnisse sympathisch bescheiden und verweist auf eine Wahrheit
im Erziehungsgeschehen, die nicht in Vergessenheit geraten darf:

Die Tatsache, dass alle Kinder andere sie anerkennende Subjekte fiir ihre Subjektwerdung benétigen,
ist keine neue Erkenntnis. Dass auch Menschen, die sich iz Schwierigkeiten befinden und in unserer
Gesellschaft meistens ausgeschlossen [...] werden, andere anerkennende Subjekte bendtigen, um
sich als Subjekte (wieder) zu (re-) konstituieren, stellt ebenfalls keine neue Erkenntnis dar. (S. 675)

Insofern leistet die Autorin wirklich nicht 7ur ,einen (kleinen) Beitrag fiir den komplexen
Kampf gegen Diskriminierungen und Ausgrenzungen® (S. 675f.), sondern einen entspre-
chend groflen. Sie schligt vor pidagogische ,Handlungsspielriume zu erweitern oder zu-
mindest noch vorhandene besser zu verteidigen, bevor es zu spit wird“ (S. 676). Fiir alle
besonderen Einrichtungen gilt auch in inklusiven Zeiten: ,Keine Abschaffung, sondern
Sprengung® (S. 189). Mit Sprengung der Institution meint Geoffroy die ,,Entschleierung von
pathologisierenden und sklerotisierenden Funktionen® (S. 7). Letztlich geht es der Autorin
bei ihrer Reflexion von Macht-Ohnmachtdynamiken sozialer Institutionen, ihrer Akteure
und adressierten Subjekte um eine apersive, also cine ffnende, durchlissigere Funktion be-
sonderer Einrichtungen. Férdereinrichtungen kénnen, insofern sie es nicht jetzt schon sind,
zu konstitutiven Orten fiir Subjekte iz Schwierigkeiten werden, die sich der kollektiven Ver-
antwortung fiireinander nicht entzichen, und die Subjektwerdung aller beteiligten zu erméog-
lichen suchen, als Durchgangsorte zum Leben und zum Fragen (S. 19).
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Die Umkehr eines inklusiven Bildungssystems in

Mecklenburg-Vorpommern (M-V)

Janet Langer



Im Jahr 2016 beschloss der Landtag in M-V ein Strategiepapier zur Umsetzung eines inklu-
siven Bildungssystems. Jedoch kam der Landtag im November 2019 iiber eine Novellierung
des Schulgesetzes iiberein (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur [MBWK],
2019), die sich aus Sicht von Fachverbinden, Expertinnen und Experten in Hinblick auf ein
inklusives Bildungssystem eher als Riickschritt denn als Fortschritt erweist (Verband Son-
derpidagogik e.V. M-V, 2018). Die Novellierung des Schulgesetzes wird im Folgenden am
Beispiel der Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit dem Férderbedarf emotional-
soziale Entwicklung (esE) dargestellt.

Ausgangssituation

In M-V lag die Férderschulbesuchsquote im Schuljahr 2011/12 mit 10,1 Prozent lange Zeit
iiber dem Bundesdurchschnitt von 6,8 Prozent (Klemm, 2015). Im Land entschied man
sich daher fiir die Einsetzung einer Expertenkommission, die 2012 Empfehlungen zur Ent-
wicklung eines inklusiven Bildungssystems erarbeitete (Expertenkommission, 2012). Dar-
aus erwuchs ein Strategiepapier der Landesregierung, das eine Umsetzung dieser Empfeh-
lungen bis 2023 beschloss. Gleichzeitig wurde ein so genannter ,Schulfrieden® vereinbart,
der die Fortfiihrung der Inklusionsstrategie tiber die einzelnen Wahlperioden hinaus vorsah
(MBWK, 2017). In das Strategiepapier flossen Erkenntnisse des Riigener Inklusionsmodell-
projektes (RIM) ein, das seit 2010 evaluiert wurde (Hartke, 2017; Mahlau, Diehl, Vof§ &
Hartke, 2011). Fiir den Forderschwerpunke (FSP) esE konnte nach vier Jahren priventiver,
inklusiver Grundschule auf Riigen im Vergleich zur nicht inklusiven Beschulung verkiirzt
dargestellt festgestellt werden, dass signifikant weniger Kinder der Interventionsgruppe (IG)
im Vergleich zur Kontrollgruppe (KG) einen Forderbedarf in esE aufwiesen, Kinder mit Ri-
siken in esE tendenziell eine giinstigere Entwicklung in ihren Schulleistungen und sonstigen
Entwicklung nahmen und die Kinder der IG seltener auffilliges Verhalten und mehr proso-
ziales Verhalten zeigten (Hartke, 2017). Ein Auslaufen von Férderschulen schien demnach
nicht nur angesichts der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK), sondern auch der
Evaluationsbefunde folgerichtig. Die Inklusionsstrategie beinhaltete somit fiir den FSP esE
den sukzessiven Abbau von Forderschulen, wenn auch temporire Lerngruppen weiterhin
vorgehalten wurden (MBWK, 2017).
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Schulgesetzerneuerung

Wenige Jahre nach Verdffentlichung der Inklusionsstrategie tritt nun zum 01.01.2020 ein
neues Schulgesetz in Kraft, das die Beschulung von Kindern mit einem Forderbedarf neu
regelt (MBWK, 2018b).

