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Editorial
zur vierten Ausgabe der Wissenschaftlichen Jahreszeitschrift

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

doi.org/10.35468/5950-01



Thema: Soziales Lernen und Bildung

Sehr geehrte Leser:innen,
liebe (zukiinftige) Kolleg:innen,

die vierte Ausgabe der ESE erscheint in politisch und gesellschaftlich unsicheren Zeiten.
Wihrend das Coronavirus nach wie vor unseren Alltag beeinflusst, wird gleichzeitig ein An-
griffskrieg in Europa gefiihrt, dessen Auswirkungen weltweit zu spiiren sind und unser aller
Leben beriihrt. Die aktuelle Lage der Polykrisen bringt auch Herausforderungen fiir die Bil-
dungslandschaft in Deutschland und speziell fiir das Fach Emotionale und Soziale Entwick-
lung in der Pidagogik der Erziechungshilfe und bei Verhaltensstérungen mit sich. Lingerfris-
tige Auswirkungen der Coronakrise auf Kinder und Jugendliche wie Pidagog:innen zeichnen
sich bereits immer deutlicher mit Folgen ab, die sowohl die Gesundheit und das kérperliche
Wohlbefinden als auch die sozial-emotionale Entwicklung und das Zusammenleben in Fa-
milie, Freundeskreis und Gemeinschaft betreffen. Gleichzeitig steht das Bildungssystem, zum
zweiten Mal innerhalb eines Jahrzehnts, vor der Aufnahme hunderttausender Kinder und
Jugendlicher, die teils erheblich bedrohliche und leidvolle Erfahrungen mitbringen.

In ihren Auswirkungen werfen beide Krisen ein Schlaglicht auf die sozial-emotionale Ent-
wicklung, bei vielen Kindern und Jugendlichen eine Entwicklung im Ausnahmezustand. Die
Notwendigkeit und Herausforderung, fiir die Situation und das Erleben der Kinder und Ju-
gendlichen zu sensibilisieren und Méglichkeiten zur Unterstiitzung zu intensivieren und neu
zu finden, sind evident. Die Uberlegungen des Call for Papers 2021 zu unserem Fachgebiet
werden vor diesem Hintergrund fast schon schmerzlich geschirft, gerade auch, weil sozial-
emotionales Lernen - verstanden als das gemeinsame Lernen von Kindern und Jugendlichen
und ihren Bezugssystemen - Erfahrungen von Ausgrenzung, Deprivation und Isolation ent-
gegenwirken kann.

Davon ausgehend, dass sozial-emotionales Lernen und die kognitive Entwicklung sowie Bil-
dungsverliufe eng verkniipft sind, stellt sich als Konsequenz die Frage nach einer grundsitz-
lichen Um- und Neugestaltung von Bildung, in der sozial-emotionales Lernen im gesamten
Bildungssystem nachhaltig verankert wird. Dies wiirde bedeuten, dass nicht nur fachliches
Lernen und die Leistungsentwicklung Unterstiitzung erfahren, sondern mit ebensolcher
Dominanz sozial-emotionales Lernen gefordert wird. Dabei wiirden auch zunehmend Stir-
ken und positive Entwicklungen fokussiert, statt Defizite von Kindern und Jugendlichen
in belasteten Lebenssituationen zu sehr in den Mittelpunkt zu stellen. Damit geht einher,

doi.org/10.35468/5950-01
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sozial-emotionales Lernen individuell und iiber die Lebensspanne zu betrachten und zu be-
riicksichtigen, dass sozial-emotionale Lernprozesse durch die Interaktion aller Beteiligten
auch systemisch erfolgen. Die konsequente Beriicksichtigung sozial-emotionalen Lernens als
Teil von Bildungsprozessen kann mit ihrem Fokus auf persénliche Ressourcen, Beziechungen,
Erfahrungen und Gemeinschaft einen Gegenentwurf zu belastenden Bedingungen und Er-
eignissen bilden.

Die ESE 1V greift diese Uberlegungen zur Verankerung sozial-emotionalen Lernens auf und
umfasst Beitrige, die die psychosozialen Belastungen von Kindern und Jugendlichen auf-
zeigen und damit die akuten Handlungsnotwendigkeiten deutlich machen. Die Beitrige
sensibilisieren fiir aktuelle Problemlagen und werfen dabei gleichzeitig gesellschaftskritische
Fragen zum Thema Bildung und zum Bildungsverstindnis auf. Sie geben Hinweise auf die
Entwicklung und Ausgestaltung von Bildungsangeboten und die Professionalisierung von
Pidagog:innen. Fokussiert wird die Reflexion des professionellen Rollenverstindnisses und
der Ubernahme von Aufgaben und Verantwortlichkeiten der Pidagog:innen. Diese Fachbei-
trige spiegeln die Breite der Disziplin wider und zeigen auf, dass die Community- unsere
Community - in all ihrer Expertise ,mitredet und mitgestaltet” und ihr Mandat fiir das
pidagogische Handeln und die Beziehungsgestaltung in Schule und Unterricht wie in den
auflerschulischen Bildungskontexten fiir die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen tibernimmt.

Der Aufbau der ESE 1V entspricht den vorherigen Ausgaben. Die Rubrik I Orginalia fithrt
mit drei blind begutachteten Beitrigen in die Thematik ein. Es folgen sieben Aufsdtze in der
Rubrik 11, Tagungsbeitrige und weitere Fachbeitrige. Wie in den folgenden Rubriken durch-
liefen diese Beitrige mehrere Feedbackschleifen und wurden eng durch die Herausgebenden
betreut. Weiter finden sich eine Verkniipfung von Praxis und Theorie in Rubrik I1I und zwei
Buchbesprechungen in Rubrik IV. Abgerundet wird diese Ausgabe mit einem Bericht aus den
Lindern, Rubrik V, und Newues aus dem Fach, Rubrik V1.

Als Herausgeber:innen-Team der ESE — Emotionale und Soziale Entwicklung in der Pidagogik
der Erziehungshilfe und bei Verhaltensstorungen freuen wir uns sehr iiber das Vorliegen der
vierten Ausgabe dieser Zeitschrift. Wir wiinschen den Leser:innen interessante Eindriicke,
Einblicke und Erkenntnisse, die auf der nichsten Dozierendenkonferenz in Ziirich mit dem
druckfrischen Exemplar der ESE-IV in der Hand ausgetauscht und diskutiert werden kon-
nen und wollen. Wir bedanken uns bei allen Autor:innen, den Gutachter:innen, bei Fr. Anna
Beyer fiir die redaktionelle Aufarbeitung, Herrn Klinkhardt und Herrn Tilsner mit dem ge-
samten Team des Klinkhardt-Verlages, sowie bei Thnen liebe Leser:innen fiir Ihre Wertschit-
zung und lhr Vertrauen, Thre fachliche Expertise und finanzielle und ideelle Unterstiitzung
sowie Mitarbeit an dieser Ausgabe. Wir freuen uns, mit Ihnen iiber die ESE (IV) kritisch-
konstruktiv ins Gesprich zu kommen.

Mit herzlichen Griifen aus Erfurt, Ludwigsburg, Hannover, Rostock, Berlin und Ziirich

Lars Dietrich, Stephan Gingelmaier, Birgit Herz, Susanne Jurkowski,
Janet Langer, Pierre Carl Link und Felix Piegsda
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Beratung im Kontext der Pidagogik
bei Verhaltensstorungen:
Kernelemente eines Verstindnisses

Janna Riihl, Stephanie Blatz, Pascal Schreier
und Roland Stein

doi.org/10.35468/5950-02



Abstract

Beratung stellt neben Erzichung und Unterricht nicht nur im Bereich der schulischen Erzie-
hungshilfe — aber hier besonders — eine zentrale Aufgabe von Lehrkriften dar.

Was genau diese Aufgabe jedoch beinhaltet und welche Kompetenzen hier von den beraten-
den Sonderpidagog:innen gefordert werden, bedarf der Diskussion.

Ziel dieses Beitrags ist es, durch die Skizzierung des Profils von Beratung fiir den Kontext Ver-
haltensstorungen eine Grundlage fiir diese Diskussion herauszuarbeiten. Zu diesem Zweck
werden Basislinien eines fachspezifischen Beratungsverstindnisses umrissen und Merkmale
beratender Tidtigkeiten im Bereich der schulischen Erziehungshilfe niher bestimmt.

Keywords

Beratung, Verhaltensstérungen, Haltung, sonderpidagogische Professionalitit
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Originalia
1 Einleitung

Am Wiirzburger Lehrstuhl fiir Pidagogik bei Verhaltensstérungen beschiftigt sich die Ar-
beitseinheit der Sonderpidagogischen Forschungsstelle zu Beratung in der Erziehungshilfe
(SFBE) bereits seit mehreren Jahren neben spezifischen Praxis- und Forschungsprojekten
insbesondere auch damit, Kernelemente eines Beratungsverstindnisses zu entwickeln. Dies
kann aus der Arbeit der Forschungsstelle heraus fiir schulische Kontexte folgendermaflen
begriindet werden:

,Beratung scheint eine der zukiinftigen Kernaufgaben von Sonderpidagogen zu sein, vielleicht sogar
die zentrale Aufgabe — denn sie kommen zunehmend in eine verinderte Rolle: Nicht mehr primir
selbst Schiiler mit Férderbedarf zu unterrichten, sondern diejenigen zu beraten, die dies tun. Aller-
dings sind diese nicht die einzigen Adressaten sonderpidagogischer Beratung. (Stein, 2012, S. 279).

Dies impliziert eine Fiille von Fragen. Zunichst einmal wird hier der Wandel in der sonder-
pidagogischen Praxis von der konkreten Arbeit am und mit dem Kind hin zur Arbeit fiir
das Kind aufgenommen. Daraus ergibt sich im Kontext der Debatte um mehr (schulische)
Inklusion die Fragestellung: Wer sind die Adressat:innen einer solchen Beratung? Wenn es
sich bei der Beratung um eine Kernaufgabe der Sonderpidagogik handelt, so ist des Weiteren
zu fragen, wie diese im Kontext der Erziehungshilfe zu sehen ist. Wird Beratung in diesem
Kontext in besonderem Mafle oder in besonderer Weise gebraucht? Falls letzteres der Fall
ist, was macht diese Beratung besonders und welche Unterschiede gibt es entsprechend zu
allgemeiner schulischer Beratung?

Ziel dieses Beitrages ist es, sich mit diesen Fragen intensiv auseinanderzusetzen. Es sollen
grundlegende Aspekte fiir ein Beratungsverstindnis fiir den Kontext der Pidagogik bei Ver-
haltensstérungen entworfen werden, das sicherlich auf Basis der aktuellen Lage entwickelt
ist, demnach fortlaufend entsprechend schulischer und gesellschaftlicher Verinderungen an-
zupassen sein wird und zugleich als Diskussionsgrundlage fiir den fachlichen Diskurs dienen
kann und soll.

Es bedarf einer solchen Diskussionsgrundlage, denn in der Fachszene existieren bereits ver-
schiedene Konzepte dazu, wie Beratung durchgefiihrt werden sollte (z.B. Mutzeck, 2008a;
Palmowski, 1995; Spiess, 2012), aber es wird zumeist eher fragmentarisch darauf eingegangen,
was Beratung in der schulischen Erziehunggshilfe ausmacht. Im Folgenden soll herausgearbei-
tet werden, inwiefern diese Beratung abzugrenzen ist von einer Beratung anderer (sonder-)
pidagogischer (Teil-) Professionen. Die Uberlegungen folgen einer zweistufigen Verdichtung:
Zunichst soll mittels einer Engfithrung kennzeichnender Aspekte eine Begriffsbestimmung
fir das Feld der Sonderpidagogik vorgenommen werden. Darauf aufbauend folgt eine wei-
tere Eingrenzung auf den spezifischen Kontext Pidagogik bei Verhaltensstérungen, indem
entsprechende theoretische Grundlagen, aber auch Anforderungen und Herausforderungen
im besonderen Feld dargestellt werden und als Zielgruppen diejenigen skizziert werden, die
Adressat:innen dieser Beratung sind. Es soll in Grundziigen darauf eingegangen werden, wel-
cher spezifischen Haltung es bedarf, diese Beratung adiquat und verantwortlich durchzufiih-
ren, sowie eine Auseinandersetzung mit Besonderheiten, Herausforderungen und Grenzen
stattfinden. Dabei kann jeder dieser Aspekte hier nur andiskutiert werden und bedarf einer
deutlich vertieften Analyse. Als Ergebnis des angesprochenen Diskurses soll zunichst also
kein konkretes Beratungsmodell oder gar eine fachspezifische Beratungstheorie entstehen.
Vielmehr kann das umfassend zu entwickelnde Verstindnis als eine Reflexionsfolie fiir diese

doi.org/10.35468/5950-02



Janna Riihl, Stephanie Blatz, Pascal Schreier und Roland Stein

pidagogische Querschnittsaufgabe verstanden und als ein Orientierungsrahmen zur Auswahl
geeigneter Konzepte herangezogen werden.

2 Begriffsbestimmung fiir das Feld der Pidagogik
bei Verhaltensstorungen

Schon im Strukturplan fiir das Bildungswesen des Deutschen Bildungsrates 1970 wird fest-
gestellt, dass neben Lehren, Erziehen, Beurteilen und Innovieren Beratung Aufgabe einer
Lehrkraft ist. Entsprechend wird Beratungstitigkeit — und spezifisch auch im Konnex zu
Erziehung — in fast' allen Bundeslindern explizit als grundsitzliche Aufgabe aller Lehrkrifte
formuliert und damit als Teil des Professionsbildes bestimmt. Es ldsst sich jedoch in der
Fachdiskussion keine konsensuell akzeptierte Definition bzw. Theorie des Grundbegriffs der
Beratung finden (Dewe 2010; Maier-Gutheil 2016). Da Beratung zudem je nach Kontext
sehr unterschiedlich definiert werden kann, soll hier durch eine Engfiihrung beraterischer
Merkmale eine berufsspezifische Akzentuierung erfolgen, indem Beratung mit Fokus Erzie-
hungshilfe fiir Kontexte schulischer Sonderpidagogik betrachtet wird, auch bezogen auf das,
was hier im beruflichen Alltag zu leisten ist. Dabei sollen kennzeichnende Aspekte fiir die
Beratung im Kontext der Pidagogik bei Verhaltensstérungen vom Allgemeinen ins Besonde-
re libergehend zusammengefasst werden.

Grundsitzlich ist mit dem Begriff der Beratung ,ein zwischenmenschlicher Prozess in sprach-
licher Kommunikation® (Nuffbeck, 2019, S. 20) gemeint. Eine von der alltagssprachlichen
Verwendung des Begriffs abzugrenzende professionelle Beratung impliziert, dass die beratende
DPerson diese in einer professionellen Rolle ausiibt. Insofern miissen zum einen eine entspre-
chende Qualifikation, die die Tétigkeit legitimiert, sowie zum anderen ein gewisser profes-
sioneller Rahmen gegeben sein (niher hierzu z.B. Engel, Nestmann & Sickendicek, 2007).
Dabei muss die beratende Person qua Profession iiber spezifische beraterische Kompetenzen
verfiigen, um nicht nur Ratschlige zu erteilen, sondern eine Prozessberatung, also ,,Beratung
im engeren Sinne® (Popp & Methner, 2010, S. 6), durchfiithren zu kénnen sowie nicht im ei-
genen, sondern im Sinne der ratsuchenden Person oder Organisation zu beraten - bzw. unter
Reflexion etwaiger institutioneller Abhingigkeiten (Maier-Gutheil, 2016). In der Literatur
zu dieser Form professioneller Beratung wird zudem nahezu durchweg eine entsprechende
— je nach verfolgtem Ansatz, Setting und Anlass unterschiedlich zu gestaltende und zu reflek-
tierende — Beziechung zwischen Berater:in und Klient:in vorausgesetzt (z.B. Mutzeck, 2008a;
niher auch: Diouani-Streek, 2019).

Uber diese ,,Feldunspezifische Kompetenzbasis“ (Beratungs- und Interaktionswissen) hinaus
sprechen Engel et al. (2007, S. 35) von ciner ,Handlungsfeldspezifischen Wissensbasis“ als
einer zweiten notwendigen Grundvoraussetzung professioneller Beratung: U.a. spezifisches
Wissen aus dem Arbeitsfeld wie etwa Faktenwissen zur jeweiligen Problemlage, Kausalmo-
delle, Interventionsformen, gesetzliche Grundlagen. Auf zentrale Punkte dieser ,Handlungs-
feldspezifischen Wissensbasis“ wird im Weiteren noch einzugehen sein. Fiir den (sonder-)pi-
dagogischen Bereich legen diverse theoretische Abhandlungen zudem nahe, dass die Haltung
bzw. das Menschenbild der beratenden Person ebenfalls professionsspezifische Merkmale auf-
weisen sollte (z.B. Ellinger & Hechler, 2012; Greving & Ondracek, 2013; Grdning, 2016).

1 Ausnahme bildet einzig das Land Niedersachen. Hier wird Beratung in den rechtlichen Vorgaben nicht explizit
genannt, jedoch umschrieben.

doi.org/10.35468/5950-02
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Entsprechend bieten die im Folgenden niher ausgefiihrten wichtigen Aspekte dieser Uberle-
gungen den Rahmen, der anschlieflend mit spezifischeren Uberlegungen fiir die Padagogik
bei Verhaltensstérungen weiter eingegrenzt werden soll.

Ausgehend von Bollnow (1959) und v.a. Mollenhauer (1965) wurden in den letzten Jahr-
zehnten erhebliche Bemithungen im Hinblick auf die nihere Bestimmung padagogischer
Beratung unternommen (z.B. Dewe & Schwarz, 2013; Diouani-Streek, 2019; Hechler,
2010; Kleber, 1983; Nittel, 2016). Grundsitzlich ist Beratung entsprechend als ein kom-
munikatives Handeln, als ein Gesprich zu verstehen, wobei insbesondere gewisse pidago-
gische Grundhaltungen ausgemacht wurden. Beratung kann demzufolge dann als padago-
gisch verstanden werden, wenn sie auf die Erzielung, Erhaltung und Weiterentwicklung von
Miindigkeit ausgerichtet ist, die sich wiederum als Erzichungsziel aus der anthropologisch
gesetzten Erziehungsnotwendigkeit ergibt (Ellinger & Hechler, 2012; Groning, 2016). Da-
bei ist Beratung mit Mollenhauer (1965, S. 26) als lenkendes Gesprich ,,auflerhalb des Kon-
tinuums nachdriicklich erzieherischer Einwirkungen® zu betrachten, da die zu beratende
Person wihrend der Beratung nicht in der Rolle als erziehungsbediirftiger Mensch, sondern
als solcher, ,der zu selbststindiger Entscheidung und Lebensfithrung fihig“ ist, adressiert
wird. Eine solche Beratung hat sowohl den Gegenstand (also das Thema bzw. Anliegen) als
auch die ihn einbringende Person im Fokus (Moor, 1965, auch Willmann & Hiiper, 2004).
Fiir den Bereich der (heil- bzw.) sonderpidagogischen Beratung im Allgemeinen haben u.a.
Greving und Ondracek (2013) das Feld differenzierter abgesteckt: ,Die Beratungsaufgabe
in heilpidagogischen Kontexten beachtet — in Anlehnung an die anthropologische Begriin-
dung der Heilpiddagogik — die integrativ und inklusiv orientierten Aspekte einer personalen
und individuellen menschlichen Existenz als wesentlichen Hintergrund®; humanistische und
konstruktivistische Sichtweisen ,stellen gleichfalls ein wichtiges Fundament der Beratung in
der Heilpidagogik dar, genauso wie die ethische Dimension und Reflexion des Personalitits-
prinzips“ (Greving & Ondracek, 2013, S. 18). Ausgehend davon, dass sich sonderpidago-
gische Beratung also insbesondere mit spezifischen Fragestellungen der personalen und in-
dividuellen menschlichen Existenz im Kontext von Beeintrichtigungen und Erschwernissen
befasst, sollen im Folgenden die Besonderheiten einer Beratung im Kontext der Pidagogik
bei Verhaltensstérungen schrittweise differenziert erarbeitet werden, um zu einem Bestim-
mungsversuch zu kommen. Diese Ausfithrungen verstehen sich als erginzend zu den bereits
getroffenen Aussagen.

Besonders bedeutsam ist gerade fiir den hier adressierten Kontext eine méglichst klare Dif-
ferenzierung von Beratung und Therapie. Dabei ist eine wirklich trennscharfe Abgrenzung
von therapeutischen und pidagogischen Vorgehensweisen kaum méglich (Bittner, 2000),
zumal in den meisten Konzepten auch dhnliche Theorien und Methoden zum Tragen kom-
men (Maier-Gutheil, 2016), weshalb im Hinblick auf die meisten Unterscheidungsmerk-
male (wie etwa Dauer, , Tiefgang®, Institutionalisierung etc.) eher von jeweils ,stirkeren
Ausprigungen dieser als kennzeichnend fiir eines der beiden Formate gesprochen werden
kann (Hertel, 2009, S. 41). Grundsitzlich ist Beratung aber auf (Wieder-) Erlangen von
Wohlbefinden und Selbstwirksamkeit ausgerichtet und nicht auf das ,Beheben® einer Sto-
rung (Stein, 2012, S. 281).
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3 Aspekte sonderpidagogischer Haltung im Beratungsgeschehen

Den folgenden Ausfithrung liegt die Annahme zugrunde, dass Sonderpidagog:innen im
Schwerpunkt Pidagogik bei Verhaltensstérungen eine individuelle, aber dennoch von gewis-
sen gemeinsamen Grundsitzen® geprigte Haltung entwickelt haben, aus der heraus sie ihre
Arbeit begriinden, realisieren und reflektieren (etwa Bréckelmann, 2018; Haeberlin, 2005;
empirische Anhaltspunkte z.B. Weif$, Kollmannsberger & Kiel, 2013 sowie Stein, 2004).
Einige Aspekte einer solchen Haltung erlangen besondere Bedeutung im Kontext von Bera-
tung, unabhingig davon, wer in der konkreten Interaktion Adressat:in dieser Beratung ist.
Verhaltensstorungen werden hier, auf Basis einer interaktionistischen Sichtweise, als Stérun-
gen im Person-Umfeld-Bezug verstanden (Seitz, 1992; Stein, 2019), wobei auch die Pers-
pektive der Beobachterwahrnehmung stets reflektiert werden sollte (Kleber, 1983; Seibert,
2012). Wenngleich hier auf den schulischen Kontext fokussiert wird, so konnen Problema-
tiken und somit Blockaden von Erzichungszielen grundsitzlich im gesamten Umgebungs-
system des Kindes oder Jugendlichen ihren Ursprung haben, dessen Verhalten und Erleben
beeintrichtigt ist (Seitz, 1992; Stein, 2019).

Wie erwihnt ist die Grundlage fiir sonderpidagogisches Handeln ein humanistisches Men-
schenbild, fiir das die Anerkennung und Achtung der Wiirde des/der Einzelnen als unab-
dingbare Voraussetzung gilt (Greving & Ondracek, 2013). Es wird von einer grundsitzli-
chen Bildsamkeit des Menschen ausgegangen und die Miindigkeit des Gegeniibers sowohl
angenommen als auch angestrebt (Ellinger & Hechler, 2012). Dabei werden Ressourcen und
Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen besonders betont (Moor, 1965).

Des Weiteren wird Menschen mit einer grundsitzlich konstruktivistischen Haltung begeg-
net, aus der heraus im Kontext der Pidagogik bei Verhaltensstérungen versucht wird, die
individuellen Voraussetzungen, Eigenheiten, Beweggriinde, das subjektiv sinnhafte Verhalten
und die jeweilige Lebenswelt anzuerkennen und wertzuschitzen (Bundschuh, 2010). Damit
wird zugleich ein méglichst horizontales Beratungsverhiltnis (Kleber, 1983) angestrebt, in
dem Berater:in und zu beratende Person sich moglichst auf Augenhéhe begegnen und das
Expertentum der zu beratenden Person fiir das eigene Leben durch die beratende Person an-
erkannt wird (Mutzeck, 2008a). Der Gestaltung dieser Bezichung wird besondere Aufmerk-
samkeit gewidmet, zumal durch das Einbringen sonderpidagogischer Expertise seitens der
beratenden Person sowie gerade in schulischen Kontexten nicht zu negierende grundlegend
asymmetrische Aspekte auftreten kénnen, die phasenweise gewisse intrapersonale Spannun-
gen evozieren kdnnen, denen wenn moglich entgegengewirkt werden muss (niher: Reiser,
Hiiper, Urban & Willmann, 2000 bzw. Willmann, 2008).

Dabei steht das Wohl des Kindes bzw. der/des Jugendlichen stets im Fokus der Bemiihun-
gen, und Sonderpidagog:innen im Schwerpunkt Pidagogik bei Verhaltensstorungen fun-
gieren in Anwaltschaft fiir dessen Belange (Bleher & Gingelmaier 2019), wobei sie sich
in einem ethisch noch umfassender zu reflektierenden Spannungsfeld mit der klassischen
Berater:innenrolle als persénlich nicht involvierte Fachpersonen befinden. Dieses aus dem
Selbstverstindnis der Lehr- und Erziehungsprofessionalitit heraus iibernommene Mandat

2 Von einem weitgehenden Konsens beziiglich zumindest der aufgefiihrten Aspekte soll hier ausgegangen werden,
wobei aus wissenschaftlicher Sicht diesbeziiglich sicherlich erheblicher Diskussionsbedarf aufgrund von Definiti-
onsschwierigkeiten besteht (Haeberlin, 2005). Uber die hier aufgefiihrten Aspekte hinaus wird daher in gewisser
Hinsicht die in diesem Artikel hiufiger beschworene ,,Sonderpidagogische Grundhaltung® eher eine Art ,Platz-
halterfunktion® innehaben miissen in Ermanglung eines weniger unscharfen Begriffs.
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besteht gegeniiber allen am Erzichungs- und Bildungsprozess beteiligten Personen fiir die
Dauer des Beratungsprozesses (Brumlik ,2017; Réhr, 2002). Seine spezifische Relevanz re-
sultiert aus der Besonderheit, dass es gerade hier oft um Kinder und Jugendliche, aber auch
deren familidre Kontexte geht, die eine ungiinstige 6ffentliche ,Lobby® haben und einer
solchen Anwaltschaft insofern bediirfen, ohne diese stark paternalistisch zu gestalten (z.B.
»Pidagogische Beratung als Parteilichkeit, Groning, 2011).

Im Kontext humanistisch orientierter Beratung wird grundsitzlich davon ausgegangen, dass
die zu Beratenden von sich aus ein Anliegen entwickeln und um Beratung anfragen (z.B.
Grewe, 2008). Im Rahmen einer anwaltschaftlichen Vertretung des Kindes oder Jugendli-
chen aber, das bzw. der sich in einem krisenhaften Zustand befindet, was seinem Umfeld
durch alarmierende Situationen und auch verstorende Verhaltensweisen signalisiert wird,
kann es vorkommen, dass gerade die betroffenen Bezugspersonen wie die Erziehungsberech-
tigten oder auch die Lehrkrifte diese Situationen und Verhaltensweisen missdeuten oder
nicht verstehen kénnen, Zuschreibungen vornehmen und eigene Anteile nicht wahrnehmen,
dabei gerade auch diejenigen der Eltern und Familienangehorigen selbst als ,, Verstrickungen®
im Kontext des Entstehens von Verhaltensstorungen (Reiser et al., 2000, S. 214). Auch kon-
nen gewisse Vorbehalte und Befiirchtungen seitens der Eltern bestehen, etwa aus eigener ne-
gativer Erfahrung im Bildungssystem. In solchen Fillen ist es notwendig, dass der Beratungs-
prozess behutsam von dem/r Berater:in selbst oder beobachtenden Dritten initiiert wird, mit
der Intention, die Stérungen und auftretenden Schwierigkeiten im Person-Umfeld-Bezug zu
identifizieren, die jeweiligen Bediirfnisse zu analysieren und entsprechend gemeinsam mit
dem betroffenen Kind oder Jugendlichen und allen beteiligten Personen des Umgebungssys-
tems Losungen zu erarbeiten, die helfen, diesen krisenhaften Zustand abzumildern oder im
idealen Fall zu beenden (Hanglberger, 2018).

Die Widerspriichlichkeiten, die sich daraus fiir die Beratungsbezichung ergeben konnen,
sowie auch die Legitimation der Beratung sind von Berater:innen kontinuierlich zu reflektie-
ren und im — oftmals auch als Zwang empfundenen — Beratungsgesprich zu beriicksichtigen
(Gréning, 2011; Hoyer, 2013).

4 Anlisse und Spezifika von Beratung im Kontext der Pidagogik bei
Verhaltensstérungen

Im Hinblick auf die oben genannte ,,Handlungsfeldspezifische Wissensbasis“ sowie zur nihe-
ren Bestimmung der Haltung sollen im Folgenden zentrale Aspekte der Beratung im Kontext
der Pddagogik bei Verhaltensstérungen ausgemacht werden.

Kennzeichnend fiir Beratung im Kontext der Pidagogik bei Verhaltensstérungen ist insbe-
sondere das explizit auffillige sowie, im Hinblick auf internalisierende Problematiken, auch
implizit ,herausfordernde® Verhalten der Kinder und Jugendlichen (z.B. Bleher & Gingel-
maier, 2019). Diese sind nicht immer Teilnehmende konkreter Beratungsgespriche, doch
werden ihre Verhaltensduflerungen und die diesen zugrundeliegenden subjektiven Erlebnisse
zum Thema der Beratung.

Sonderpidagogische Professionelle im Kontext Pidagogik bei Verhaltensstorungen verfiigen
tiber ein differenziertes, fachspezifisches Wissen zur emotionalen und sozialen Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen, zu Stérungen und insbesondere psychischen Belastungen
sowie ihrer Entwicklung, zu psychiatrisch relevanten Storungsbildern, zu Interaktionspro-
zessen im erzicherischen und unterrichdlichen Geschehen, zu (beratungsrelevanter) forder-
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orientierter Diagnostik, zu Erziehung, zu spezifischen pidagogischen Konzepten, Mafinah-
men und Programmen der Privention und Intervention — sowie zu didaktischen Modellen,
Konzepten und auch Prinzipien der besonderen Unterrichtsgestaltung (z.B. KMK, 2008),
realisiert in spezifischen Studiengingen. Dieses spezifische Kompetenzportfolio erlangt ins-
besondere im Fall von gravierend auftretenden Stérungen und individuellen Hemmnissen
Bedeutsamkeit, muss aber auch funktionell priventiv gedacht werden. Beratung dient diesen
spezifisch geschulten sonderpidagogischen Fachkriften als Mittel, um aktuelle Anforderun-
gen des Alltags fiir die verschiedenen zu Beratenden bewiltigbar zu machen. Dazu muss auf
einer gewissen Metacbene mit den jeweiligen Akteur:innen gemeinsam reflektiert werden,
mit dem Ziel, dialogisch individuelle Handlungsstrategien zu entwickeln (Dewe, 2010). Die
Umsetzung dieser obliegt wiederum den beratenen Akteur:innen selbst (Willmann & Hiiper,
2004), gegebenenfalls mit weiterer sonderpidagogischer Begleitung.

Anders als in eher priventiv oder auf Information hin ausgelegten Beratungssettings findet
Beratung im Kontext Pidagogik bei Verhaltensstérungen zumeist im Zusammenhang eines
krisenhaften Zustandes statt, in dem sich eine oder mehrere Personen des zu beratenden
Systems befinden. Diese Krisen kdnnen beispielsweise aufgrund sich zuspitzender Konflikte,
aufgrund von Uberforderung einzelner Akteur:innen im aktuellen Setting, aufgrund emp-
fundener Hilfslosigkeit und/ oder Handlungsunfihigkeit, aufgrund von belastenden Ent-
scheidungsprozessen, aufgrund hoher institutioneller Anforderungen oder auch aufgrund
krisenhafter Ereignisse (aktuelle Vorkommnisse, Unfille, Straftaten, Erkrankungen eines Fa-
milienangehérigen, Todesfille) entstehen. Das hat zur Folge, dass die Beteiligten hiufig unter
hohem emotionalem Druck stehen, wenn sie sich in die Beratung begeben (Hanglberger,
2018). Dieser wiederum kann sich in der Beratungssituation unterschiedlich widerspiegeln
und bedarf kontinuierlicher Reflexion seitens der professionell beratenden Person. Nur so
kann es ihr gerade hier gelingen, krinkende Auﬁerungen, Situationen oder Beziehungserfah-
rungen nicht als Angriff oder Missachtung zu verstehen. Dabei entsteht die zu erbringende
professionelle Leistung insbesondere aus einer Differenzierung: Neben einer kritischen Re-
flexion der konkreten Interaktion und der eigenen Anteile daran miissen diese Auflerungen
auch vor dem Hintergrund gegebener emotionaler und sozialer Voraussetzungen des Gegen-
tibers und im Kontext eventuell vorhandener prekirer Umstinde analysiert, gegebenenfalls
relativiert sowie gemeinsam neu interpretiert und definiert werden.

Die Anlisse fiir Beratung (die in diesem knappen Rahmen nicht niher ausgefithrt werden
kénnen) sind vielfiltig und unterscheiden sich nicht grundsitzlich von (sozial-) padagogischer
Beratung oder sonderpidagogischer Beratung anderer Fachbereiche (Maier-Gutheil, 2016).
Insofern scheint es einerseits gewagt, hier ein gesondertes Beratungsverstindnis fiir den Kon-
text Pidagogik bei Verhaltensstorungen formulieren zu wollen. Wenn allerdings andererseits
Bildungs- und Erziehungsziele aufgrund individueller oder situativer Aspekte (bspw. hohe
Komplexitit, hohes Konfliktpotential oder Kommunikationsbarrieren) blockiert sind, sich
daraus ein besonderer Bedarf an Unterstiitzung aufgrund der vorherrschenden Handlungs-
unsicherheiten ergibt und der Manifestation maladaptiver Verhaltens- und Erlebensweisen
entgegengewirkt werden soll, dann ist eine spezifische professionelle Beratung nétig, die es
sich zur Aufgabe macht, die vorherrschenden Bedingungen im Lebensumfeld von Kindern
und Jugendlichen zu analysieren und die zugrundliegenden Problematiken zu identifizieren
— und fiir die insofern auch die Pflicht zu ihrer méglichst genauen Bestimmung entsteht. Auf
dieser Basis besteht der Auftrag des Faches und der hier in Wissenschaft wie Praxis titigen
Professionellen auch darin, dies allen Beteiligten aufzeigen und bewusst machen zu konnen,
was wiederum Fachexpertise und Expertentum und deren Bestimmung voraussetzt.
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Gerade hier kann oft angesichts dieser besonderen Herausforderungen an Beratung der Be-
ratungsprozess als solcher erst aufgenommen werden, nachdem behutsam eine Basis fiir ge-
meinsame Kommunikation geschaffen wurde (hierzu auch: Hoyer, 2013). Ist dies gelungen,
so besteht noch keine Garantie dafiir, dass es nicht (erneut) zu einem Stocken oder gar einem
Abbruch des gemeinsamen kommunikativen Handelns kommen kann.

Als Angehorige des Systems Schule unterliegen Sonderpidagog:innen im Arbeitsschwer-
punkt Pidagogik bei Verhaltensstorungen institutionellen Verpflichtungen und es werden
unterschiedlichste gesellschaftliche und individuelle Erwartungen und Auftrige an sie heran-
getragen (Stein, 2004). Sich in der eigenen Rolle unter Abwigung dieser Aspekte stets situativ
selbst zu verorten und diese Position in der Beratung auch offenzulegen ist eine wichtige Vo-
raussetzung, um eine tragfihige Beratungsbeziehung aufzubauen. Verschwiegenheit und Ver-
lasslichkeit gegeniiber jeder an der Beratung beteiligten Person sind unabdingbar. Auflerdem
ist es wichtig, die Bediirfnisse und Belange jeder (direke oder indirekt) an der Beratung betei-
ligten Person entsprechend der humanistisch-konstruktivistischen Grundsitze anzuerkennen
und wertzuschitzen. In die Losungsfindung miissen alle Parteien mit einbezogen werden. Im
Sinne einer interaktionistischen Sichtweise, die gerade auch systemische Komponenten als
Bedingungsfaktoren fiir Verhaltensstorungen beriicksichtigt, geschieht dies grundsitzlich im
Zuge der genannten Anwaltschaft fiir die jungen Menschen.

5 Zielgruppen sonderpidagogischer Beratung
in schulischer Erziehungshilfe

Je nach Einsatzbereich der Sonderpidagog:innen im Kontext Pidagogik bei Verhaltenssto-
rungen variieren sowohl ihre Rollen als auch die Kontexte und Adressat:innen der Beratung.
Im Folgenden wird versucht, im Hinblick auf eine weitere Konturierung des Aufgabenfeldes
das Spekerum an Maglichkeiten zusammenzutragen, wohlwissend, dass im mobilen/ambu-
lanten Dienst eingesetzte Professionelle andere Bereiche aus diesem Spektrum abzudecken
haben als etwa eine in der Klassenleitung eingesetzte sonderpidagogische Lehrkraft (niher:
Willmann, 2008). Hier ergibt sich aus einer interaktionistischen Sicht auf Verhaltensstd-
rungen schon eine differierende Beobachterposition. Damit ist zugleich eine Besonderheit
verbunden, welche eine gute Rollenklirung und -reflexion notwendig macht: Je nach Ein-
satzbereich berit die sonderpidagogische Fachkraft aus einer schulisch internen oder aber aus
einer externen Position heraus und muss diese differierende Distanz, etwa beim Aufbau einer
Beratungsbezichung, entsprechend beriicksichtigen (Maier-Gutheil, 2016).
Sonderpidagogische Beratung im Kontext von Pidagogik bei Verhaltensstérungen wendet
sich an alle am Entwicklungs-, Erziechungs- und Lehr- und Lernprozess von Kindern und Ju-
gendlichen beteiligten Personen (KMK, 2008). Somit sind Zielgruppen eciner solchen Bera-
tung vor allem die in ihrer emotionalen und sozialen Entwicklung potentiell oder tatsichlich
beeintrichtigten Kinder und Jugendlichen selbst, deren Eltern bzw. Erziechungsberechtigte
sowie Lehrkrifte und weitere Professionelle (Hanglberger, 2018; Willmann, 2008). Seit ei-
nigen Jahren verstirkt sich dariiber hinaus auch der Beratungsbedarf der Schulen und pida-
gogischen Einrichtungen selbst, auf schulorganisatorischer Ebene, hinsichtlich der instituti-
onellen Abldufe und des konzeptionellen Arbeitens, aber auch des Schulklimas, sodass auch
Organisationsberatung vermehrt ein Arbeitsfeld der sonderpidagogisch Beratenden wird
(Schreier, Riihl, Blatz & Stein, 2021). Dies gilt fiir die Leitungsebene von Schulen sowie fiir
das gesamte Gefiige einer Schule.
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Dabei ist auch das Format der Beratung zu bedenken, die abhingig von Anlass, Setting
und einzunehmender Rolle (Reiser et al., 2000) unter verschiedenen Bezeichnungen? niher
umrissen werden kann, wie etwa:

e als psychosoziale Beratung (i.S.v. Beratung, die eher die zu beratende Person als solche und
ihre Belange in den Fokus nimmt, Beispiele fiir Anlisse und typische Vorgehensweisen
etwa bei Stimmer & Ansen, 2016),

e als Konsultation (i.S.v. Beratung in verschiedenen Konstellationen als indirekte Unterstiit-
zungsform, in der Professionelle beraten werden, die mit den eigentlichen Adressat:innen
arbeiten, beschrieben z.B. bei Willmann, 2008),

e als kollegiale Beratung (i.S.v. Beratung, die zwischen Kolleg:innen stattfindet, bisweilen
Gegenseitigkeit voraussetzt und auch in Form von Gruppenberatung stattfinden kann (ni-
her beschrieben etwa bei Mutzeck, 2008b; Schlee, 2019),

e als Supervision oder Organisationsberatung (i.S. von Beratung zu/in beruflich-organisatio-
nalen Kontexten und Belangen, niher z.B. Buchinger & Klinkhammer 2007)

Entsprechend prigen bestimmte Méglichkeiten, typische Vorgehensweisen und Grenzen je
die Form.

Hier wird eine weitere konzeptionelle Entwicklungsaufgabe wohl darin bestehen, anstelle
von oder erginzend zu den genannten Beziigen eine Differenzierung unter bestimmeen, je-
weils im Beratungsgeschehen zu reflektierenden Aspekten vorzunehmen. Dies sind insbeson-
dere die Folgenden:

e die individuell eingenommene Rolle, sowohl seitens der beratenden Person (die sich mehr
oder weniger changierend (Willmann, 2008) bewegen konnte zwischen Ausprigungen wie
etwa in externer oder interner, initiierender oder ausfithrender Rolle, als Prozessberater:in
oder als Expert:in etc.) als auch seitens der zu beratenden Person (etwa in professioneller
Eigenschaft oder als Privatperson, selbst ein Problem habend oder in stellvertretender Rolle
fiir eine andere Person ratsuchend etc.);

e die dariiber hinausgehenden Bezichungs- und Interaktionsvoraussetzungen zwischen die-
sen Personen und ihre Analyse, des Weiteren

¢ individuelle Voraussetzungen der einzelnen Interaktionspartner:innen und deren Entwick-
lung bzw. Reprisentation im Beratungsgeschehen; schliefllich

e der Gesprichsfokus (etwa Personlichkeit der zu beratenden Person oder ein davon eher
abgrenzbares Thema, private Belange der zu beratenden Person oder cher professionelle
bzw. systemische Belange etc.), sowie

e das Setting (Ein- oder Mehrpersonensetting, im Alltagsgeschehen oder geplant etc.).