Kinder mit einem Férderbedarf werden fortan in zwei Gruppen eingeteilt: Kinder mit einem
Férderbedarf und Kinder mit einem besonders stark ausgeprigten Forderbedarf. Fiir Kin-
der mit einem besonders starken Férderbedarf in esE soll die Beschulung an Férderschulen
oder Sonderklassen erfolgen. Die Schulgesetznovellierung sicht fiir diesen FSP Neugriin-
dungen und das ,dauerhafte” (MBWK, 2019a) Aufrechterhalten von Schulen bzw. Klassen
vor (MBWK, 2019b). Kinder mit einem Forderbedarf in esE, die nicht das Kriterium ei-
nes besonders stark ausgeprigten Forderbedarfs erfiillen, jedoch zusitzlich eine Empfehlung
zur Beschulung in Kleingruppen erhalten, sollen zukiinftig ,,temporir® in separaten Klassen
(»Schulwerkstitten®) innerhalb der Regelschule unterrichtet werden. Der dehnbare Begriff
ytemporir” bezieht sich hierbei auf den Zeitraum von (max.) zwei Schuljahren. Liegt im
Anschluss weiterhin eine Empfehlung zur Beschulung in Kleingruppen vor, ist ein beson-
ders stark ausgeprigter Forderbedarf zu priifen. Nur Kinder mit einem nicht besonders stark
ausgeprigten Forderbedarf in esE und keiner Notwendigkeit zur Kleingruppenbeschulung
werden weiterhin im gemeinsamen Unterricht beschult (Haferkamp, personliche Kommuni-
kation, 28. November 2019)".

Neben den Schulwerkstitten bestehen an Grundschulen in M-V weitere Lerngruppen in
Form von Familienklassenzimmern. Familienklassenzimmer existieren in M-V bereits seit
2014 und sollen im Zuge der Novellierung weiter ausgebaut werden. Im Familienklassen-
zimmer findet der Unterricht an einem Vormittag in der Woche gemeinsam mit einer Be-
zugsperson des Kindes stact (MBWK, 2018a). Angesichts dessen, dass sich sowohl Lern- als
auch Verhaltensprobleme in primiren Beziehungen entwickeln und dann in diesen auch nur
grundlegend gelost werden konnen (Julius, 2014), erscheint die Einbeziehung von Bezugs-
personen vielversprechend.

In Hinblick auf die Umsetzung der Familienklassenzimmer bleibt abzuwarten, inwieweit
Eltern von Kindern mit Problemen im Verhalten und Lernen fiir eine Zusammenarbeit im
Familienklassenzimmern gewonnen werden kénnen. Hierbei sind zeitliche Ressourcen und
die Bereitschaft zur Teilnahme am Schulunterricht vor dem Hintergrund z. T. eigener negati-
ver Einstellungen zur Institution Schule zu beriicksichtigen (Hoffmann, 2011). Ferner steht
ein stetiger Wechsel von Lerngruppen einer bezichungsorientierten Pidagogik entgegen, die
auf Kontinuitit statt Diskontinuitit von Bezichungen fokussiert (Julius, 2014).

Allgemein fithrt die Schulgesetznovellierung zu einer Ausdifferenzierung des Forderbedarfs
in schwere und leichte Formen, der jedoch keine angepasste Forderung in heterogenen
Lerngruppen oder die Bereitstellung zusitzlicher Hilfen wie urspriinglich angedacht und
legitimiert (MBWK, 2017), sondern in Form einer Zuweisungsdiagnostik fiir eine duflere
Differenzierung genutzt wird (Griinke & Greisbach, 2013). Eine passgenaue Forderung, die
die Heterogenitit im FSP (internalisierendes vs. externalisierendes Verhalten) beriicksichtigt,
ergibt sich daraus jedoch nicht. Stattdessen werden Kinder mit starken Beeintrichtigungen
erneut aus dem allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen. M-V schreibt damit seinen wei-

1 M. Haferkamp, Abteilung ,Schulaufsicht und berufliche Bildung® des MBWK M-V, Schwerpunkt schulische

Inklusion.
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ten Inklusionsbegriff, ausgehend von zwei Gruppen (Koch, 2015), um weitere Kategorien
innerhalb der FSP fort.

Eine temporire Sonderbeschulung von Kindern mit Férderbedarf im Bereich esE ist vor dem
Hintergrund international und bundesweit divergierender Befunde zur Effektivitit inklusi-
ver Beschulung in diesem FSP mitzudenken (Stein & Ellinger, 2018). Angesichts regionaler
positiver Evaluationsbefunde ist der Grund fiir die Umkehr in der Inklusionsstrategie jedoch
nicht aus einer mangelhaften Umsetzung einer inklusiven Beschulung in diesem FSP in M-V
ableitbar. Offen bleibt auch, wie auf Dauer angelegte Sonderbeschulungsmafinahmen zur
Umsetzung eines inklusiven Schulsystems bis 2027/28 beitragen konnen (MBWK, 2019).
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