Diese und weitere Aspekte, die unmittelbaren Einfluss auf das beraterische Vorgehen haben
kénnten, sollten in Betracht gezogen und ggf. analysiert werden.

3 Hier muss klar relativiert werden, dass die angesprochenen Stichworte nicht im Sinne trennscharfer (und bereits
im Sinne einer ,Handreichung® o.4. bestehender) ,Konzepte® erwihnt, sondern hier lediglich beispielhaft zur
Illustration verschiedenster Rollenkonstellationen herangezogen werden sollen.
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6 Besonderheiten, Herausforderungen und Grenzen

In den bisherigen Ausfiihrungen wurde implizit davon ausgegangen, dass eine sonderpid-
agogische Beratung im hier diskutierten Kontext nur dann indiziert ist, wenn bereits alar-
mierende Situationen oder verstdrende Verhaltensweisen in deutlicher Ausprigung zu be-
obachten sind. Damit wurde zugleich der pidagogisch bedeutsame Aspekt der Privention
vernachlissigt. Gerade das fachspezifische und durch Erfahrungen erworbene Wissen von
Sonderpidagog:innen in diesem Kontext um mdgliche problematische Entwicklungsver-
laufe und -einfliisse qualifiziert sie dafiir, auch in priventiven Handlungsfeldern eine Bera-
tungsfunktion einzunehmen. Abhiingig vom Beratungssetting sind hier nochmals gesondert
Schwerpunkte zu setzen, die dem entwickelten Beratungsverstindnis nicht widersprechen,
gegebenenfalls jedoch nur Teile davon beriicksichtigen kénnen und sollten. So wiire ein pri-
ventiver Einsatz von Sonderpidagog:innen mit dieser Expertise insbesondere tiberall dort
von besonderer Bedeutung, wo Menschen vor Anforderungen der (institutionellen und per-
sonlichen) Transitionen stehen. Somit kimen insbesondere der Ubergang von der Kinderta-
geseinrichtung in die Schule oder der Ubergang von der Schule in den Beruf in Betracht, aber
auch interschulische Uberginge.

Neben der Sonderpidagogik gibt es eine Fiille von angrenzenden Fachgebieten, die eben-
falls in der Beratung titig sind — und es kann hier beispielsweise im Bereich der Schulpsy-
chologie, der schulischen Beratungsdienste und der sozialpidagogischen Beratungsstellen zu
Uberschneidungen der Themengebiete und Zustindigkeiten kommen. Hier soll keinesfalls
der Anspruch einer Monopolstellung und einer Ausschliellichkeit erhoben werden. Es wird
bedeutsam sein, dort Kooperationen im Netzwerk einzugehen, wo verschiedene Beratungs-
dienste ihre jeweiligen Schwerpunketsetzungen einbringen kénnen. Eine zukiinftige Heraus-
forderung wird allerdings in einer stirkeren Klirung der jeweiligen Kompetenzprofile liegen,
insbesondere zwischen Sonderpidagog:innen mit Schwerpunktexpertise Pidagogik bei Ver-
haltensstérungen einerseits sowie der Schulpsychologie und der Sozialpidagogik andererseits
— aber auch der fiir Beratung qualifizierten nicht-sonderpidagogischen Lehrkrifte.

Zudem werden im Beratungsprozess ggf. Personlichkeitsproblematiken, komplexe und
tiefgreifende innerfamilidre Konflikte, psychische Problemlagen sowie schwierige Einfliisse
moglicher Umfeldvariablen identifiziert. Hier zeigen sich die Grenzen der sonderpidagogi-
schen Beratung, wenn die méglicherweise notwendigen Interventionen das Beratungssetting
tibersteigen oder verfehlen. Optionen weiterer Bearbeitung dieser Themen miissen den zu
beratenden Personen in angemessener Form aufgezeigt werden und es sollte eine Vermitt-
lung an entsprechend kompetente Netzwerkpartner angeregt werden (Budnik, 2009). Um
eine Unterstiitzung sowie gegebenenfalls eine méglichst niederschwellige Hinfithrung in the-
rapeutische oder andere spezifisch beraterische Kontexte (etwa bei psychischen Stérungen,
Partnerschafts- oder Suchtproblemen, Schwangerschaft) zu gewihrleisten, ist insbesondere
fur die Beratungsaufgaben eine méglichst enge sowie verstetigte Vernetzung mit entsprechen-
den Beratungsstellen fiir bestimmte Problemschwerpunkte, therapeutischen Einrichtungen
sowie mit Jugendamt, Jugendhilfeeinrichtungen und -dienstleistenden (hierzu auch Bleher
& Gingelmaier, 2019) im Sinne einer ,,Scharnierfunktion® (Budnik, 2009, S. 362) vonno-
ten. Diese Vernetzung und Zusammenarbeit erfordert von den Sonderpidagog:innen mit
Spezialexpertise Pidagogik bei Verhaltensstérungen Vertrautheit mit den Vorgaben, orga-
nisatorischen Grundgegebenheiten und rechtlichen Bestimmungen ihrer auflerschulischen
Netzwerkpartner.
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In der Zusammenarbeit mit den betroffenen Familien und den schulischen und auflerschuli-
schen Netzwerkpartnern tibernehmen Sonderpidagog:innen dieses Schwerpunkts hiufig die
Fallfiihrung, das Case-Management. Das bedeutet, dass sie sich in Bezug auf den Beratungs-
prozess immer wieder darauf zuriickbesinnen miissen, welche verschiedenen Rollen sie in
ihrer Arbeit innehaben und wann entsprechend welche Rolle zum Tragen kommt. In die-
sem Sinne sind Aufgaben der Organisation, Diagnostik, Férderung, Anleicung und Beratung
voneinander abzugrenzen und die entsprechenden Rollen stets zu reflektieren und situativ
addquat einzusetzen (Maier-Gutheil, 2016). Fiir diese verschiedenen Rollen und damit ver-
bunden auch die unterschiedlichen Aufgaben der Berater:innen ist Transparenz gegeniiber
allen Beteiligten im Beratungsprozess unverzichtbar.

In der Zusammenarbeit mit den Lehrkriften der Regelschule kann es dann zu Problemen
kommen, wenn diese die Beratung nicht initiativ aufsuchen, ggf. von ihrer Schulleitung
dazu verpflichtet werden oder versuchen, die Griinde fiir Probleme mit ihren Schiiler:innen
grundsitzlich in deren Person zu verorten (Willmann & Hiiper, 2004). Eine gemeinsame
Losungsfindung aller Beteiligten setzt voraus, dass sich entsprechend alle nach Kriften bemii-
hen, sich in den Beratungsprozess einzubringen und dazu bereit sind, alternative Sichtweisen
und neue Handlungsoptionen in der weiteren pidagogischen Arbeit in Betracht zu ziehen.
Bestenfalls kann durch sonderpidagogische Beratung so ein Kompetenztransfer stattfinden,
der in der Folge auch anderen Schiiler:innen zugutekommen kann (s.o.: Ausfithrungen zur
Problematik des Zwangs in und zur Beratung).

In keinem Beratungsprozess kann die Gefahr eines Abbruchs ausgeschlossen werden, gerade
im Kontext Pidagogik bei Verhaltensstérungen ist dieses Wagnis einzugehen (Miiller, 2009;
Ricking, 2018). Wenn eine gemeinsame Kommunikation sowie die Bereitschaft einzelner
Beteiligter (zumindest im Laufe des Prozesses, niher dazu: Hoyer, 2013) nicht hergestellt
werden kann, so kann auch keine notwendige dialogische Reflexion und somit keine Bera-
tung im Sinne des oben dargestellten Verstindnisses stattfinden.

7 Zusammenfassendes Fazit und Ausblick

Wie in der Einleitung angekiindigt sollte in diesem Beitrag herausgearbeitet werden, was die
Besonderheiten einer Beratung im Feld der schulischen Erziehungshilfe sowie bezogen auf
die dafiir zustindigen Professionellen mit ihrer Fachexpertise ausmacht. Dabei miissen einige
Fragen offenbleiben bzw. neu gestellt werden, die in der weiteren Arbeit und Auseinanderset-
zung mit dem Thema Beratung im fachlichen Kontext Pidagogik bei Verhaltensstérungen zu
beantworten sein werden. Am Schlusspunkt dieser Uberlegungen und Diskussionen konnte
abschlieflend eine explizite Handlungstheorie stehen, die die Grundelemente des vorliegen-
den Verstindnisses umfassend berticksichtigt. Einen Ausblick, an welchen Feldern unter an-
derem weiterzuarbeiten ist, soll die folgende Abbildung bieten.
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Abb. 01: Einflussfaktoren und Entscheidungsfindung

Sonderpidagogische Beratung im Kontext der Pidagogik bei Verhaltensstorungen stelle
nicht grundsitzlich ein anderes ,Format® dar als Beratungen in anderen Kontexten. Ent-
sprechend ist auch kein ,exklusives Methodenrepertoire einzugrenzen, ein klar vorzuge-
bendes, schematisiertes Vorgehen fiir die Beratung im Kontext von Verhaltensstorungen im
Sinne von Konzeptempfehlungen zu bestimmen oder eine fachspezifische Beratungstheorie
zu entwerfen.

Viele der Kernproblematiken, die es zu bewiltigen gilt, sind in der obigen Abbildung dar-
gestellt. Allgemein sind verschiedene Reflexionsprozesse essenziell fiir die Entscheidung fiir
ein bestimmtes Vorgehen im Beratungskontext. Ausschlaggebend fir die konkrete Vorge-
hensweise sind auch jeweils die Erfordernisse der Beratungssituation. Diese ergeben sich aus
den spezifischen Anlissen, welche im Rahmen einer Beratung bearbeitet werden sollen. Re-
flektiert durch Grundhaltung und Stérungs(genese)verstindnis (eine ,sonderpidagogische
Grundhaltung®) erfordern sie jeweils spezifische und damit unterschiedliche Beratungsset-
tings. In jenen Settings wird dann ausgehend von einem ebenso reflektierten und ggf. erwei-
terten Theorieansatz (Beratungskonzept) vorgegangen, wobei ,,das gewihlte Vorgehen durch
Begriindung zu legitimieren® (Wagner, 2012, S. 291) ist.

Die in diesem Artikel beschriebene sonderpidagogische Grundhaltung wurde bereits anhand
von Aspekten wie humanistischen Menschenbildannahmen und einer konstruktivistischen
Haltung skizziert. Diese Grundhaltung beinhaltet zudem wie erldutert eine klare Anwalt-
schaft fiir den jungen Menschen und die Konsequenz, dass im Rahmen dieser Anwaltschaft
Beratung teilweise initiiert werden muss, und sie geht von einem interaktionistischen Sté-
rungsverstindnis aus (mit entsprechenden Annahmen etwa zum Einbezug des Umfelds bei
Ressourcen- und Problemanalysen sowie dem Hinterfragen der Beobachterwahrnehmung).
Sie wird erginzt durch eine Sonderpidagogische Professionalitit, die u.a. die oben dargestell-
ten Aspekte der ,Handlungsfeldspezifischen Wissensbasis“ im Feld der Pidagogik bei Ver-
haltensstérungen, der Netzwerkkompetenz und der erforderlichen Reflexionsfihigkeit und
-bereitschaft meint. Auf Basis dieser Faktoren werden Anlisse und Fragestellungen reflektiert.
Wie erldutert, sind wichtige Kennzeichen fiir deren Fachspezifik das explizit/implizit auf-
fillige Verhalten der Kinder und Jugendlichen als direktes oder indirektes Thema der Bera-
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tung. Es muss der beratenden Person stets bewusst sein, dass Bildungs- und Erzichungsziele
aufgrund individueller oder situativer Aspekte gegebenenfalls blockiert sind, ein besonde-
rer Bedarf an Unterstiitzung vorliegt und der Manifestation maladaptiver Verhaltens- und
Erlebensweisen entgegengewirkt werden soll. Auflerdem sollte der krisenhafte Zustand, in
dem sich eine oder mehrere Personen des zu beratenden Systems befinden kénnen, beachtet
werden. Reflektiert u.a. durch eine interaktionistische Sichtweise werden im Hinblick auf
das Setting als Zielgruppen einer solchen Beratung vor allem die (in ihrer emotionalen und
sozialen Entwicklung potentiell oder tatsichlich beeintrichtigten) Kinder und Jugendlichen
selbst, deren Eltern bzw. Erziehungsberechtigte, Lehrkrifte und weitere Professionelle sowie
die Schulen als Organisationen ausgemacht. Auch findet eine Klirung der jeweiligen Rollen
der Teilnehmenden statt. Dabei verdienen zudem der Aspekt der Beziehung sowie weitere
Voraussetzungen fiir beraterische Interaktion vertiefte Auseinandersetzung. Diese und andere
Aspekte sind empathisch reflektiert in Uberlegungen zum Beratungsprozess zu integrieren.
Offen bleibt an dieser Stelle, welche Beratungskonzepte und -methoden (auch im Sinne ei-
ner ,Feldunspezifischen Kompetenzbasis®) sonderpiddagogische Berater:innen dieses Faches
erlernen und kennen sollten, um iiber ein (moglicherweise konzeptionell integratives) Vorge-
hen fiir den individuellen Anlass zu entscheiden.

Bei alldem bilden die vorhandenen Voraussetzungen (etwa Kenntnisse und Eigenschaften)
der beratenden Person einen ,Filter”, der naturgemif die Vielfalt der méglichen Vorgehens-
weisen einschrinkt (Wagner, 2012, S. 291). ,,Die Professionalitit der (sonderpidagogischen)
Beratungstitigkeit® ist dabei ,,als eine Haltung oder auch ein Habitus, als immer wieder neu
zu erbringende und zu reflektierende Leistung zu verstehen® (Hanglberger, 2018, S. 67).
Entsprechend miissen sowohl Aus- und Weiterbildung adiquat auf diese Aufgaben vorbe-
reiten, als auch entsprechende Supervisionsangebote fiir die in diesem Kontext beratenden
Fachkrifte gewihrleistet sein.

Literatur

Bittner, G. (2000). Erzichungsberatung — ,kleine Psychotherapie® oder spezifisches Angebot der Jugendhilfe? Znfor-
mationen fiir Ergiehungsberatungsstellen, 3, 12-22.

Bleher, W. & Gingelmaier, S. (2019). Zum Selbstverstindnis einer sonderpidagogischen Fachdisziplin: Das Posi-
tionspapier der Forschenden und Lehrenden der ,Pidagogik bei Verhaltensstérungen/des Férderschwerpunkts
semotionale und soziale Entwicklung® an bundesdeutschen Hochschulen. ESE. Emotionale und Soziale Entwick-
lung in der Pidagogik der Erzichungshilfe und bei Verhaltensstorungen. 1(1), 92-100.

Bollnow, O.E (1959). Existenzphilosophie und Pidagogik. Kohlhammer.

Brockelmann, W. (2018). Halt und Haltung — Schulische Arbeit mit Kindern und Jugendlichen im Férderschwer-
punkt Emotionale und soziale Entwicklung. Zeizschrift fiir Heilpidagogik, 69 (10), 448-456.

Brumlik, M. (2017). Advokatorische Ethik. Zur Legitimation pidagogischer Eingriffe (3. Aufl.). CEP.

Buchinger, K. & Klinkhammer, M. (2007). Beratungskompetenz. Supervision, Coaching, Organisationsberatung.
Kohlhammer.

Budnik, I. (2009). Beratung im schulischen Kontext. In G. Opp & G. Theunissen (Hrsg.), Handbuch schulische
Sonderpidagogik (S. 455-478), Klinkhardt.

Bundschuh, K. (2010). Allgemeine Heilpiidagogik. Eine Einfiihrung. Kohlhammer.

Dewe, B. (2010). Beratung. In Kriiger, H.-H. & Helsper, W. (Hrsg.), Einfiihrung in Grundbegriffe und Grundfragen
der Erziehungswissenschaft (9. Aufl.). (S. 131-142), UTB.

Dewe, B. & Schwarz, M.P. (2013). Beraten als professionelle Handlung und péidagogisches Phinomen (2. Aufl.). Kovac.

Diouani-Streek, M. (2019). Pidagogischer Handlungstyp Beratung. In M. Diouani-Streek & S. Ellinger (Hrsg.),
Beratungskonzepte in sonderpidagogischen Handlungsfeldern (4. Aufl.). (S. 11-34). Athena.

Ellinger, S. & Hechler, O. (2012). Beratung und Entwicklungspidagogik: Zur Begriindung einer pidagogischen
Handlungsform. Zeitschrift fiir Heilpidagogik 63 (7), 268-278.

doi.org/10.35468/5950-02

25



26

Originalia

Engel, E, Nestmann, E & Sickendiek, U. (2007). Beratung — ein Selbstverstindnis in Bewegung. In Nestmann, E,
Engel, F & Sickendiek, U. (Hrsg.), Das Handbuch der Beratung. Band 1: Disziplinen und Zugiinge (2. Aufl.). (S.
33-44), dgvt.

Greving, H. & Ondracek, P. (2013). Beratung in der Heilpidagogik. Grundlagen - Methodik - Praxis. Kohlhammer.

Grewe, N. (2008). Qualifizierung fiir Beratung. In Arnold, K.-H., Graumann, O. & Rakhochkine, A. (Hrsg.),
Handbuch Forderung: Grundlagen, Bereiche und Methoden der individuellen Forderung von Schiilern. (S. 476-480),
Beltz.

Groning, K. (2011). Pidagogische Beratung. Konzepte und Positionen (2. Aufl.). Springer.

Groning, K. (2016). Sozialwissenschafilich fundierte Beratung in Pidagogik, Supervision und Sozialer Arbeit. Psycho-
sozial-Verlag.

Haceberlin, U. (2005). Grundlagen der Heilpidagogik. Einfiihrung in eine wertgeleitete erziehungswissenschaftliche Dis-
ziplin. UTB.

Hanglberger, S. (2018). Beratung im Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung. Behinderte Menschen 41
(4/5), 65-68.

Hechler, O. (2010). Pidagogische Beratung. Theorie und Praxis eines Erziehungsmittels. Kohlhammer.

Hertel, S. (2009). Beratungskompetenz von Lebrern. Kompetenzdiagnostik, Kompetenzforderung, Kompetenzmodellie-
rung. Waxmann.

Hoyer, J. (2013). Freiwilligkeit und Allparteilichkeit in der Beratung im Kontext schulischer Erziehungshilfe. Zeiz-
schrift fiir Heilpidagogik, 64 (6), 220-227.

Kleber, E.W. (1983). Pidagogische Beratung. Entwicklung eines neuen Konzepts am Beispiel der Kooperation zwischen
Sonderschullehrern bzw. Psychologen und Grundschullehrern. Beltz.

KMK (2008). Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.10.2008 i. d. E vom 16.05.2019)

Maier-Gutheil, C. (2016). Beraten. Kohlhammer.

Mollenhauer, K. (1965). Das pidagogische Phinomen ,Beratung". In K. Mollenhauer & Miiller (Hrsg.), , Fiihrung“
und ,, Beratung “ in péidagogischer Sicht (S. 25-41). Quelle & Meyer.

Moor, P. (1965). Heilpidagogik. Ein pidagogisches Lehrbuch. Hans Huber.

Miiller, T. (2009). Zwischen Begleiten und Entgleiten. Vom Wagnis mit verhaltensauffilligen Schiilern zu scheitern.
Behinderte Menschen, (5), 26-34

Mutzeck, W. (2008a). Kooperative Beratung. Grundlagen, Methoden, Training, Effektivitir (6. Aufl.). Beltz.

Mutzeck, W. (2008b). Methodenbuch Kooperative Beratung. Supervision, Teamberatung, Coaching, Mediation, Unter-
richtsberatung, Klassenrat. Beltz.

Nittel, D. (2016). Der erziehungs- und bildungswissenschaftliche Zugang zur Handlungsform ,Beratung®. In W.
Giescke & D. Nittel (Hrsg.), Handbuch Pidagogische Beratung iiber die Lebensspanne. (S. 20-30), Beltz.

Nuflbeck, S. (2019). Einfiihrung in die Beratungspsychologie (4. Aufl.). Ernst Reinhardt Verlag.

Palmowski, W. (1995). Der Anstof§ des Steines. Systemische Beratung im schulischen Kontext. Ein Einfiihrungs- und
Lernbuch. Borgmann.

Popp, K. & Methner, A. (2010). Professionelle Beratung im schulischen Kontext — eine Grundlegung. Zeizschrift fiir
Heilpiidagogik 61 (1), 4-12.

Reiser, H., Hiiper, L., Urban, M. & Willmann, M. (2000). Voriiberlegungen zu einer gegenstandsbegriindeten The-
orie der sonderpidagogischen Beratung von Lehrkriften zu Erzichungsproblemen in der Schule. In E Albrecht,
A. Hinz, & V. Moser (Hrsg.), Perspektiven der Sonderpidagogik. Disziplin- und professionsbezogene Standortbestim-
mungen. (S. 211-224), Luchterhand.

Ricking, H. (2018). Grenzen und Scheitern in Erzichungsprozessen. In T. Miiller, & R. Stein, (Hrsg.), Erziehung als
Herausforderung. Grundlagen fiir die Pidagogik bei Verhaltensstorungen. (S. 209-219), Klinkhardt.

Réhr, H. (2002). Stellvertretung. Uberlegungen zu ihrer Bedeutung in pidagogischen Kontexten. Vierteljahresschrift

fiir wissenschaftliche Piidagogik, 78 (4), 393-416.

Schlee, J. (2019). Kollegiale Beratung und Supervision fiir pidagogische Berufe. Kohlhammer.

Schreier, P, Riihl, J., Blatz, S. & Stein, R. (2021). Universitire Organisationsberatung in der schulischen Erzie-
hungshilfe: Bedarfe und Méglichkeiten. Zeizschrift fiir Heilpidagogik 72 (3), 146-156.

Seibert, N. (2012). Erziehungsschwierigkeiten. In U. Sandfuchs, W. Melzer, B. Diihlmeier, & A. Rausch, (Hrsg.),
Handbuch Erziehung. (S. 486-489), Klinkhardt.

Seitz, W. (1992). Problemlage und Vorgehensweise der Diagnostik im Rahmen der Pidagogik bei Verhaltensstérun-
gen. In G. Hansen (Hrsg.), Sonderpidagogische Diagnostik. (S. 107-139), Centaurus.

Spiess, W. (2012). Beratung. Effizient, moralisch gut, nachhaltig. Die Logik des Gelingens und das multifunktionale,
adaptive Prozessmodell. edition Z.

Stein, R. (2004). Zum Selbstkonzept im Lebensbereich Beruf bei Lehrern fiir Sonderpiidagogik. Am Beispiel von Lehrern

fiir Sonderpiidagogik in Rheinland-Pfalz. Kovac.

doi.org/10.35468/5950-02



Janna Riihl, Stephanie Blatz, Pascal Schreier und Roland Stein | 27

Stein, R. (2012). Beratung als Aspekt sonderpidagogischer Professionalitit. Skizze einer Baustelle — am Beispiel des
Kontextes Erziehungshilfe. Zeizschrift fiir Heilpidagogik 63 (7), 279-286.

Stein, R. (2019). Grundwissen Verhaltensstorungen (6. Aufl.). Schneider.

Stimmer, E& Ansen, H. (2016). Beratung in psychosozialen Arbeitsfeldern. Grundlagen — Prinzipien — Prozess. Kohl-
hammer.

Wagner, E (2012). Theorie und Praxis der Beratung in sonderpidagogischen Feldern: Aktuelle Tendenzen und
Herausforderungen. Zeitschrift fiir Heilpiidagogik 63 (7), 287-293.

Weif3, S., Kollmannsberger, M. & Kiel, E. (2013). Wie sollen Lehrer im Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung sein? Spuren 56 (4), 7-12.

Willmann, M. (2008). Sonderpiidagogische Beratung und Kooperation als Konsultation. Theoretische Modelle und pro-
fessionelle Konzepte der indirekten Unterstiitzung zur schulischen Integration von Schiilern mit Verhaltensproblemen
in Deutschland und den USA. Kovac.

Willmann, M. & Hiiper, L. (2004). Mdglichkeiten und Grenzen schulinterner Beratung. Eine Grounded-theory-Studie
zur paradoxalen Rollenstruktur und Rollenidentitiit von Beratungslehrerinnen. Uni-Edition.

doi.org/10.35468/5950-02



28

Bildung zwischen der zweckrationalen Logik des
Marktes und der Logik des Unbewussten —

wie wird ein sonderpidagogisch-psychoanalytischer
Bildungsbegriff greifbar?

Robert Langnickel

doi.org/10.35468/5950-03



Abstract

Dieser Beitrag legt dar, ob und inwiefern Bildungsverstindnisse der Psychoanalytischen
Pidagogik anschlussfihig zu machen sind fiir einen sonderpidagogisch konturierten Bil-
dungsbegriff im Allgemeinen und fiir den Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung (ESE) im Speziellen. In einem ersten Schritt wird Bildung im Sinne der Forderung
einer Bildung fiir alle kontrastiert mit der zweckrationalen Logik des Marktes. Danach er-
folgt zweitens eine Analyse ausgewihlter exemplarischer Bildungsbegriffe der Psychoanaly-
tischen Pidagogik und ihrer Relevanz fiir die Sonderpidagogik. Schliefilich wird drittens
skizziert, ob und inwiefern sich Bildungen in der Sonderpidagogik sowohl an einer Subjekt-
logik orientieren und zugleich das Realititsprinzip des Marktes in seiner emanzipatorischen
Dimension beriicksichtigen konnen und dies auch sollten.

Keywords:

Bildungstheorie, Psychoanalytische Pidagogik, Inklusive Bildung, emotionale und soziale
Entwicklung, Bildung der Gefiihle, emanzipatorische Bildung
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1 Bildungen im Feld der Sonderpidagogik und der Psychoanalytischen
Pidagogik: Anniherungen und Desiderate

Bildung ist ein zentraler Gegenstand der Disziplin Sonderpidagogik, da diese sich wesentlich
mit Beeintrichtigungen und insbesondere deren Auswirkungen auf Bildungs- und Erzie-
hungsprozesse beschiftigt (Laubenstein, 2019). Hiufig erfolgt primir eine normativ-recht-
liche Verortung von Bildung, da seit Ratifizierung der UN-BRK in Deutschland Bildung
primir als inklusive Bildung, als ,Bildung fiir alle“ (Stinkes, 1999, S. 74) bestimmt wird.
Zugleich fehlt in der Sonderpidagogik eine systematische Auseinandersetzung mit Bildung,
wie sie seit Jahren in der Allgemeinen Pidagogik verortet ist (Link, 2022).

Die These des vorliegenden Beitrags ist, dass, wer von sonderpidagogischer Bildung spricht,
von der Psychoanalyse nicht schweigen sollte. Diese These scheint auf den ersten Blick ver-
wunderlich zu sein, ist Bildung doch kein Grundbegriff der Psychoanalyse und eine psycho-
analytische Bildungswissenschaft gibt es noch nicht (Crepaldi, 2018). Vielmehr hat der Be-
griff der Bildung eine weite Extension in der Psychoanalyse, spricht diese doch klinisch von
Symptombildungen, Reaktionsbildungen und Kompromissbildungen — Verwendungen, de-
nen dieser Beitrag nicht nachgehen wird. Keine dieser Verwendungsweisen entspricht einem
alltagstheoretischen Verstindnis von Bildung oder gar den Bildungsbegriffen der Erzichungs-
wissenschaften. Auch Datler konstatiert, Bezug nehmend auf die Anfinge der Psychoanalyse
bis hin zur Nachkriegszeit, dass die Frage nach einem etwaigen psychoanalytisch-pidagogi-
schen Bildungsbegriff ein Desiderat ist (Datler, 1995). Adler und Furtmiiller stellen zwar in
Bilden und Heilen (Adler & Furtmiiller, 1922) eine Verbindung zwischen diesen Begriffen
her, ohne allerdings einen expliziten Bildungsbegriff zu entwickeln. Jedoch sei daran erin-
nert, dass Freud zumindest implizit einen transformatorischen Bildungsbegriff im Sinne von
Bildung als Selbsterkenntnis verwendet (Winter 1999). Hiermit steht er in der Tradition
des antiken delphischen Wahlspruchs I'v@6i geavtov [Erkenne Dich selbst], welcher in der
Psychologie der Frithaufklirung wiederverwendet wurde (Miiller, 2011) und auch vom Auf-
kliarungsbegriff der Psychoanalyse im Sinne einer Subjekt- und Personlichkeitsbildung als
Verinderung des Verhilenisses zu sich selbst aufgegriffen wird (Miiller-Funk, 2021). Was hat
also Psychoanalyse mit Bildung zu tun?

Adorno stellt in seiner Theorie der Halbbildung den Zusammenhang von Bildung bzw. Halb-
bildung mit der Psychoanalyse her. Er analysiert die Bestandteile der Halbbildung, genauer
die ideologischen Vorstellungen, welche ,die Realitit filtern® und ,affektiv derart besetzt
[sind] daf§ sie nicht ohne weiteres von der ratio weggerdumt werden kénnen® (Adorno, 1959,
S. 178) und sich in der Halbbildung manifestieren. Im Vokabular der strukturalen Psycho-
analyse ist es die ,,phantasmatische Vermitteltheit jeder Realitit fiir die Menschen® (Lipow-
atz, 1998, S. 130), von der die Psychoanalyse ausgeht und die ihre Wirkungen auch im Feld
der Bildung evozieren. Diese Phantasmen dienen der Angstabwehr (Lacan, 2010). Adorno
hebt den Zusammenhang von Angst und Halbbildung hervor, genauer sollen die Schemata
der Halbbildung ,die Angst vorm Unbegriffenen kompensieren® (Adorno, 1959, S. 187).
Wer von Bildung spricht, sollte also auch von der Halbbildung nicht schweigen, die zu einer
Entsubjektivierung und Entmiindigung des Subjekes fithrt. Bildung verengt als zertifizierte
Ausbildung wird von Adorno ebenfalls kritisiert (Adorno, 1959, S. 179). Ist méglicherweise
die Auffassung von Bildung als Ausbildung, die auch noch messbar sein muss, Ausdruck
einer Halbbildung und dient der Abwehr der Angst, dass Jugendliche ein ginzlich anderes
Begehren haben konnten als in Curricula eingepasst zu werden? Gibt es eine Angst, dass
die Anerkennung der Subjektivitit von Kindern in Bildungsprozessen dieses System der
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Halbbildung sprengt? Und ist die Beschrinkung der Bildung auf quantitativ messbare Kom-
petenzen (Hierdeis, 2013), die hiufig zu einem Kontrollnetz eines reaching and learning for
the test fithren (Kokemohr, Schmid & Wulftange, 2010), nicht gerade fiir Kinder im Forder-
schwerpunkt ESE hoch problematisch, da die Bildung des Subjekts, die Subjektwerdung,
von dem Gelernten abgespalten wird?

Auch Gerspach betont, sich auf Lorenzer bezichend, die Relevanz der Psychoanalyse fiir die
Pidagogik im Allgemeinen und fiir Fragen der Bildung im Speziellen, da die Psychoanaly-
tische Pidagogik sowohl im Sinne einer Privention zu gelingenden Bildungs- und Erzie-
hungserfahrungen beitragen kann als auch im Sinne einer Nacherziehung (Freud, 1905) eine
Antwort auf missgliickte Bildungs- und Erziehungserfahrungen ist (Gerspach, 2021). Mit
Rauh ist festzuhalten, dass Bildung ein sozialer Prozess ist fiir den Emotionen zentral sind —
diese Berticksichtigung der Emotionen im Bildungsprozess ist wiederum kennzeichnend fiir
die Psychoanalytische Pidagogik (Rauh, 2021).

Im Kapitel 2 werden zuerst die aktuellen normativen Verortungen von Bildungen in der
Sonderpidagogik erldutert (Kap. 2.1), auf dieser Basis erfolgt dann eine Kontrastierung mit
der zweckrationalen Logik des Marktes (Kap. 2.2). Kapitel 3 untersucht Bildungsbegriffe
in der Logik des Unbewussten. Die Verwendung des Plurals, Bildungsbegriffe, ist deshalb
indiziert, weil es den einheitlichen, geschlossenen Bildungsbegriff der Psychoanalytischen
Pidagogik nicht gibt (Datler, 1995; Hutter, 2013) — vielmehr gibt es verschiedene Theoriet-
raditionen innerhalb der Psychoanalytischen Pidagogik, die sich auch in unterschiedlichen
Bildungsbegriffen manifestieren. Zuerst werden wesentlich Datler sowie Randolph und als
Vorldufer Habermas rezipiert, Autoren, welche die Psychoanalyse als Méglichkeit von ge-
gliickeen Bildungsprozessen verstehen, welche ins Stocken geratene Bildungsprozesse wieder
in Gang bringen kann (Kap. 3.1). Hernach stehen Positionen im Zentrum, die eine Bildung
der Gefiihle als wesentliches Element der Psychoanalytischen Pidagogik sechen (Kap. 3.2),
wie Mitscherlich (1983), der schon friih die Forderung einer Bildung der Affekte erhob, wel-
che hiufig als wichtigster Versuch einer Bildung der Affekte gewertet wird (Goppel, 2007).
Als Abschluss werden fiir die Sonderpidagogik die Implikationen dieser beiden Bildungsbe-
griffe skizziert und mit der Logik des Marktes kontrastiert.

2 Bildungen zwischen der Utopie einer Bildung fiir alle
und der zweckrationalen Logik des Marktes

2.1 Bildung fiir alle: aktuelle normative Verortungen von Bildung
in der Sonderpidagogik

Die Forderung einer Inklusiven Bildung, welche von der deutschen UNESCO-Kommission
so bestimmt wird, ,,dass alle an qualitativ hochwertiger Bildung teilhaben und ihr Potential
voll entfalten kénnen® (Deutsche UNESCO-Kommission, 2021), wird hidufig auch tiber die
Erklirung der Menschenrechte begriindet (Tenorth, 2020), genauer mit dem einleitenden
Passus aus Artikel 26 der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte: ,,(1) Jeder hat das
Recht auf Bildung.“ Im Jahr 2000 wurde der Aktionsplan ,Bildung fiir alle“ verabschie-
det, der bis 2015 erreicht werden sollte (Deutsche UNESCO-Kommission & BMZ, 2015).
Das zweite Ziel, Grundschulbildung fiir alle wurde als eines von acht verpflichtenden Mil-
lenniums-Zielen ausgewihle und ist aufgrund der expliziten Adressierung von Kindern in
schwierigen Lebensumstinden fiir die Sonderpidagogik von besonderer Relevanz. Dieses aus
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dem Grund, weil gerade die psychischen Ausprigungen der schwierigen Lebensumstinde
mitunter dazu benutzt werden, dass Kinder auch an Férderschulen oder im Sonderunterricht
als unbeschulbar eingestuft werden (Schroeder, 2012). Der UNESCO-Weltbildungsbericht
stellte fest, dass das zweite Ziel bis 2015 nicht erreicht worden ist (Deutsche UNESCO-
Kommission & BMZ, 2015). Allgemein haben marginalisierte Gruppen von Menschen
erschwerten Zugang zu Bildung, gerade Kinder mit VerhaltensaufFilligkeiten und mit Lern-
beeintrichtigungen sind betroffen, da der Forderbedarf hiufig fiir die pidagogischen Fach-
personen nicht unmittelbar feststellbar ist, wodurch das Risiko einer Exklusion besonders
stark zunimmt (Bottinger, 2017). Schiiler:innen mit geistiger Behinderung, die ein den Un-
terricht dominierendes Verhalten zeigen, sind genauso wie Schiiler:innen mit Verhaltensauf-
filligkeiten von Exklusion bedroht, da mitunter das Urteil gefillt wird, dass der Erzichungs-
und Bildungsauftrag der Schule mit ihnen kaum umsetzbar ist (mittendrin ev. Kéln, 2018).
In jiingerer Zeit erfolgt auch eine Orientierung an der Agenda 2030, welche siebzehn Ziele
fir nachhaltige Entwicklung formuliert, die bis 2030 global und von allen UNO-Mitglied-
staaten erreicht werden sollen. Fiir Bildung im Feld der Sonderpidagogik ist das vierte Ziel
von besonderer Relevanz: , Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewihrleis-
ten und Méglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle fordern (BMZ, 2021). Dieses , fiir alle®
adressiert 100% der Kinder, welche einen gleichberechtigten Zugang zu einer hochwertigen
Grund- und, wie auch im Teilziel 4.4 explizit formuliert wird, zur Berufsbildung erhalten sol-
len. Im Teilziel 4.5 wird expliziert, dass insbesondere auch die ,,Schwachen der Gesellschaft*
einen gleichberechtigten Zugang zu allen Bildungs- und Ausbildungsebenen haben sollten.
Diese Gruppe wird u.a. niher spezifiziert als ,Menschen mit Behinderungen [...] und Kinder
in prekiren Situationen® (BMZ, 2021). Durch die Allgemeine Erklirung der Menschenrech-
te, dem Aktionsplan Bildung fiir alle, den Milleniums-Zielen der Unesco und der Agenda
2030 wird der Gedanke, dass ein jeder Mensch bildsam ist, ernst genommen. Ausgehend
von diesem wichtigen Gedanken der anthropologischen Gegebenheit der Bildsamkeit des
Menschen, wie ihn schon Herbart postulierte und als Grundbegriff der Pidagogik etablierte
(Herbart, 1851), wird allen Menschen eine Lernfihigkeit zugeschrieben und sie sind nicht
mehr als bildungsunfihig zu bezeichnen (Stinkes, 1999). Im Jahr 1983 hat sich der VDS
dafiir ausgesprochen, den Begriff der Bildungsunfihigkeit bzw. Schulunfihigkeit zu streichen
(VDS, 1983). Jedoch hat diese wichtige Arbeit am Begriff noch nicht dazu gefiihre, dass
bei Kindern, die vormals als bildungsunfihig klassifiziert worden wiren, aktuell nicht mehr
exkludiert werden. Schon Herbart erkannte, dass der Umgang mit Heterogenitit eine Her-
ausforderung ist: ,,Die Verschiedenheit der Kopfe ist das groffe Hindernis aller Schulbildung®
(Herbart, 1851, S. 453). Gleichwohl betont Herbart auch die Chancen einer solchen Pida-
gogik der Vielfalt (Prengel, 1995) und wiirdige Diversitit positiv (Herbart, 1851).

2.2 Bildung in der Perspektive der zweckrationalen Logik des Marktes

Im Kontrast zu diesen Forderungen nach inklusiver Bildung stehen aktuelle bildungswis-
senschaftliche Diagnosen des realen Bildungssystems und Bildungsbegriffs. Gemifd diesen
Zeitdiagnosen kann Bildung als Mittel zum Zweck bestimmt werden, da durch sie ein wiin-
schenswerter Zielzustand erreicht werden soll wie z.B. der Erwerb von passenden kognitiven,
sozialen und emotionalen Kompetenzen fiir den Arbeitsmarkt. Bildung wird so zur Ausbil-
dung und das Subjekt kompatibel zu den Anforderungen des Marktes, welches gewdhn-
lich mit einem formalen Bildungsschein (Reichenbach, 2016) zertifiziert wird. Horkheimer
kritisierte schon 1952 die Engfithrung von Bildung und Arbeitsmarkt (Horkheimer, 1985).
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In dieser Linie weiter argumentierend, formuliert Dérpinghaus pointiert eine Kritik am heu-
tigen Bildungsbegriff: , Bildung wird zum effizienten Instrument der Dienstbarmachung von
Menschen, und zwar als volkswirtschaftlich ertragreiches Humankapital. Sie ist eine Ware,
der Mensch ein Mittel, das ist der Kern der sogenannten zeitgemiflen Bildung® (2009, S.
39). Noch 2017 erneuert er seine Kritik und bemingelt die einseitige Orientierung an der
Employability (Dérpinghaus, 2017). Ausbildung im Sinne von Employability zielt darauf
ab, sich die erforderlichen Kompetenzen bei sich verindernden Bedingungen anzueignen,
um Erwerbsfihigkeit zu erlangen oder aufrechtzuerhalten (Blancke, Roth & Schmidt, 2000).
Mehr und mehr wird Employability, ein Begriff, der sich urspriinglich auf Risikogruppen
bezogen hat, die in den Arbeitsmarke integriert werden sollten, enggefiihrt als ,, Vermittelbar-
keit auf dem Arbeitsmarkt* respektive einer ,arbeitsmarktbezogenen Qualifizierung” (Bargel,
2012). Mittlerweile verkniipfen selbst Gewerkschaften Bildung mit Humankapital (Tenorth,
2020). Es ist zu konstatieren, dass bei einer Orientierung an der derivativen Nachfrage der
potenziellen Arbeitgeber:innen als Stakeholder die Gefahr besteht, dass pidagogische Institu-
tionen zu bloflen Institutionen einer beruflichen Bildung werden und Bildung als Ausbildung
verzweckt wird. Bildung ist jedoch nicht nur Ausbildung, sondern umfasst gemiss der Allge-
meinen Erklirung der Menschenrechte immer auch Personlichkeitsbildung. Im Absatz 2 des
Artikels 26 wird explizit hervorgehoben, dass Bildung ,,auf die volle Entfaltung der mensch-
lichen Personlichkeit® abzielen solle. Bildung geschieht nicht nur dann, wenn man ,Sachen
klarc“, sondern insbesondere auch dann, wenn man den ,Menschen stirke“ (Hentig, 1986),
sie betrifft die ganze Person (Miiller, 2018). Soziale und emotionale Kompetenzen und Fer-
tigkeiten sind Bestandteil der Personlichkeitsentwicklung und deutschland- und schweizweit
auch bildungspolitischer Auftrag. In gewisser Hinsicht ist Bildung zweckfrei (Miiller, 2018),
da sie Zweck in sich selbst ist. Bildung als Selbstzweck, wie von der humanistischen Bil-
dungstradition unter Rekurs auf Platon und Humboldt postuliert, dient nicht dem alleinigen
Erwerb vom Wissen um des Wissens Willen, sondern soll seelische Verinderungen bewirken,
ist also auch Personlichkeitsbildung. Diese Personlichkeitsbildung soll den Menschen in die
Lage versetzen, sich und seine Potenziale zu entfalten. Jedoch wird Bildung als Selbstzweck
hiufig von Proponennt:innen des aktuellen Bildungssystems vorgeworfen, dass diese elitir,
romantisch und idealistisch sei (Reichenbach, 2016). Bildung als Selbstzweck gedeutet situ-
iert diese jenseits einer zweckrationalen instrumentellen Vernunft. Gerade in Hinsicht auf
die Klientel der Sonderpidagogik ist zu konstatieren, dass diese mehr als eine blofle Human-
ressource fiir ein, moralisch gefordertes, Diversity Management sein sollte, welches letzten
Endes doch nur unter der Agide einer optimierten Wertschépfung steht (Frohlich, 2013).
Personlichkeitsbildung sowie bildendes Lernen sind weit mehr als Ausgleich von Defiziten,
vielmehr gilt es fiir die Sonderpidagogik den Menschen anthropologisch von seinen Még-
lichkeiten und nicht von seinen Defiziten her zu denken. Die Bildungsangebote kann man,
wenn man von der Personlichkeit ausgeht, auch ablehnen als Akt der Freiheit (Dérpinghaus,
2017). Kinder wollen hiufig die Welt der Eltern nicht mehr, sie wollen selbst schépferisch
aktiv werden konnen, was Bildung als Personlichkeitsbildung unterstiitzen sollte. Mannoni
beschreibt diese Méglichkeit der Ablehnung am folgenden Satz, den Kinder ohne patholo-
gisiert zu werden sagen kénnen sollten: ,Ihr habt euch geirrt, wir wollen eure Welt nicht*
(1987, S. 240). Solche Ablehnungen zeigen sich aktuell anhand von Haltungen der Fridays-
for-Future-Bewegung, die den nicht nachhaltigen Umgang der Menschen mit der Natur,
welche prigend geworden ist fiir die Welt der Erwachsenen, umfassend ablehnt. Ein solcher
subjektorientierter Bildungsbegriff fragt dann nicht danach, was die Gesellschaft an Qualifi-
kationen benétigt, sondern ,wie Jugendliche befihigt werden konnen, sich zu selbstverant-
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wortlichen und selbstbestimmungsfihigen Subjekten ihrer Lebenspraxis zu bilden® (Scherr,
2003, S. 148). Solch ein Bildungsbegriff erméglicht, ganz im Sinne von Mollenhauer, die
Konkretisierung der eigenen Individualitit in Anerkennung der Eigentiimlichkeit (1977).
Sollte aber Bildung ginzlich auf Passung zu einem Arbeitsmarktverzichten? Gleichwohl gilt
es bei aller Kritik an aktuellen Bildungsbegriffen anzuerkennen, dass berufliche Bildung
und Rehabilitation, welche zentral fiir eine lebenslang wirkende Inklusion sind, wesentliche
Handlungsfelder der Pidagogik bei Verhaltensstorungen sind (Stein & Kranert, 2020). Bie-
tet eine Orientierung am kapitalistischen Arbeitsmarkt und am Leistungsprinzip gerade fiir
Jugendliche aus wenig privilegierten Verhiltnissen méglicherweise auch individuelle Eman-
zipationsmoglichkeiten, welche mitunter in einer inklusiven Bildung iiberschen werden
(Link, 2018)? Dieses Bereitstellen von Maglichkeitsriumen ist Auftrag der Sonderpidago-
gik. Damit erhilt der Bildungsbegriff, der mit Ausbildung assoziiert ist, emanzipatorischen
Charakter, denn auch durch Ausbildung kann ein Méglichkeitsraum fiir Bildungsprozesse
erdffnet werden. Eine Orientierung des differenzierten Bildungssystems an den spiteren An-
kniipfungsméglichkeiten der Lernenden an dem Arbeitsmarkt ist nicht per se problematisch,
sondern die primire Engfithrung von Bildung zu Ausbildung. Aus diesen Griinden werden
im nichsten Schritt unter Rekurs auf die Psychoanalytische Pidagogik Alternativen zu den
kritisierten aktuellen Bildungsbegriffen vorgestellt und diese auf Plausibilitit und Verwend-
barkeit im Feld der Sonderpidagogik tiberpriift.

3 Bildung in der Logik des Unbewussten: Bildungsbegriffe der Psycho-
analyse und Psychoanalytischen Pidagogik

3.1 Psychoanalytische Praxis als Bildungsprozess

Die Annahme, dass der psychoanalytische Prozess ein Bildungsprozess ist, ist kennzeichnend
fur diese Perspektive. Datler, der ,Entwicklungsprobleme unter der Perspektive lebenslan-
ger Bildungsprozesse“ untersucht um , Verbindungslinien zwischen Sonderpidagogik und
Psychoanalytischer Pidagogik aufzuzeigen® (Datler, 2006b, S. 53) geht so weit, dass er eine
psychoanalytische Psychotherapie als einen Spezialfall der pidagogischen Praxis auffasst
(Datler, 1995; Datler, 2006a). Dieses aus dem Grund, weil das Ziel einer psychoanalyti-
schen Psychotherapie die Heilung ist und diese Heilung als Bildungsprozess zu verstehen
sei (Datler, 2006a). Diese auf den ersten Blick tiberraschende Aussage wird plausibler, wenn
das klassische psychoanalytische Atiologie- und Therapiemodell expliziert wird. Soll doch
eine Bewusstwerdung der unbewussten Konflikte, welche die Symptome evozieren, zu einer
Aufklirung fithren, die gleichsam als Nebeneffekt auch zu einer Reduktion der Symptomatik
beitrigt, was als Heilung verstanden werden kann. Auch Randolph begreift die Psychoana-
lyse als Bildungsprozess, der in der bewussten Aneignung und Verarbeitung der verdringten
Abschnitte der Biographie bestehe (Randolph, 1990), letztendlich versteht auch er die Psy-
choanalyse als Bildungsprozess und sieht in der analytischen Selbsterkenntnis ein emanzi-
patorisches Potential, welches fiir ,eine bewufSte Verinderung der Personlichkeit fruchtbar
gemacht werden kann“ (Randolf, 1970, S. 170). Habermas hat ebenfalls die These vertre-
ten, dass die ,analytische Einsicht komplementir zu dem fehlgeleiteten Bildungsprozef§ sei®
und Neurosen das Resultat fehlgeleiteter Bildungsprozesse seien (1973, S. 285). Hiermit
kniipft Habermas an Freud an, der eine Psychoanalyse im Sinne des eingangs erwihnten
delphischen Anspruchs der Aufklirung als Form der Selbsterkenntnis versteht (Freud, 1912).
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Gesamthaft ldsst sich konstatieren, dass fiir Habermas und Randolph Bildung aufklirend
und emanzipatorisch sein sollte, um sich von pathogen wirkenden gesellschaftlichen Zwin-
gen, welche in der Analyse revidiert werden, zu befreien. Das primir bildungstheoretische
Verstindnis des psychoanalytischen Prozesses wirft die Frage auf nach dem Verhiltnis von
»Bilden“ und ,Heilen®. Die Begriffe ,Heilung“ und ,Bildung® seien, so Datler, hierarchisch
auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen angesiedelt, hat doch der Begriff ,Bildung® eine
weite Extension und ist dem Begriff der Heilung iibergeordnet (Datler, 1995). Aus psycho-
analytischer Perspektive kann jedoch erstens kritisiert werden, ob die analytische Kur iiber-
haupt, wie von Datler postuliert, eine Heilung als klar intendiertes Ziel hat. Es war Freud
selbst, der in einem Brief an Jung schrieb: ,Nur nicht heilen wollen® (Freud & Jung, 1974, S.
224), die Analytiker:innen sollten gerade nicht vom Wunsch besessen sein, zu heilen (Lacan,
1978), ein mégliches Heilen-Wollen auf aufseiten der Analytiker:innen steht der Heilung
vielmehr im Weg, diese ergibt sich ,erst als Nebeneffekt“ (Aumercier, Becker & Grohmann,
2018, S. 1; Bittner, 2013, S. 168). Ubertragen auf das Feld der Psychoanalytischen Pidagogik
lasst sich konstatieren, dass ein mégliches Heilen-Wollen mitunter in einem zwanghaften
Agieren endet und meistens missgliickt. An anderer Stelle empfiehlt Freud gerade nicht die
Psychoanalyse als Heilsverfahren, sondern ,wegen ihres Wahrheitsgehalts (1933, S. 169).
Zweitens bestimmt Datler den Bildungsprozess als einen Prozess der inneren Verinderung,
dessen Resultate als wiinschenswert angesehen werden — hiermit schliefSt er jedoch aus, dass
die Genese der neurotischen Erkrankung ebenfalls unter Bildungskategorien gedacht werden
kann und verletze hiermi, so Bittner (2011), die Primisse der Wertfreiheit in der Biographie-
analyse. Fraglich bleibt auch, was genau denn jeweils wiinschenswert sein sollte. Ereignet sich
Bildung wie auch Heilung méglicherweise als Nebeneffeke? Und gibt es vielleicht aufgrund
des Unbewussten, dass durch das Bewusste, wie Freud schon 1897 in einen Brief schrieb,
niemals véllig gebidndigt werden kann (Freud, 1999) und etwas ist, was man wirklich nicht
weif§ (Langnickel, 2021, S. 110), keine beherrschbaren Techniken und Regeln fiir Heilung
und Bildung?

Die analytische Behandlung wird auch von Bittner als Bildungsprozess charakeerisiert. Aus-
gehend vom Analysanden, der sich bildet, benennt Bittner erstens den Begleiter auf dem
Bildungsweg, die oder den Analytiker:in und zweitens eine besondere Art von Aktionsraum,
genauer die analytische Situation (2013). Die Psychoanalyse ist mehr als eine blofSe Form der
DPsychotherapie — vielmehr sei diese, so Bittner, ,.ein Angebot zur Bildung seiner selbst“ (Bitt-
ner, 2013, S. 167). Mit dieser Auffassung der Psychoanalyse als Selbstbildung trigt Bittner
dem Umstand Rechnung, dass Personlichkeitsvarianten nicht per se pathologisch sind und
eine mogliche Beeinflussung derselben gerade deshalb nicht als Heilung postuliert werden
kann (Bittner, 2013).

Fiir die sonderpidagogische Praxis ist dieser emanzipatorische Bildungsbegriff als Selbstauf-
kliarung deshalb von Relevanz, weil auch in der pidagogischen Arbeit mit Schiiler:innen im
Forderschwerpunke ESE deudich wird, wie sich die Biographie des Subjekts mit ihren unbe-
wussten Anteilen auf Verhalten und Erleben des Subjekts auswirkt. Hierbei erfolgt, wie schon
bei der Psychoanalytischen Pidagogik, ein Ubertrag vom Einzelsetting der Couch auf das
Gruppensetting der Schule. Schulische Bildungsprozesse bestehen zwar nicht aus analytischen
Behandlungen im Klassenzimmer, jedoch kénnen pidagogische Fachpersonen aufgrund ihrer
Haltungen diesen Inszenierungen des Unbewussten Raum geben. So inszeniert bspw. ein als
»schwierig® bezeichnetes Kind unbewiltigte Lebensthemen in seinem Verhiltnis zu seinen
Mitschiiler:innen und den Lehrpersonen und zieht diese in seinen Bann (Gerspach, 2018a).
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Es gilt auf Seiten der Lehrpersonen, basierend auf dem Wissen des Einbezogenseins als Pro-
jektionsfliche und dem Wissen um den Mitteilungscharakter der unbewussten Inszenierun-
gen, diesen unbewussten Blockaden der Bildungsprozesse der einzelnen Lernenden nicht nur
ein Ohr zu leihen, sondern diese Reinszenierungen aktiv in der pidagogischen Arbeit mit
den Lernenden zu symbolisieren und somit die Bildungen des Subjekts wieder ins Flieflen zu
bringen. Ziel ist, zuvor behinderte Bildungsprozesse zu enthindern (Rauh, 2021).

3.2 Bildung als Bildung der Gefiihle

Innerhalb der Psychoanalytischen Pidagogik gibt es mehrere Proponennt:innen, welche Ge-
fiihle als wesentliches Element von Bildung ansehen. Wie auch der Begriff der Bildung ist
der Begriff der Gefiihle kein psychoanalytischer Grundbegriff (Goppel, 2003) — gleichwohl
hat die Psychoanalyse Wesentliches zum Konzept Bildung der Gefithle beigetragen. Schon
Mitscherlich betonte die Notwendigkeit einer Bildung der Affekee: ,, Affekebildung kann also
nur heifen, daf§ die Konflikte zwischen den unausweichlichen inneren Drangerlebnissen und
den sozialen Normen gemildert werden, das wir eine innere Toleranz fiir den Umgang mit
Konflikten entwickeln, die wir erleben (Mitscherlich, 1983, S. 40). Affektbildung ist gemifS
Mitscherlich neben der Sach- und Sozialbildung, einer der drei Bildungsebenen und ,,ist das
eigentlich schwerste Bildungsziel. Mehr von sich selbst, von der Wirklichkeit iiber sich selbst
als Triebwesen zu wissen, ist nur in schmerzlichen Erfahrungen zu erreichen (Mitscherlich,
1983, S. 40). Er kniipft hiermit an die Forderung von Ferenczi einer Bildung der Affekte an,
welcher in der Herrschaft iiber die Affekte die Voraussetzung fiir die Sublimierungsfihigkeit
sieht (Ferenczi, 1970). Wichtig ist jedoch festzuhalten, dass es keine Herrschaft tiber das Un-
bewusste gibt (Millot, 1982) und die Hoffnung auf eine Kontrolle der Affekte eher Ausdruck
eines Phantasmas der Allmacht ist denn eine forderliche Haltung fiir die pidagogische Praxis.
Und in der Tat stellt sich die Frage, ob nicht auch Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten hiufig
aus Bildungskontexten aus dem Grunde exkludiert werden, weil die Emotionen und Affekt-
logiken zu wenig berticksichtigt werden, wie es z.B. mit der Trainingsraum-Methode (Kroker,
2019) vorgenommen wird. Der kognitive und zugleich auch behaviorale Ansatz des Trai-
ningsraums ist problematisch, da bspw. reaktiv aggressive Kinder internalisierende Probleme
aufweisen und hiufig Schwierigkeiten hinsichtlich der Emotionsregulation haben. Fiir diese
ist eine emotional sichere Responsivitit notwendig und keine bestrafende Isolation (Hovel,
Zimmermann, Meyer & Gingelmaier, 2020, S. 300). Auch bei proaktiv aggressiven Kindern
hat der Trainingsraum oft nicht die gewiinschte Wirkung und verhindert Bildungserlebnis-
se, da durch den Besuch des Trainingsraums eine negative Verstirkung des unerwiinschten
Verhaltens des Kindes erfolgt und eine unangenehme Situation fiir das Kind, der Unterricht,
weggenommen wird (Hovel et al., 2020). Gesamthaft kann hinsichtlich des Trainingsraums
konstatiert werden, dass das Wahrnehmen der zugrundeliegenden Emotionen wie auch die
Maglichkeit, diese innerpsychisch zu regulieren, vom Konzept des Trainingsraums exklu-
diert werden (Hovel et al., 2020) — ganz im Gegensatz zur Psychoanalytischen Pidagogik,
welche unter Verzicht auf technisch-instrumentelle Interventionen (Ahrbeck, 2008) einen
geschirften Blick fiir die innere Dynamik hat und diese Bildungen der Gefiihle kultiviert.
Insbesondere fiir den Forderschwerpunke ESE scheint es indiziert zu sein, Bildung auch im
Sinne einer Personlichkeitsbildung als stirkere Bildung der Gefiihle zu verstehen.

Das Konzept ciner Bildung der Gefiihle kann die cartesianische dualistische Aufteilung
des Menschen in einen nur denkenden und kérperlichen Teil tiberwinden. Das Primat der
Bildung auf vermeintlichen vernunftmifSigen kognitiven Inhalten hat die Ebene der ver-
meintlich unverniinftigen Emotion aus dem Bildungsbegriff exkludiert. Die Trennung von
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Gefiihlen und Vernunft wird von dem Neurowissenschaftler Damasio (2010) problemati-
siert — er arbeitet heraus, dass in der Regel bei Urteilen nicht nur kognitive Prozesse, sondern
ebenfalls auch emotionale Prozesse involviert sind. Liedtke betont ebenfalls den Primat des
Gefiihls in Hinsicht auf andere Erlebensweisen des Menschen: ,,[g]egeniiber der emotionalen
Komponente sind alle anderen Aktivititen des Menschen im Rang sekundir” (2011, S. 48).
Schon Freud wies auf die innige Verwobenheit von den Gefiihlen und der Ratio hin: ,Men-
schenkenner und Philosophen haben uns lingst belehrt, daf§ wir Unrecht daran tun, unsere
Intelligenz als selbstindige Macht zu schitzen und ihre Abhingigkeit vom Gefiihlsleben zu
iibersehen (1915, S. 339). Rousseau war es wiederum, der in der Geschichte der Pidagogik
die Einteilung von Ratio und Emotionen besonders wirkmichtig vom Kopf auf die Fiifle
stellte. Er legte den Primat nicht mehr auf die Vernunft, sondern auf die Gefiihle. Dieses wird
besonders deutlich bei seiner Konzeption des Gewissens, von dem er sagt, dass Auflerungen
des Gewissens ,keine Urteile, sondern Gefiihle seien® (Rousseau, 1995, S. 304f). Auch bei
Freud gibt es eine Geburt des Gewissens aus Gefiihlen, genauer aus dem emotionalen Am-
bivalenzkonflikt aus der der Totung des mythischen Urvaters (Schmid Noerr, 1993). Ideen
einer Bildung als Bildung der Gefiihle finden sich in der Geschichte der Pidagogik auch im
Stanser Brief von Pestalozzi unter dem Begriff der Herzensbildung (Pestalozzi, 1980).

Fiir die Sonderpidagogik ist eine Bildung der Gefiihle relevant, weil Gefiihle bzw. die Re-
flexion von Gefiihlen als Teil der sozio-emotionalen Entwicklung, notwendiges Element
von Bildungsprozessen sein sollten. Bei Konflikten in der Schule ,geht es immer um Be-
zichungsarbeit und um die Arbeit mit und an den Emotionen® (Gebauer, 2003, S. 233).
Die Berticksichtigung des Affektiven fiir Bildungsprozesse in der Sonderpadagogik ist auch
aus dem Grunde zentral, weil bei Lernenden im sonderpidagogischen Forderbereich hiufig
Schwierigkeiten im Zusammenhang mit ,affektiven und emotionalen Stressoren® auftreten
(Ramberg, 2012, S. 81) und gerade im Forderschwerpunkt ESE vielen Kindern die emotio-
nalen Voraussetzungen fehlen, um komplexe Gruppengeschehen im Unterricht angemessen
erleben zu konnen (Bleher, Brombach, Lorek & Knéller, 2013). Hierdeis betont, dass pida-
gogische Bezichungen, stets von Gefiihlen begleitet, wenn nicht gar dominiert werden und
das in der pidagogischen Praxis die Gefiihle der Kinder und Jugendlichen von den Fachper-
sonen cher als stérend erlebt werden (Hierdeis, 2016). Die Haltung eines szenischen Verste-
hens dieser Ausserungen der Gefiihle erméglicht einen dialogischen und verstehenden Raum
(Hierdeis, 2016). Es gilt fir psychoanalytische Pidagog:innen, das, was von den Kindern und
Jugendlichen ,,offen und verschleiert in Szenen® mitgeteilt wird, zu verstehen (Leber, 1979,
S. 60). So liefSe sich ein Beziehungsrahmen gestalten, der neue korrigierende Erfahrungen
zulisst, weil die Assoziationen an das erlittene Trauma moglichst angst- und vorwurfsfrei
erlebt werden kénnen und so das Agieren abnimmt (Gerspach, 2018b). Leber (1977) weist
in seinen Ausfithrungen zur heilpidagogischen Handlungstheorie darauf hin, dass Gefiihle
wie Ohnmacht oder Existenzangst Bildungsprozesse ausserordentlich behindern. Die emoti-
onale Reaktivitit ist ein Risikofaktor fiir internalisierende und externalisierende Stérungen,
da eine hohe Reaktivitit zu Gefiihlszustinden fiithren kénnen, die nicht mehr kontrolliert
werden konnen (Fingerle, 2008). Das Erlernen des Umgangs mit Konflikten ist zentral und
dieses ist ein Kernelement der Gefiihlsbildung und indiziert bei der Arbeit mit Kindern im
Forderschwerpunkt ESE. Es sind Gefiihle, die uns Zuginge in die Welt unseres Gegeniibers
ermdglichen — wenn wir lernen, {iber diese Gefiihle zu reflektieren. Eben diese erwiinschten
Fihigkeiten einerseits und der ,Mangel an Bezichungsqualifikation in der derzeitigen Leh-
rerbildung® (Herz, Zimmermann & Meyer, 2015, S. 12) andererseits sind es, warum die
Psychoanalytische Pidagogik mit dem Konzept der Bildung der Gefiihle der Missing Link
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sein konnte, um sozial-emotionales Lernen bei der erstrebten Neugestaltung von Bildung im
System von Bildung zu etablieren. Sozial-emotionales Lernen ist der ,zeitgeist in education®
(Humphrey, 2013, S. 1). So ldsst sich mit Petermann und Wiedebusch fragen, ,warum in
Deutschland von diesem Zeitgeist noch so wenig spiirbar ist“ (2016, S. 27).

4 Bildungen in der Sonderpidagogik zwischen der Anerkennung des
Subjekts und der Anerkennung des Realititsprinzips

Wenn wir angelehnt an die Psychoanalytische Pidagogik von einem weiten Bildungsbegriff
ausgehen, der Bildungen des Subjekes beriicksichtigt, kann konstatiert werden, dass das Sub-
jekt was ich bin, das Zwischenergebnis eines Bildungsprozesses ist (Hierdeis, 2013). Die
Psychoanalytische Pidagogik umfasst ein Angebot zur Bildung seiner selbst (Bittner, 2013).
Subjektbildung reduziert sich nicht auf eine kritische Auseinandersetzung mit Sachverhalten
oder politischem Lernen, sondern schliefft die Selbstreflexion im Sinne einer Selbstaufkla-
rung ein und ist selbstbestimmct (Scherr, 1997). Die Psychoanalytische Pidagogik kann niitz-
lich sein, um lebensgeschichtliche Erfahrungen im Sinne einer Subjektbildung zu reflektieren
(Scherr, 1997). Diese Bildung als Selbstbildung im Sinne der Psychoanalytischen Pidagogik
umfasst auch eine Bildung der Gefiihle, da erstens lebensgeschichtliche Erfahrungen immer
eingebettet sind in einen emotionalen Kontext und zweitens Gefiihle je schon Gefiihlssymbo-
le, d.h. ,,praverbale selbstproduzierte Erkenntnismittel der Praxis® (Dérr, 2003, S. 11) sind.
Psychoanalytische Pidagogik kann die Verdringungsmechanismen, die aus individuellen
und sozialen Zusammenhingen resultieren, bewusstmachen und damit abbauen (Adorno,
1971). Diese Selbstbildung befihigt das Subjekt zur Sublimierung. Dieses, weil die latenten
Wirkungen der Affekee fiir die Lernenden manifest werden und sie so moglicherweise einen
anderen, angemesseneren Umgang mit diesen erlernen konnen. Diese Selbstbildungen sind
nicht an den Ort der Couch gebunden, sondern kénnen sich auch in schulpidagogischen
Kontexten ereignen — das Unbewusste zeigt stindig seine Wirkungen im Klassenzimmer.
Der f6rdernde Dialog des szenischen Verstehens kann helfen, die petrifizierten Bildungen des
Subjekts aus ihrer Erstarrung zu l8sen, da etwas entborgen wird, was bisher verborgen war
(Gerspach, 2012; Leber, 1988). Aufgabe der Psychoanalytischen Pidagogik ist, soziale Orte,
positive Milieuprigungen ,seelischer Vorginge® (Bernfeld, 1929, S. 256) zu schaffen und
hierdurch anderen, negativen Milieuprigungen entgegenzuwirken. Soziale Orte sind, da sie
auch das Gefiihlsleben prigen, Affektstitten (Bernfeld, 1929, S. 271f) und relevant fiir eine
Selbstbildung, die immer auch eine Bildung der Gefiihle enthilt.

Seifert postuliert hinsichtlich des psychoanalytischen Bildungsverstindnisses, dass die ,,Psy-
choanalyse immer noch die denkbar beste aller Méglichkeiten, den Garten seiner Seele zu
kultivieren® (2007, S. 164) sei. Die Psychoanalyse anerkenne, dass das Subjekt des Unbe-
wussten der Niitzlichkeit und Effizienz im Seelenleben widerstehe und akzeptiere auch des-
sen Zweck- und auch Ziellosigkeit (Seifert, 2007, S. 163). Doch wie ist dieses kompatibel mit
der gesellschaftlich geforderten Engfithrung von Bildung als Ausbildung? Vergessen wir nicht
— die Logik des Marktes! Eine alleinige Fokussierung von Bildung in der Sonderpidagogik
auf Selbstbildung unter Verzicht auf eine Passung zum Arbeitsmarke, der fiir Jugendliche
und junge Erwachsene im Forderbereich der emotionalen und sozialen Entwicklung eine
wichtige Funktion haben kann im Sinne der sozialen Teilhabe und der daraus resultierenden
Gratifikationen wie Anerkennung ist problematisch. Es gilt, gerade in diesem Férderbereich
Bildungsvorginge als Sublimierungsvorginge zu unterstiitzen, bei denen das Begehren des
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Subjekts einerseits und die Faktizitdt der Arbeitswelt andererseits anerkannt werden. Erikson
berichtet, dass Freud einst gefragt wurde, was ein Mensch gut kdnnen miisse. Freud soll ge-
sagt haben , Lieben und Arbeiten® (Erikson, 1953, S. 135). In dieser vermeintlich einfachen
Antwort ist ein Bildungsbegriff enthalten. Arbeiten und lieben sind zwei Modi des In-der-
Welt-sein. Arbeiten fokussiert auf die Ausbildung, das Leistungsprinzip und messbare Kom-
petenzen. Lieben fokussiert wiederum auf die Bildung der Gefiihle und Konfliktfahigkeit als
Bildungsprozess. Und sind es nicht die Schulen, die, so Ahrbeck, je schon im Spannungsfeld
von Liebe einerseits und Leistung andererseits zu verorten sind (2016; Link, 2017)? Jedoch
kann die Engfiihrung von Arbeit mit Lohnarbeit kritisiert werden, da schon Horkheimer
und Adorno der (Ich-)Psychoanalyse vorgeworfen haben, dass diese unkritisch zur Anpas-
sung an die Klassengesellschaft beitrage (Bock, 2019) wie auch Fromm Freud vorwirft, dass
dieser beim Ziel der Psychoanalyse ambivalent bleibe und zwischen gesellschaftlicher Anpas-
sung einerseits und dem individuellen Gliick anderseits changiere (Fromm, 1999).
Psychoanalytische Piddagogik soll gerade nicht als schlichte Unterwerfung unter Faktiziti-
ten verstanden werden. Psychoanalytische Pidagogik ist parteilich fiir das Kind als Subjekt
(Trescher, 1993), sie kritisiert und verwirft reale Herrschaftsanspriiche (Trescher, 1993). Mit
Adorno lisst sich konstatieren, dass Miindigkeit Erziechung zum Widerspruch und Wider-
stand voraussetzt (Adorno, 1971) und eben diese Miindigkeit ist Voraussetzung fiir Demo-
kratie (Adorno, 1971). Die Psychoanalytische Pidagogik kann helfen, Kindern eine Einsicht
in die Motive des eigenen Handelns und Erlebens zu gewinnen und auf diese Weise innere
Anderungen und Anpassungen an die dussere Realitit vorzunehmen (Ahrbeck, 2008). Je-
doch ist mit Bittner zu fragen, ob die stérenden Verhaltensweisen nicht méglicherweise eine
ysinnvolle Anpassung sind an eine gestérte Umwelt“ (Bittner 1994, S. 9). In dieser dusseren
Realitdt herrscht in unserer Kultur das Realititsprinzip in der Form des Leistungsprinzips
(Marcuse, 1965). Dieses kapitalistische Leistungsprinzip kann einerseits zur Entfremdung
des Menschen und zur Zerstdrung von Subjektivitit fithren. Gleichwohl hat andererseits
bezahlte Arbeit, unabhingig ob entfremdet oder nicht, in unserer Leistungsgesellschaft mit
den darin enthaltenen kulturellen Deutungsmustern emanzipatorisches Potenzial. Dieses
aus dem Grund, weil iiber Arbeit auch die Anerkennung des Subjekts erfolgen kann und es
sich in das soziale Band einschreiben kann.

Fraglich bleibt ebenfalls bei einer einseitigen Orientierung am Realititsprinzip, inwiefern
Kindern Bildung begehrlich erscheinen soll, wenn, wie Roth schon 1957 feststellte, der Ein-
tritt die Kinder in die Schule mit einem Verlust an Neugierde einhergehe und noch heute
Kinder ihre Interessensgegenstinde primir auflerhalb der Schule wihlen (Wieder, 2010).
Dieses fithrt Wieder (2010) u.a. auf das mangelnde Autonomieerleben der Lernenden in der
Schule zuriick und empfiehlt die vermehrte Beriicksichtigung von Emotionen in Bildungs-
prozessen. An dieser Stelle sollte angesetzt werden und die Grundschulpidagog:innen sollten
im Schulalltag Méglichkeitsriume erschaffen kénnen, Orte der Logik des Unbewussten, in
denen das Lustprinzip akzeptiert wird und die Kinder mit ihrem jeweiligen Begehren nach
Bildung als Subjekte anerkannt werden. Dieses konnte die eingangs erwihnte Abspaltung
der Bildung des Subjekts von dem Gelernten minimieren. In solchen Méglichkeitsriumen
kénnten Kinder bspw. im Fantasiespiel sowohl einen Zugang zu ihren Affekten erlangen
(Langnickel, 2021, S. 176) als auch findet soziales Lernen statt. Kinder mit héheren Fantasie-
spielkompetenzen haben ein besseres Emotionsverstindnis und mehr soziale Kompetenzen,
kurz: Das Fantasiespiel férdert die sozio-emotionale Kompetenz — dies ebenso gut wie pida-
gogische Programme (Weiss, Burkhardt Bissi & Perren, 2021).
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Hiermit wird deutlich, dass sich Psychoanalytische Sonderpidagogik nicht nur auf die in-
nere, sondern auch auf die dussere Realitit bezieht und das psychoanalytisch-pidagogische
Handeln nicht einfach Methoden der Psychoanalyse auf das Feld der Pidagogik tibertrigt.
Diese Bildungen des Subjektes konnen nur dann gelingen, wenn die Bildung des Bildenden
gewihrleistet ist. Hierfiir sollten pidagogische Fachpersonen tiber eine Bildung des Unbe-
wussten und damit zusammenhingend, iiber eine Bildung der Gefiihle verfiigen.
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Abstract

Die Bedeutung sozial-emotionalen Lernens (SEL) fiir die Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen ist seit Jahrzehnten in den Erzichungswissenschaften und der pidagogischen
Praxis bekannt. Trotz dieser Kenntnisse gibt es bislang wenige Initiativen mit dem Ziel, SEL
systematisch, umfinglich und nachhaltig im Unterricht zu verankern. Vielmehr sind es gera-
de Defizite und Verzdgerungen in der sozial-emotionalen Entwicklung, die fiir Schiiler:innen
Selektionskriterien darstellen.

Unter Beriicksichtigung der Interdependenzen zwischen SEL und der allgemeinen schuli-
schen Entwicklung beleuchtet dieser Beitrag die Chancen einer ganzheitlichen Implemen-
tierung verschiedener Ansitze zur unterrichtlichen Unterstiitzung von SEL. Anhand aktu-
eller Forschungsliteratur werden Potenziale einer intensiveren Implementierung dargelegt.
Im Anschluss wird erdrtert, wie SEL in den Unterricht integriert werden kann und welche
Voraussetzungen hierfiir erfiillt sein sollten. Im Zentrum stehen jene Voraussetzungen, die an
Pidagog:innen gestellt werden. Beispielhaft werden die Bedeutung der Einstellungen und der
eigenen sozial-emotionalen Fihigkeiten erldutert.

Keywords:

Sozial-emotionales Lernen, Forderansitze, Lehrkriftebildung, Unterricht
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1 Einleitung

Kinder und Jugendliche mit Verhaltensauffilligkeiten haben ein erhshtes Risiko, in mehr-
facher Hinsicht stigmatisiert und ausgegrenzt zu werden. So zeigen aktuelle Studien, dass
ein zugeschriebener Férderbedarf in der emotional-sozialen Entwicklung (ESE) zu einer
geringeren sozialen Akzeptanz bei Mitschiiler:innen fithrt (Krull, Wilbert, & Hennemann,
2018). Im Vergleich zu Mitschiiler:innen ohne einen zugewiesenen sonderpidagogischen
Forderbedarf fithlen sich die Kinder weniger in die Klassengemeinschaft integriert und we-
niger von ihrer Lehrperson angenommen (Blumenthal & Blumenthal, 2021). Auch berich-
ten Schiiler:innen mit einem zugeschriebenen sonderpidagogischen Forderbedarf ESE iiber
ein geringeres schulisches Selbstkonzept (Crede, Wirthwein, Steinmayr & Bergold, 2019),
was bereits auf die Bedeutung der sozial-emotionalen Entwicklung fiir die Bildungsbiogra-
fie verweist. Zahlreiche Untersuchungen belegen einen positiven Zusammenhang zwischen
den sozial-emotionalen Fihigkeiten von Schiiler:innen und verschiedenen Indikatoren ihrer
Schulleistung, wie beispielsweise den Zeugnisnoten oder der Leistung in standardisierten
Schulleistungstests (Elias & Haynes, 2008; Obetle, Schonert-Reichl, Hertzman, & Zumbo,
2014). Gleichzeitig deuten Langzeitstudien darauf hin, dass die Férderung sozial-emotionaler
Fihigkeiten bei Kindern und Jugendlichen zu positiveren Einstellungen gegeniiber der eige-
nen Person und den Mitmenschen, positiver bewerteten Bezichungen zu anderen Menschen,
einem geringer ausgeprigten emotionalen Belastungserleben, weniger Verhaltensproblemen
sowie einer hoheren Lernmotivation und besseren Schulleistungen fithrt (Durlak, Weissberg,
Dymnickie, Taylor, & Schellinger 2011). Damit kommt im Rahmen eines ressourcenori-
entierten Paradigmas der Unterstiitzung der sozial-emotionalen Entwicklung eine zentra-
le Bedeutung zu. Basierend auf der Darstellung unterschiedlicher Forderansitze und ihrer
Integration beschreibt dieser Beitrag, wie SEL im Unterricht und dariiber hinaus geférdert
werden kann und welche Voraussetzungen dafiir gegeben sein miissen. Vorangestellt ist eine
Anniherung an den Begriff des sozial-emotionalen Lernens.

2 Begriffsbestimmung sozial-emotionales Lernen

Neben dem Begriff des SEL sollen zu Anfang eine Reihe weiterer Begrifflichkeiten dargestellt
werden, deren inhaltliche Abgrenzung nicht immer deutlich erkennbar ist. In der deutsch-
sprachigen Literatur finden sich unter anderem die Begriffe sozial-emotionale Fihigkeiten,
sozial-emotionale Kompetenz und Sozialerzichung. Die Abgrenzung soll das Verstindnis von
SEL prizisieren und eine ,Jingle-Jangle Fallacy (Jones, McGarrah, & Kahn, 2019, S.137)
vermeiden, die durch terminologische Unklarheiten eine Forschungshiirde aufbaut. Fiir die
Definition von SEL wird in diesem Artikel auf eine Begriffsbestimmung zuriickgegriffen, die
durch die Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) entwickelt
wurde und in der internationalen Forschung weitverbreitet ist (Reicher & Mattischek-Jauk,
2018). CASEL definiert social emotional learning als:

»The process through which all young people and adults acquire and apply knowledge, skills, and
attitudes to develop healthy identities, manage emotions and achieve personal and collective goals,
feel and show empathy to others, establish and maintain supportive relationships, and make respon-
sible and caring decisions” (CASEL, 2021).

doi.org/10.35468/5950-04



Felix Piegsda und Susanne Jurkowski

SEL bezieht sich dieser Definition folgend auf die Personlichkeitsentfaltung des Menschen in
Bezug auf den sozialen Bereich und die Beziehungen zu anderen Menschen. Dabei handelt
es sich um den Prozess der Personlichkeitsentfaltung, in dessen Verlauf Menschen Wissen er-
werben und Fihigkeiten und Einstellungen ausbilden. Die Definition spezifiziert auflerdem
Ziele dieses Lern- und Entwicklungsprozesses, indem beispielsweise Emotionsregulation, das
Erreichen personlicher und gemeinschaftlicher Ziele und verantwortungsbewusstes Entschei-
den in die Definition aufgenommen werden, und legt damit Normen fiir die Persénlichkeits-
entfaltung fest. Einerseits gewinnt die Definition dadurch an Prizision und kann erste Hin-
weise auf Forderansitze und —ziele geben, andererseits erscheint Personlichkeitsentfaltung
nicht als unabhingig von gesellschaftlichen Erwartungen und Werten. Hierbeti ldsst sich ein
Zusammenhang mit einem umfassenden normativen Bildungsverstindnis erkennen. Dieses
beschrinke sich nach beispielsweise Horkheimer oder Klafki nicht nur auf die Auseinander-
setzung mit sachbezogenen Lerninhalten, sondern auch auf die individuelle Personlichkeits-
entwicklung und die Entwicklung von Fihigkeiten der Selbstbestimmung, Mitbestimmung
und Solidaritit und somit von Potenzialen, die einer Partizipation an gesellschaftlichen Ver-
inderungsprozessen dienen kénnen (Koller, 2021). SEL kann daher einen wichtigen Beitrag
dazu leisten, Kindern und Jugendlichen die verantwortungsvolle Teilhabe an der Gesellschaft
zu ermdglichen (Steins & Haep, 2014).

Fiir SEL als Lern- und Entwicklungsprozess ist die Interaktion und Kommunikation von
zentraler Bedeutung, da diese die Moglichkeit eréffnet, durch Beobachtung und Imitation
von Verhalten sowie durch Identifikation mit anderen Menschen oder durch deren Anleitung
und Riickmeldung zu lernen (Kiper, 2011). Eine Reihe von Faktoren reguliert die Uber-
nahme von Verhaltensweisen, wie beispielsweise ,,Aufmerksamkeit und Konzentration, die
Fihigkeit zur Beobachtung und zur Reproduktion und auch ,,Formen der Bekriftigung und
Sanktionierung von Verhalten, Erfolg oder Misserfolg mit eigenen Verhaltensweisen“ (Kiper,
2011, S.33f). Die genannten Faktoren verdeutlichen, dass soziale und emotionale Aspekte
des Lernens zusammengedacht werden miissen. Neben der Orientierung am Verhalten ande-
rer muss ebenso die Wahrnehmung und Regulation der eigenen Emotionen beriicksichtigt
werden. Zu SEL gehort daher auch die Entwicklung von Aspekten wie ,sich selbst motivie-
ren zu kénnen, seine eigenen Gefiihle (an)erkennen und auch die von anderen verstehen zu
kénnen® (Dimitrova & Liidmann, 2011, S.120).

Aus der Definition von SEL wird als Herangehensweise zu dessen Unterstiitzung zumeist
die Forderung sozial-emotionaler Fihigkeiten abgeleitet (fiir eine Ubersicht siche Chatter-
jee Singh & Duraiappah, 2020). Damit wird allerdings lediglich ein Teilaspekt von SEL
angesprochen, der sich unserer Einschitzung nach relativ einfach operationalisieren ldsst.
Zu den sozial-emotionalen Fihigkeiten gehoren beispielsweise Selbstaufmerksamkeit, soziale
Aufmerksamkeit, Fihigkeiten der Selbstregulation, der Bezichungsgestaltung und der ver-
antwortungsvollen Entscheidungsfindung (CASEL, 2021). Es handelt sich bei den sozial-
emotionalen Fihigkeiten um individuelle kognitive, emotionale, motivationale und behavi-
orale Fihigkeiten, die relativ isoliert voneinander diagnostiziert oder geiibt werden kénnen
(Kanning, 2003). Uber sie wird auch die Verbindung zum Begriff der sozial-emotionalen
Kompetenz deutlich. Sozial-emotionale Fihigkeiten bilden die Grundlage, um in Interakti-
onssituationen ein Gleichgewicht zwischen der Durchsetzung der eigenen Bediirfnisse und
Vorstellungen und den Anliegen der sozialen Umwelt herstellen zu kénnen und dadurch
langfristig gesehen positive Beziehungen zu anderen Menschen aufbauen und pflegen zu
kénnen (Kanning, 2003; Rose-Krasnor, 1997). Dieser Ausgleich zwischen Durchsetzung
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und Anpassung wird als sozial-emotionale Kompetenz bezeichnet und ergibt sich aus einem
komplexen Zusammenspiel unterschiedlicher sozial-emotionaler Fihigkeiten und ihres auf
die Anforderungen der Situation und die Interaktionspartner:innen abgestimmten Einsatzes
(Kanning, 2003). Der Handelnde ist gefordert, seine sozial-emotionalen Fihigkeiten situa-
tionsspezifisch einzusetzen, um von anderen Menschen als sozial kompetent wahrgenom-
men zu werden (Kanning, 2003). Wihrend SEL in den Bildungsprozess eingeordnet werden
kann, Aspekte der Persénlichkeitsentfaltung umfasst und die gesellschaftliche Teilhabe in den
Blick nimmyt, fokussiert sozial-emotionale Kompetenz das Handeln in einzelnen situativ be-
deutsamen Bezichungs- und Interaktionssituationen und deren Bewertung durch die soziale
Umwelt.

Auch in der Forschung wird SEL oftmals {iber sozial-emotionale Fihigkeiten operationali-
siert. Studien zeigen, dass diese in einem positiven Zusammenhang mit dem Bildungs- und
Lebensverlauf von Heranwachsenden stehen (Oberle et al., 2014), woraus der Schluss gezo-
gen werden kann, dass sozial-emotionale Fihigkeiten dezidiert geiibt werden sollten (Steins
& Haep, 2014). Im Umbkehrschluss erhoht die Abwesenheit von sozial-emotionalen Lern-
moglichkeiten die Gefahr sozialer und 6konomischer Benachteiligungen sowie von Ausgren-
zungserfahrungen (Guerra & Bradshaw, 2008; Reicher & Mattischek-Jauk, 2018). Gerade
Kinder und Jugendliche mit VerhaltensaufFilligkeiten stellen eine Risikogruppe dar, da sie im
Allgemeinen weniger positiv erlebte soziale Kontakte pflegen, weniger positive Bezichungser-
fahrungen machen und als eine mégliche Konsequenz eine verzerrte soziale Informationsver-
arbeitung entstehen und persistieren kann (Beelmann & Raabe, 2007).

Die Bedeutung sozial-emotionaler Fihigkeiten fiir eine positive Entwicklung ldsst erken-
nen, dass die Unterstiitzung von SEL neben der Ausbildung von Fachkompetenzen eine
zentrale Aufgabe fiir Schulen sein sollte, um etwa im Sinne der Chancengerechtigkeit allen
Schiiler:innen einen fairen Eintritt ins Berufsleben zu erméglichen (Brohm, 2009). Daraus
ergibt sich fiir Schulen und pidagogisches Personal der Anspruch, dass Unterricht SEL ein-
bezieht. Pidagogisches Handeln mit diesem Ziel kann als Sozialerzichung verstanden wer-
den, ein Begriff, der die Vermittlungsaufgabe der Fachkrifte umschreibt und ihnen damit
Verantwortung zuweist (Kiper, 2011). In diesem Zusammenhang geht es jedoch nicht um
die Anpassung der Schiiler:innen im Sinne einer ,Konformitit an spezifische Benimmre-
geln, sondern um die , Erweiterung des Verhaltensrepertoires von Heranwachsenden (...)
im Dienste ihrer Entwicklung® (Steins & Haep, 2014, S.8).

3 Unterstiitzung sozial-emotionalen Lernens

Entsprechend des bereits angefiithrten Bildungsverstindnisses kann SEL als Querschnittsauf-
gabe von Schule und Unterricht verstanden werden. Dieses Kapitel fiihrt verschiedene Mog-
lichkeiten der Verankerung von SEL im Unterricht auf. Neben Programmen zur Férderung
sozial-emotionaler Fihigkeiten werden peergestiitzte Lehr-/Lernformen dargestellt und die
Bedeutung von Bezichungen hervorgehoben. Die Auswahl der Ansitze erfolgte zum einen,
weil mit ihnen verschiedene Perspektiven angesprochen werden, deren Integration die Kom-
plexitit des Interaktionsgeschehens und des sozialen Geftiges in einem Klassenraum bertick-
sichtigt: die sozial-emotionalen Fihigkeiten des Einzelnen, peergestiitzte Lehr-/Lernformen in
der Peer-Gruppe sowie die Bezichungen zwischen Pidagog:innen und Kinder und Jugendli-
chen. Zum anderen handelt es sich um Forderansitze, fiir die eine breite empirische Basis vor-
liegt und tiber die ein aktueller wissenschaftlicher Diskurs gefiithrt wird. Die unterschiedlichen
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Forderansitze konnen aus unserer Sicht in einem ganzheitlichen Konzept integriert werden,
um SEL umfassend und nachhaltig im Unterricht zu implementieren.

Gemeinsam ist den ausgewihlten Ansitzen, dass ihre Ziele mit Collie (2020) auf die Selbst-
bestimmungstheorie von Ryan und Deci (2017) bezogen werden kénnen: durch SEL sollen
Kinder und Jugendliche dazu befihigt werden, ihre Bediirfnisse nach Autonomie- und Kom-
petenzerleben sowie Erleben sozialer Eingebundenheit sozial kompetent im Sinne eines Aus-
gleichs zwischen eigenen Wiinschen und Interessen und denen der sozialen Umwelt erfiillen
zu kénnen. Dies erfordert ein soziales Umfeld, das diese Grundbediirfnisse wahrnimmt, Mog-
lichkeiten fiir ihre Erfiillung schafft und Anleitung bietet. Beispielsweise indem partizipative
und demokratische Wege der Konfliktlosung gemeinsam gegangen werden, Schiiler:innen
eine Orientierung durch klar formulierte Regeln und Erwartungen und gleichzeitig Entschei-
dungsspielrdume haben, der:die Pidagog:in als unsichtbare Hand unterstiitzt und dabei weder
tiberfordert noch unterfordert und konstruktiv-positive Riickmeldung gibt sowie zahlreiche
Gelegenheiten fiir die Interaktion zwischen den Peers schatft.

3.1 Férderprogramme und ihre Wirksamkeit

Zur Unterstiitzung von SEL werden in Schulen hiufig Priventions- und Interventionspro-
gramme gewihlt, die an den Fihigkeiten des Kindes ansetzen und sich auf einzelne sozial-
emotionale Fihigkeiten oder eine Zusammenstellung mehrerer Fihigkeiten vor dem Hin-
tergrund einer spezifischen Fragestellung bezichen. Methodische Vorgehensweisen sowie
inhaltliche Schwerpunktsetzungen unterscheiden sich je nach gewihltem Programm, dem
Alter der Schiiler:innen und den Zielen der verantwortlichen Pidagog:innen (Cefai, Bartolo,
Cavioni, & Downes, 2018; Torrente, Alimchandani, & Aber, 2015). Die Wirksamkeit dieser
Forderprogramme wird in einigen Metaanalysen dargestellt. Durlak et al. (2011) und Taylor,
Oberle, Durlak & Weissberg (2017) fanden unter Einbezug von Studien mit Schwerpunkt
in den USA und mit insgesamt ca. 370.000 Schiiler:innen heraus, dass die Férderprogramme
sozial-emotionale Fihigkeiten wie das Erkennen von Emotionen, Perspektiveniibernahme,
Selbstkontrolle, Konfliktbewiltigung und Entscheidungsfindung stirken konnen. Ebenso
zeigen sich positive Verinderungen des Selbstbewusstseins und der Selbstwirksamkeit sowie
ein positiveres Selbstkonzept. Auch kénnen prosoziale Einstellungen gegeniiber anderen ge-
fordert, sowie Schulleistungen und schulbezogene Einstellungen positiv beeinflusst werden.
Gleichzeitig fithren die Forderprogramme zu einer Verringerung von Anzeichen fiir Verhal-
tensauffilligkeiten, Stresserleben und Drogenmissbrauch. Diese positiven Auswirkungen
blieben auch in Nachfolgeuntersuchungen bestehen.

Casale, Hennemann und Hével (2014) stellen in ihrem Review schulbasierte MafSnahmen
speziell zur Privention von Verhaltensstérungen vor und analysieren deren Wirksamkeit. In
diesem Review zeigte sich, dass dhnlich den Befunden aus den internationalen Metaanaly-
sen die Wirksamkeit der deutschsprachigen Programme bestitigt werden kann. Die Autoren
konstatieren unter anderem eine Verbesserung des Klassenklimas und den Aufbau prosozia-
len Verhaltens sowie von Problemlosekompetenzen. Vor allem ,,der Aufbau von Ressourcen
und die Stirkung relevanter Schutzfaktoren® (Casale et al., 2014, S.52) sind demnach in der
Sekundarstufe I und im Jugendalter vielversprechend. Gleichzeitig zeigt sich eine Verringe-
rung externalisierender und internalisierender Verhaltensauffilligkeiten. Fiir einige Program-
me sei jedoch eine stirkere Evidenzbasierung und die Durchfithrung von Replikationsstudi-
en notig. Eine Feststellung, die sich auf den gesamten europiischen Raum iibertragen ldsst
(Torrente et al., 2015).
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Insgesamt verweisen die Forschungsergebnisse darauf, dass Forderprogramme nicht nur spe-
zifische sozial-emotionale Fihigkeiten stirken, sondern auch die Bewiltigung alltiglicher An-
forderungen und von Entwicklungsaufgaben unterstiitzen kdnnen, so dass sich positive Effek-
te auf Lern- und Entwicklungsprozesse allgemein zeigen. Trotz der positiven Befunde ist eine
Differenzierung und Anpassung der Programme an die spezifischen schulischen Begebenhei-
ten notwendig. ,,One size fits all“ (Taylor et al., 2017, S.1166) eignet sich nicht fiir SEL. Au-
Berdem ist die Qualitdt der Implementierung ein entscheidender Faktor fiir die Wirksamkeit.
Projekte externer Fachkrifte ohne eine tiefergehende und kontinuierliche Verankerung im
Unterricht sind weniger wirksam als Angebote, die mit vor Ort qualifizierten Pidagog:innen
den Alltag der Schiiler:innen iiber einen lingeren Zeitraum begleiten (Durlak et al., 2011;
Reicher & Mattischek-Jauk, 2012). Somit reicht es nicht aus, dass Pidagog:innen ein fertiges
Forderprogramm ohne weitergehende Uberlegungen auf ihre Schiiler:innengruppe anwen-
den. Vielmehr sind die Pidagog:innen gefordert, die Programminhalte und —~methoden an
die Voraussetzungen und Bediirfnisse der Schiiler:innen anzupassen.

Aus den bisherigen Studien ergeben sich einige Implikationen fiir die erfolgreiche Umsetzung
von Forderprogrammen. Casale et al. (2014) fassen diese auf Basis weiterer Metaanalysen
wie folgt zusammen: (1) es bedarf einer klaren Zielformulierung, welche Verbesserungen
angestrebt werden sollen, die Programme miissen (2) theoretisch und (3) empirisch fundiert
sein, sowie (4) wissenschaftlich in ihrer Wirksamkeit bestitigt. Auch das Akronym SAFE
(sequenced, active, focused, explicit) ist ein Indikator fiir eine erfolgreiche Umsetzung (Dur-
lak et al., 2011). Demnach miissen die Mafinahmen Aktivititen umfassen, die das Erlernen
neuer Fihigkeiten fiir die Schiiler:innen erméglichen (sequenced) sowie aktive Lern- und
Handlungsformen unterstiitzen (active). Auflerdem muss die Entwicklung persénlich be-
deutsamer sozial-emotionaler Fihigkeiten beriicksichtigt (focused) und konkret formulierte
sozial-emotionale Fihigkeiten gefordert werden (explicit).

3.2 Unterrichtsgestaltung: kooperative Lehr-/Lernformen

Eine Pidagogik bei Verhaltensauffilligkeiten sollte in der gesamten Unterrichtsgestaltung ne-
ben dem fachinhaltlichen Lernen das SEL der Kinder und Jugendlichen mitdenken (Stein &
Stein, 2014). Mit kooperativen Lehr-/Lernformen wird im Folgenden eine Férdermoglich-
keit vorgestellt, die sich im alltdglichen Unterricht anwenden ldsst und die die Interaktionen
zwischen den Schiiler:innen und daraus erwachsende sozial-emotionale Lerngelegenheiten
fokussiert.

Kooperative Lehr-/Lernformen sind eine speziell vorstrukeurierte Variante der Gruppenar-
beit, bei der die Gruppenmitglieder in positivem Sinne voneinander abhingig sind und nur
gemeinsam ein Ziel erreichen kénnen, wie beispielsweise die Losung einer Aufgabe oder
eine in Aussicht gestellte Gruppenbelohnung (Johnson & Johnson, 1999). Gleichzeitig trigt
jedes Gruppenmitglied einen sichtbaren Teil der Verantwortung fiir die Zielerreichung. Bei
kooperativen Lehr-/Lernformen steht nicht nur der Wissenserwerb der Lernenden im Mittel-
punkt. Die Entwicklung und Verbreitung kooperativen Lernens hat ihren Ursprung in dem
Anliegen von Pidagog:innen, Vorurteilen und stereotypen Denkmustern entgegenzuwirken
und die Beziehungen unter Kindern und Jugendlichen zu stirken (Aronson, Blaney, Stephan,
Sikes, & Snapp, 1978). Der Kontakt untereinander erwies sich dafiir als nicht ausreichend,
vielmehr waren es die gemeinsamen Ziele und die gemeinsame Arbeit an einer Aufgabe, die
als Schliissel fiir positivere Bezichungen gesehen wurden. Entsprechend zeigen Ergebnisse aus
Metaanalysen, dass kooperative Lehr-/Lernformen im Vergleich zu lehrer:innengelenktem
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Unterricht oder Einzelarbeit nicht nur den Wissenserwerb, sondern auch die sozial-emotio-
nalen Fihigkeiten von Kindern und Jugendlichen und ihre Peerbezichungen stirken kénnen
(Ginsburg-Block, Rohrbeck, & Fantuzzo, 2006; Kyndt et al., 2013; Roseth, Johnson, &
Johnson, 2008; Tolmie et al., 2010). Eine aktuelle Studie mit ca. 1.900 Schiiler:innen in den
USA ergab zudem, dass kooperatives Lernen zu einem bedeutsamen Riickgang von Bully-
ing-Prozessen fiihrte sowie die Perspektiveniibernahmefihigkeit der Schiiler:innen und ihre
gefiihlte Verbundenheit mit den Peers stirken konnte (Van Ryzen & Roseth, 2018; 2019).
Diese Effekte lassen sich dadurch erkliren, dass beim kooperativen Lernen die Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand eng mit sozialen Prozessen verkniipft ist. Kooperati-
ve Lehr-/Lernformen bieten ein Setting, in dem der sozio-konstruktivistischen Perspektive
folgend (Wygotski, 1934/2002), der Wissenserwerb der Einzelnen explizit in den sozialen
Austausch mit anderen Lernenden eingebettet ist. Dies erdffnet deutlicher als in anderen
Lernumgebungen die Moglichkeit zum SEL: Schiiler:innen kénnen sich aufgrund der ihnen
anvertrauten Verantwortung fiir den Arbeits- und Lernprozess und der Anerkennung durch
die anderen Gruppenmitglieder in stirkerem Ausmaf autonom und kompetent erleben so-
wie durch die Zusammenarbeit mit Anderen in stirkerem Ausmafl als sozial eingebunden.
Dariiber hinaus sind sie gefordert, den gemeinsamen Arbeits- und Lernprozess mit ihren
DPeers auszuhandeln und erfahren Modelle des Sozialverhaltens sowie Riickmeldung tiber ihr
eigenes Sozialverhalten. Entsprechend der eingangs dargestellten Definition von SEL bieten
kooperative Lehr-/Lernformen somit einen relativ groffen Spielraum zur Erweiterung des
Verhaltensrepertoires.

Kooperative Lehr-/Lernformen bieten einen Ansatz, um SEL in die alltidgliche Unterrichts-
gestaltung zu integrieren. Beachtet werden sollte dabei, dass die Gruppenbildung der sorg-
filtigen Planung durch die Pidagog:innen bedarf, so dass die Zusammenarbeit von den
Schiiler:innen positiv erlebt werden kann (Green & Green, 2005; Hinze & Jurkowski,
2021). Auflerdem sollten die Aufgaben ,echte” Gruppenaufgaben sein, die von den Ler-
nenden alleine nur schwer gelést werden kénnen, so dass sie die Kooperation als sinnvoll
wahrnehmen (Nokes-Malach, Richey, & Gadgil, 2015). Kritisch anzumerken ist, dass aus
Sicht der Kinder und Jugendlichen eine Dissonanz wahrgenommen werden kann, wenn sie
in einem auf Wettbewerb angelegten Bildungssystem und Schul- und Klassenklima zur Ko-
operation aufgefordert werden.

Befragungen von Pidagog:innen zeigen, dass in der Unterrichtspraxis kooperative Lehr-/
Lernformen im Vergleich zur Einzelarbeit oder lehrer:innengeleitetem Unterricht seltener
eingesetzt werden, so dass das Potenzial kooperativen Lernens fiir die emotionale und sozi-
ale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen teilweise ungenutzt bleibt (Abramezyk &
Jurkowski, 2020; Buchs, Filippou, Pulfrey & Volpé, 2017; Vollinger, Supanc, & Brunstein,
2017). Neben der lingeren Vorbereitungszeit nennen die Pidagog:innen als Grund, dass das
gemeinsame Arbeiten und Lernen teilweise durch geringe sozial-kommunikative Fihigkeiten
und mangelnde Disziplin der Schiiler:innen erschwert wird. Hieraus ergibt sich eine beden-
kenswerte Zirkularitit, deren Ansatz zur Verinderung méglicherweise die weitere Professio-
nalisierung der Pidagog:innen darstellt (siche Kapitel 4).

3.3 Pidagog:innen-Schiiler:innen-Beziehung als Grundlage fiir SEL

Die bisher dargestellten Ansitze zur Unterstiitzung des SEL mdgen den Eindruck hinterlassen,
dass Pidagog:innen lediglich eine Lernumgebung bereitstellen miissen, in der sich SEL ent-
falten kann. Da Pidagog:innen jedoch gemeinsam mit den Schiiler:innen ein soziales Gefiige
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bilden, sind sie vielmehr direkt in das SEL der Kinder und Jugendlichen involviert (Bian-
chy & Jurkowski, 2022). Eine unterstiitzende, anerkennende und vertrauensvolle Beziechung
von Pidagog:innen und Schiiler:innen bildet die Grundlage fiir Lernprozesse (Fischer &
Richey, 2021), auch fiir SEL. Entsprechend wird in aktuellen Modellen der Klassenfithrung
die Lehrer:innen-Schiiler:innen-Beziehung als wichtiger Aspeke der Unterrichtsqualitit be-
riicksichtigt (Piwowar, 2013) und ihrer Erfassung ein besonderer Stellenwert zugeschrieben
(Leidig, Bolz, Niemeier, Nitz & Casale, 2021).

Die Bezichung zwischen Pidagog:innen und Schiiler:innen erscheint in mehrfacher Hinsicht
von Bedeutung fiir das SEL und allgemein die schulischen Erfahrungen von Kindern und
Jugendlichen (fiir einen Uberblick siche Farmer, McAuliffe Lines & Hamm, 2011). Eine
tragfihige positive Beziehung kann als Voraussetzung betrachtet werden, damit Kinder und
Jugendliche die Person des Pidagogen bzw. der Pidagogin als subjektiv bedeutsam wahr-
nehmen, sich an ihr orientieren, Verhaltensweisen tibernehmen und Anleitungen annehmen
kénnen. Die Art und Weise, wie Pidagog:innen die Beziechung zu den Schiiler:innen gestal-
ten, macht Erwartungen und Normen fiir die Interaktion und Kommunikation der Kin-
der und Jugendlichen untereinander salient. Angelehnt an die Bindungstheorie von Bowlby
(1982) kann davon ausgegangen werden, dass eine sichere Bindung zum Pidagogen bzw. zur
Pidagogin zu einem sogenannten inner working model fihren kann, das von den Kindern
und Jugendlichen als Beziehungsmodell zu anderen Menschen herangezogen wird. Dariiber
hinaus vermitteln Pidagog:innen iiber ihr Verhalten, einschliefllich ihres nonverbalen Verhal-
tens, gegeniiber einzelnen Kindern und Jugendlichen, welche Stellung diese aus ihrer Sicht
in der Klassengemeinschaft haben. Pidagog:innen werden somit zu einem Referenzpunkt
fiir die Peerbeziehungen. Dies erscheint besonders relevant fiir Kinder und Jugendliche mit
Verhaltensauffilligkeiten, die einem erhéhten Risiko der sozialen Ausgrenzung unterliegen
(Krull et al., 2018).

Zahlreiche Forschungsergebnisse unterstiitzen die dargestellten Annahmen zur Bedeutung
der Beziehung zwischen Pidagog:innen und Schiiler:innen. Beispielsweise zeigten sich in ei-
ner Untersuchung von Gest und Rodkin (2011) intensivere freundschaftliche Bezichungen in
Klassen, in denen ein stirkeres emotional unterstiitzendes Handeln der Lehrperson beobach-
tet werden konnte. In einer Lingsschnittstudie iiber ein Schuljahr hinweg ergab sich, dass das
beobachtete emotional unterstiitzende Handeln von Pidagog:innen zudem die Schulmotiva-
tion positiv beeinflusste, jedoch nicht das von den Schiiler:innen berichtete Gemeinschafts-
gefiihl; dieses hing davon ab, inwiefern Pidagog:innen gezielt auf eher isolierte Schiiler:innen
eingingen und Unterschiede im sozialen Status auszugleichen suchten (Gest, Madill, Zadzora,
Miller, & Rodkin, 2014). In Klassen mit einem beobachtet stirkeren emotional unterstiitzen-
den Lehrer:innenhandeln berichteten die Pidagog:innen auch tiber vermehrt prosoziales Ver-
halten und weniger aggressives Verhalten der Schiiler:innen (Luckner & Pianta, 2011). Eine
Lingsschnittstudie, in der die Pidagog:innen selbst tiber ihr emotional unterstiiczendes Han-
deln berichteten, ergab jedoch keine schiitzende Wirkung der Lehrer:innen-Schiiler:innen-
Beziehungen fiir Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten in Bezug auf die Ablehnung durch Peers
(Kiuru et al., 2012). Wird die Lehrer:innen-Schiiler:innen-Beziehung aus Sicht der Kinder
und Jugendlichen erfragt, ergibt sich wiederum ein anderes Bild. So zeigte sich, dass die von
den Schiiler:innen berichtete emotionale Unterstiitzung durch die Lehrperson mit stirker
ausgeprigten sozial emotionalen Fihigkeiten (Demaray & Malecki, 2002) und mehr hilfs-
bereitem Verhalten unter den Schiiler:innen einherging (Hendrickx, Mainhard, Boor-Klip,
Cillessen, & Brekelmans, 2016). Zusammengefasst unterstiitzen die Forschungsergebnisse
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die Annahme, dass SEL nicht als unidirektionaler Prozess in Richtung des Kindes zu verste-
hen ist, sondern in all seinen reziproken Beziehungen betrachtet werden sollte.

4 Anforderungen an Pidagog:innen

Bereits in den Abschnitten von Kapitel 3 wurde auf die Bedeutung des Pidagogen bzw. der
Pidagogin fiir die Unterstiitzung des SEL verwiesen. In diesem abschlieffenden Kapitel wer-
den die Anforderungen an die Pidagog:innen genauer in den Blick genommen.

Die Uberzeugungen der Pidagog:innen im Hinblick auf SEL wurden in mehreren Untersu-
chungen als zentrale Voraussetzung fiir das SEL der Kinder und Jugendlichen identifiziert.
Unter anderem erwiesen sich Selbstwirksamkeitserwartungen fiir die Implementation von
Forderprogrammen sowie die personliche Lernbereitschaft der Pidagog:innen im Hinblick
auf die Erweiterung ihres Handlungsrepertoires als zentrale Bedingungen fiir die Qualitit
der Umsetzung der Programme sowie ihre Wirksamkeit aus Sicht der Pidagog:innen (Bra-
ckett, Reyes, Rivers, Elbertson, & Salovey, 2012). Lehrer:innen, die in Interviews tiber eine
intensive Unterstiitzung des SEL ihrer Schiiler:innen berichten, schreiben sozial-emotionalen
Fihigkeiten eine groffe Bedeutung fiir die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen zu,
nutzen angepasst an die Bediirfnisse der Schiiler:innen unterschiedliche Forderansitze und
Handlungsstrategien und erachten es als ihre personliche Verantwortung, SEL zu unterstiit-
zen (Zinsser, Shewark, Denham, & Curby, 2014). Neben den Selbstwirksamkeitserwartun-
gen und der Lernbereitschaft scheinen somit die subjektiv wahrgenommene Bedeutung und
die Verantwortungsiibernahme fiir SEL zentrale Voraussetzungen zu sein.

Auf eine weitere Anforderung an Pidagog:innen verweisen Jennings und Greenberg (2009),
indem sie das SEL der Schiiler:innen mit dem SEL der Pidagog:innen verbinden. Ausge-
hend davon, dass Lehrer:innen in ihrem Alltag hiufig in emotional geladenen Situationen
agieren, sind auch ihre sozial-emotionalen Fihigkeiten gefordert, um soziale Prozesse in der
Klasse analysieren und verstehen zu kénnen. Die Fihigkeiten der Pidagog:innen ermégli-
chen sowohl das Wahrnehmen und Eingehen auf die Bediirfnisse der Kinder und Jugend-
lichen als auch die Wahrnehmung und Regulierung eigener Emotionen. Sie bilden damit
die Grundlage fiir die Gestaltung einer unterstiitzenden, anerkennenden und vertrauens-
vollen Beziehung. In diesem Sinne kann SEL als gemeinsames Lernen von Pidagog:innen
und Schiiler:innen aufgefasst werden. Mit dieser Uberlegung kann die eingangs dargestellte
Definition von SEL aufgegriffen werden: SEL ist ein Lern- und Entwicklungsprozess sowohl
von Heranwachsenden als auch von Erwachsenen. Weiterfithrend kann im Sinne des sozi-
al-konstruktivistischen Ansatzes formuliert werden, dass Schiiler:innen und Pidagog:innen
voneinander und miteinander lernen (kdonnen).

5 Fazit und Ausblick

Neben der Bedeutung des SEL fiir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen wurden
drei Ansitze zur Férderung von SEL sowie notwendige Lehrer:innenkompetenzen aufgezeigt.
Es wurde deutlich, dass jeder Ansatz einen anderen Blick auf SEL erdffnet, mit dem Potenzial,
dass die Integration einer gezielten und an die Schiiler:innengruppe adaptierten Umsetzung
von Forderprogrammen, des intensiveren Einsatzes kooperativer Lehr-/Lernformen und der
emotionalen Unterstiiczung durch Pidagog:innen eine wirksame und nachhaltige unterrichts-
integrierte Forderung von SEL bietet. Dariiber hinaus bedarf es eines erweiterten Blickes auf
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die Rolle der Lehrkrifte, ihrer Kompetenzen, Uberzeugungen und ihres Selbstverstindnisses
(Schonert-Reichl, 2019). Die Verantwortungsiibernahme fiir das SEL von Kindern und Ju-
gendlichen ist dabei eine zentrale Voraussetzung fiir die Umsetzung von Fordermoglichkeiten
durch die Pidagog:innen sowie vermutlich auch fiir ihre Bereitschaft, die Interaktion mit
Schiiler:innen als persdnliche Lerngelegenheit wahrzunehmen. Wichtig erscheint zudem,
dass Piddagog:innen ein soziales Umfeld schaffen, in dem Erwartungen, Werte und Normen
reflektiert werden und Schiiler:innen ihr Verhaltensrepertoire erweitern konnen.

Allerdings ist eine intensivere Forschung zur Wirksamkeit einer Unterstiitzung von SEL spe-
ziell fiir Schiiler:innen mit Verhaltensauffilligkeiten sowie zu entsprechenden Anforderungen
an Pidagog:innen nétig. Mogliche Auswirkungen von SEL auf die berufliche Zufriedenheit
der Lehrkrifte, die subjektiv wahrgenommene Lebensqualitit und das Wohlbefinden von
Schiiler:innen wie Lehrer:innen stellen weitere Forschungsfragen dar, die beriicksichtigen,
dass SEL Teil einer umfassenden (Personlichkeits-) Entwicklung ist.
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Abstract

Der Beitrag thematisiert emotional-soziale Lernerfahrungen von Schiiler:innen, die von ihren
primidren Bezugspersonen chronisch vernachlissigt werden und ihren Ausdruck in sozialen
Bezichungen zu Lehrkriften finden, indem eine Verbindung zwischen einer kinderschutz-
sensiblen und bindungstheoretischen Perspektive hergestellt wird. Dabei wird die Kindes-
vernachlissigung zunichst gesetzlich gerahmt, um daran juridisch vorgebende Handlungs-
grundlagen fiir Lehrkrifte im schulischen Kinderschutz aufzuzeigen. Dann werden kindliche
Vernachlissigungserfahrungen in Bindungsbeziehungen zu primiren Bezugsfiguren und zu
Lehrkriften in ihrer Rolle als sekundire Bezugsfiguren fiir betroffene Schiiler:innen genauer
konzeptualisiert. Vor diesem Hintergrund werden auf der Folie eines zielgruppenangemes-
senen Kinderschutzes sowie in Hinblick auf die affektive Involviertheit von Lehrkriften im
Gefihrdungsbereich Vernachlissigung Herausforderungen in der bezichungsbezogenen Rolle
von Lehrkriften fiir die Arbeit mit vernachlissigten Kindern aufgezeigt.

Keywords

Kinderschutz, Schule, Emotional-soziale Kindesvernachlissigung, sekundire Bindungsbezie-
hung, Cycle of Neglect
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1 Problemaufriss: Kindesvernachlissigung, Beziechungsstérung
und schulischer Kinderschutz

Die Begriffe Kindesvernachlissigung und Bezichungsstorung bilden zwei theoretische Kon-
strukte zu Phinomenen, die in ihren Inhaltsbereichen eine konzeptionelle Nihe zueinander
aufweisen. Sie entstammen unterschiedlichen Perspektiven auf die kindliche Entwicklung.
Wihrend die Kindesvernachlissigung als eine Erscheinungsform von Kindeswohlgefihrdung
(KWG) vorrangig in rechtlichen Normierungen des Kinderschutzes griindet (Bundeskinder-
schutzgesetz [BKiSchG], 2012), bilden psychoanalytische, entwicklungspsychologische und
verhaltensbiologische Perspektiven das Fundament der beziehungsorientierten Bindungsthe-
orie (Bowlby, 2014). Phinomenologisch betrachtet, beschreiben beide Konstrukte soziale
Prozesse in der Bezichungsgestaltung zwischen Erwachsenen und ihnen anvertrauten Kin-
dern, in denen kindliche Bediirfnisse chronisch unzureichend befriedigt werden. Konzeptio-
nell konnen beide Konstrukte deshalb vielfach gemeinsam gedacht werden.

Die Kindesvernachlissigung bezeichnet ein multidimensionales Phinomen, fiir dessen Be-
griffsbestimmung meist auf die umfassende Definition von Schone, Gintzel, Jordan, Ka-
scheuer & Miinder (1997) zuriickgegriffen wird:

»Vernachlissigung ist die andauernde oder wiederholte Unterlassung fiirsorglichen Handelns
sorgeverantwortlicher Personen (Eltern oder andere von ihnen autorisierte Betreuungsper-
sonen), welches zur Sicherstellung der physischen und psychischen Versorgung des Kindes
notwendig wire. Diese Unterlassung kann aktiv oder passiv (unbewufit [sic]), aufgrund un-
zureichender Einsicht oder unzureichenden Wissens erfolgen. Die durch Vernachlissigung
bewirkte chronische Unterversorgung des Kindes durch die nachhaltige Nichtberiicksichti-
gung, Miffachtung [sic] oder Versagung seiner Lebensbediirfnisse hemmy, beeintrichtigt oder
schidigt seine korperliche, geistige und seelische Entwicklung und kann zu gravierenden
bleibenden Schiden oder gar zum Tode des Kindes fithren.“ (Schone et al., 1997, S. 21)

In Anlehnung an Schone et al. ldsst sich Kindesvernachlissigung als beziehungsbezogene
Gewalt im Sinne von Unterlassung verstehen, bei der das Schutz- und Fiirsorgeverhiltnis
zwischen Kindern und ihren Erzichungsberechtigten tiefgreifend verletzt ist (Ziegenhain &
Fegert, 2018). Insbesondere bei der emotional-sozialen Form der Kindesvernachlissigung
werden existenzielle Bediirfnisse des Kindes nach Sicherheit und Geborgenheit, Akzeptanz
und Selbstwertgefiihl sowie altersgemifler Autonomie und Selbststindigkeit chronisch ver-
nachlissigt (Clauf}, Simon-Stolz & Schwier, 2020).

Eine solche beziehungsbezogene Perspektive kniipft an die ethologische Bindungstheo-
rie nach Bowlby (1975; 1976; 1983) und Erkenntnisse aus der sonderpidagogischen Bin-
dungsforschung an (z.B. Langer, 2019). Aus bindungstheoretischer Sicht besetzen die erzie-
hungsberechtigten und -verpflichteten Personen meist die Rolle und Funktion der primiren
Bindungsfiguren fiir das Kind (Bowlby, 2014), weshalb chronische Vernachlissigung als Aus-
druck dysfunktionaler Bindungsbeziechungen verstanden werden kann. Ergebnisse aus der
Bindungsforschung weisen darauf hin, dass es in pidagogischen Beziechungen und Settings
zur Transmission von gestorten Bindungsverhaltensweisen und -reprisentationen kommen
kann (Langer, 2019; Julius, 2009). Zu den von Schone et al. (1997) benannten Risikofakto-
ren fiir die weitere psychosoziale Entwicklung des Kindes mit Vernachlissigungserfahrungen
kumuliert sich sodann die Gefahr von Reviktimisierung in pidagogischen Beziechungen (Jud
& Kindler, 2019).
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Obgleich Kindesvernachlissigung weitestgehend im hiuslichen Umfeld stattfindet (Rassen-
hofer et al., 2020), nehmen Vernachlissigungserfahrungen vor dem skizzierten Hintergrund
einen bedeutsamen Schwerpunkt in Kontexten der sekundiren Sozialisation ein. Die Insti-
tution Schule reprisentiert durch die Allgemeine Schulpflicht und den Ausbau hin zu einem
ganztigigen und multiprofessionellen Unterrichts- und Betreuungsangebot einen zentralen
Ort, an dem belastete Lebenssituationen von Schiiler:innen friihzeitig und differenziert er-
kannt und beurteilt werden kénnen und niederschwellig priventive Interventionen erfolgen
kénnen. Die juridische Grundlage gewihrleistet Artikel 1 des Bundeskinderschutzgesetzes
(BKiSchG, 2012), mit dem ein bundeseinheitlicher Meilenstein institutionsiibergreifender
Kooperation und Vernetzung im Kinderschutz in Kraft trat: §3 Absatz 2 des Gesetzes zur Ko-
operation und Information im Kinderschutz (KKG) verpflichtet Schulen — und damit auch
Lehrkrifte — zur aktiven Mitarbeit in der Verantwortungsgemeinschaft des Kinderschutzes.
Mangelnde kinderschutzspezifische Qualifizierung und die eigene affektive Involviertheit im
Gefihrdungsbereich Vernachlissigung stellen zugleich enorme Herausforderungen fiir die
professionelle Arbeit im Kinderschutz fiir Lehrkrifte dar (Andresen, Pohling & Schaumann,
2015; Biicken, 2014).

Ein Blick in die Forschungslandschaft zeigt, dass in den letzten zwei Jahrzehnten Forschungs-
aktivitdten zum Themenfeld der Kindesvernachlissigung sowohl im internationalen wie auch
nationalen Raum diszipliniibergreifend angestiegen sind (z.B. Dubowitz, 2013; Lammel,
Sutarski, Lau & Bauer, 2013; Sciarrino, Hernandez & Davidtz, 2018; Sierau et al., 2014).
Trotz Untersuchungen im Schnittstellenfeld Kindesvernachlissigung und Bindungsforschung
(Julius, 2009; Kindler, 2017; Ziegenhain, 2001; Zimmermann, 2017), wird allerdings bisher
kaum ein nennenswerter Transfer auf die Bezichungsgestaltung bei Kindesvernachlissigung
im Kontext von schulischen Bildungsprozessen geleistet.

Eine Beschiftigung aus sonderpidagogischer Fachdisziplin, speziell im Schwerpunkt der emo-
tionalen und sozialen Entwicklung, erscheint von besonderer Relevanz; zumal Schiiler:innen
mit Gefiihls- und Verhaltensstérungen hiufig ,biographisch bereits sehr friith vernachlissigte
Kinder® (Herz, 2013, S. 17) sind. Dariiber hinaus ist bekannt, dass in Forderschulen mit
dem Schwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwicklung, sowie in inklusiv-beschulten
Settings, die Gestaltung einer forderlichen pidagogischen Bezichung mit Schiiler:innen eine
Schliisselfunktion im Kontext von sozialen Lernerfahrungen und Bildungsprozessen ein-
nimmt (Bolz, Wittrock & Koglin, 2019).

Der Beitrag versucht deshalb aus einer kinderschutzsensiblen und bindungstheoretischen
DPerspektive, eine theorie- und praxisorientierte Anniherung an die Rolle von Lehrkriften
als sekundire Bezugsfiguren fiir Schiiler:innen mit Vernachlissigungserfahrungen zu leisten.

2 Zur Kindesvernachlissigung aus juridischer Sicht

Kindesvernachlissigung zihlt ebenso wie sexualisierte, korperliche und seelische Gewalt zu
den zentralen Gefihrdungslagen im Kinderschutz (Rassenhofer et al., 2020). In biirgerrecht-
licher Perspektive droht eine KWG! durch Kindesvernachlissigung, wenn die Erzichungsbe-
rechtigten —i.d.R. die Eltern — nicht in der Lage oder nicht willens sind, ihrer Verantwortung

1 Der Begriff KWG liegt in der deutschen Gesetzgebung als unbestimmter Rechtsbegriff vor. Als solcher ist er fiir
jeden Einzelfall grundsitzlich aushandlungsbediirftig und abhiingig von personlichen, fachlichen, kulturellen und
ethischen Vorstellungen der kooperationsbeteiligten Personen (Bange, 2017).
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und Pflicht gegeniiber ihrem Kind in der Erfiillung seiner existenziellen Lebensbediirfnisse
nachzukommen oder seinen Schutz zu gewihrleisten (§1666 BGB). Die bereits von Schone
et al. (1997) aufgezeigten gravierenden Folgen einer solchen Mangelversorgung fiir die wei-
tere kindliche Entwicklung verbinden die Kindesvernachlissigung immer auch mit Fragen
nach strafrechtlichen Konsequenzen fiir die verantwortlichen Eltern (§171 StGB). Um der
besonderen Schutzbediirftigkeit des Kindes in seiner strukturell schwicheren Position im
Bezichungsverhiltnis zu Erwachsenen Rechnung zu tragen (Schrapper, 2020), verpflichtet
der Gesetzgeber die staatliche Gemeinschaft im Grundgesetz, zum Schutz des Kindes tiber
die parentale Pflege und Erziehung zu wachen. Grundsitzlich gesteht der Gesetzgeber dabei
den Eltern das vorrangige Recht zu, die Fiirsorge und Erziehung ihrer Kinder nach ihren
Vorstellungen zu gestalten: ,,Pflege und Erziehung der Kinder sind das natiirliche Recht der
Eltern und die zuvérderst ihnen obliegende Plicht. Uber ihre Betitigung wacht die staatliche
Gemeinschaft® (Art. 6 Abs. 2 GG). Dabei wird in der Rechtsprechung davon ausgegangen,
dass ,,in aller Regel Eltern das Wohl des Kindes mehr am Herzen liegt als irgendeiner anderen
Person oder Institution“ (BVerfGE 59, 330, 376, zit. nach BVerfGE, Beschluss vom 29. No-
vember 2012 - 1 BvR 335/12 -, Rn. 21). Unter der Bedingung einer mangelnden Bereitschaft
oder Fihigkeit der Eltern ihr Kind zu schiitzen, erhalten Bund, Linder und Kommunen
mit dem gesetzlichen Schutzauftrag die Befugnis zur Abwendung von Gefahren fiir Leben
und Unversehrtheit des Kindes in das Elternrecht einzugreifen. Das fundamentale Recht des
Kindes, gesund aufzuwachsen und seine Personlichkeit zu entfalten (§1 SGB VIII), soll mit
dieser gesetzlichen Grundlegung sichergestellt werden.

Mit Inkrafttreten des BKiSchG im Jahr 2012 wurde der Schutzauftrag ausdriicklich auf Be-
rufsgruppen auflerhalb der Kinder- und Jugendhilfe ausgeweitet. In diesem Zusammenhang
wurden auch die Aufgabenbereiche fiir Lehrkrifte um rechdliche Verpflichtungen zur Um-
setzung eines praventiven Kinderschutzes erweitert (§§1,4 KKG). Bei einem Verdacht auf
Kindesvernachlissigung oder anderen Gefihrdungsformen sollen Lehrkrifte die erkannten
Verdachtsmomente auf sogenannte ,,gewichtige Anhaltspunkte® fiir KWG priifen, dabei u.a.
in ihrer Rolle als Vertrauenspersonen von Schiiler:innen mit dem betroffenen Kind seine
belastete Lebenssituation erdrtern und bei Bedarf niederschwellige Hilfen anbahnen. Bei ei-
nem begriindeten Verdacht sind sie befugt, ihre Verschwiegenheitspflicht gegeniiber dem
Jugendamt zu brechen, wenn die Gefahr mit eigenen Mitteln nicht abgewendet werden kann
(§4 KKG). Eine Herausforderung bei (vermuteter) Vernachlissigung ist dabei nicht nur fiir
Lehrkrifte der Beurteilungsspielraum fiir die fachlich geleitete Grenzziehung zwischen Nor-
malitit, moderaten Schwierigkeiten im Umgang mit dem Kind und KWG (Rassenhofer et
al., 2020).

3 Zur Kindesvernachlissigung aus bindungstheoretischer Sicht

Die gesetzlich normierte Beteiligung des betroffenen Kindes am Prozess der Gefihrdungs-
einschitzung stellt die Lehrkraft vor zusitzliche Herausforderungen. Die rechdliche Ver-
pflichtung zur Meldung gewichtiger Anhaltspunkte auf KWG an das zustindige Jugendamt
konfligiert mit der Rolle der Lehrkraft als Vertrauensperson. Im Kontext der Sicherstellung
des Kinderschutzes kann die Lehrkraft dem betroffenen Kind in letzter Konsequenz keinen
geschiitzten Rahmen fiir anvertraute vertrauliche Informationen bieten, was das pidagogi-
sche Beziehungsverhiltnis belasten kann (Biicken, 2014).
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Im Folgenden wird in bindungstheoretischer Perspektive auf Besonderheiten in Bezichungen
zu primiren und sekundiren Bezugspersonen im Zusammenhang mit Kindesvernachlissi-
gung eingegangen, um daran anschlieflend die Frage nach der beziehungsbezogenen Rolle
von Lehrkriften in der Arbeit mit vernachlissigungsbetroffenen Schiiler:innen zu stellen.

3.1 Kindesvernachlissigung in primiren Bindungsbeziehungen

Mit einer Reihe von Arbeiten haben bindungstheoretisch orientierte Wissenschaftler:innen
in den letzten Jahrzehnten die Entwicklung qualitativ unterschiedlicher Bindungsmodelle
nachvollzogen und erweitert (z.B. Grossmann & Grossmann, 2008; Julius, 2009; Langer,
2019). Das umfassende Theoriegebidude der Bindungstheorie, welches auf Pionierleistungen
von Bowlby (1975; 1976; 1983) zuriickgeht, muss an dieser Stelle nicht rezipiert werden. Als
Ausgangspunkt soll angefiihre sein, dass sich die Bindungstheorie mit dem evolutionir veran-
kerten Grundbediirfnis des Menschen nach Schutz, Sicherheit und Uberleben in potentiellen
Gefahrensituationen befasst (Sroufe & Waters, 1977), dem iiber den psychobiologischen
Mechanismus der Bindung von Kindern an ihnen nahestehenden Bezugspersonen entspro-
chen wird (Rassenhofer et al., 2020). In Fillen anhaltender emotional-sozialer Vernachlissi-
gung versagen die primiren Bindungsfiguren in ihrer biologisch angelegten Aufgabe, auf die
kindlichen Bediirfnissignale nach Schutz und Sicherheit ein passendes Geriist an Bindungs-
antworten zur Co-Regulation von Stress und iiberhandnehmender Angst in Situationen
subjektiv erlebter oder/und objektiv vorhandener Bedrohung zur Verfligung zu stellen und
ihrem Kind somit einen sicheren emotionalen Hafen zu bieten (van IJzendoorn, 2021). In
Anlehnung an Barnett et al. (1993) lasst sich diese Form der Kindesvernachlissigung als Aus-
druck andauernder fehlender emotionale Responsivitit und Verftigbarkeit sowie Ablehnung
und Beziehungsverweigerung durch die Bindungsfiguren beschreiben (Kinderschutzleitlini-
enbiiro, 2019). Im Folgenden wird deshalb von bindungsbezogener Kindesvernachlissigung
gesprochen.

Zum Verstindnis von bindungsbezogenen Dynamiken bei Kindesvernachlissigung ist eine
kategoriale Zuordnung der zugrunde liegenden kindlichen Bindungserfahrungen unabding-
bar. In Abhingigkeit der Qualitit der Beziechungserfahrungen mit den priméren Bindungsfi-
guren lassen sich bei Kindern vier verschiedene Hauptbindungsqualititen klassifizieren: ein
unsicher-vermeidendes (A), ein sicheres (B), ein unsicher-ambivalentes (C) und ein desorga-
nisiertes Bindungsmuster (D) (Langer, 2019). Bindungsbezogene Kindesvernachlissigung ist
mit unsicher-organisierten bis -desorganisierten Bindungsmustern assoziiert (Gloger-Tippelt
& Kénig, 2005). Exemplarisch zeigt eine Untersuchung von Julius (2009), dass Kinder mit
Vernachlissigungs- und Gewalterfahrungen hochsignifikant mehr desorganisierte und hoch-
signifikant weniger sichere Bindungsmuster im Vergleich mit der Standardverteilung in nicht
klinischen Vergleichsstichproben aufweisen. Einschrinkend liegen kaum verlissliche Daten
zur Hiufigkeitsverteilung von Bindungsmustern bei Kindesvernachlissigung vor. Studien,
die Erscheinungsformen von Kindesmisshandlungen im Zusammenhang mit Bindungsmus-
tern untersuchen, differenzieren selten systematisch zwischen einzelnen Gefihrdungsformen
(z.B. Claussen & Crittenden, 1991; Julius, 2009). Griinde, die eine solche Differenzierung
erschweren, sind etwa Mehrfachvorkommen von Gewalt- und Vernachlissigungsformen
(CAVE: Uberschneidungen von Gefihrdungsformen), fliefende Uberginge zwischen Kin-
desvernachlissigung und minder schweren Formen sowie Korrelationen mit anderen Um-
weltfaktoren (Kindler, 2017). Im Forschungsfeld von bindungsbezogener KWG ist hier ein-
deutig cine ,Leerstelle” zu verzeichnen.
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Theoretische Beschreibungen ermoglichen eine Konzeptualisierung von dysfunktionalen

Bindungsmustern bei bindungsbezogener Kindesvernachlissigung. Dabei wird der Annahme

gefolgt, dass Kinder Bindungsstrategien entsprechend der erfahrenen Fiirsorgereaktionen der

primiren Bindungsfigur ausrichten (Hobbs & Wynne, 2002):

¢ In einem Fiirsorgekontext, der durch bindungsbezogene Vernachlissigung gekennzeichnet
ist, wird das Kind woméglich versuchen, die Abhingigkeit zur Bindungsperson zu mini-
mieren, um Stress zu regulieren (Berlin, Cassidy & Appleyard, 2008) und somit eher ein
unsicher-vermeidendes Bindungsmusters (A) ausbilden;

* Entwicklungen in Richtung eines unsicher-ambivalenten Bindungsmusters (C) sind denk-
bar, wenn das Kind die unterlassende Antwort auf seine Bediirfnissignale im Sinne von
eigener Ineffektivitit deutet und das Bindungsverhalten entsprechend der Maximierungs-
strategie der ambivalenten Bindung chronisch und intensiv aktiviert wird (Gloger-Tippelt
& Konig, 2005);

e Kommt es zu keiner ausreichenden Bildung von Strategien zur Stressreduzierung, weil das
Fiirsorgeverhalten der primiren Bindungsfigur vom Kind angstauslésend erlebt wird, kann
dies zu einem desorganisierten Bindungsmuster (D) mit kontrollierenden Beziechungsstra-

tegien fithren (ebd.).

Dariiber hinaus wird die Entstehung von tiefgreifenden Bindungsstérungen (ICD-10, F94.1,
F94.2) dtiologisch u.a. auf frithe Kindesvernachlissigung zuriickgefiihrt (z.B. Brisch, Hilmer,
Oberschneider & Ebeling, 2018). Bindungsstérungen beschreiben klinisch-pathologische
Bilder von Bindungslosigkeit, die sich auf der Verhaltensebene tiber Hemmung und Furcht
gegeniiber der primiren Bezugsperson oder kontrir dazu in einer enthemmten Distanzlosig-
keit, auch gegeniiber fremden Personen, ausdriicken (Brisch et al., 2018). Einmal ausgebil-
dete internale Arbeitsmodelle von Bindung gelten als relativ stabil (z.B. Main et al., 1985,
zitiert nach Fremmer-Bombik, 2009), und zumindest auf der Reprisentationsebene weisen
Untersuchungsergebnisse auf eine Kontinuitit primirer Bindungsmuster im Lebenslauf hin
(Main & Cassidy, 1988; Zimmermann et al., 2000).

3.2 Zur Transmission von Kindesvernachlissigung auf sekundire bindungsartige
Beziehungen

Forschungsarbeiten, die die Transmission von primiren Bindungserfahrungen auf sekundire
bindungsartige Beziehungen untersuchen, legen nahe, dass sich das qualitative Bindungs-
muster aus primiren Bindungen in die Beziehung zwischen Schiiler:in und Lehrkraft reeta-
bliert (zusammenfassend Julius, 2014). Dabei kann es auch zu einer Ubertragung gestorter
Bindungserfahrungen auf pidagogische Beziechungen zwischen Schiiler:innen und Lehrkrif-
ten kommen (z.B. Bolz et al., 2019; Langer, 2019).

Einzurdumen ist, dass auffilliges oder/und herausforderndes Bindungsverhalten gegeniiber
Lehrkriften nicht immer einen linear-kausalen Riickschluss zur Gefihrdungslage bindungs-
bezogener Vernachlissigung im Generellen und zum Ausmaf$ erlebter Vernachlissigung im
Besonderen erlaubt. Die Entwicklung von Bindungsstrategien ist nicht losgeldst von Kon-
textbedingungen und anderen Faktoren zu betrachten. Zudem liefert die Bindungsforschung
keine einheitlichen Aussagen dariiber, wie auf der Ebene der Interaktion erfahrene Qualititen
in Bindungsbezichungen zu unterschiedlichen Bindungsfiguren in internale Arbeitsmodel-
le auf der Reprisentationsebene tiberfiihrt, dort hierarchisch organisiert und spéter in bin-
dunggsrelevanten Situationen mit sekundiren Bezugsfiguren aktiviert werden (zusammenfas-
send Langer, 2019). Es wire daher verkiirzt, die oben beschriebene Herausforderung einer
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Grenzziehung zwischen noch und nicht mehr ausreichender Fiirsorge iiber pathologische
bzw. nicht-pathologische Bindungskategorien zu 1sen.

Auf der Verhaltensebene zeigen Untersuchungen, dass Lehrkrifte eher intuitiv komplemen-
tir auf das Bindungsverhalten des Kindes reagieren und damit internalisierten Erwartungen
des Kindes an ihre Bindungsfiguren entsprechen (Langer, 2019). Unter diesen Bedingungen
machen Schiiler:innen mit Vernachlissigungserfahrungen und gestorten Bindungsmustern
komplementir zu ihren Erfahrungen mit primiren Bindungspersonen erneut die Erfahrung
von emotionaler Zuriickweisung und mangelnder Responsivitit, sodass sich das jeweilige,
dysfunktionale Bindungsmuster in den sekundiren Bezichungen zu Lehrkriften zementiert
(Julius, 2020). In Bezugnahme auf die Transmissionshypothese, unter welcher Tendenzen ei-
ner intergenerationalen Weitergabe von Bindungsmustern diskutiert werden (Gloger-Tippelt
& Kaonig, 2005), ist eine solche Zementierung nicht nur entwicklungshemmend fiir das
vernachlissigte Kind. Gloger-Tippelt und Kénig (2005, S. 362) gehen in ihrem ,erweiterten
Modell der wiederholten Transmission von Misshandlungsopfern® von einer ,intergeneratio-
nalen Kontinuitit von Misshandlung® aus. In anderen Worten: Beziehungserfahrungen mit
sekundiren Bezugsfiguren beeinflussen moglicherweise Gewaltzyklen in der Transmission
von Vernachlissigungsopfern auf die nichste Generation (Gloger-Tippelt & Kénig, 2005).
Es kommt zu einem intergenerationalen ,,Cycle of Neglect (Brisch, 2020; Sciarrino et al.,
2018; van ljzendoorn, 2021).

4 Kinderschutz und Schule: Beziehungsriume eines Aufbruchs des
Cycle of Neglect?

Die neuere Bindungsforschung legt nahe, dass wiederum positive Bezichungsgestaltungen
zu sekundiren Bindungsfiguren kompensatorisch auf gestérte Bindungserfahrungen wir-
ken kénnen und somit woméglich dazu beitragen, ciner Verstetigung des Cycle of Neglect
entgegenzuwirken (Langer, 2019). Die Ergebnisse unterstreichen die Notwendigkeit, dass
sich Lehrkrifte in ihrer piadagogischen Rolle und Funktion als sekundire Bezugspersonen
nicht intuitiv komplementir zu dysfunktionalen Bindungsstrategien verhalten, sodass eine
unreflektierte Zementierung gestorter Bindungsmuster minimiert wird. Die Gestaltung einer
positiven und tragfihigen bindungsartigen Beziechung, in der die Lehrkraft als sicherer emo-
tionaler Hafen und sichere emotionale Basis fiir vernachlissigungserfahrene Schiiler:innen
fungiert (van IJzendoorn, 2021), leistet in dieser Lesart zugleich einen potentiellen Beitrag
zur Verringerung von Reviktimisierung im schulischen Handlungsfeld durch die Lehrkraft.
Rass (2012) fithre aus: ,,Die Herstellung einer guten Bezichung [...] zum Lehrer [sic] wird
zwar selbst unter optimalen Umstinden eventuelle Defizite in der Bindung zur primiren
Bezugsperson nicht ungeschehen machen, dennoch stellen neue und bessere Erfahrungen
mit diesen Bindungspersonen zweifelsohne einen unterstiitczenden Faktor dar® (Rass, 2012,
S. 167).

Die Bereitstellung von , korrigierenden Beziehungserfahrungen® in pidagogischen bindungs-
artigen Bezichungen ist nicht losgeldst zu betrachten von weiteren Faktoren, die die Qualitit
der Bezichungsgestaltung beeinflussen. Auch wenn der Prozess der Transmission bisher nicht
vollstindig gekldrt wurde (,transmission gap®), ist anzunehmen, dass die bindungsbezogene
Komplementaritit in pidagogischen Bezichungen u.a. durch Fiirsorge- und Bindungsre-
prisentationen der Lehrkraft moderiert wird (Langer, 2019). Biografisch erlebte ungiinstige
Fiirsorgeerfahrungen mit Bindungsfiguren und unsicherer Bindungsreprisentationen sind
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mit der Ausbildung unflexibler Fiirsorgestrategien assoziiert (Langer, 2019). Lehrkrifte mit
einem ungiinstigen Fiirsorgeverhaltenssystem werden eher komplementir und nicht fein-
fiihlig-reflexiv auf Anzeichen von Bindungsverhalten des vernachlissigten Kindes reagieren.
Unter diesen Voraussetzungen wird eine korrigierende Bezichungsgestaltung erschwert. Ju-
lius entwickelte mit dem ,,CARE-Programm® eine bindungsgeleitete Fortbildung fiir Lehr-
krifte und weitere Berufsgruppen, die auf korrigierende Beziechungsangebote fiir Kinder mit
dysfunktionalen Bindungserfahrungen zielt (Julius, 2020). Das Programm fokussiert auf
die Zielgruppe von Kindern mit Gefiihls- und Verhaltensstérungen, wobei auch Kinder mit
Vernachlissigungserfahrungen einbezogen werden; jedoch ohne, dass rechtlich notwendige
Handlungsschritte im Programm beriicksichtigt werden.

Bei Verdacht auf Kindesvernachlissigung und anderen Erscheinungsformen von KWG ver-
langt geltendes Recht jedoch ausdriicklich, dass Lehrkrifte neben pidagogischen auch recht-
liche Aufgaben im Kinderschutz umsetzen. In Bezug auf die eindeutige Gesetzeslage kritisiert
Leitner (2021, S. 161), dass Kinderschutz weitestgehend noch nicht zum ,,immanenten Teil
des Professionsverstindnisses von Lehrkriften zihlt. Wird hier nach Erklirungszugingen
gesucht, liefert die Bindungstheorie weitere Ansatzpunkte: In bindungstheoretischer Perspek-
tive befinden sich die rechdich und pidagogisch notwendigen Handlungsschritte v.a. bei ei-
nem Verdacht auf KWG in einem spezifischen Spannungsfeld. Ahnlich wie es Zimmermann
(2014) fur die Arbeit mit Kindern in Gefdhrdungslagen aus traumapidagogischer Sicht aus-
fithre, gilt mit bindungstheoretischem Blick auf die Institution Schule: Das Zumutende und
die Kontrolle im Prozess zur Festlegung des Schwellenmoments zwischen noch und nicht
mehr ausreichender parentaler Fiirsorge kdnnen eine schwere Belastung fiir alle Beteiligten
bedeuten. Die temporire Herausnahme des Kindes aus der Herkunftsfamilie fithre mog-
licherweise zu einem Bindungsbruch zu primiren Bezugspersonen und verstirke gestérte,
internalisierte Bindungserfahrungen. Eine Unterlassung der Kontrolle durch Niche-Priifung
erkannter Anhaltspunkte kann jedoch, nicht nur aus rechtlicher Sicht, keine pidagogische
Option sein. Im Nicht-Reagieren auf die kindliche Bediirftigkeit wiirde sich die Lehrkraft
komplementir zur vernachlissigenden Bindungsfigur verhalten. Mit Blick auf den Cycle of
Neglect bedeutet das Nicht-Handeln eine Weiterfithrung der Vernachlissigung des Kindes
auf Ebene der Sekundirbezichungen.

5 Resiimee und Ausblick

Die wirkmichtige Tabuisierung der eigenen affektiven Involviertheit im Gefihrdungsbereich
Vernachlissigung in Schulen fithrt zu komplexen und im erheblichen Mafle unbewussten
Psycho- und Beziechungsdynamiken, die zwangsweise den Cycle of Neglect betreffen. Aus
bindungstheoretischer Sicht erfordert eine kinderschutzbezogene, pidagogische Haltung
eine reflexive Auseinandersetzung mit der eigenen Bindungsbiografie auf der Verhaltens-
ebenso wie auf der Reprisentationsebene, die auch unbewusste Reprisentationen beriick-
sichtigt. Eine derartige Auseinandersetzung setzt reflexive Distanz zum Beziehungsgeschehen
sowie Zuginglichkeit der Lehrkrifte zum eigenen Bindungsmuster voraus. Grundlegend ist
hier die Forderung nach Qualifizierungsangeboten,
e die auf ein intensives Nachdenken iiber Beziehungsdynamiken im Gefihrdungsbereich
Vernachlissigung ausgerichtet sind (Zimmermann et al., 2019),
e dabei die Ebene der Reflexion von eigenen Bindungs- und Fiirsorgeerfahrungen mit ein-
beziechen (Langer, 2019),
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 sowie geltende Rechtsgrundlagen im Kinderschutz und fachwissenschaftliche Theorie-
grundlagen in bezichungsbezogenen Gewaltzyklen vermitteln.

Auf institutioneller Ebene darf allerdings nicht aufler Acht gelassen werden, dass Lehrkrifte
hier selbst eine Sicherheit und Halt gebende Rahmung benétigen, um ungiinstige Bezie-
hungsdynamiken zu analysieren und konstruktiv verarbeiten zu kénnen.

Wegen der wenig belastbaren Befundlage zur Bezichungsgestaltung bei bindungsbezogener
Kindesvernachlissigung im Kontext des schulischen Kinderschutzes besteht ein dringender
Forschungsbedarf. Mit Blick auf eine zielgruppenorientierte Differenzierung miissen zukiinf-
tige Untersuchungen in der Sonderpidagogik verstirke mit einer um Kinderschutz erwei-
terten Passung ausgerichtet werden, um die theoretischen Darlegungen zur Hypothese des
Cycle of Neglect und zum Transmissionsprozess auf pidagogische Beziechungen empirisch zu
erweitern. Neben einer Bezugnahme auf die Bindungstheorie und -forschung sind Ergeb-
nisse der mentalisierungsbasierten Pidagogik anschlussfihig und bieten Méglichkeiten, den
begonnenen Diskurs iiber die Rolle der Lehrkraft in der Transmission des Cycle of Neglect
zu vitalisieren (z.B. Gingelmaier, Taubner & Ramberg, 2018).

Zusammenfassend stellt die Insticution Schule durch die Allgemeine Schulpflicht einen
gewichtigen sozialen Lebensraum fiir alle Schiiler:innen ab sechs Jahren dar, an dem kor-
rigierende Lernerfahrungen mit feinfithligen Fiirsorgefiguren in professionellen Beziehun-
gen erfolgen kénnen. Darin liegt m. E. eine besondere Chance fiir Lehrkrifte als sekundire
Bezugsfiguren fiir Schiiler:innen, Kinder mit Vernachlissigungserfahrungen in ihren Beein-
trichtigungen in der emotionalen und sozialen Entwicklung professionell iiber angemessene
Interventionen zu unterstiitzen und kognitiv zu frdern.
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Abstract

Geschlossene Einrichtungen wie der Jugendstrafvollzug sind Zwangskontexte, die eine be-
sondere pidagogische, institutionelle sowie rechtlich-festgelegte (Mit-)Verantwortung an
der Bildung von jungen Menschen haben. Der Artikel spannt, ausgehend von einer Skiz-
zierung des Bildungsbegriffs mit Blick auf geschlossene Institutionen, einen Bogen iiber
die besonderen Voraussetzungen und Bediirfnisse der jungen Menschen in Haft, die sich
nicht zuletzt aus ihren hiufig fragmentierten Bildungsbiografien eindriicklich nachzeichnen
lassen. Daraus lassen sich bediirfnisorientierte und individualisierte Angebote ableiten, die
im Setting Strafvollzug als Bildungsméglichkeiten erdffnet werden kénnen. Da sich gerade
der Jugendstrafvollzug in einem Spannungsfeld zwischen pidagogischen und rechtswissen-
schaftlichen Rahmungen bewegt, ist dabei auch die Konturierung der (sonder-)pidagogi-
schen Verantwortung insgesamt zentral.

Keywords

Bildung, (bildungs-)biografische Lebenswege, Jugendstrafvollzug, sonderpidagogische Ver-
antwortung
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1 Einleitung

Totale Institutionen (Goffman, 1973) kénnen sich der (Mit-) Verantwortung an der Bildung
von jungen Menschen nicht entziehen — genauso wenig wie die jungen Menschen sich, zu-
mindest physisch, dem Ort entziehen kénnen. Besonders die Pidagogik bei Beeintrichti-
gungen der emotionalen und sozialen Entwicklung kann und soll in diesem Kontext, als
genuiner Teilbereich eines sonderpidagogischen Handlungsfeldes, Verantwortung tiberneh-
men (u.a. Kaplan & Roos, 2021). In den folgenden Abschnitten werden, auf Basis einer
Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff und den jungen Menschen in Haft, magliche
Ansatzpunkte sowie Optionen zur Installierung von Bildungsangeboten im Jugendstrafvoll-
zug im Kontext eines sonderpidagogischen Verstindnisses von Bildung und Schule aufge-
zeigt. Auf der Ebene curricularer Ideen werden an den jungen Menschen in Haft orientierte
und partizipativ-gedachte Bildungsinhalte und -formen skizziert und aufgezeigt, welche die
Chancen gelingender Transitionen mindestens eroffnen kénnen (Schildmann, 2016). Dass
hier Ideen zunichst nur Entwurfscharakter haben, sollte nicht als unzulissige fachliche Ver-
kiirzung missverstanden werden, sondern als Impuls fiir eine Offnung der Debatte in kon-
krete Lern- und Bildungsarrangements gelten. Genauso wird innerhalb dieses Beitrags von
einer systematischen Ausbuchstabierung des Diskurses der Dichotomie zwischen Erziehung
und Bildung abgesehen, sondern Erziehung als indizierter Aspekt von Bildung verstanden.

2 Bildungsbegriff, Lernen und Haft — eine Skizze von Widerspriichlich-
keiten, Abhingigkeiten und zukunftsorientierten Verbindungen

Freiheitsentzug als einschneidendste strafrechtliche Sanktion im Jugendgerichtsgesetz vereint
— zumindest theoretisch — verschiedene Ziele. Unter anderem sollen die jungen Menschen
wihrend der Haft dazu befihigt werden, eine verantwortungsvolle Rolle in der Gesellschaft
einzunehmen, indem man sie durch diverse Bildungsangebote qualifiziert (Borchert, 2017;
Walkenhorst, 2010). Was auf den ersten Blick nach einer klaren Zielformulierung klingt,
erweist sich bei genauerer Betrachtung in der praktischen Umsetzung als multifaktoriell und
vielschichtig. Bildung soll in der Antinomie ,,Erziehung zur Freiheit“ neu gedacht werden —
mit dem Fokus auf den von Marginalisierungserfahrungen geprigten Personenkreis sowie
das spezifische Setting geschlossener Einrichtungen, welches z.T. ,erzieherische und selbst-
bildnerische Prozesse massiv behindert” (Borchert, 2016, S. 20) und gleichzeitig auch erst
Bildungsanlisse oder -méglichkeiten (er-)schafft. Ganz gleich, ob dies formell oder informell
geschieht.

Die kritisch-konstruktive Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff ist ein begrenzt
deutschsprachiger Diskurs, obgleich das Thema ,disziplinir [nicht] exklusiv zurechenbar ist*
(u.a. Tenorth, 2011, S. 358). Es wird erkannt, dass der Bildungsbegriff in der Piddagogik
schwierig zu definieren ist (Walter-Klose, 2021, S. 18) und ,sich tatsichlich nicht allgemein-
giiltig definieren [ldsst], zumindest nicht mit einem wiinschenswerten Maf§ an inhalticher
Substanz und Korrektheit“ (El-Mafaalani, 2020, S. 25), denn letztendlich ist, wie Menze es
bereits 1970 konstatiert hat, die ,, Theorie der Bildung [...] unabschliefbar und nie endgiil-
tig® (S. 182). Der Bildungsbegriff ist somit in besonderem Mafle von zeit- und kulturspe-
zifischen Einfliissen geprigt: ,Bildung wird, per definitionem, zum Nicht-Messbaren, zum
anderen der alltdglichen Praxis, zur Negation schulisch erwarteter Lernprozesse und -struktu-
ren, zur systematischen Kritik aller empirischen Bildungsforschung. ,,,Wahre Bildung‘ kann
nicht Ware sein® (Tenorth, 2011, S. 354).
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Auf der Grundlage eines klassisch aufklarerischen und humanistischen Bildungsbegriffs, der
— beispielsweise fiir den Jugendstrafvollzug in Niedersachsen in §113 Abs. 1 NJVollzG - das
Vollzugsziel abbildet, Menschen dazu zu befihigen, ,kiinftig in sozialer Verantwortung ein
Leben ohne Straftaten zu fiihren®, soll(te) Bildung als genuine Aufgabe der interdiszipli-
niren und interinstitutionellen Kooperation der verschiedenen Einrichtungen und (fach-)
wissenschaftlichen Disziplinen verstanden werden. Denn wann, wo, wie Bildung und Lernen
stattfinden, ist multidimensional, gesteuert als auch ungesteuert, prozesshaft als auch wech-
selhaft (Krause & Wittrock, 2020) und findet in einer geschlossenen Institution wie dem
Strafvollzug nicht nur eng miteinander verkniipft, sondern auch eng zueinander lokalisiert
und zentral statt.

strukturiert, geplant

FORMELLE BILDUNG ..
organisiert

Lernprozess

nicht organisiert

Abb. 1: Bildungsebenen und Lernsetting (Krause & Wittrock, 2020, S. 272 in Anlehnung an Borchert, 2016)

Es gilt, ohne dabei den Bildungs- sowie Lernbegriff semantisch synonym zu betrachten,
auf diesen unterschiedlichen Ebenen bildendes Lernen (Weber, 1999) zu gestalten und als
»Hochform des pidagogisch betreuten und geférderten Lernens® (Weber, 1999, S. 55) um-
zusetzen — auch, wenn es an einigen Stellen entgegen liberalen Bildungserwartungen (Hoff-
mann, Jantzen & Stinkes, 2018) sein mag, so gilt es, die dystopische Konnotation der Haft in
der Biografie der jungen Menschen in eine real-utopische Zukunftsperspektive zu wandeln.
Und auch wenn Bildung von einer zeitdiagnostischen Valenz geprigt ist (Tenorth, 2011), so
stellt die Begrifflichkeit eine ,Form der Selbstgestaltung [dar], die den Menschen auf vieles
achten und ihn sein Leben aufmerksam fiihren lisst, und zwar als Praxis der Freiheit mit dem
Ziel, sich selbst zu regieren® (Dérpinghaus & Uphoff, 2011, S. 60).

Trotz der fachwissenschaftlich diffusen Giiltigkeit und Reichweite des Bildungsbegriffs
(Tenorth, 1997, S. 970) hat dieser eine signifikante Relevanz und wird subsumierend als
genuine Form von Bildung gesehen. Bildung im Strafvollzug als ein dabei spezifischer Aspeke
ykann auf Diskurse unterschiedlicher Disziplinen zuriickgreifen® (Kaplan & Roos, 2021,
S. 3 f.) und bereits 1984 wurde ,Unterricht im Jugendstrafvollzug® durch Myschker und
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Hoffmann (1984, S. 13) als Teilbereich der sonderpidagogischen Férderung der emotionalen
und sozialen Entwicklung markiert. Bildungsangebote im Jugendstrafvollzug sind somit ,als
gezielte sonderpidagogische Intervention [zu verstehen], die ihre Begriindung aus der Ver-
haltensgestorten- und Lernbehindertenpidagogik sowie der Straffilligenpidagogik herleitet*
(Hoffmann, 1993, S. 470) und gleichzeitig einen vorbeugenden Charakter innehat, welcher
als Privention zur Verhinderung der Verfestigung eines maladaptiven Verhaltens dient (Mys-
chker & Stein, 2018).

Es gilt, mit einem hohen Maf§ an Anwaltschaft und Identifikation fiir einen marginalisierten
und von kohirenten Bildungsverldufen in der Regel ausgeschlossenen Personenkreis (Herz,
2021) zu vermeiden, dass die Zeit der Inhaftierung eine dystophisch-bildende Lebenserfah-
rung wird; ohne dabei jedoch den Vollzug der Jugendstrafe zum Schutz der Allgemeinheit vor
weiteren Straftaten (z.B. § 113 Abs. 2 NJVollzG) zu diffamieren sowie die Ausfithrung von
yotrafe an dieser Stelle zu (be-)werten. Dieses Mandat kann und sollte von der Sonderpid-
agogik federfithrend tibernommen werden, denn eines ihrer allgemeinen Ziele, ,den Einzel-
nen in Erziechung, Bildung und Sozialisation auf vielfiltige individuelle und gesellschaftliche
Aufgaben vorzubereiten und zu verantwortlichem, selbsttitigem Verhalten zu ermichtigen®
(Stein, 2017, S. 17) gilt es im Jugendstrafvollzug umzusetzen.

Letztlich gilt es, vor dem Hintergrund eines akademisch-wissenschaftlichen Begriffsdiskur-
ses konkrete und reale Bildungsangebote fiir junge Menschen in Haft zu konzipieren und
gef. unter komplexen Bedingungen umzusetzen. Dazu ist es einerseits, bezogen auf die Ge-
staltung des Settings, notwendig, sich an den Merkmalen eines ,sozialen Ortes (Bernfeld,
1929/2012) zu orientieren. Andererseits treffen sich die jungen Menschen in Haft und die
pidagogischen Fachkrifte unter besonderen, totalen Bedingungen, so dass individuelle le-
bensgeschichtliche Erfahrungen besonders zum Tragen kommen und ggf. im Widerspruch
zu eigenen normativen Uberzeugungen stehen. So werden auf der interpersonalen Ebene an
alle Beteiligten besondere Herausforderungen adressiert. Und schlussendlich geht es um eine
inhaldiche Ausgestaltung von Angeboten, in denen die intra- und extramurale Verbindung
von Bildung unbedingt im Sinne der Anschlussfihigkeit gegeben sein sollte.

3 Unter dem bildungsbiografischen Brennglas — persénliche und
institutionelle Lebenswege von jungen Menschen in Haft

Mit Blick auf die Biografien von Jugendlichen, Heranwachsenden und jungen Erwachsenen
in Haft zeigen sich eine Vielzahl von individuellen Entwicklungsverliufen (u.a. Stelly &
Thomas, 2011) — doch zugleich gibt es in jeder einzelnen Geschichte jeweils viele Parallelen,
wie u.a. soziale Exklusions- und (strukturelle) Diskriminierungserlebnisse (Stelly, Thomas,
Vester & Schaffer, 2014). Ein nennenswerter Anteil der jungen Menschen in Jugendstraf-
vollzugsanstalten ist vor der Inhaftierung schon auf verschiedenen Ebenen mit dem Hilfesys-
tem in Kontake gekommen und war nicht selten Teil von mehr oder weniger erfolgreichen
institutionellen Versuchen der Versorgung in der Kinder- und Jugendhilfe und vielfiltigen
anderen Mafinahmen (u.a. Bereswill, 2011; Hoyer, 2015). Mit dieser wenig zuversichtlichen
Feststellung ist ausdriicklich kein Vorwurf mangelnden Engagements verbunden, weder auf
Seiten der Fiirsorgeeinrichtungen noch auf Seiten der darin titigen Professionellen. Schlief3-
lich sind sie bemiiht, ein als gescheitert betrachtetes Angebot durch ein anderes zu ersetzen
— verbunden entweder mit der optimistischen Hoffnung, dass sich nun endlich alles zum
Guten wenden werde, im Sinne des ,,Mythos des Neuanfangs“ (von Freyberg & Wolff, 2006,
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S. 152), oder — kritisch zugespitzt betrachtet — andernfalls schon mit einem resignativen
Blick, Kinder und Jugendliche so lange im System der Kinder- und Jugendhilfe zu halten, bis
die Verantwortung aus Griinden verinderter Zustindigkeiten endet und nun in der Logik
des Jugendstrafrechts der jeweiligen Linder juristisch wie institutionell verhandelt wird. Die
Jugendlichen und jungen Erwachsenen kommen oft aus herausfordernden familidren Situ-
ationen und ihr Aufwachsen ist geprigt von Marginalisierungserfahrungen, konomischen
Krisen und einem charakeeristischen Mangel an Partizipation (Herz, 2021). Die Erlebenswelt
wird von vielfiltigen desintegrativen Prozessen flankiert und die Jugendlichen erleben sich in
zahlreichen unterschiedlichen Hilfesystemen, ohne einen haltenden Rahmen im Innen wie
Auflen wahrzunehmen oder auch wahrnehmen zu kénnen.

Von geschlossener Unterbringung jedweder Art sind vor allem Jugendliche in ,Multiprob-
lemkonstellationen (Walkenhorst, 2019, S. 108) betroffen, die ,multipel traumatisiert wur-
den und auf eine lange Geschichte des Scheiterns in verschiedenen Jugendhilfeeinrichtungen
zuriickblicken® (Zinsmeister, 2015, S. 7). Auf die Logik eines Systemproblems und die Dy-
namiken von ,Unterbringungskarrieren® (von Wolffersdorff, 2004, S. 16) ist zusitzlich zu
verweisen, denn die geschlossene Unterbringung ist ,,nicht etwa alleine durch die Belastungen
der jungen Menschen und ihrer familidren Kontexte veranlasst, sondern immer auch eine Re-
aktion des Hilfesystems auf seinen eigenen unzulinglichen Verlauf* (Zinsmeister, 2015, S. 8).
Zudem wird in diesen Zusammenhingen ein weiterer Aspekt von disziplindren und institu-
tionellen Zustindigkeiten bedeutsam: Neben den ohnehin schon sehr komplexen und zu-
gleich hochindividuellen Problemlagen der Jugendlichen und jungen Erwachsenen, stellt der
Ubergang zwischen verschiedenen Altersstufen, die sich in der Rechtsprechung des Gesetzge-
bers manifestiert haben, die Frage nach einer Verantwortungsiibernahme. Die Tatsache, dass
die Gruppe delinquenter und dissozialer Jugendlicher sowie junger Erwachsener in ihren Be-
diirfnissen und Lebenslagen so heterogen ist, fiihrt in der Konsequenz aber hiufig dazu, dass
aus zunichst pluralistisch wahrgenommener Verantwortung eine fast schon strukturelle Ver-
antwortungslosigkeit der beteiligten Sozialisationsinstanzen wird (Stossun & Flihs, 2021).

Auch Lehrern, Erziehern und Therapeuten fillt es schwer, dissozialen Jugendlichen mit Anteilnah-
me zu begegnen und ihre Bereitschaft, sich ihnen zuzuwenden, aufrechtzuerhalten. [...] Durch-
schlagende und befriedigende Ergebnisse bleiben zumeist auch bei klaren Grenzsetzungen und
konsequenten Sanktionen aus. Die Jugendlichen gehen, wenn iiberhaupt, nur unregelmifig in die
Schule und sind oft schwer zu bewegen, Ausbildungsméglichkeiten und Angebote der Jugendhilfe
wahrzunehmen. Wenn sie stationir untergebracht sind, wandern sie oft von einer Einrichtung zur
nichsten, bis sie volljihrig sind. Viele von ihnen sind zu diesem Zeitpunkt schon straffillig gewor-
den (Kipp & Perner, 2010, S. 7).

Somit ist die Inhaftierung fiir die meisten jungen Menschen, die strafrechdich in Erschei-
nung treten, eine weitere Station in ihrem Lebensweg institutioneller (und nicht selten
hilfloser) Delegation (Kof3, Wagner & Baumann, 2018), bei der sie zwar auch im ,System
Strafvollzug® gesehen werden, mit ihren realen Bediirfnissen und Schwierigkeiten aber wei-
terhin oft unsichtbar bleiben (Schmidt, 2019). Die psychosozialen Krisen verstirken auch
Diskontinuititen im Bildungsweg, so dass die jungen Menschen im Jugendvollzug — ge-
messen an formalen Qualifikationsmerkmalen — nur unzureichend qualifiziert sind. Auch
zeigen aktuelle Forschungsdaten wiederholt, dass ein Mangel an materieller und immateri-
eller Grundausstattung Bildungsdisparititen begiinstigt und diese zudem recht stabil tiber
die Bildungsbiografie bestehen bleiben (Autorengruppe Bildungsbericht, 2020). So kommen
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die straffilligen jungen Menschen mit briichigen Bildungsbiografien und ,,gravierenden Bil-
dungs- und Qualifikationsdefiziten (Wirth, 2021, S. 450) im intramuralen Bildungs- und
Qualifikationssystem des Jugendstrafvollzugs an.

Bei allen Bemiihungen stellt sich letztlich die Frage: Wie kann oder muss ein intramurales
Bildungsangebot aussehen, das jungen Menschen, die aus unterschiedlichen wie vielfilti-
gen Griinden im extramuralen Bildungssystem nicht anschliefSen konnten, eine Form von
Bildung erméglicht? Und zwar unter der Primisse, die mangelnde Passung zwischen den
individuellen Bildungsbediirfnissen und den, in der Regel wenig flexiblen und an schuli-
schen Normen orientierten, Bildungsangeboten von auflen nicht im Innen zu wiederholen.
Dem gegeniiber steht der Anspruch, intramurale Angebote anschlussfihig fiir die Zeit nach
der Haft zu gestalten und die Haftzeit fiir die Anbahnung eines Ubergangs zu nutzen. Die-
ses Dilemma verstirkt sich mit der Erkenntnis, dass die zunehmend kiirzere Verweildauer
in Haft auf Langfristigkeit angelegte Bildungsprozesse vielleicht nicht ginzlich verhindert,
mindestens aber erschwert. Dafiir erscheint es notwendig, sich in gebotener Kiirze mit dem
Diskurs um einen Bildungsbegriff vor der Folie von Inhaftierung auseinanderzusetzen. Dies
ist eine essenzielle Voraussetzung, um die Dialektik zwischen freiheitlich-demokratischer Bil-
dung und Inhaftierung mit all ihren Widerspriichen in einem ersten Schritt zu verstehen und
in einem zweiten zugunsten einer ,guten Schule® (Walkenhorst, 2002) in Haft skizzenhaft
zu konturieren. Um diese Kontur zu erméglichen, ist zunichst ein Blick auf die gesetzli-
chen Verankerungen von Bildungsangeboten im Jugendstrafvollzug notwendig, die seit 2006
von den jeweiligen Rahmenbedingungen der Bundeslinder abhingen, um das Spanungsfeld
pidagogischer Angebote vor dem Hintergrund rechtswissenschaftlicher erméglichender wie
begrenzender Rahmung einordnen zu kdnnen.

4 Umsetzung und Ausgestaltung von Bildungsangeboten
im Jugendstrafvollzug

Die Bildungsangebote der einzelnen Jugendstrafvollzugsanstalten in Deutschland sind sehr
unterschiedlich gestaltet und hingen von den gesetzlichen Rahmenbedingungen des jeweili-
gen Bundeslandes, den gewihrten Bildungsbudgets und individuellen Gegebenheiten (Haft-
form, Anzahl der Haftplitze, Anzahl der Lehrkrifte im Vollzug) ab (Tjettmers & Henning,
2016). Noch schulpflichtigen Menschen in Haft ist grundsitzlich ein schulisches Angebot
entsprechend den jeweiligen Landesschulgesetzen vorzuhalten, aber auch nicht (mehr) schul-
pflichtige junge Menschen erhalten Angebote schulischer und beruflicher Bildung (Tjettmers
& Henning, 2016).

Schulische Angebote im Strafvollzug stiitzen sich primir auf formal-qualifizierende Inhal-
te und umfassen ,freizeitbezogene Angebote, den Unterricht zum Erwerb von elementaren
Kenntnissen und Fihigkeiten mit lebenspraktischem Bezug (Alphabetisierung, Elementar-
und Vorbereitungskurse), die Vermittlung einer allgemeinen, berufsorientieren Grundbil-
dung (Hauptschulabschluss), sowie weiterfiihrende mittlere Bildungsabschiisse® (Gudel,
2013, S. 248). Mit Blick auf die Tatsache, dass die Zielgruppe in ihrer Biografie marginal
von schulischen sowie auflerschulischen Bildungserfahrungen profitieren konnte, bedarf es
niedrigschwelliger und auch informeller Angebote, in denen die Méglichkeit von formeller
Bildung zunichst nachrangig zu betrachten ist, aber durchaus angebahnt und initiiert werden
kann und sollte.
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Ob der fehlenden rechtlichen Bindung des Unterrichts in Jugendstrafvollzugsanstalten an
das allgemeine Schulsystem (Reinheckel, 2013) sowie der Zuordnung des Lehrpersonals zu
den Justizministerien, beruht der Unterricht in Jugendstrafvollzugsanstalten auf linderspezi-
fischen Vorgaben. Hieraus resultiert bundesweit eine Vielzahl unterschiedlichster Bildungs-
maf$nahmen, die sowohl als Diffusion als auch als Chance interpretiert werden kénnen. Un-
abhingig davon besteht bei nicht wenigen Angeboten die Herausforderung der mangelnden
Passung, da die intramurale Bildung zu wenig an, sofern vorhandene, bisherige extramurale
Bildungserfahrungen — formell wie informell — ankniipft bzw. extramurale Bildungsliicken
ausgleicht. Die Bildungserfahrungen im Strafvollzug konnen nach Haftentlassung erst an-
kniipfen, wenn sie die formale Logik des Bildungssystems auflerhalb iibernehmen und/oder
die Akteurinnen und Akteure bei Ubernahme bereit sind, in Haft erworbene Qualifikationen
bedingungslos anzuerkennen. Hierzu gibt es (noch) keine grundlegenden formalen Regeln.
Bildungsangebote sollten daher deudlich individueller auf die Lebenswelt der/des Einzelnen
bezogen und konzipiert sein — auf dem Fundament einer ganzheitlichen Betrachtung der
bisherigen individuellen Bildungsbiografie sowie einer realistischen und ermutigenden Pers-
pektivplanung im Anschluss an die Haft. Insbesondere diese Aufgabenbereiche gilt es weiter
zu konkretisieren und unter den Bedingungen von Haft auszugestalten. Mit Blick auf die
innerhalb dieses Artikels thematisierten Entwicklungsverliufe von jungen Menschen in Haft,
den damit einhergehenden Marginalisierungserfahrungen institutioneller Versorgung sowie
den Erfahrungen des Scheiterns sollte das Ziel sein, eine bildungsorientierte, ganzheitliche
sowie intrainstitutionelle Idee der Umsetzung von Bildung auf den Weg zu bringen, die zu-
gleich die Heterogenitit auf verschiedenen Ebenen berticksichtigt.

Als primire Forderung steht, die vorinstitutionell geprigten Schul- und Bildungsbiografi-
en der jungen Menschen wahrzunehmen: Nicht nur fachliche Unterstiitzung in Form von
sonderpidagogischer Kompetenz kann in die Fachbereiche ,Bildung der Gefangenen® so-
wie die Justizvollzugsschulen eingebracht werden. In Abwigung zum finanziellen Mehrauf-
wand, der dadurch entsteht, tiberwiegt der Nutzen von schulischen Sonderpidagoginnen
und Sonderpidagogen, da sie im Rahmen ihrer Arbeit den Fachkriften sonderpidagogische
Unterstiitzung bieten kénnen, z.B. im Umgang mit Unterrichtsstdrungen und Lernbeein-
trichtigungen, Co-Teaching und kollegiale Beratung. Es kénnen Ressourcen fiir eine sonder-
pidagogische Diagnostik (bereits im Rahmen der Aufnahmediagnostik) sowie eine individu-
elle Forderung der jungen Menschen geschaffen werden, die nicht nur durchgefiihrt, sondern
auch zentral organisiert werden kdnnen, u.a. Kontaktaufnahme zur vorherigen Bildungsinsti-
tution, Beschaffung von Forderplinen und Weiterleitung an die unterrichtenden Lehrkrifte
zur Fortfithrung der Fordermafinahmen; in Anlehnung an die Umsetzung der IEPs in Ein-
richtungen des US-amerikanischen juvenile justice-Systems (hierzu: ED]JJ, 2011). AufSerdem
kann die Ausweitung von Kontakten zum sozialen Umfeld (Lehrkrifte, Mitschiilerinnen und
Mitschiiler) umgesetzt werden, um etwaige Riickschulung nahtloser zu erméglichen, z.B. via
Videokonferenz, Austausch von Lehr-Lernmaterialien.

Es bedarf mehr als bisher der intra- und extramuralen Verbindung von Bildungsangeboten,
um eine flexible sowie ganzheitliche Bildung zu erméglichen und individuelle Bildungspro-
zesse zu initiieren und zu installieren.

Curricular gesehen sollte der Vermittlung von informellen Kompetenzen sowie informellem
Wissen zur eigenstindigen Lebensfithrung nach der Haft (lifesmart; Krause, 2020) die
gleiche Prioritit eingerdumt werden wie der Schaffung von Lebensweltnihe und -bezug von
Lerninhalten und einer co-konstruktiven Gestaltung von Bildungs- und Lerninhalten im
Unterricht/in Bildungsmafinahmen (Krause & Wittrock, 2020). Daran ankniipfend erméog-
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lichen Gedanken iiber eine Konzipierung und Implementierung von additiven, rollierenden
Bildungsangeboten die Chance, flexible Kurse und Lernmodelle fiir die Menschen in Haft
anzubieten und die Bildungsméglichkeit nicht in Relation zur Haftdauer zu stellen, sodass
auch Menschen mit sogenannten Kurzstrafen an Bildungsangeboten partizipieren konnen.
Ein modulares Design dieser Bildungsangebote, in Anlehnung an die Curricula, legt besten-
falls wihrend der Haftzeit die Grundlagen zur Anschlussfihigkeit im Schul- und Berufsbil-
dungssystem nach Haftentlassung.

Die sonderpidagogische Perspektive der Pidagogik der emotionalen und sozialen Entwick-
lung sollte intrainstitutionell Einfluss auf die Multiprofessionalitit und -disziplinaritit im
Kontext der anstaltsweiten Kooperation nehmen und kann dies, im ersten Schritt, im Rah-
men von anstaltsinternen Fortbildungsangeboten fiir die Professionellen anstoflen. Gleich-
zeitig kann und muss, tiber die Anstaltsmauern hinaus, die multiprofessionelle Kooperati-
on ausgeweitet werden, um Ressourcen zu nutzen. Eine etwaige Ressource kann in diesem
Zusammenhang die Kooperation von Kultusministerium und Justizministerium sein — bei-
spielsweise in Bezug auf vakante Stellen innerhalb der Justiz (Abordnungen), Weiterbildungs-
angebote bzw. Offnung der Weiterbildungsangebote fiir Justizlehrkrifte und Anerkennung
der kultusministeriell-angebotenen Weiterbildungen durch das Justizministerium. Eine wei-
tere Ressource kann die Zusammenarbeit von geschlossenen Einrichtungen mit externen
Institutionen wie Fachhochschulen oder Universititen sein sowie die Vereinbarung von Ko-
operationen auf Augenhohe — entgegen jeglicher top-down oder bottum-up-Prozesse (u.a.
HU Berlin, hierzu: Fickler-Stang & Borchert, 2021). Der bewusste Einbezug von fachwis-
senschaftlichem Wissen und beispielsweise universitiren Ressourcen kann genutzt werden,
um eine strukturelle Verkniipfung zwischen Hochschulen und Justizvollzugseinrichtungen
durch Bildung zu schaffen. Hieraus kénnen innovative Lernerfahrungen entstehen — nicht
nur fiir die Menschen in Haft, sondern auch fiir die Bediensteten und das Fachpersonal sowie
fiir Studierende und Forschende. Gleichzeitig erfolgt in diesem Zusammenhang auch ein
Heranfiihren zukiinftiger Fachkrifte, beispielsweise durch Forschungsprojekte im Rahmen
von Seminar- oder Abschlussarbeiten. Es ergeben sich Méglichkeiten, die Geschlossenheit
des Settings im Bildungskontext zu reduzieren.

Eine der zentralen Fragen, die mit dem Nachdenken iiber briichige und kaum erfolgreiche,
im formalen Sinne, Bildungs- und Entwicklungsbiografien der jungen Inhaftierten verbun-
den ist, spitzt sich im Motiv zu, ob so etwas wie eine nachholende Entwicklung im Sinne
positiver und bestirkender Bildungserfahrungen in geschlossenen Settings moglich ist. LiefSe
sich die Frage nach der nachholenden Entwicklung bejahen, so konnten individualisierte
Bildungsangebote, die die Bildungs- und Lebenserfahrungen der jungen Menschen als Aus-
gangspunkt nehmen, konzipiert und umgesetzt werden. Das wiederum kann einen emanzi-
patorischen Raum Richtung (Wieder-)Aneignung der eigenen formellen Bildungsbiografie
erdffnen und Bildung als etwas Selbstbestimmtes erlebbar machen. Die in der Regel unguten
institutionellen Erfahrungen mit Bildung kénnen — wenn auch nur unter den Bedingungen
von Haft mit all den limitierenden Faktoren — eine ganz vorsichtige Korrektur erfahren. Das
sollte auch und vor allem das Ziel eines sonderpidagogischen Engagements sein — in stationi-
ren, teilstationdren, offenen und freien Settings gleichermaflen. Mit Blick auf die Konzeption
gelingender Bildungs- und Erziehungsangebote in Jugendstrafanstalten lohnt eine Erweite-
rung des Diskurses auf hochstrukturierte Settings aufSerhalb von Haft.

Abschlieflend soll an dieser Stelle auf die Unvollstindigkeit der Vorschlige angesichts der
Kiirze des Textes hingewiesen werden. Gleichzeitig ist damit der Aufschlag fiir weiterfithrende
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fachwissenschaftliche Auseinandersetzungen formuliert. Es gilt, durch Uberlegungen zu
sinnstiftenden und anschlussfihigen Bildungsangeboten fiir junge Menschen, Bildung fiir
eine nachhaltige (Re-)Sozialisierung zu diversifizieren und bediirfnisorientiert zu individua-
lisieren. Dass es hierzu einen fachwissenschaftlichen und interdiszipliniren Diskurs braucht,
der tiber den bisherigen Austausch zu konkreten Bildungsangeboten hinausgeht, steht auf$er
Frage. Dieser kann und sollte — mehr als bisher — unter der Konturierung der (sonder-)pid-
agogischen Verantwortung fiir geschlossene Settings gefithrt werden. Damit als Antwort auf
die Frage: ,(Sonder-)Pidagogische Bildungsangebote in geschlossenen Institutionen — quo
vadis?® ein ertragreicher Diskurs in der Fachdisziplin verankert werden kann.
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Abstract

Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf im Schwerpunkt emotionale und so-
ziale Entwicklung (SFB-ESE) sind einem erhohten Risiko psychosozialer Belastungen aus-
gesetzt. Die Lebensbedingungen bieten hiufig keine ausreichende Stiitze zur Bewiltigung
von Krisenlagen. Es ist anzunehmen, dass der Wegfall des Schulbesuchs infolge der coro-
nabedingten Schulschlieffungen insbesondere fiir diese Schiiler:innen eine destabilisierende
Wirkung hat.

In Teilstudie I wurden in Form von Fremdbeurteilungen aus Lehrkriftesicht Dimensionen
des Verhaltens und Erlebens und der Partizipation an Schule erhoben, und zwar jeweils
aktuell und retrospektiv. Relevante Begleitvariablen in Form schiiler:innenbezogener (psy-
chosoziale Belastungsfaktoren; Umgang mit dem Distanzlernen) und lehrkriftebezogener
(pidagogische Bezichungsgestaltung) Pridiktoren wurden ebenfalls erfasst. In der Teilstudie
II wurden mittels leitfadengestiitzter Interviews die relevanten Begleitvariablen aus Lehr-
kriftesicht vertieft evaluiert. Insgesamt zeigt sich, dass sich auch in Zeiten coronabeding-
ter SchulschlieSungen psychosoziale Belastungen als stirkster Pridiktor fiir Verdnderungen
von externalisierendem Verhalten, emotionalem Erleben und schulbezogenem Verhalten von
Schiiler:innen mit SFB-ESE herausstellen. In Erweiterung der Teilstudie I weist die Teilstudie
II darauf hin, dass pidagogische Beziehungsangebote eine kompensatorische, stabilisierende
Wirkung fiir die Schiiler:innen entfalten kénnen.

Keywords

Corona, Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung, psychosoziale Belastung
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1 Einleitung

Die bislang zur COVID-19-Pandemie vorliegende Forschungslage zeigt, dass die Pande-
mie selbst sowie die zu ihrer Eingrenzung notwendigen Mafinahmen auf Populationsebene,
aber auch die einzelfallbezogenen Quarantinemafinahmen, sowohl fiir Kinder als auch Er-
wachsene zu teils erheblichen psychosozialen Belastungen gefiihrt haben (Scheer & Lau-
benstein, 2021). Aus verschiedenen Lindern liegen mittlerweile Lingsschnittdaten mehrerer
Erhebungszeitriume vor (Hawes, Szenczy, Olino, Nelson & Klein, 2021; Ravens-Sieberer
et al., 2021; Waite et al., 2021). Ravens-Sieberer et al. (2021) vergleichen in der COPSY-
Studie (,COrona & PSYche“) Daten aus der ersten und der zweiten Pandemiewelle (Mai/
Juni 2020 vs. Dezember 2020/Januar 2021) und diese wiederum mit Daten aus der vor der
Pandemie durchgefithrten BELLA-Studie (,BEfragung zum seeLischen WohLbefinden und
VerhAlten®): Uber die Zeit hinweg zeigt sich eine sinkende gesundheitsbezogene Lebensqua-
litit sowie ein Anstieg von peerbezogenen Problemen, emotionalen Problemen, Angst- und
Depressionssymptomen sowie psychosomatischer Beschwerden. Dies scheint insbesondere
Kinder und Jugendliche aus psychosozial belasteten Familien zu treffen sowie Schiiler:innen,
die wihrend des Lockdowns den Kontakt zu Schule und Peers ganz oder teilweise verloren
haben. Eine explizite Auswertung nach Vorliegen eines sonderpidagogischen Férderbedarfs
(SFB) nehmen Waite et al. (2021) vor: Interessanterweise lisst sich hier in den meisten Prob-
lembereichen eine Abnahme bei Kindern/Jugendlichen mit SFB ablesen, wihrend bei denje-
nigen ohne SFB ein Anstieg zu verzeichnen ist. Diesem Befund widersprechen andere Befra-
gungen aus Grof$britannien (Asbury, Fox, Deniz, Code & Toseeb, 2021) und Deutschland
(Goldan, Kullmann, Zentarra, Geist & Liitje-Klose, 2021).

Das hier vorgestellte Projekt COFESE (,Auswirkungen der Corona-SchulschliefSungen auf
Schiiler*innen mit und ohne Férderbedarf der emotionalen und sozialen Entwicklung®)
nimmt gezielt die Lehrer:innenperspektive auf Verinderungen sozialer und emotionaler Pro-
bleme im SFB-ESE in den Blick. Diese erscheint besonders relevant, weil die Aufmerksam-
keit und Sensibilitit von Lehrkriften fiir potenzielle Problemlagen die Voraussetzung fiir
unterstiitzendes Handeln ist. In Teilstudie I wurden im Sommer 2020 bundesweit Lehrkrifte
gebeten, Verinderungen bei einzelnen Schiiler:innen quantitativ einzuschitzen. In Teilstudie
IT wurden Lehrkrifte qualitativ interviewt, um tiefere Einblicke in die festgestellten Verinde-
rungen und mégliche Bedingungsfaktoren fiir diese zu gewinnen.

2 Teilstudie I: Quantitative Lehrkriftebefragung

Die erste Teilstudie’ fokussierte aus Lehrkrifteperspektive die folgenden Fragen:

1. Gab es nach der Wiedereréffnung der Schulen Unterschiede zwischen Schiiler:innen mit
und ohne SFB-ESE hinsichtlich Dimensionen des Verhaltens und Erlebens und der Par-
tizipation an Schule?

2. Gab es wihrend der Schulschlieffung Unterschiede zwischen Schiiler:innen mit und ohne
SFB-ESE in Bezug auf psychosoziale Belastungen und die Bewiltigung vom Distanzler-
nen?

1 Ein detaillierter Bericht zu dieser Teilstudie findet sich bei Scheer und Laubenstein (2021)
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3. Haben die Lehrkrifte nach der Schulschliefung Verinderungen bei den Schiiler:innen
mit und ohne SFB-ESE in Bezug auf Dimensionen des Verhaltens und Erlebens und der
Partizipation an Schule wahrgenommen?

4. Welche Pridiktoren aufseiten der Schiiler:innen sowie der Lehrer:innen beeinflussten die-
se Verinderungen?

In der urspriinglichen Publikation der Teilstudie I haben wir eine Gruppe von Schiiler:innen
mit anderem sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf als Vergleichsgruppe mit einbezo-
gen. Im hier vorliegenden Beitrag werten wir den urspriinglichen Datensatz sekundiranaly-
tisch aus, und zwar nur bezogen auf Unterschiede zwischen Schiiler:innen ohne SFB und mit
SFB-ESE. Zur detaillierten Analyse aller drei ethobenen Gruppen siehe Scheer und Lauben-
stein (2021).

2.1 Methoden

In die hier berichtete Sekundiranalyse wurden alle vollstindigen Datensitze der Schiiler:innen
mit SFB-ESE sowie derjenigen ohne SFB einbezogen. So konnten hier die Daten von 142
Schiiler:innen ausgewertet werden (Tab. 1), die von 50 teilnehmenden Lehrkriften stam-
men. Von den Lehrkriften arbeiten 16 an einer Grundschule, 19 an einer weiterfiihrenden
Schule sowie 15 an einer Férderschule. Erwartbar ist die durchschnittliche Klassengrofie an
weiterfithrenden Schulen grofler (M = 23.68; SD = 4.91) als an Grundschulen (M = 21.19;
SD = 4.59) und an Férderschulen (M = 10.87; SD = 4.50). In den Klassen der allgemeinen
Schulen befinden sich im Schnitt 1.89 (weiterfithrende Schulen) bzw. 1.56 (Grundschulen)
Schiiler:innen mit SFB-ESE.

Tab. 1: Soziodemografische Daten der von den Lehrkriften eingeschitzten Schiiler:innen

Gesamt SFB-ESE Kein SFB
n 142 78 64
Geschlecht = w (%) 45 (31.7) 11 (14.1) 34 (53.1)
Alter (mean (SD)) 11.70 (3.04) 11.81 (2.65) 11.58 (3.47)
Klasse (mean (SD)) 6.03 (2.97) 5.97 (2.66) 6.09 (3.32)
Hausliches Umfeld (%)
Herkunftsfamilie 121 (85.2) 60 (76.9) 61 (95.3)
Pflegefamilie 4(2.9) 4 (5.1) 0(0.0)
Teilzeitwohngruppe/ -einrichtung 0 (0.0 0 (0.0) 0(0.0)
Vollzeitwohngruppe/ -einrichtung 13(9.2) 13 (16.7) 0(0.0)
Sonstiges 4(2.8) 1(1.3) 3(4.7)

Zur Einschitzung sozial-emotionaler Probleme wurde der Verhaltensbeurteilungsbogen
DBR-PUTSIE (Schurig, Garthe-Krause & Gebhardt, 2020) verwendet. Dieser decke die
drei Dimensionen Externalisierende Probleme (EP, 16 Items, Cronbachs o = .95), Internali-
sierende Probleme (IP, 8 Items, Cronbachs o = .85) und positives schulbezogenes Verhalten
(SV, 5 Items, Cronbachs o = .88) ab. Die Items werden auf einer siebenstufigen Ratingskala
(1 = nie, 7 = immer) bewertet. Zur retrospektiven Einschitzung wurden die Lehrkrifte zu-
dem gebeten, die Items des DBR-PUTSIE hinsichtlich Verinderungen zur Situation vor
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der Schulschliefung zu bewerten (-2 = ,viel schwicher als vorher® bis +2 =, viel stirker als
vorher®; Cronbachs o zwischen .82 [Skala SV] und .92 [Skala EP]).

Aus Huber et al. (2020) wurden zudem sechs Items zum Umgang der Schiiler:innen mit
dem Distanzlernen tibernommen, die auf einer fiinfstufigen Skala eingeschitzt werden soll-
ten (Cronbachs a = .83, Beispiclitem: ,Der:die Schiiler:in arbeitete aktiv zuhause an den
Aufgaben®). Eine Skala zu psychosozialen Belastungen wurde fiir die Erhebung konstruiert
(Cronbachs o = .81, Beispielitem: ,Der:dem Schiiler:in droht im auflerschulischen Wohn-
umfeld psychische oder physische Gewalt.®).

Aus dem Fragebogen des Projekts SOLVE (,Sonderpidagogischer Online-Unterricht fiir
Schiiler*innen mit Lern- und Verhaltensproblemen®) (Bérnert-Ringleb, Casale & Hillen-
brand, 2021; Casale, Bérnert-Ringleb & Hillenbrand, 2020) wurden neben je einem Item
zur Hiufigkeit des Einsatzes analoger und digitaler Methoden des Distanzunterrichts durch
die Lehrkraft auch eine Skala zur pidagogischen Bezichungsarbeit (9 Items, o = .78) iiber-
nommen.

Der vollstindige dokumentierte Fragebogen ist, ebenso wie Datensatz, die R-Syntax und
erginzende Tabellen, auf der Plattform OSF zur Nachnutzung bereitgestellt (https://ost.io/
u5x3z/).

2.2 Ergebnisse

Tabelle 2 zeigt, dass die Schiiler:innen mit SFB-ESE nach Ende der Schulschliefungen, in
Ubereinstimmung mit Untersuchung aus Zeiten vor der Pandemie, sowohl in den Bereichen
EP und IP signifikant héhere Problemwerte zeigen als die Schiiler:innen ohne SFB als auch
signifikant niedrigere Werte im Bereich SV zeigen. Dabei bewegen sich die Unterschiede
durchweg im Bereich von mehr als einer Standardabweichung. Gleichzeitig haben sich aus
Sicht der Lehrkrifte sowohl EP als auch IP bei Schiiler:innen mit SFB-ESE wihrend der
Schulschlieffungen signifikant mehr verstirke als bei Schiiler:innen ohne SFB, und zwar mit
einem Unterschied von 0.35 (EP) bzw. 0.50 (IP) Standardabweichungen. Wihrend der Zeit
der Schulschliefungen kamen die Schiiler:innen mit SFB-ESE schlechter mit dem Distanz-
lernen zurecht (d = -0.91) und waren stirkeren psychosozialen Belastungen ausgesetzt (d =

0.46).

Tab. 2: Deskriptive Statistiken und Gruppenvergleiche (SFB-ESE vs. kein SFB) der Ziel-
variablen EB, IB, SV, Umgang mit Distanzlernen, psychosoziale Belastungen

M SD SE 95%-Cl t (df) p Cohen’s d

Externalisierende Probleme [EP] (Aktuell)
SFB-ESE 3.29 1.08 0.1228 [3.05; 3.53] 9.62 (140)  <0.001 1.63
Kein SFB 1.48 1.15 0.1442  [1.20;1.76]

Internalisierende Probleme [IP] (Aktuell)
SFB-ESE 2.47 1.16 0.1312  [2.21;2.73] 6.28 (140)  <0.001 1.06
Kein SFB 1.32 1.00 0.1245  [1.08; 1.56]

Schulbezogenes Verhalten [SV] (Aktuell)
SFB-ESE 2.59 1.18 0.1332  [2.33; 2.85] -6.73 (140) <0.001 -1.14
Kein SFB 4.07 1.45 0.1812  [3.71;4.43]
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M SD SE 95%-Cl t (df) p Cohen’s d

Externalisierende Probleme [EP] (Veréanderung)
SFB-ESE 0.18 0.41 0.0461  [0.09; 0.27] 2.10(140)  0.038 0.35
Kein SFB 0.02 0.49 0.0614  [-0.10; 0.14]

Internalisierende Probleme [IP] (Veranderung)
SFB-ESE 0.10 0.34 0.0390 [0.02;0.18] 2.94 (140)  0.004 0.50
Kein SFB -0.08 0.41 0.0507  [-0.18; 0.02]

Positives schulbezogenes Verhalten [SV] (Veranderung)
SFB-ESE -0.16 0.51 0.0579 [-0.27;-0.05] -0.48 (140) 0.630 -0.08
Kein SFB -0.12 0.56 0.0697 [-0.26; 0.02]
Bewaltigung des Distanzlernens
SFB-ESE 1.59 0.91 0.1027  [1.39; 1.79] -5.37 (140)  <0.001 -0.91
Kein SFB 2.43 0.95 0.1192  [2.20; 2.66]
Psychosoziale Belastungen (wahrend SchlieBung)

SFB-ESE  0.91 0.86 0.0973 [0.72;1.10] 2.70(140) 0.008  0.46
Kein SFB 0.56 0.66 0.0830 [0.40;0.72]

Mittels linearer Regression wurden schrittweise schiiler:innen- sowie lehrkraftbezogene Pri-
diktoren gepriift, inwieweit sie einen statistischen Einfluss auf die von den Lehrkriften be-
richteten Verinderungen in externalisierenden und internalisierenden Problemen sowie im
schulbezogenen Verhalten haben. Im ersten Schritt wurde jeweils der SFB-ESE als Pradiktor
eingesetzt. In Schritt zwei kamen zudem der Umgang des:der Schiiler:in mit dem Distanz-
lernen sowie die psychosozialen Belastungen wihrend der Schulschlieung als weitere Pri-
diktoren hinzu. In Schritt drei schlieflich wurde zusitzlich die pidagogische Bezichungs-
gestaltung durch die Lehrkraft als Pradiktor erginzt. Es zeigt sich zusammenfassend (die
ausfithrlichen Regressionstabellen befinden sich als digitaler Anhang im OSF Repositorium

[siche Abschnitt ,,Methoden®]):

e Verinderungen der externalisierenden Probleme wurden am besten durch das in Schritt
Drei spezifizierte Modell erklirt (R* = .162). Einziger signifikanter Pridiktor waren die
psychosozialen Belastungen als Risikofaktor (8 = .176).

* Verinderungen der internalisierenden Probleme wurden am besten durch das in Schritt
Zwei spezifizierte Modell erklirt (R? = .110). Neben den psychosozialen Belastungen (B =
.107) war hier auch das Vorliegen eines SFB-ESE (B = -.153) als Risikofaktor signifikant.

e Fiir Verinderungen im schulbezogenen Verhalten zeigte das Modell aus Schritt Drei der
Regressionsanalyse die hochste Varianzaufklirung (R? = .202). Dabei erwies sich ein guter
Umgang mit dem Distanzlernen (B = .110) als Schutzfaktor, wihrend sich psychosoziale
Belastungsfaktoren wihrend der Schulschlieffung als Risikofaktor (B = -.207) herausstellten.

2.3 Diskussion

Die Befunde der quantitativen Befragung zeigen fiir den aktuellen Stand des Verhaltens und
Erlebens erwartbare Unterschiede zwischen Schiiler:innengruppen. Zudem zeigen sich mit-
telstarke bis starke negative Auswirkungen der Schulschliefungen auf externalisierende und
internalisierende Probleme bei Schiiler:innen mit SFB-ESE im Vergleich mit Schiiler:innen
ohne SFB. Dennoch ergibt die schrittweise Regression, dass dieser Unterschied in den Ver-
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inderungen weniger auf den Férderbedarf an sich, sondern cher auf Risikofaktoren zuriick-
zufiihren ist, die mit dem Vorliegen eines SFB-ESE statistisch zusammenhingen. Die Rolle
psychosozialer Belastungsfaktoren ist theoretisch plausibel und erwartbar. Dem hingegen
erscheint es kontraintuitiv, dass die pidagogische Bezichungsgestaltung der Lehrkrifte keine
signifikante Wirkung als protektiver Faktor zeigt. Dies kann auf mehrere Griinde zuriick-
geflihrt werden. Einerseits erfasst die Skala cher eine generelle Haltung der Lehrkraft zu
pidagogischer Bezichungsgestaltung und nicht die Bezichung zu einzelnen Schiiler:innen.
Andererseits kann es sein, dass es den Lehrkriften in der Pandemielage nicht hinreichend ge-
lungen ist, ihre im persénlichen Schulkontakt entwickelte Beziehungsarbeit auf den digitalen
Raum bzw. die Kommunikation auf Distanz zu tibertragen. Ein dritter Erklirungsansatz ist,
dass moglicherweise die professionelle pidagogische Beziehung nicht in dem Mafle protektiv
gegen Einfliisse des Lebensumfelds oder gegen die mit einer pandemischen Ausnahmesitua-
tion einhergehenden Belastungen wirken kann, wie es theoretisch wiinschenswert wire. Um
diese Erklirungsansitze vertieft zu analysieren und ggf. zu validieren, wurde im Anschluss an
die quantitative Erhebung eine qualitative Teilstudie angeschlossen.

3 Teilstudie II: Qualitative Interviews mit Lehrkriften

Im zweiten Schritt des Projekts wurde eine qualitative Teilstudie durchgefiihrt, die die Be-
reiche der psychosozialen Belastungsfaktoren sowie die pidagogische Beziehungsgestaltung
differenziert in den Blick nahm.

3.1 Methoden

Als qualitative Erhebungsmethode wurde in der Teilstudie II ein halbstandardisiertes Leit-
fadeninterview mit zunichst narrativem Erzihlimpuls (, Wie haben lhre Schiilerinnen und
Schiiler die Schulschliefungen erlebt und durchlebt?) gewihlt. Im weiteren Interviewverlauf
wurden dann, bei ausbleibender Selbstliufigkeit, folgende Themenschwerpunkte mit Blick
auf die Schiiler:innen aus Lehrkriftesicht gezielt adressiert: a) Psychosoziale Belastungen, b)
Lern- und Arbeitsverhalten, inklusive Digitalisierung, ¢) HilfemafSnahmen, schulisch und
auflerschulisch, d) Sozialkontakte, ¢) Pidagogische Beziehungsgestaltung. Die explizite Fo-
kussierung der Themenschwerpunkte sollte insbesondere sowohl die Wissens- als auch die
Erlebensdimension der Lehrkrifte ansprechen und die Narrationen spezifizieren und inten-
sivieren.

Die Interviews wurden mit 22 Lehrkriften als Einzelbefragung via Zoom im Januar und Feb-
ruar 2021 gefiihrt und mit Einverstindnis aufgezeichnet. Vor Beginn der Interviews wurden
der von den Teilnehmer:innen selbst generierte Code zur Anonymisierung sowie Rahmenda-
ten zu Schulform, Soziallage der Schule (lindlich vs. stidtisch), studiertes Lehramt der Lehr-
kraft, Alter der Schiiler:innen bzw. Klassenstufe und Schiiler:innen mit SFB erbeten (Tab. 3).
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Tab. 3: Rahmendaten der qualitativen Teilstudie?

Sonderpadagogische Lehrkraft

Ja Nein Gesamt
(N=14) (N=8) (N=22)
Schulform
Forderschule 9 (64.3%) 1(12.5%) 10 (45.5%)
Gesamtschule/Gemeinschaftsschule 3 (21.4%) 0 (0%) 3(13.6%)
Grundschule 2 (14.3%) 1(12.5%) 3(13.6%)
Berufsschule 0 (0%) 2 (25.0%) 2(9.1%)
Gymnasium 0 (0%) 3 (37.5%) 3(13.6%)
Haupt- und Realschule 0 (0%) 1(12.5%) 1(4.5%)
Schulstufe
Primarstufe 3 (21.4%) 1(12.5%) 4 (18.2%)
Primarstufe und Sekundarstufe | 2 (14.3%) 0 (0%) 2(9.1%)
Sekundarstufe | 9 (64.3%) 4 (50.0%) 13 (59.1%)
Berufliche Bildung 0 (0%) 2 (25.0%) 2(9.1%)
Sekundarstufe | und I 0 (0%) 1(12.5%) 1(4.5%)
Soziallage
landlich 10 (71.4%) 5 (62.5%) 15 (68.2%)
stadtisch 4 (28.6%) 2 (25.0%) 6 (27.3%)
GroBes Einzugsgebiet 0 (0%) 1(12.5%) 1(4.5%)
Schuler:innen mit SFB-ESE in der Klasse
Ja 11 (78.6%) 2 (25.0%) 13 (59.1%)
Nein 3(21.4%) 6 (75.0%) 9 (40.9%)
Schuler:innen mit anderem SFB in der Klasse
Ja 11 (78.6%) 2 (25.0%) 13 (59.1%)
Nein 3(21.4%) 6 (75.0%) 9 (40.9%)

Nach Beendigung der Interviews wurden die Audiodateien qua Teilnehmer:innencode ge-
speichert, anonymisiert und transkribiert. Die Datenauswertung erfolgte mittels struktu-
rierender qualitativer Inhaltsanalyse mit Hilfe des Softwareprogramms MAXQDA 12 in
Zweierteams. Die Analyse wurde auf Basis der deduktiv sich aus dem Interviewleitfaden
ergebenden Codierungen vorgenommen und in zwei Subcodes (belastend vs. unterstiitzend)
untergliedert.

3.2 Ergebnisse

3.2.1 Psychosoziale Belastungen

Unabhingig von der Schulform weisen alle Lehrkrifte darauf hin, dass sich aus ihrer Sicht
psychosoziale Belastungen bei Schiiler:innen in prekiren Lebenslagen zeigen, die sich in
mangelnder elterlicher Unterstiitzung und fehlender Strukturierung und Organisation im
familidren Zusammenleben manifestieren (,Dass die Eltern sich iiberhaupt kiimmern®,

RIIS21, 57).

2 Eine Tabelle mit den Rahmendaten jedes einzelnen Interviews steht auf der Plattform OSF zur Verfiigung
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Betroffen sind hiervon insbesondere Schiiler:innen mit SFB-ESE (,also der grofite Punke ist,
glaube ich, echt die Vernachlissigung, dass sie auf sich allein gestellt sind, (.) komplett allein
fiir ihren Tagesablauf sorgen miissen, (..) niemand da hinterher ist wie es jetzt gerade lduft in
der Schule“, RNOSRDO04, 25).

Die coronabedingten Mafinahmen verschirfen die im Vorfeld bereits bestehenden familii-
ren Problemlagen (,also die Situation zu Hause spitzt sich in einigen Fillen ganz doll zu®,
OWO08RDOG6, 39) durch erhohte Verunsicherungen, Angste (vor COVID-Ansteckung) oder
auch existenzielle Gefihrdungen (drohende oder eintretende Arbeitslosigkeit). In diesem
Kontext registrieren die Lehrkrifte einen Anstieg sowohl externalisierender als auch inter-
nalisierender Verhaltensprobleme. Ausdruck der psychosozialen Belastungen zeigen sich u.a.
in der Verstirkung bestehender negativer Schuleinstellungen bzw. in der Reduktion beste-
hender positiver Schuleinstellungen (,Also Entwicklungen, die wir vorher schon gesehen
haben, ... die sich angedeutet haben, Schiiler, denen vorher Schule nicht ganz so wichtig
war, denen war sie hinterher scheiffegal und Schiiler, denen vorher die Schule super super
wichtig war (...) ist sie teilweise nicht mehr GANZ so wichtig gewesen ...“, LU08UT12,96),
mangelnder Motivation und Antriebslosigkeit (,,Es ist also, was auf jeden Fall stirker ist, ist
diese (..) ich weif3, nennt man es Perspektivlosigkeit, also wirklich dieses ,Warum soll ich das
machen?‘ und ,Da habe ich keine Lust draufl HT09RG31, 49), insbesondere bei ilteren
Schiiler:innen mit Aussicht auf einen niedrigen Bildungsabschluss.

3.2.2 Lern- und Arbeitsverhalten

Durch fehlende selbstgesteuerte Arbeitsroutinen kommt es zu z.T. erheblichen Erschwernis-
sen im Lern- und Arbeitsverhalten (,dann sind die Schiiler davon quasi erschlagen, also das
ist fur die total schlecht, weil die eine Strukturierung brauchen und ... Unterstiiczung”, RN-
08RDO04, 78). Gleichwohl zeigt sich bei gelingender Selbstorganisation, Tagesstrukturierung,
Disziplinierung und familidrer Unterstiitzung, dass einzelne Schiiler:innen sehr gut mit ih-
rem selbstgewihlten Lerntempo zurechtkommen, ihre Leistungen stabilisieren (ER06AS30,
60) und ihre Kompetenzen stark erweitern konnen (KEO5NG24, 130).

Um die Schiiler:innen zu motivieren, bemiihen sich alle Lehrkrifte um vielfiltige Formen
iiberwiegend individualisierter, hiufig digitaler Lernangebote (u.a. Apps, Lernvideos, kreier-
te Challenges), wobei die mangelhafte technische Ausstattung (auch der Schulen) und der
Schiiler:innen aus sozial schwachen Familien sowie eine mangelnde Medienkompetenz ein
konstruktives Distanzlernen teilweise verunmoglicht.

Insbesondere die Notbetreuung (in Einzelfillen auch verpflichtend: ,wenn das zu Hau-
se Arbeiten einfach nicht ging®, ES05CHO5, 127) dient nahezu allen Lehrkriften dazu,
Schiiler:innen emotional aufzufangen, denen ein schulbezogener Anschluss fehlt. Die in
Zeiten des Wechselunterrichts eingerichteten Kleingruppen erweisen sich insbesonde-
re fiir Schiiler:innen mit SFB-ESE als hoch effektiv fiir ihre individuelle Lernentwicklung
(NGO7RK22, 113).

3.2.3 Hilfsangebote

Mit dem iiberwiegenden Wegbrechen therapeutischer Angebote (,,I: Wie hat sich denn die-
ser Lockdown auf Therapie- und Hilfsmafinahmen (...) ausgewirke? L: (..) Die waren dann
gar nicht mehr vorhanden. Von schulischer Seite aus konnten wir leider gar nichts anbie-
ten. I: Und sonst auf8erschulisch? (.) Wurde gar nicht weitergefiihre? L: Nein gar niche (.)
nein, LUOBUT12, 125), auflerschulischer Hilfen (durch Jugendamt oder Erzichungs- und
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Familienhilfe) und Verschieben stationirer HilfemafSnahmen (,bei dem einen Schiiler (...)
da war halt therapiemifig, es sollte im Mirz, April [2020] sollte er in die Tagesklinik (.)
dadurch, dass sich das mit dem Lockdown alles nach hinten verschoben hat, ist das halt
alles erst () jetzt [Anfang 2021] gewesen® HIO3ERO3, 67) verschirft sich die Lage von
Schiiler:innen im SFB-ESE.

Lehrkrifte bemiihen sich z.T. intensiv um Kontakt zu den entsprechenden Institutionen.
Insbesondere die schulische Notbetreuung und der starke Einbezug von Schulsozialarbeit
wird hier als kompensatorisches Mittel zur psychosozialen Entlastung der Schiiler:innen ein-
gesetzt. Angebote zur emotional-sozialen Kompetenzentwicklung, die die schulischen Hilfe-
mafinahmen im Bereich ESE prigen, konnen aufgrund von Schulschlieffung und des social
distancing nicht fortgefithrt werden (,weil wir konnten nicht mehr wirklich unterstiitzen
und auch nach dem Lockdown, wir haben z.B. fiir emotionale und soziale Entwicklung (.)
Programme, die in Gruppen stattfinden. Das konnte natiirlich auch nach dem Lockdown
nicht stattfinden aufgrund der Corona-Hygienemafinahmen®, LU0OSUT12, 48).

3.2.4 Sozialkontakte

Sozialkontakte werden primir digital aufrechterhalten. Dies setzt voraus, dass enge Freund-
schaften im Vorfeld bestanden haben und die Schiiler:innen technisch adiquat ausgestattet
sind. Lehrkrifte berichten hier von der drohenden Gefahr sozialer Isolation (NGO7RK22,
726) und Vereinsamung ihrer Schiiler:innen (,Also wirklich so ein bisschen die soziale Ver-
einsamung, das habe ich gemerke, (..) an den Prisenztagen selbst, die waren so froh die ande-
ren zu sehen, hitten sich am liebsten natiirlich alle umarme und geknuddelt und geknutscht
und waren auch sehr sehr froh uns einfach zu sehen, nur um mal jemanden anderes zu sehen,
den sie sonst zuhause haben, LU08UT12, 22), deren Auswirkungen auch mit Einsetzen des
Prisenzunterrichts noch erkennbar sind (,weil der sich total zuriickgezogen hat (...) der hat
einfach nicht mehr gespielt wie frither, EROSEF12, 150).

3.2.5 Piidagogische Beziehungsgestaltung

Um psychosoziale Belastungen ihrer Schiiler:innen aufzufangen und Lernprozesse zu unter-
stiitzen, bemiihen sich alle Lehrkrifte z.T. um ein breites Angebot von padagogischer Be-
zichungsgestaltung, die von persdnlichen Besuchen an der Haustiir, tiglichem Telefonieren
(auch mit den Eltern), kontinuierlicher Erreichbarkeit tiber Handy oder Messengerdienste
(auch in den Ferien) bis hin zu Videokonferenzen variiert.

Sonderpidagogische Lehrkrifte verweisen hierbei immer wieder darauf, dass ihr Primirziel
— insbesondere in dieser Krisenlage — das Beziechungsangebot an ihre Schiiler:innen ist und
offenbaren hierdurch ihr professionelles Selbstverstindnis (,,weil wir ja nun mal Bezugsper-
sonen sind“, RIIS21, 511).

Zusammenfassend restimiert eine Lehrkraft: ,,Wir haben ja nun ganz viele Schiiler mit Ge-
walterfahrungen oder wo die Eltern einfach sie irgendwann allein gelassen haben, sage ich
jetzt mal so ein bisschen iiberspitzt. ... und so diese Erfahrung zu merken, ok, wir haben jetzt
hier eine grofle Krise und sind noch Menschen, die auch kontinuierlich dran bleiben und
sich um mich kiimmern (.), muss ich sagen, ist auch positiv gewesen und hat das Verhilenis
verbessert” (ELOSCH26, 2).

Gerade in der sensiblen Wahrnehmung psychosozialer Belastungen der Schiiler:innen durch
die Lehrkrifte als Bezichungspartner:innen manifestiert sich der (sonder-)pidagogische Ha-
bitus eines verantwortungsvollen miteinander Umgehens: ,,Da fragt dann so ein Dreizehn-
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jahriger halt auch wirklich unter Trinen dann nach ,Was ist denn jetzt, wenn mein Papa stirbt
und was ist, wenn ich schuld bin’ und solche Fragen kommen dann auch, wo ich sage da (...)
/ also ich bin sonst jemand, der wirklich ja viel fiir die Schule und alles ist wichtig und ihr
miisst doch mal eure Priorititen setzen und mal wissen, was jetzt wichtig ist (...), hier tatsich-
lich sagen muss, da ist dann in dem Augenblick an BILDUNG in dem Sinne von irgendwel-
che stcumpfen Inhalte lernen gerade auch einfach nicht zu denken® (KESANS14, 42).

3.3 Diskussion

Insgesamt weisen die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung auf eine Zusammenhang-
struktur und wechselseitige Beeinflussung der Themenschwerpunkte a) Psychosoziale Be-
lastungen, b) Lern- und Arbeitsverhalten, inklusive Digitalisierung, ¢) Hilfemafinahmen,
schulisch und auflerschulisch, d) Sozialkontakte, ¢) Pidagogische Beziechungsgestaltung hin.
Der Faktor Psychosoziale Belastungen kann hierbei, wie auch bereits in den quantitativen
Daten, als starker Pridiktor identifiziert werden, der sich insbesondere unter den Bedingun-
gen der coronabedingten Schulschliefungen unter Einfluss des social distancing und einge-
schrinkter Sozialkontakte potenziert und gleichsam wie unter einem Brennglas Problemlagen
von Schiiler:innen mit SFB-ESE hervortreten lisst, die grundsitzlich in dieser Disziplin nicht
neu sind. Eine einfache kausale Unterstellung, dass coronabedingt verstirkte Verunsicherun-
gen, Angste und weitere Stressoren zu zunehmenden psychischen Belastungen fithren, wird
hingegen den komplexen Auswirkungen der Pandemie fiir Schiiler:innen mit SFB-ESE nicht
gerecht. Denn sosehr sich die evaluierten Zusammenhangstrukturen hin zu einer Negativs-
pirale in der Bewiltigung aktueller Herausforderungen verdichten kénnen, zeigt sich auch,
dass mit Reduzierung psychosozialer Belastungen innerpersonelle Resilienzfaktoren aktiviert
werden kénnen, die jedoch eines dufleren, verlisslichen, transparenten Rahmens bediirfen.
Aus Sicht der Lehrkrifte und ihren Beobachtungen sind es insbesondere stabile, Struktur und
Orientierung gebende familidre Bedingungen, die es den Schiiler:innen erméglichen, in Zei-
ten hoher gesellschaftlicher Unsicherheiten die an sie gestellten Anforderungen zu meistern.
Erweiternd und zum Teil erginzend werden diese Stabilisatoren mit einer hohen Bewusstheit,
Anstrengung und Sensibilitit von den Lehrkriften selbst in Form vielfiltiger pidagogischer
Bezichungsangebote zur Verfiigung gestellt. Digitale Formate der Kontaktaufnahme helfen
hierbei, die Kluft der reduzierten Begegnungsmoglichkeiten zu tiberwinden, so dass mit Ein-
setzen von Prisenzunterricht die vorher bestehende Lehrer:innen-Schiiler:innen-Beziehung
wieder aufgenommen werden kann, die sich mitunter sogar intensiviert hat.

Gleichwohl gibt es Schiiler:innen, die in dieser Zeit verloren gehen, zu denen der Kontake
abbricht. Insbesondere Hilfemaffnahmen angrenzender Disziplinen wie beispielsweise The-
rapien, stationire Aufnahmen in die Kinder- und Jugendpsychiatrie oder eine enge Zusam-
menarbeit mit dem Jugendamt bei méglicher Kindeswohlgefihrdung erweisen sich in der
aktuellen Situation als duflerst fragil, was eine destabilisierende Wirkung auf die Kinder/

Jugendlichen hat.

4 Gesamtdiskussion

In der quantitativen Erhebung zeigt sich, dass Schiiler:innen mit SFB-ESE wihrend der
Schulschliefungen durchschnittlich héheren psychosozialen Belastungen ausgesetzt sind und
weniger gut mit dem Distanzlernen zurechtkommen als diejenigen ohne Férderbedarf. Zu-
dem erweisen sich psychosoziale Belastungen im auf8erschulischen Umfeld als der stirkste
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Pradikror fiir negative Auswirkungen der Schulschliefungen auf externalisierende und inter-
nalisierende Probleme sowie schulbezogenes Verhalten, noch vor dem Vorliegen eines son-
derpidagogischen Forderbedarfs. Diese Ergebnisse werden von der Teilstudie IT bestdtigt.
Die pidagogische Bezichungsgestaltung der Lehrkrifte kann laut Ergebnissen der Teilstudie
I nicht die Schutzwirkung entfalten, die theoretisch anzunehmen gewesen wire. Dieses Er-
gebnis stellt sich auf der Grundlage der Teilstudie II komplexer dar. So zeigt sich, dass sich
alle, insbesondere aber Lehrkrifte an Forderschulen, in der aktuellen Krisenlage um jegliche
Form der Kontaktaufnahme bis hin zur nahezu permanenten, vor allem aber niederschwelli-
gen Erreichbarkeit bemiihen. Gelingt diese, bleiben die psychosozialen Belastungsmomente
in der aktuellen Situation aufgrund von Unsicherheiten und Angsten bei den Schiiler:innen
hoch, kénnen jedoch aufgefangen und die Partizipation an Schule gesichert werden. Die Tri-
angulation der Ergebnisse deutet dariiber hinaus auf eine Verschirfung der Problemlagen fiir
Schiiler:innen mit SFB-ESE hin, die bereits im Vorfeld bedroht waren, aus dem schulischen
Monitoring und dem zur Verfiigung stehenden Hilfesystem, auch auflerschulischer Unter-
stiitzungen, herauszufallen. Damit stirken die vorgelegten Befunde auch Argumentationen
dafiir, die Auswirkungen der Pandemie auf Kinder und Jugendliche nicht unterkomplex auf
Einzelaspekte zu reduzieren oder diese gegeneinander auszuspielen, sondern stattdessen eine
komplexe Sichtweise des ,,bio-psycho-sozialen Einflusses der Pandemie auf Kinder und Ju-
gendliche® (Baumann, 2021, eigene Ubersetzung), insbesondere fiir Schiiler:innen des SFB-
ESE zu entwickeln.

5 Limitationen

Limitierend muss bei der Interpretation der Befunde insbesondere berticksichtigt werden,
dass nicht die Sichtweise der Schiiler:innen, sondern der Lehrkrifte erhoben wurde und dass
die retrospektive Befragung immer einem Recall-Bias unterliegt. Das bedeutet, dass die Situ-
ation vor der Schulschliefung im Einzelfall aufgrund persénlicher Eindriicke ggf. unbewusst
idealisiert oder aber negativ verzerrt werden kénnte. Dies zeigte sich insbesondere in der
qualitativen Teilstudie II fast ein Jahr nach der coronabedingten Schulschlieffung, in der die
Auswirkungen auf Schiiler:innen mit und ohne SFB von den Lehrkriften aufgrund unter-
schiedlicher unterrichtlicher Organisations- und Angebotsstrukturen (Online, Wechselun-
terricht, Prisenz fiir Teilgruppen, Vollprisenz) nicht mehr getrennt werden konnten. Ferner
handelt es sich um eine anfallende (und kleine) Stichprobe in der quantitativen Erhebung,
die nicht zwangsldufig als reprisentativ gelten kann und sich in der qualitativen Erhebung
mit Blick auf die erhobenen Rahmendaten schon fast als homogen im Hinblick auf den SFB-
ESE darstellt. Dennoch stehen die hier vorgestellten Befunde trotz der genannten Einschrin-
kungen weitestgehend in Ubereinstimmung mit weiteren, insbesondere Lingsschnittstudien
auf Populationsebene und differenzieren diese mit Blick auf Schiiler:innen mit SFB-ESE
aus. Studien, die die Sichtweise der Jugendlichen erheben, werden so noch einmal erginzt:
So zeigt sich einerseits, dass sich Lehrkrifte der Problemlagen der Schiiler:innen durchaus
bewusst sind. Andererseits liegen damit auch Daten dazu vor, wie sich diese Problemlagen auf
das schulische Geschehen insgesamt auswirken.
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Abstract

Der Bildungsbegriff wird in aktuellen sonderpidagogischen Debatten systematisch noch
wenig bemiiht. Auffilligkeiten im Erleben und Verhalten stellen nicht selten in Frage, was
Adorno als Erfahrung ,seiner selbst michtig zu bleiben® bezeichnet. Was dabei Bildung
im jeweiligen heilpiddagogischen Handlungsfeld disziplinir wie professionsbezogen kon-
kret meint, muss immer wieder neu verhandelt werden. Innerhalb der Heilpidagogik kann
man versucht sein, von einem bildungsbiirgerlichen Verstindnis von Bildung auszugehen,
welches den realen Lebens- und Problemlagen von Kindern und Jugendlichen in psycho-
sozialen Beeintrichtigungen nur selten entspricht. Reflektiert werden soll deshalb ein pra-
xeologisches und damit handlungsleitendes Bildungsverstindnis fiir die Pidagogik bei Ver-
haltensstérungen, das die Erméglichung sozialer Lernprozesse initiiert. Dabei wird versucht,
einen konstellativen Bildungsbegriff fiir die Heilpiddagogik zu entwickeln, der — frei nach
Kobi — durchlissig und flexibel sein muss in Bezug auf die Lebenslagen und -welten der
adressierten Subjekte. Dieses Denken in Konstellationen wird kontextualisiert von Kollers
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse. Ein solcher Bildungsbegriff hat Konsequen-
zen fiir die Disziplin, da sie Fallvignetten, Diskurse und Statistiken in kreative Konstellati-
onen zu bringen vermag. Damit entsteht ein optionengeleiteter Bildungsbegriff, der einen
diskursiven Freiraum er6ffnet.

Keywords:

Bildung, Pidagogik bei Verhaltensstorungen, Vulnerabilitit, Subjektorientierung, Konstel-
lative Heilpadagogik
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1 Hinfithrung — Bildung zwischen Anspruch, Anerkennung

und Antinomie

In der Spitmoderne scheint ein survival of the most educated das Darwin’sche survival of the
fittest abgeldst zu haben. Ohne adiquate Bildung scheint, folgt man Klingholz und Lutz
(2016), ein Uberleben im 21. Jahrhundert nicht gesichert. In Wer iiberlebt? Bildung ent-
scheidet diber die Zukunft der Menschheit stellen die Autoren fest, dass die Konflikte die-
ser Zeit zwischen den sog. Gebildeten und Ungebildeten ausgetragen werden. Bildung
und Wirtschaft sind international miteinander verflochten, wodurch neue Konflikte
entstehen. In diesem Zusammenhang kann mit Nida-Rimelins (2013) Philosophie ei-
ner humanen Bildung hingegen kritisiert werden, dass Menschen fiir etwas ,fit* gemacht
werden sollen und an eine Trennung von Bildung und dem neoliberalen Konstrukt der
unmittelbaren Verwertbarkeit des Humankapitals appelliert werden (El Mafaalani, 2020).
In der Zielrichtung einer inklusiven Bildung sieht Stinkes besonders ,,das Anerkanntwerden
behinderter Menschen als einen (politischen) Kampf um Anerkennung* adressiert, wodurch
Bildung zum ,,Garant gesellschaftlicher und bildungspolitischer Gleichheits- und Gerechtig-
keitsverhiltnisse unter dem Vorzeichen der Anerkennung von Andersheiten visioniert werde®
(Stinkes, 2017, S. 33). Abseits von Anerkennung fokussiert ein pidagogisches Bildungsziel
die Stimmigkeit des eigenen Lebens und die Kooperation untereinander. Um zu einer Stim-
migkeit des eigenen Lebens und zu einem kooperativen Umgang miteinander zu gelangen,
bedarf es nach Nida-Riimelin (2013) einer Bildung, die in die Freiheit der Entscheidung und
damit in die Selbstverantwortung fithrt, was mitunter den Wunsch von behinderten Men-
schen bedeuten kann, nicht auf diese Weise inkludiert zu werden.

In der Argumentation Stinkes' kulminieren im Bildungsbegriff diverse sich zum Teil wider-
strebende Momente, wie etwa ,,der Kampf um gesellschaftliche Macht [...], die Reproduk-
tion von sozialer Ungleichheit, die Stabilisierung von politischen (Herrschafts-) Verhiltnis-
sen sowie die Vision der gesellschaftlichen Praktik des Hervorbringens von Individualicit*
(Stinkes, 2017, S. 32; Ricken, 2006). Stinkes nimmt in ihrer Betrachtung von Bildung eine
sozialhistorische Perspektive ein und versteht sie als ,ein die Gesellschaft umformender, aber
auch von ihr bestimmter Aspekt der gesellschaftlichen Entwicklung® (2017, S. 32.). Dieser
sozialtheoretische Fokus auf Bildungskonzeptionen entspricht der diszipliniren Verortung
der Pidagogik bei Verhaltensstérungen (Rauh, Link & Abelein, 2021). Nun soll sich die
Pidagogik bei Verhaltensstorungen mit ihrem impliziten wie expliziten Bildungsbegriff dis-
ziplindr beschiftigen und kliren, was Bildung jeweils meint, wenn Kinder und Jugendliche
mit Beeintrichtigungen der sozio-emotionalen Entwicklung adressiert werden. Gleichzeitig
verweist Walter-Klose auf ein Grundproblem in der Gegenstandsbestimmung dessen, was
Bildung pidagogisch meint, wenn er postuliert, dass ,,in der Pidagogik [...] der Bildungsbe-
griff schwer zu definieren ist“ (2021, S. 18). Fiir die Sonderpidagogik stellt Stinkes kritisch
und limitierend fest, dass eine Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff nur rudimentir
und auf bestimmte Themen bezogen stattfindet, wenn sie schreibt: ,Soweit innerhalb der
Behindertenpidagogik der Bildungsbegriff iiberhaupt reflektiert wird, stehen Fragen nach
dem Anderen, seiner Bildungsfihigkeit und nach dem Verstindnis von Bildung unter der
Bedingung von Behinderung im Mittelpunkt (2017, S. 32).
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2 Bildung vulnerabler Subjekte als Gegenstand der Pidagogik

bei Verhaltensstorungen

Im deutschsprachigen Diskurs der Allgemeinen Pidagogik verzeichnet Koller eine stetige
und steigende Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff (2018, S. 10). Innerhalb der
Pidagogik bei Verhaltensstérungen ist eine auch nur annihernd systematische Auseinan-
dersetzung bis dato ausstehend. Lediglich in Bildung ermaiglichende Verhilimisse hat Hutter
(2013) Bildungskonzepte in der Geschichte der Pidagogik bei Verhaltensstérungen prignant
herausgearbeitet und unter den drei Paradigmen der Moralisierung, der Psychopathologie
auffilligen Verhaltens sowie beziehungs- und entwicklungsbedingter seelischer Belastungen
systematisiert (S. 18-23). In der Geschichte der Pidagogik bei Verhaltensstérungen kann
man von einer Dominanz des Erzichungsbegriffs sprechen. Es lassen sich Beitrige wie ,Bil-
dung bei sozial-emotionalen Beeintrichtigungen® (Hillenbrand, 2016) finden, die zwar un-
ter der Uberschrift von Bildung artikuliert werden, ohne jedoch explizit den Bildungsbegriff
und seine Bedeutung zu benennen. Nach einer Definition Hillenbrands im Handlexikon
der Behindertenpidagogik (Dederich, Beck, Antor & Bleidick, 2016) sind ,misslingende und
scheiternde Erziehungsprozesse, deren Ursache in unerwiinschten, abweichenden oder der
erzieherischen Intention widerstindigen Handlungen von Kindern und Jugendlichen gese-
hen wird“ Gegenstand der Disziplin Pidagogik bei Verhaltensstérungen (Hillenbrand, 2016,
S. 226). Hillenbrand fokussiert in seiner Definition des disziplinidren Gegenstands intersub-
jektive Erziehungsprozesse, die zwischen Individuum und Umwelt stattfinden. Auffillig ist,
dass er nicht gelingende, sondern ,,misslingende und scheiternde Erziehungsprozesse® (2016,
S. 226) in den Blick nimmt und so Selbstverstindnis und Zielsetzung der Sonderpadagogik
von einem Negativ her bestimmt. Folgt man dem Diskurs der Systematischen Bildungswis-
senschaft, dann lisst sich konstatieren, dass Erziehung der Bildung vorausgeht (Dérping-
haus & Uphoff, 2011). Auch aus der Perspektive der Pidagogik bei Verhaltensstérungen gilt
nach Rauh, Link und Abelein, dass ,,Bildung [...] auf Erzichung als intentionaler Interaktion
auf[baut] und [...] sich in einem Spannungsverhiltnis von individuellen und gesellschaftli-
chen Interessen [bewegt]“ (2021, S. 185). Damit ist die zeitlich begrenzte Erziehung eine der
Voraussetzungen fiir die Initiierung lebenslanger gesellschaftlich verwobener Bildungsprozes-
se. Wenn Hillenbrand als Ausléser fiir erschwerte Erziehungsprozesse das Verhalten und seine
Auffilligkeiten beschreibt, muss dies nicht gleichbedeutend Ursache fiir das Scheitern von
oder gar nicht erst zu Stande kommen von potenziellen Bildungsprozessen junger Menschen
sein. Wenn unter einer inklusiven Argumentationslogik verstirkt auch Bildung zum diszip-
lindren und professionsbezogenen Gegenstand der Sonderpidagogik avanciert, stellt sich die
Frage, was unter Bildung in diesem Zusammenhang verstanden werden kann. In Anlehnung
an Hillenbrands Gegenstandsdefinition kdnnte man nun formulieren: ,,Gegenstand der Pid-
agogik bei Verhaltensstorungen sind misslingende und scheiternde Bildungsprozesse*.

Kritisch konnte man sich die Frage stellen, ob der Bildungsbegriff den Erziechungsbegriff in
der Spatmoderne zu ersetzen versucht, weil angesichts inklusiver pidagogischer Bemithungen
und diversititssensibler Praktiken Erziechung als Begriff unliebsam geworden ist. Damit wire
Erziechung zu einem gesellschaftlich unerwiinschten und politisch inkorrekten Begriff avan-
ciert, der sich durch Bildung zu einem wiinschenswerten, wohlklingenden und allgemein
akzeptierten Terminus auf dem ,Jahrmarke der Befindlichkeiten® (Ahrbeck, 2022) transfor-
miert. Gegen Bildung kann prinzipiell keine:r sein. Erziehung wirft dahingegen Fragen der
Macht und Kontrolle auf, die auf den antinomischen Charakter von Pidagogik als solcher
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verweisen (Dérpinghaus & Uphoff, 2011). Damit gehort Erziehung zur , Erwachsenenspra-
che®, die aus den Sphiren der Kultur und Politik zu verschwinden droht (Pfaller, 2017), wo-
durch die Frage aufgeworfen wird, was Erzichung heute noch leisten kann und soll (Ahrbeck,
2019). In diesen Chor einstimmen diirften auch jene Proponent:innen einer inklusiven Pid-
agogik, welche eine Abschaffung der Pidagogik bei Verhaltensstérungen fordern, ,,verbunden
mit der idealisierenden Erwartung eines Verschwindens der praktischen Erziehungsproble-
me® (Hillenbrand, 2016, S. 227).

Hillenbrands Gegenstandsdefinition in seinem Beitrag ,Bildung bei sozial-emotionalen
Beeintrichtigungen® (2016) fokussiert, obgleich der Titel suggeriert, dass es sich um Bil-
dung handle, ausschliefllich Erziehung und seine Prozesse, was auf einen systematischen
Klarungsbedarf der pidagogischen Grundbegriffe innerhalb der Disziplin hinweist. Ist es
also auch Aufgabe der Pidagogik bei Verhaltensstérungen als Wissenschaftsdisziplin neben
problematischen Erziehungsverhiltnissen auch prekire Bildungsprozesse zu reflektieren?
Mit Hillenbrand wird postuliert, dass der Begriff der Verhaltensstorung ,,[...] zwar keine
empirisch-exakten Anspriiche zu erfiillen [vermag], [...] jedoch auf Notsituationen und zu
initiierende Hilfen [verweist]“ (2016, S. 227). Damit besitzt auch fiir den Bildungsbegriff in
der Sonderpidagogik Geltung, was im Zusammenhang mit Erziehung beschrieben wurde:
»Die Reflexion und Gegenstandsbestimmung von Bildung ist von ihrem potentiellen und
realen Scheitern und Misslingen her zu verstehen, von den Erfahrungen ausgehend, die Kin-
dern und Jugendlichen aufgrund ihrer ,,(ver-)stérenden Verhaltensweisen“ (Baumann, Bolz
& Albers, 2021, S. 63ff.) mitunter verwehrt bleiben, aber notwendig sind, um sich als Person
und damit seinen ureigensten Beitrag in die Gesellschaft einbringen zu kénnen.

3 ,,Der Trend geht weg vom Subjekt® — Bildung auf tonernen Fiissen

Wenn die ,Aktivierung schulischer Bildungsprozesse® (Hillenbrand, 2016, S. 230) als
ein Erziechungsziel definiert wird, stellt sich unweigerlich die Frage, welche Ziele Bildung
anvisieren soll. Fiir Dérpinghaus und Uphoff (2011, S. 56) ist eine Reduktion des Bil-
dungsbegriffs auf schulischen Wissenserwerb oder Ausbildung insofern bedenklich, da sie
mit dem Bildungsgeschehen ,eine sehr komplexe systematische und historische Reflexi-
on auf das menschliche Zur-Welt-Sein verbunden® sehen. In dieser Lesart geht das diszi-
plindre wie professionsbezogene Verstindnis von Bildung tiber schulischen Wissenserwerb
und berufliche Bildung deutlich hinaus. Die sonderpidagogische Diskussion um Bildung
— gerade im Kontext von Inklusion — lduft Gefahr, sich auf genau diese beiden Ziele zu
verkiirzen, wenn neben diesen, zwar wichtigen und fiir menschliche Entwicklung not-
wendigen Modi, nicht die menschliche Erfahrung und intersubjektive Verhandlung des
Selbst- und Weltverhiltnisses miteinbezogen wird. Denn Bildungsprozesse sind nicht nur
von ,Spannungen und Mehrdeutigkeiten® durchzogen, sondern sie fokussieren die Erfah-
rung des Menschen zu sich selbst und zur Welt, wodurch ,der Bildungsbegriff auf menschli-
che Erfahrung abhebt und darin unverzichtbar ist“ (Koller, 2018, S. 56-57).

Antor und Bleidick beschreiben Bildung als ,,Grundsachverhalt® der Pidagogik. Fiir sie steht
Bildung der Erziehung gegeniiber und markiert einen , geistigen Aneignungsprozess® (2016,
S. 19). Die subjektive Verortung des Kindes in einem sich stetig verinderndem Selbst- und
Weltverhiltnis kann durch verstérende Verhaltensweisen irritiert sein. Gleichzeitig konnen
das Verhalten und seine Auffilligkeiten ein subjektiv bedeutsamer Ausdruck eines Versuches
sein, sich in der Beziehung zu sich, zu anderen und zur Welt einzufinden. Aber nicht nur das
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Ausloten der Verhiltnisse gilt als Ziel von Bildungsprozessen, sondern auch die ,,Selbst- und
Welterschaffung, Mitmenschlichkeit und Sachlichkeit“ (Antor & Bleidick, 2016, S. 19). In
Anlehnung an von Hentig (1993, S. 177) wire mit der Initiierung von Bildungserfahrungen
»die Menschen stirken und die Sachen kliren® Kerngeschift der Sonderpidagogik. Damit ist
auch eine der Spannungen im Bildungsgeschehen angesprochen, niamlich jener von ,,Subjekt-
und Instruktionsorientierung® (Ramseger, 1993, S. 825). Sonderpidagogik versteht sich als
Pidagogik vom Subjekt und seiner Einbindungen aus, die das vulnerable Subjekt — mitunter
sein Leid und Leiden — in den Mittelpunkt ihrer diszipliniren und professionsbezogenen
Bemiihungen stellt. Ausgehend von einer Anthropologie des vulnerablen Subjekss legitimiert
sie padagogisch-ethisch ihr Handeln. Mit dem Fokus auf Unterricht bringt Ramseger (1993)
zum Ausdruck, was es fiir das Subjekt bedeuten kann, sich nicht in der Welt und der Ge-
meinschaft nur zu verorten, sondern sich, zunichst mit Unterstiitzung und spiter selbstver-
antwortet, zurecht zu finden. Am Beispiel des Unterrichts — und dieser gilt fiir die Profession
schulischer Heilpidagogik auch heute — kann sich das Kind zwischen den Instruktionen der
Lehrer:innen und seiner ureigenen Erfahrung als Subjekt verorten und verhalten.

Wenn es fiir die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse relevant ist, ,die Konstitution
des Verhiltnisses zu erfassen, in dem ein Subjekt zu sich selbst steht, und dabei die Briichig-
keit und Instabilitit dieses Verhiltnisses zu betonen® (Koller, 2018, S. 45), ist es naheliegend,
dass die strukturale Psychoanalyse als Referenzdisziplin konstitutiv bemiiht wird. Langnickel
(2021) hat mit Prolegomena zur Piidagogik des gespaltenen Subjekrs Grundlagen fiir einen Bil-
dungsbegriff geschaffen, der sich und seine Prozesse von der Krise und der Verkennung her
etabliert. Langnickels erbrachte Transferleistung der strukturalen Psychoanalyse auf das Feld
der Sonderpidagogik kann man ,,als eine Méglichkeit verstehen, das Verhiltnis des Subjekts
zu sich und zu anderen theoretisch zu erfassen und dabei die Verflochtenheit von Selbst-
und Anderenverhiltnis herauszuarbeiten. Denn das Selbstverhiltnis erweist sich bei dieser
Betrachtung unabdingbar vermittelt durch den ,Umweg’ iiber das Verhiltnis zu anderen®
(Koller, 2018, S. 53). Damit ist der Begriff eines gespaltenen Subjekts konstitutiv fiir ein kon-
stellatives Bildungsverstindnis, das sich ebenso als briichig, offen und durchlissig erweisen
muss wie das Subjekt in seinen Einbindungen selbst.

Die Subjekrorientierung der Sonderpidagogik droht aber ebenso in Vergessenheit zu geraten
und wird nicht selten als Paternalismus gebrandmarke. Thre Anwaltschaft fiir besonders vul-
nerable Subjekte wird in Zeiten eines ,,Optimierungsimperativs (Wiirker & Zimmermann,
2021) aber dringend gebraucht. Die vulnerable Stimme des Subjekes droht verloren zu gehen
in der Polyphonie der Anspriiche, die in der Spitmoderne durch die Herausforderungen
der Pandemie an das Subjekt und sein Selbst- und Weltverhiltnis gestelle sind (Link, 2021).
Auch Wegener-Spohring stellt einen besorgniserregenden Trend fest, der sich unter den Vor-
zeichen der Pandemie verschirft zeigen diirfte: ,,Der Trend geht zu den Sachen und weg vom
Subjekt, vielleicht auch weg von Unterrichtséffnung zu groflerer Geschlossenheit. [...] Das
Pendel schligt zuriick, so wie es in der Geschichte der Pidagogik schon éfter geschah® (2011,
S. 131-132). Heute hat sich das Subjeke zu sich selbst und zur Mit-Welt vor dem Hinter-
grund pandemischer Zeiten zu verhalten, die nicht nur sein bisheriges Leben, sondern auch
seine Existenz als solche radikal in Frage zu stellen scheint.
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4 ,Seiner selbst michtig zu bleiben® — Transformatorische Bildung
in pandemischen Zeiten

Angesichts der dringenden Fragen der pandemischen Zeit, in der sich die tektonischen Plat-
ten des Selbst- und Weltverhiltnisses des Menschen erneut fundamental verschieben, mochte
an ein Postulat von Antor und Bleidick (2016) erinnert sein. Denn angesichts der Pandemie
kann es nicht allein um die gewonnenen individuellen Anspriiche des Einzelnen gehen, son-
dern die Bedeutung der Anderen und damit die Mit-Verantwortung fiireinander tritt auf die
Bithne des Weltgeschehens.

,Darum bietet sich als Gegengewicht zur postmodernen Uberbetonung individueller Anspriiche
eine neue Verbindung von Bildung und Moral als sozialethische Verpflichtung an, mit der die Kulti-
vierung verantwortlicher Beziehungen zwischen dem Ich und dem Anderen [...] wieder in den Blick

geriickt wird“ (Antor & Bleidick, 2016, S. 21).

Dadurch wird die Pidagogik nicht nur subjektfihig, sondern sie stellt sich auch unter das
Paradigma der Intersubjektivitit. Allein aus sich heraus vermag es das Subjekt nicht, sich
seiner selbst michtig zu fithlen. Dies geschieht stets im Angesicht von und in Angewiesenheit
auf die bedeutsamen anderen. Anwesenheit von anderen und deren Fiirsorge sind konstitutiv
damit ,,das Subjeke tiberhaupt ein Verhiltnis zu sich selbst entwickeln kann® (Koller, 2018, S.
53). So verstanden ist Bildung die Annahme und Gestaltung von Freisein und Gebundenheit
— von Autonomie und Abhingigkeit.

Bildung, im Sinne Foucaults (2001) verstanden als eine Sorge um sich respektive Selbstsorge,
»meint keineswegs eine egoistische Selbstliebe, sondern eine Form der Selbstgestaltung die
den Menschen auf vieles achten und ihn sein Leben aufmerksam fiithren lisst, und zwar als
Praxis der Freiheit mit dem Ziel, sich selbst zu regieren® (Dérpinghaus & Uphoff, 2011, S.
60). Auch das kann bedeuten, dass Kinder und Jugendliche mit Verhaltensauffilligkeiten die
Welt der Erwachsenen nicht akzeptieren, sondern fiir sich und miteinander in ihrem Erwach-
senwerden feststellen, dass sie eine andere Welt als die ihrer Eltern und Lehrer:innen méchten.
In diesem Sinne erscheint Adornos Begriff vom ,,Gliick der Deutung® anschlussfihig fiir das
zu sein, was in der Sonderpidagogik unter einer Bildungserfahrung verstanden werden kann,
nimlich die Erfahrung, ,seiner selbst michtig zu bleiben (2006, S. 193). Adorno versteht
unter dieser Erfahrung ,,die Kraft, sich nicht von dem Schein der Unmittelbarkeit verblenden
zu lassen, sondern, indem man des Werdens in dem Gewordenen inne wird, iiber den bloflen
Schein hinaus zu kommen; und es heifSt zugleich auch die Kraft des Geistes, im Angesicht der
Trauer, die das Vergangene in dem Betrachtenden erwecke, seiner selbst michtig zu bleiben®
(2006, S. 193).

Damit sich vulnerable Kinder und Jugendliche iz Schwierigkeiten, vor allem mit interna-
lisierenden Verhaltensstérungen, ihrer selbst michtig fiihlen kdnnen, ist einiges an sonder-
pidagogischer Anstrengung notwendig. Aber auch Schiiler:innen mit externalisierenden
Verhaltensstérungen mangelt es nicht selten daran, sich im Angesicht von anderen und in
kooperativem Miteinander ihrer selbst sozialvertriglich michtig zu zeigen. Hinter so mancher
(ver-)stérenden Verhaltensweise steckt der subjektiv sinnvolle Ausdruck dieser Erfahrung, sich
selbst michtig fithlen zu wollen und dies auch zu kénnen. Gilt ein solcher Bildungsanspruch
nicht als Provokation fiir die Sonderpidagogik, wenn es mit Walkenhorst (2017, S. 7) doch
gerade darum geht, Kinder und Jugendliche , priventiv und méglichst nach unseren unaus-
gesprochen bildungsbiirgerlichen Vorstellungen zu belagern und zu bearbeiten? Als kritische
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Antwort auf diese Frage konnte Bildung fiir die Sonderpidagogik ,das Geltenlassen des Dis-
kordanten und Diskrepanten, das Ausbalancieren des Lebens® sein (Bittner, 2001, S. 67).
Zihlt man Kinder und Jugendliche iz psychosozialen Beeintrichtigungen unter den Vorzei-
chen der Pandemie zu einer besonders vulnerablen Personengruppe, stellt sich die Frage ver-
schirft, inwieweit sie unter den aktuellen Gegebenheiten an einer inklusiven Bildung noch
realistisch partizipieren kdnnen. Unter Bezugnahme auf Heydorn (1972) konstatieren Antor
und Bleidick, ,dass Bildung in Herrschaft und Unterdriickung jener umschligt, die nicht an
ihr teilhaben kénnen® (2016, S. 22). Behinderung wird damit zu einer ,intervenierenden
Variable® des Bildungsgeschehens (Bleidick, 1974, S. 196). Auch Verhaltensauffilligkeiten
kénnen den Bildungsprozess unterbrechen, denn ,,[...] der Verhaltensgestorte ist emotional
so verunsichert, dass jede sozial geplante Steuerung seiner Absichten misslingt®, wenn er
keine ,soziale Stabilisierung” respektive Struktur erhilt (Antor & Bleidick, 2016, S. 22).
Die Erfahrung, seiner selbst michtig zu bleiben, machen Kinder und Jugendliche auf un-
terschiedliche Weisen. Nach Antor und Bleidick ist es ,,das spezifische Sosein des Menschen,
das auf individuelle Lernwege angewiesen ist“ (S. 22). Wenn nach Stein (2020) ,,Behinde-
rung als Thema und Auftrag der Sonderpidagogik™ verstanden werden darf, dann gehort
auch der Umgang mit der Behinderung von Bildung inhirent dazu. In dieser Folge wire die
sonderpidagogische Aufgabe Kindern und Jugendlichen in Schwierigkeiten ,ein individuell
sinnvolles und méogliches Ziel von Bildung zu realisieren (Antor & Bleidick, 2016, S. 22).
In Kompetenzen, ,,in der Ausbildung von Leistungsqualifikationen® und in ,kanonisierten
Bildungsabschliissen® lasse sich nach Antor und Bleidick Bildung allein nicht messen (S.
22; Langnickel, 2022). Die Relevanz dieser fiir eine Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
lasst sich jedoch nicht leugnen. Gleichwohl kénnen Kinder und Jugendliche, wenn sie einen
Kompetenz- und Fertigkeitenzuwachs erleben, sich selbst besser michtig fithlen. Eine Ausbil-
dung und der damit einhergehende Kompetenzerwerb konnen ohne Frage auch das ,, Werden
der Personlichkeit“ (Antor & Bleidick, 2016, S. 22) unterstiitzen.

El Mafaalani hingegen entwirft in Mythos Bildung cine Kritik am deutschen Bildungssys-
tem, in der er ihm aber zugesteht, dass es der einzige Ort sei, ,an dem Kompetenzen und
Leistungsfihigkeit systematisch entwickelt — und nicht nur bewertet — werden“ (El Mafaa-
lani, 2020, S. 14). Bildung ist fiir ihn nicht die Losung fiir gesellschaftliche Problem- und
Schieflagen, sondern zielt auf ,eine Verringerung von Chancenungleichheit, um die Erwei-
terung von Erfahrungshorizonten und Zukunftsperspektiven fiir alle Kinder und um die
Vorbereitung der nichsten Generationen auf die unbekannten Herausforderungen einer
zunchmend komplexer werdenden Gesellschaft® (S. 14.) zu gewihrleisten. Die Sonder-
pidagogik muss sich spitestens nach der Lektiire von Mythos Bildung eingestehen, was sie
durch das bio-psycho-soziale Modell schon lingst wissen miisste: ,,Wenn man sich mit so-
zialer Benachteiligung von Kindern beschiftigt, stellt man nidmlich fest, dass diese ziemlich
wenig mit dem Unterricht zu tun hat und entsprechend auch kaum durch Unterricht und
Lehrkrifte (allein) ausgeglichen werden kann® (S. 15). El Mafaalani sieht in der Differenz
der Lebenswelten, Erfahrungshorizonte und Entwicklungsméglichkeiten von Kindern in
Schwierigkeiten ein Kernproblem aktueller Bildungsbemiithungen. Nach Koller sind aber
Anlass fiir Bildungsprozesse ,eine Art von Krisenerfahrung, nimlich die Konfrontation mit
einer Problemlage, fiir deren Bewiltigung sich das bisherige Welt- und Selbstverhiltnis als
nicht mehr ausreichend erweist® (2018, S. 16). An dieser Stelle setzt Sonderpidagogik an
und bietet Beistand oder Unterstiitzung in tiberwiltigenden und unbewiltigten Erfahrungen
menschlichen Lebens, die mitunter leidvoll und schwer aushaltbar erscheinen. Zielsetzung
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einer sonderpidagogischen Forderung wire demnach, Kinder und Jugendliche einerseits da-
rin zu unterstiitzen, Hingabe zu wagen, um sich in ihrem Verhiltnis zu sich selbst und zu
anderen wiederzufinden, andererseits eine Verantwortung fiir die Gesellschaft auszubilden.
Die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Problemlagen und die Entwicklung der Fi-
higkeiten zu Selbst- und Mitbestimmung sowie zu Solidaritit wiren damit Anlass und Ziel
eines Bildungsgeschehens (Koller, 2017).

Im Sinne der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse versteht auch El Mafaalani
(2020) Bildung als eine aktive Aneignung von Welt durch soziales Lernen und Erfahrungen,
die Kinder miteinander und den erwachsenen Anderen machen. Ebenso bezeichnen Antor
und Bleidick (2016) Bildung als Bestandteil der Sozialisation und heben damit nicht nur
den sozialen Aspekt, sondern Bildung als sozialen Lernprozess als solchen hervor. Aufgabe
der Sonderpidagogik ist es so, besonders vulnerable Kinder und Jugendliche darin zu un-
terstiitzen, sich selbst in Beziehung zu setzen, zu einem anderen, einem Kontext oder einem
Thema, womit ,,das Beriihrt- und Bewegt-Werden® als substanzielles Element von Bildungs-
prozessen markiert ist (Antor & Bleidick, 2016, S. 19). Der innere Bildungsprozess, der zur
Selbsterkenntnis fiihren kann, entzieht sich aber pidagogischer Steuerbarkeit und Kontrolle.
Folgt man El Mafaalanis Implikationen weiter, sind die Bedingungen und Voraussetzungen
fiir diesen inneren Bildungsprozess padagogisch zu kliren (2020, S. 23f). Bildung kann in
dieser Lesart als ein sozialer Lernprozess definiert werden, in dem Fragen der Zugehérigkeit
respektive des Selbst-Welt-Verhiltnisses aufgeworfen und Resonanz finden diirfen. Zum er-
worbenen Wissen eines Kindes muss unweigerlich seine Erfahrung und mit ihr die Deutung
seiner selbst, seiner Um- und Mitwelt und ihrer Beziehungen hinzutreten, damit von Bildung
die Rede sein kann. Denn nach El Mafaalani ,,[braucht] Bildung im engeren Sinne [...]
Gelegenheiten, Zeit und die Moglichkeit, zu den Themen und zu sich selbst eine Distanz
zu schaffen® (2020, S. 53). Bildung in dieser Lesart wird zur ,Zurverfiigungstellung von
Entfalcungsmoglichkeiten® (Antor & Bleidick, 2016, S. 25). Wenn es der Sonderpidago-
gik gelingt, solche Moglichkeitstriume und -zeiten zu schaffen, riickt auch das Ideal einer
inklusiven Bildung wieder in eine greifbare Nihe. Dabei kommt es nach Miiller ,auf kluge
Auswahlmaéglichkeiten an, auf Orientierung stiftende Strukturen, in denen sich Freiheit und
Selbstwirksamkeit entfalten konnen, weil beides vorhanden ist: Fithrung und Wahl® (2021,
S. 108).

Die Besonderheit der heilpidagogischen Situation und Adressierung vulnerabler Personen
besteht darin, dass ,,der Anspruch von Bildung so grundsitzlich und radikal zur Bewihrung
ansteht” (Antor & Bleidick, 2016, S. 24). Dies verweist erneut auf die notwendige Briichig-
keit und Durchlissigkeit des Bildungsbegriffs in der Sonderpidagogik. Bildungswege und
-theorien bleiben damit grundsitzlich offen und verindern sich je nach Hintergrund ihrer
disziplindren Verortung und Praxisfelder. Anlass fiir transformatorische Bildungsprozesse ist
und bleibt ,die Herausforderung fiir eine grundlegende Verinderung, deren Ausgang not-
wendigerweise offenbleibt” (Koller, 2018, S. 181)

5 Ausblick: Konturen eines konstellativen Bildungsbegriffs

Ein Bildungsbegriff, der der Vulnerabilitit und Vielgestaltigkeit des Subjekts sowie seiner
multiplen Lebenslagen gerecht zu werden vermag, ist ein konstellativer Bildungsbegriff. Ein
solcher Begriff ist deshalb durchlissig und flexibel auf die Lebenslagen und -welten der ad-
ressierten Subjekte, weil er unterschiedliche Konstellationen — je nach Kontext, Zielsetzung,
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Fragestellung — neu ordnet und erméglicht. Eine konstellative Heilpiddagogik bedient sich
eines ,,Denkens in Konstellationen® (Bauer, 2016). Unter Bezugnahme auf die Theorie der
Selbstbegrenzung (Illich, 2014) erlaubt konstellative Heilpidagogik die Frage, wann pid-
agogischer Fortschritt in sein Gegenteil umschligt und sein eigenes Ziel untergribt. Nach
Illichs Theorie ist der Anlass fiir die Griindung von Institutionen — dies gilt in Illichs Lesart
fiir die Sonderschule ebenso wie fiir die inklusive Schule — die Uberforderung der beteiligten
Akteur:innen und Subjekte. Durch Verantwortungsdelegation erméglichen Institutionen so
auf gesellschaftlicher wie individueller Ebene eine ethische Entlastung. Von Kindern und
Jugendlichen iz Schwierigkeiten in Anspruch genommen zu werden, markiert die Position
der Sonderpidagogik als Disziplin und Profession, war sie nicht selten Anwiltin der Schat-
tenseite von Institutionen. Mit Referenz auf Bauer, der eine konstellative Pastoraltheologie
begriindet hat, ist auch eine konstellative Heilpidagogik als ,ein diskursives Angebot® zu
verstehen, ,,zu dem man sich in Freiheit verhalten kann“ (2016, S. 11). Ein konstellativer Bil-
dungsbegriff der Heilpidagogik kennt zwar eine spezialisierte Expertise fiir das Subjekt in der
Krise (Méckel, 2019), muss aber im Sinne einer offenen und erméglichenden Haltung des
Nicht-Verstehens und der kultivierten Unsicherheit mit dem Umstand zu Recht kommen,
dass es keine direktiven Wegweisungen gibt. Aussagen iiber Bildungsprozesse von Kindern
und Jugendlichen 7z Schwierigkeiten lassen sich nur als ,,explorative Erkundungen zwischen
Diskursarchiven und Praxisfeldern (Bauer, 2016, S. 11) praxeologisch nachvollziehen. In
diesem Sinne soll Heilpidagogik zunichst einmal fiir sich selber stehen und sich nicht immer
im Lichte ihrer Referenzdisziplinen selbst bespiegeln, was einer Verzerrung des pidagogi-
schen Kerns dieser Disziplin nahekommt. Eine sich als konstellativ verstehende Heilpadago-
gik ist geprigt von einer prinzipiellen Deutungsoffenheit, welche die praktische Rezeption
beriicksichtigt. Dadurch kénnen pidagogische Handlungsoptionen erdffnet werden. Uber
den Begriff der Konstellationen ist eine methodische Selbstreflexion der Disziplin im Lichte
ihres Gegenstandes, ihrer wissenschaftstheoretischen Verortung und Handlungsfelder ange-
zeigt. Fallvignetten, Diskurse und Statistiken kénnen so in neue pidagogische Handlungsop-
tionen erschlieffende kreative Konstellationen gebracht werden. Konstellative Heilpadagogik
und damit ein konstellativer Bildungsbegriff erweisen sich dabei als stets interpretationsbe-
diirftig und unvollendet, heterogen, dynamisch, praxeologisch und innovatorisch. Leitend
ist die Frage, was tut Heilpidagogik eigentlich, wenn sie die Aufgabe der Initiierung von
Bildungsprozessen fiir sich beansprucht? Je nach Konstellationsraum heilpidagogischer Orte
wird die Antwort anders ausfallen.

Vielleicht hinterlisst der vorgelegte Blick auf Konturen eines konstellativen Bildungsbegriffs
ein cher niichternes Resultat. In Anlehnung an Koller kann Bildung in diesem konstellativen
Verstindnis ,als Orientierungskategorie zur Begriindung, Beurteilung und Kritik pidago-
gischen Handelns“ (2017, S. 112) in sonderpidagogischen Disziplinen praxeologisch (re-)
konstruiert werden. Konturen einer konstellativen Heilpidagogik korrespondieren mit einer
Theorie transformatorischer Prozesse, insofern sie von der Krise als Anlass von Bildungspro-
zessen ausgehen. Kritisch kénnte man sich fragen, ob die Adressat:innen der Pidagogik bei
Verhaltensstorungen aufgrund ihrer multiplen Erfahrungen des Scheiterns und von Krisen
besonders pridestiniert fiir transformatorische Bildungsprozesse sind, deren Ziele vielleicht
nicht im Delta einer bildungsbiirgerlichen Vorstellung eines ,guten und ,richtigen® gesell-
schaftlichen Lebens miinden.
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Abstract

Vornamen wecken Assoziationen, die die Wahrnehmung und Beurteilung einer Person be-
einflussen konnen (z.B. Tobisch & Dresel, 2017). Das Ziel der Studie ist die Analyse des
Einflusses von Vornamensstereotypen bzgl. des soziodkonomischen Status auf die Verhal-
tensbeurteilung durch Lehrkrifte. Die Studie folgt einem 2x2-Design. Die Ergebnisse einer
multivariaten Varianzanalyse zeigen den signifikanten Einfluss von Vornamensstereotypen zu
Gunsten solcher Namen, mit denen ein hoher sozio6konomischer Status assoziiert wird. Auf
dieser Grundlage wird die Relevanz diagnostischer Kompetenzen von Lehrkriften diskutiert.

Keywords

Vornamensstereotype, Verhaltensbeurteilung, diagnostische Kompetenzen, multivariate Va-
rianzanalyse
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Einleitung

Eine hinreichende Qualitit und Giite diagnostischer Urteile ist eine notwendige Bedingung
effektiven (sonder-)pidagogischen Handelns. Nur auf Grundlage einer systematischen, kri-
teriengeleiteten Diagnostik der Kompetenzen und Lernvoraussetzungen von Schiiler:innen
lsst sich ein adaptives Unterrichts- und Forderangebot gestalten und eine optimale Passung
zwischen Anforderungen und Schiilermerkmalen herstellen (Trdster, 2019).

Um den Anspriichen des systematischen Vorgehens von Diagnostik gerecht zu werden, bend-
tigen Lehrkrifte diagnostische Kompetenzen, die die Grundlage zuverlissiger Urteile bilden
(Troster, 2019). Denn Lehrkrafturteile sind nicht per se objektiv, reliabel und/oder valide
(Hesse & Latzko, 2017), sondern unterliegen oftmals dem Einfluss nicht urteilsrelevanter
Merkmale (Kaiser, Méller, Helm & Kunter, 2015). Fiir Schiilergruppen, die mit bestimmten
stereotypen Assoziationen besetzt sind, sind weniger zuverlissige Urteile zu erwarten (Karst
& Bonefeld, 2020).

Die vorliegende Studie priift den Einfluss stereotypischer Vornamensassoziationen, die mit
dem soziodkonomischen Status von Schiiler:innen einhergehen, auf die Verhaltensbeurtei-
lungen durch Lehrkrifte. Hierfiir werden NV = 125 Lehrkrifte um die Einschitzung des So-
zialverhaltens fiktiver Schiilerprofile gebeten. Auf Basis der Ergebnisse einer multivariaten
Varianzanalyse diskutiert der Beitrag die Bedeutsamkeit standardisierter Diagnosekriterien
sowie die Relevanz diagnostischer Kompetenzen von Lehrkriften zur Privention verzerrter
Verhaltensurteile.

2 Vornamensstereotype als Einflussfaktor auf die Verhaltensbeurteilung

Stereotype beschreiben eine kognitive Komponente von Vorurteilen und bezeichnen Wissen
iiber geteilte Assoziationen mit einem bestimmten Merkmal (Werth, Seibt & Mayer, 2020).
Solche Vorurteile helfen, die soziale Welt zu strukturieren (Karst & Bonefeld, 2020). Vor-
urteile sind zumeist an duflere, besonders auffillige Merkmale (z.B. Geschlecht) gekniipft
(Kawakami, Amodio & Hugenberg, 2017).

Vornamen spielen eine zentrale Rolle bei der Aktivierung von Stereotypen (Anderson-Clark,
Green & Henley, 2008; Kleen & Glock, 2020). Sie kénnen als soziale Identitit einer Per-
son bezeichnet werden. Denn mit dem Vornamen werden bereits bestimmte Eigenschaften
verbunden und der Trigerin bzw. dem Triger zugeschrieben (Kleen & Glock, 2020). Diese
Assoziationen betreffen in erster Linie das Geschlecht oder Alter einer Person und dariiber
hinaus spezifische Personencigenschaften wie bspw. die Attraktivitit (Rudolph, Bohm &
Lummer, 2007) oder den soziookonomischen Status (Tobisch & Dresel, 2017).

2.1 Urteilsverzerrungen durch Aktivierung von Vornamensstereotypen

Die nationale und internationale Sozialforschung zeigt, dass Lehrkrifte oftmals allein auf-
grund des Vornamens einer Schiilerin bzw. eines Schiilers urteilen (z.B. Anderson-Clark et
al., 2008; Tobisch & Dresel, 2017). Dabei werden unterschiedliche Stereotype durch den
Vornamen aktiviert. Die bisherige Forschung konzentriert sich auf die Einflussfaktoren Ge-
schlecht, Migrationshintergrund und Assoziationen bzgl. des sozioskonomischen Status.

Vornamensstereotype sind kein spezifisch auftretendes Phinomen. Einerseits sind sie kultur-
und kontextabhingig (Kleen & Glock, 2020), andererseits bestitigt die empirische Forschung
den Einfluss des stereotypisch assoziierten soziodkonomischen Status auf die Leistungs-
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beurteilung auch in verschiedenen Kulturkreisen. In der Differenzierung anhand von Vor-
namen afro-amerikanischer versus westlicher Herkunft werden Kinder, mit deren Name ein
héherer soziodkonomischer Status assoziiert wird, von Lehrkriften signifikant besser beur-
teilt, als dies aufgrund der allgemeinen Intelligenz pridiziert wire (Alvidrez & Weinstein,
1999). Unabhingig von der tatsichlich gezeigten Leistung werden auch im deutschen Bil-
dungssystem Schiiler:innen in Abhingigkeit der mit ihrem Vornamen stereotypisch assozi-
ierten ethnischen Herkunft und dem soziodkonomischen Status beurteilt. Die Assoziation
der Zugehorigkeit zu einer ethnischen Minderheit und eines niedrigen sozioskonomischen
Status beeinflussen die Beurteilung der Schiilerleistung signifikant negativ (Tobisch & Dre-
sel, 2017). Lorenz, Gentrup, Kristen, Stanat und Kogan (2016) stellen heraus, dass Lehr-
krafturteile sozialen Verzerrungen unterliegen. Sowohl hinsichdlich der Deutsch- als auch
der Mathematikleistung scheinen Lehrkrafterwartungen systematisch durch den soziodko-
nomischen Status der Schulanfinger:innen beeinflusst. Dies geschieht unabhingig vom Ge-
schlecht oder einem Migrationshintergrund der Schiiler:innen zu Gunsten der Kinder mit
einem hoheren soziodkonomischen Status. Lehrkrifte scheinen ihre Einschitzungen somit
u.a. an sozialen Stereotypen auszurichten (Lorenz et al., 2016).

Dass Lehrkrafturteile nicht per se objektiven Kriterien entstammen, zeigen die berichteten
Studienergebnisse. Stereotype zu unterschiedlichen Schiilermerkmalen beeinflussen Lehr-
krafterwartungen und -urteile (z.B. Kaiser et al., 2015; Tobisch & Dresel, 2017). Jedoch
werden nicht nur die Erwartungen und das Urteil der wahrnehmenden Person (hier der
Lehrkraft), sondern ebenso das Verhalten der stereotypisierten Personengruppe beeinflusst
(Petersen & Six, 2020). Der Stereotype-Threat-Ansatz (Steele & Aronson, 1995) weist auf
mogliche negative Konsequenzen hin: Personen erleben in Situationen, in denen sie fiirch-
ten, aufgrund negativer Stereotype beurteilt zu werden oder durch ihr Verhalten gruppen-
spezifische negative Stereotype zu verstirken, ein Gefiihl der Bedrohung. Wilbert (2010)
weist in einer Studie mit Forderschiiler:innen im Bereich Lernen nach, dass die Aktivierung
des Stereotype-Threat zu negativen Effekten auf die Intelligenztestleistung und zu erhshter
Priifungsangst fithrt. Hannover und Kessels (2011) verdeutlichen die komplexen Prozesse
anhand des Faktors Geschlecht, denn Lehrkrifte versuchen offenbar ,wahrgenommene Ge-
schlechterunterschiede und geschlechtsbezogene Nachteile in Schulfichern entsprechend
der gingigen Geschlechterstereotype auszugleichen und somit Jungen in einem stereotyp
weiblichen Fach einen Kompetenzvorteil einzuriumen® (Latsch, 2014, S. 26), sodass Mad-
chen wiederum Nachteile erfahren. Auch wenn dies in der vorliegenden Studie, in der die
Erhebung von Lehrkrafturteilen erfolgte, nicht im Fokus steht, werden damit erschwerte
Bedingungen stereotypisierter Gruppen fiir soziale Situationen ersichtlich.

2.2 Verhaltensbeurteilung in der Schule

Die Verzerrung von Leistungserwartungen und -beurteilungen durch die Aktivierung von
Stereotypen beschreibt einen Risikofaktor fiir die (Lern-) Entwicklung, sofern urteilsirrele-
vante Merkmale die Leistungsbeurteilung negativ beeinflussen. Denn wihrend Lehrkraftur-
teile tiber leistungsrelevante Merkmale die Grundlage fiir die Anpassung des Unterrichtsan-
gebotes an die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen darstellen (Troster,
2019), bedingt der Einfluss nicht leistungsrelevanter Merkmale eine Verzerrung des Urteils.
In der Folge ist eine adaptive Unterrichtsgestaltung nicht linger gewihrleistet (Karst & Bone-
feld, 2020). Laut Tobisch und Dresel (2017) verzeichnen Schiiler:innen, von denen geringere
Leistungen erwartet werden, auflerdem tatsichlich einen geringeren Leistungszuwachs.
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Schulische Lehr-Lernprozesse unterliegen fortlaufenden Beurteilungssequenzen, wobei auch
das schulische Sozialverhalten der Schiiler:innen durch die Lehrkraft beurteilt wird (Lim-
bourg & Steins, 2011a). Dabei gibt es Hinweise auf geschlechtsspezifische Unterschiede, wo-
nach Midchen héhere Problembeurteilungen hinsichtlich emotionaler Probleme und proso-
zialen Verhaltens verzeichnen, Jungen hingegen bzgl. Verhaltensproblemen und Problemen
mit Gleichaltrigen (Lohbeck, Schultheifi, Petermann & Petermann, 2015).

Soziale Kompetenzen beschreiben sogenannte ficheriibergreifende Kompetenzen. Diese er-
weisen sich in der Bewiltigung fachlicher Anforderungen als mafigeblich (Klieme, Artelt
& Stanat, 2014) und verdeutlichen die Verkniipfung akademischen und sozial-emotionalen
Lernens (Leidig, Hennemann & Hillenbrand, 2020). Akademische Lernprozesse werden
angenommen, von emotional-sozialen Kompetenzen abhingig zu sein (Zins, Bloodworth,
Weissberg & Walberg, 2004), sodass erst die ganzheitliche Betrachtung von Lernprozessen
eine systematische Entwicklungsforderung erméglicht (Leidig et al., 2020). Valide Verhalten-
surteile und daran bemessene Unterstiitzungsangebote besitzen demnach auch Relevanz fiir
die Gestaltung akademischer Lern- bzw. Bildungsprozesse.

Die Herausforderung besteht darin, soziale Kompetenzen explizit zu messen (Klieme et al.,
2014). ,Kritisch werden in diesem Zusammenhang insbesondere unklare Bewertungskriteri-
en und mangelnde Ausbildung der Lehrkrifte im Hinblick auf entsprechende diagnostische
Fihigkeiten betrachtet” (van Ackeren & Clausen, 2011, S. 479). Unzureichende Vorgaben
und fehlende diagnostische Kompetenzen beeintrichtigen ein systematisches Vorgehen im
Sinne formeller Diagnostik. Diagnostische Kompetenzen sind keine generalisierbaren Fi-
higkeiten. Besonders in der Einschitzung affektiver Eigenschaften zeigt sich, dass Lehrkrifte
Schiilerkompetenzen weniger valide als Schulleistungen beurteilen (Tréster, 2019).

Eine weitere Herausforderung der standardisierten Beurteilung schulischen Sozialverhaltens
liegt in der Kontextabhingigkeit spezifischer Verhaltensweisen — soziales Verhalten ist im-
mer auf das Verhalten anderer bezogen (Limbourg & Steins, 2011b). Eine objektive und
reliable Verhaltensbeurteilung beriicksichtigt die spezifischen Rahmenbedingungen in der
konkreten Situation. Um den Herausforderungen im Kontext der Beurteilung spezifischen
Verhaltens zu begegnen, werden standardisierte Vorgehensweisen entwickelt, die einen wie-
derholten Einsatz erlauben, um Entwicklungsverlidufe abbilden zu kénnen (Casale, Huber,
Hennemann & Grosche, 2019).

Eine objektive Leistungsbeurteilung anhand standardisierter Kriterien beugt Urteilsverzer-
rungen vor. Allerdings geschieht Diagnostik im (sonder-) pidagogischen Handlungsfeld
nicht immer systematisch anhand standardisierter Vorgehensweisen, sondern gestaltet sich
als Kombination formeller Diagnostik, die durch ein systematisches Vorgehen zur Informa-
tionsgewinnung anhand standardisierter Erhebungsinstrumente gekennzeichnet ist, und in-
formeller unsystematischer Urteilsbildung auf Grundlage subjektiver Einschitzungen und
Erwartungen (Rieff & Bolz, 2021). Insbesondere der Einfluss subjektiver Erfahrungen und
Erwartungen der Lehrkraft kann die Entstehung systematischer Beurteilungsfehler begiins-
tigen (Kaiser et al., 2015). Dabei dominieren einzelne Merkmale bzw. Informationen die
Beurteilung. Doch diese miissen keine fiir die Urteilsfindung relevanten sein (Trster, 2019).
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3 Fragestellung und Hypothesen

Lehrkrafturteile sind nicht per se objektiv und nicht ausschliefllich an urteilsrelevanten Fak-
toren ausgerichtet (Hesse & Latzko, 2017; Kaiser et al., 2015). Forschungsergebnisse ver-
deutlichen den Einfluss stereotypischer Assoziationen hinsichtlich des soziodkonomischen
Status auf Lehrkrafterwartungen und -beurteilungen (z.B. Lorenz et al., 2016; Tobisch &
Dresel, 2017). Das Ziel der vorliegenden Studie besteht in einer Sensibilisierung fiir den
Einfluss (urteils-)irrelevanter Merkmale auf die Beurteilung und einer Diskussion der Not-
wendigkeit standardisierter Diagnosekriterien fiir einen bislang vorwiegend unsystematisch
erfassten Kompetenzbereich. Dabei wird untersucht, ob die Aktivierung spezifischer Vorna-
mensstereotype, die mit dem soziookonomischen Status von Schiiler:innen assoziiert sind,
die Verhaltensbeurteilung von Lehrkriften beeinflusst. Die leitende Fragestellung lautet We/-
chen Einfluss nehmen mit dem Schiilermerkmal Vorname einhergehende stereotypische Assoziatio-
nen bzgl. des soziookonomischen Status auf die Beurteilung des Sozialverhaltens?

In Orientierung an dargestellten Forschungsergebnissen liegt zum einen die Annahme zu-
grunde, dass Schiilerprofile mit Vornamen, die stereotypische Assoziationen eines niedrigen
soziodkonomischen Status wecken, schlechter beurteilt werden als solche Profile, mit deren
Name positive Assoziationen des soziodkonomischen Status einhergehen (H1). Dariiber hi-
naus wird vermutet, dass minnliche Schiilerprofile signifikant schlechtere Verhaltensbeurtei-
lungen in den ausgewihlten Dimensionen erhalten als weibliche (H2).

4 Methodik

4.1 Design

Die Studie folgt einem empirisch quantitativen Vorgehen in einem querschnittlich angeleg-
ten experimentellen 2 (soziookonomischer Status) x 2 (Geschlecht) Design. Dabei wird in
einer randomisierten Zuweisung das Sozialverhalten anhand vier fiktiver Schiilerprofile ein-
geschitzt. Die Profile sind inhaltsgleich, sodass die Manipulation einzig iiber den Vornamen
geschieht. Je zwei Profile sind minnlich (Paul, Justin) bzw. weiblich (Marie, Chayenne), von
denen je eines einen hohen (Paul, Marie) bzw. niedrigen (Justin, Chayenne) soziodkonomi-
schen Status assoziiert. Erhoben wird der Einfluss der Vornamensstereotype (UV) auf die
Einschitzung des Sozialverhaltens (AV) durch die Lehrkrifte. Der multivariate Plan erfasst
Hyperaktivitit, Verhaltensprobleme und Prosoziales Verhalten als abhingige Variablen (Dé-
ring & Bortz, 2010).

In der Durchfiihrung sehen die Lehrkrifte nur die ihnen zufillig zugewiesene Vignette. Im
Anschluss an die individuelle Bearbeitung wird aufgeklirt, dass vier parallele Versionen des
inhaltsgleichen Bogens Anwendung finden und das Ziel in der Analyse des Einflusses von
Vornamensstereotypen auf die Verhaltensbeurteilung besteht.

4.2 Stichprobe

Die Stichprobe umfasst N = 125 Lehrkrifte aus niedersichsischen Allgemeinen Schulen.
Von den befragten Lehrkriften (weiblich 7 = 79) geben 14,9% an, in der Grundschule zu
unterrichten, 23,1% in der Haupt-, Real- oder Oberschule, 28,9% am Gymnasium und
33,1% an der Forderschule. 15,6% der Lehrkrifte berichten, bislang weniger als fiinf Jahre
Berufserfahrung zu haben, 23% zwischen 6 und 10 Jahren, 32% zwischen 11 und 20 Jah-
ren und 29,5% von mehr als 20 Jahren Berufserfahrung. Die randomisierte Zuweisung des
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individuell beurteilten Schiilerprofils ergibt folgende Verteilung: Das Schiilerprofil Justin
wird 7 = 29 Mal eingeschitzt, das Aquivalent Paul wird n = 32 Mal beurteilt. Die Vertei-
lung auf die Schiilerinnenprofile geschieht im Umfang von 7 = 33 Beurteilungen des Profils
Chayenne und n = 31 Einschitzungen des Aquivalents Marie.

4.3 Erhebungsinstrument

Zur Datenerhebung wurde eine Vignette entworfen, die auf der Vorderseite zunichst ein
fiktives Schiilerprofil beschreibt. Die Personeninformationen sind inhaltsgleich, einzig die
Vornamen, mit denen die Bogen betitelt sind, variieren. In der Wahl der Vornamen finden
geschlechtsspezifische minnliche und weibliche Namen in gleicher Anzahl Beriicksichtigung.
Ein Migrationshintergrund soll explizit nicht assoziiert sein. Als Grundlage dienen Namens-
statistiken und Bibliografien (z.B. GfdS, 2019).

Auf der Riickseite wurden die Lehrkrifte um die Einschitzung des Sozialverhaltens des
Profils gebeten. Die Beurteilung geschieht auf einer vierstufigen Ratingskala (1 = ,stimme
vollkommen zu“ bis 4 = ,stimme vollkommen dagegen®) anhand von Items der Skalen Hy-
peraktivitit, Verhaltensprobleme und Prosoziales Verhalten der Lehrkraftversion des SDQ
(Goodman, 2005). Vor der Analyse wurden die Items der Skalen Hyperaktivitit und Verhal-
tensprobleme umgepolt, sodass héhere Werte mit héheren Problembeurteilungen einherge-
hen. Fiir die Skala Prosoziales Verhalten bedeuten héhere Werte nach einer Umpolung, dass
mehr prosoziales Verhalten berichtet wird.

4.4 Auswertung

Zunichst werden deskriptivstatistische Analysen berechnet. Es folgt eine multivariate Vari-
anzanalyse (MANOVA), um den Einfluss des mit dem Vornamen assoziierten sozioskono-
mischen Status sowie des assoziierten Geschlechts auf die Verhaltensbeurteilung zu analysie-
ren. Die Profile werden hierfiir zu Skalen zusammengefasst — Justin und Paul zu einer Skala
yminnlich“, Chayenne und Marie zu einer Skala ,weiblich®, Justin und Chayenne zu einer
Skala , niedriger soziookonomischer Status“ sowie Paul und Marie zu einer Skala ,,hoher so-
ziodkonomischer Status®.

5 Ergebnisse

5.1 Deskriptive Statistik

Es liegen mittlere Interkorrelationen zwischen den Variablen zum Sozialverhalten der
Schiiler:innen vor. Die Skala Hyperaktivitit korreliert signifikant mit der Skala Verhaltens-
probleme (7 = .40, p < .01) und der Skala Prosoziales Verhalten (r = -.43, p < .01). Die Skala
Verhaltensprobleme korreliert signifikant mit der Skala Prosoziales Verhalten (r = -.57, p <
.01).

Anhand bivariater Korrelationen kann weiterhin aufgezeigt werden, dass das Geschlecht
und Alter der Lehrkrifte nicht mit den Skalen zum Sozialverhalten der eingeschitzten
Schiiler:innen variieren (Geschlecht: Hyperaktivitit 7 = .04, p =.68; Verhaltensprobleme 7 =
-.08, p = .306; Prosoziales Verhalten » = .04, p =.68 sowie Alter: Hyperaktivitit 7 = .04, p =.68;
Verhaltensprobleme 7 = .02, p = .85; Prosoziales Verhalten 7 = .07, p = .41). Es besteht kein
Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und Alter der Lehrkrifte und deren Einschitzung
des Sozialverhaltens.
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5.2 MANOVA
Tabelle 1 stellt die deskriptive Statistik fiir die drei Skalen nach Geschlecht und soziosko-

nomischem Status dar. Die angefiihrte Teststatistik zeigt die Ergebnisse der MANOVA auf
Skalenebene.

Tab. 1: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Skalen Hyperaktivitit, Verhaltens-
probleme und Prosoziales Verhalten nach Geschlecht und soziookonomischem Sta-

tus und Teststatistik der MANOVA

Skala Madchen Jungen Teststatistik
sOs sOs sOs s6s Geschlecht sOs Interaktion
niedrig hoch niedrig hoch
M M M M F F F
(SD) (SD) (SD) (SD) (df=1,121)  (df=1,121) (df=1,121)
HYP 2.97 2.26 2.76 2.31 0.37 20.04** 1.05
(0.73) 0.77) (0.69) (0.69)
VP 2.44 1.89 2.59 1.98 1.50 33.49 0.06
(0.62) (0.49) (0.57) (0.53)
ProV 2.48 3.01 2.53 3.07 0.57 4523 0.01
(0.44) (0.42) (0.39) (0.50)

Anmerkungen: HYP = Hyperaktivitit; VP = Verhaltensprobleme; ProV = Prosoziales Verhalten; SOS = soziodko-

nomischer Status; *** p <.001.

Die MANOVA mit den drei abhingigen Variablen Hyperaktivitit, Verhaltensprobleme und
Prosoziales Verhalten ist mit £, | o = 4740,21 und p <.001 signifikant. Multivariat zeigt sich
ein signifikanter Haupteffekt durch den Faktor soziodkonomischer Status (F s = 19538,
2 < .001), aber nicht fiir den Faktor Geschlecht (Fisn9 = 1,36, p = .26). Eine Interaktion
zwischen den Faktoren Geschlecht und sozioSkonomischer Status besteht nicht (£,
0,46, p = .71).

Auf Skalenebene wiederholt sich dieses Ergebnismuster (s. Tab. 1). Die Varianzanalysen zei-
gen fiir alle drei abhingigen Variablen einen signifikanten Haupteffeke des sozioskonomi-
schen Status auf die Verhaltensbeurteilung (Hyperaktivitit: F. e = 20,04, p <.001; Verhal-
tensprobleme: F, = 33,49, p <.001; Prosoziales Verhalten: £, =45,23, p <.001). So
werden Hyperaktivitit und Verhaltensprobleme bei Schiilerprofilen mit einem Vornamen,
der stereotypische Assoziationen eines héheren soziodkonomischen Status wecke, niedriger
eingeschitzt. Gleichzeitig erfahren diese Profile eine héhere Einschitzung auf der Skala Pro-
soziales Verhalten. Fiir den Einfluss des assoziierten Geschlechts ergeben sich keine Effekte.
Dies gilt auch fiir die Interaktion zwischen Geschlecht und sozioskonomischem Status, die
ebenfalls nicht signifikant ist. Die Mittelwertunterschiede zwischen den Gesamtskalen be-
schreiben in Bezug auf alle Verhaltensdimensionen mit > |.8| starke Effekte (Hyperaktivitit
d = .81; Verhaltensprobleme 4 = 1.03; Prosoziales Verhalten & = -1.23) (Cohen, 1988).

3,119
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6 Diskussion

Trotz aller Beschrinkungen der internen und externen Validitit der Studie, deuten die Ergeb-
nisse darauf hin, dass Lehrkrafturteile in der Einschitzung ausgewihlter Verhaltensdimen-
sionen dem Einfluss aktivierter Vornamensstereotype unterliegen. Der mit dem Vornamen
assoziierte soziookonomische Status nimmt demnach einen signifikanten Einfluss auf die
Verhaltensbeurteilung zu Gunsten der Namen, mit denen ein héherer sozioskonomischer
Status assoziiert wird. Dies gibt einen Hinweis darauf, dass Stereotype von Lehrkriften ge-
geniiber spezifischen Schiilermerkmalen vor dem Hintergrund adaptiver Unterrichtsgestal-
tung und Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit gezielt reflektiert werden miissen.

6.1 Ergebnisdiskussion

Die experimentelle Lehrkriftebefragung zeigt den hochst signifikanten Einfluss des mit Vor-
namen stereotypisch assoziierten soziookonomischen Status auf die Verhaltensbeurteilung.
Die Analysen erlauben die Schlussfolgerung, dass sich Verzerrungen der Verhaltensbeurtei-
lung aufgrund von Vornamensstereotypen bzgl. des soziodkonomischen Status zu Gunsten
solcher Namen zeigen, mit denen Assoziationen eines hohen soziockonomischen Status ein-
hergehen. Eine niedrigere Problembeurteilung zeigt sich in den Profilen mit Namen, die
einen hohen soziodkonomischen Status assoziieren. Der mit dem Namen assoziierte sozio-
okonomische Status hat einen signifikanten Einfluss auf die Verhaltensurteile von Lehrkrif-
ten. Ein stereotypisch niedrig assoziierter soziodkonomischer Status wirke sich signifikant
negativ auf die Beurteilung definierter Dimensionen des Sozialverhaltens aus (H1). Entgegen
der Annahme, Profile mit einem Vornamen, der geschlechtsspezifisch minnliche Assoziati-
onen weckt, wiirden schlechter beurteilt als Schiilerinnenprofile, kann in der vorliegenden
Untersuchung kein signifikanter Einfluss des stereotypisch assoziierten Geschlechtes auf die
Verhaltensbeurteilung ermittelt werden (H2).

Als eine Schlussfolgerung erscheint eine Sensibilisierung fiir den Einfluss von Stereotypen auf
die Verzerrung von Verhaltensurteilen notwendig. Van Ackeren und Clausen (2011) kritisie-
ren bereits, dass v.a. in der Einschitzung sozialen Verhaltens standardisierte Beurteilungskri-
terien fehlen, was besondere Herausforderungen an diagnostische Verfahren stellt (Casale et
al., 2019). Dariiber hinaus benétigen Lehrkrifte spezifische diagnostische Kompetenzen zur
validen Beurteilung sozial-emotionaler Kompetenzen. Die Relevanz formeller Urteilsbildung
geht mit der Forderung nach einer Schirfung diagnostischer Kompetenzen von Lehrkriften
einher. Diese sind Voraussetzung eines reflektierten und datenbasierten Vorgehens in der Ur-
teilsbildung, werden jedoch nicht allein mit zunehmender praktischer Erfahrung erworben.
Vielmehr bedarf eine entsprechende Professionalitit des systematischen Erwerbs spezifischen
Wissens und Kénnens (Hesse & Latzko, 2017). Dabei erscheint auch die Sensibilisierung fiir
und die Entwicklung eines differenzierten Verstindnisses der zwei Kategorien formeller und
informeller Diagnostik relevant. Denn Diagnostik und Urteilsbildung geschehen besonders
im (sonder-)pidagogischen Handlungsfeld in Kombination systematischer und informeller
Urteilsbildung (Rief§ & Bolz, 2021). Die signifikanten Ergebnisse legen nahe, den Einfluss
aktivierter Vorurteile auf die informelle Urteilsbildung zu reflektieren.

Diagnostische Kompetenzen sind Grundlage valider Urteilsfindung und wirksamen Unter-
richtens (Trdster, 2019). In der Verschrinkung akademischen und sozial-emotionalen Ler-
nens zeigt sich die Bedeutsamkeit valider Verhaltensurteile auch fiir akademische Lernpro-
zesse (Leidig et al., 2020). Daher sollten Verhaltensurteile durch Lehrkrifte moglichst genau
sein, damit pidagogische Mafinahmen Wirksamkeit entfalten (Hesse & Latzko, 2017). Die
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dargestellten Ergebnisse bestitigen den Einfluss urteilsirrelevanter Merkmale auf die Lehr-
krafteinschitzung jedoch eindriicklich.

Eine objektive Verhaltensbeurteilung anhand systematischer Vorgehensweisen erfihrt auch
vor dem Hintergrund bestehender Bildungsungleichheit Relevanz. Verzerrungen durch mit
Vornamen assoziierte Stereotype des soziodkonomischen Status kénnen negativ auf Bildungs-
verliufe wirken, wenn davon ausgegangen wird, dass Schiiler:innen, denen ein hoher sozio-
okonomischer Status zugeschrieben wird, eher das Gymnasium besuchen (BPB, 2021). Dabei
wird die Beurteilung sozialen Verhaltens u.a. aufgrund der Notwendigkeit sozialer Kompe-
tenzen fiir die Bewiltigung akademischer Lernanforderungen (Klieme et al., 2014) wirksam.

Fiir das (sonder-)pidagogische Handeln ergeben sich an dieser Stelle drei zentrale Ablei-
tungen. Lehrkrifte sind notwendigerweise fiir den Einfluss von Namensstereotypen auf
Verhaltensurteile zu sensibilisieren. Dariiber hinaus gilt es, diagnostische Kompetenzen von
Lehrkriften insbesondere zur Beurteilung sozialen Verhaltens zu schirfen und deren Erwerb
in der Ausbildung zu verankern. Zuletzt wird der Bedarf einer Entwicklung standardisier-
ter Kriterien zur Verhaltensbeurteilung sichtbar. Aufgrund der Kontextabhingigkeit sozialer
Verhaltensweisen ist dabei zu reflektieren, dass Items in kurzen Zeitabstinden wiederholt
einsetzbar sind und der Forderung nach einer Beriicksichtigung der spezifischen Situation in
der Verhaltensbeurteilung entsprechen (Casale et al., 2019).

Die MANOVA konnte den Einfluss aktivierter Vornamensstereotype bei Lehrkriften auf
Verhaltensurteile bestitigen. Dabei zeigt sich eine systematische Verzerrung, die sich in ei-
ner hoheren Problembeurteilung von Schiilerprofilen niederschligt, die mit Namen ver-
sechen sind, die Assoziationen eines niedrigen soziodkonomischen Status wecken. In der
theoretischen Herleitung wurde bereits auf den Stereotype-Threat-Ansatz (Steele & Aron-
son, 1995) verwiesen. Inwieweit Schiiler:innen befiirchten, auf Basis negativer Stereoty-
pe beurteilt zu werden bzw. mit ihrem Verhalten negative Stereotype fiir die Gruppe der
Vornamenstriger:innen zu bestitigen und in welcher Form dies das gezeigte Verhalten und
in der Konsequenz die Verhaltensbeurteilung durch die Lehrkraft beeinflusst, eréffnet Pers-
pektiven fiir die weitere Forschung.

6.2 Limitationen

Wesentliche Limitation erfihrt die vorliegende Studie durch die Einschrinkungen der exter-
nen Validitit. Aufgrund der Komplexitit des alltidglichen Unterrichtsgeschehens sind die Er-
gebnisse kaum generalisierbar. Mithilfe der entwickelten Fallvignetten kénnen das komplexe
Unterrichtsgeschehen und die Kontextabhiingigkeit von Verhalten nicht abgebildet werden.
Des Weiteren beeintrichtigt die gemeinsame Betrachtung der Urteile von Lehrpersonen aus
unterschiedlichen Schulformen die Generalisierbarkeit der Ergebnisse entscheidend. Eine
Ubertragung auf alle Lehrkrifte scheint nicht angemessen. Dennoch sind die hochst signifi-
kanten Ergebnisse des Experiments hinsichtlich méglicher Konsequenzen fiir Schiiler:innen
und Lernbiografien zu reflektieren.

Die Individualitit und Subjektivitit der Aktivierung vornamensspezifischer stereotypischer
Assoziationen hinsichtlich unterschiedlicher Merkmale (Rudolph et al., 2007), wie dem so-
ziodkonomischen Status, fithrt auf inhaltlicher Ebene zu einer Beeintrichtigung der Uber-
tragbarkeit der Ergebnisse. So ist davon auszugehen, dass andere Namen andere bzw. dhnliche
Assoziationen in anderer Intensitit wecken und folglich in einer Erhebung des Einflusses von
Vornamensstereotypen auf die Verhaltensbeurteilung zu anderen Ergebnissen fithren. Letzt-
lich polarisieren Namensstereotype immer, sodass deren Erhebung und Analyse keinesfalls
kritikfrei geschieht (Kaiser, 2010).
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7 Fazit

Der Beitrag belegt nachdriicklich den Einfluss von Vornamensstereotypen bzgl. des assoziier-
ten soziodkonomischen Status auf die Verhaltensbeurteilung durch Lehrkrifte, zu Gunsten
von Vornamen, die Assoziationen eines hoheren soziodkonomischen Status wecken. Der Be-
darf einer Schirfung diagnostischer Kompetenzen von Lehrkriften sowie die Notwendigkeit
zur Formulierung und Zugrundelegung standardisierter Kriterien und Vorgehensweisen zur
Beurteilung eines bisher meist unsystematisch erfassten Kompetenzbereichs konnten besti-
tigt werden. Lehrkrifte sind fiir den Einfluss entsprechender Bias zu sensibilisieren. Denn
nicht urteilsrelevante, aber prominente (Personen-) Merkmale, wie der Vorname, und damit
verbundene Stereotype kénnen Verhaltensurteile entscheidend beeinflussen und verzerren.
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Abstract

Das LIFE-Programm an Brennpunktschulen in El Salvador bringt Studierende und
Schiiler:innen der Klassen 8 und 9 zusammen fiir einen Workshop zu Teamarbeit, Unterneh-
mertum und Handlungsplanung. Peergestiitztes Lernen kommt mehrfach zum Einsatz. So-
wohl die Studierenden als auch die Schiiler:innen arbeiten in Teams. Zusitzlich nehmen die
Studierenden fiir die Schiiler:innen die Rolle von Tutor:innen ein. Der péidagogische Doppel-
decker spielt eine zentrale Rolle. Beide Gruppen von Lernenden erleben und reflektieren im
Programm die sozialen Lerninhalte, mit denen sie sich auch theoretisch auseinandersetzen.
Die sozialen Lerninhalte werden mit fachlichen Lerninhalten (Unternehmertum) verzahnt.

Das Programm wurde mit einem Mixed-Methods-Design evaluiert. Fokusgruppen-Inter-
views mit beiden Gruppen und die Lerntagebiicher der Studierenden geben Aufschluss darii-
ber, wie die Lernenden das Programm wahrgenommen haben. Es zeigt sich, dass den unter-
schiedlichen Teilnehmenden persénlich relevante Lernprozesse erméglicht werden konnten.

Keywords

Peergestiitztes Lernen, padagogischer Doppeldecker, Soziales Lernen, Service Learning
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1 Einfithrung

Im LIFE-Programm (Lideres Inspirando Futuro y Exito/Leaders Inspiring Future and
Success) an Brennpunktschulen in El Salvador kommen Studierende und Schiiler:innen
der Klassen 8 und 9 zusammen. Beide Gruppen kommen aus sozioskonomisch herausfor-
dernden Hintergriinden. Die Studierenden lernen an der Nehemiah International Univer-
sity die Ficher Buchhaltung, BWL und Informatik auf Bachelor-Niveau. Sie haben keine
pidagogische Ausbildung, befassen sich aber als Querschnittsthema in ithrem Studium mit
Leadership (Fiihrung). Das LIFE-Programm ist ein Teil des Curriculums in diesem Bereich
und wird im Sinne von Service Learning durchgefiihrt. Die Studierenden teilen in einem
Workshop ihre Kenntnisse in Unternehmensgriindung, Handlungsplanung und Teamarbeit
mit Schiiler:innen aus den Klassen 8 und 9 und iiben dabei selbst praktische Teamarbeit
und Gruppenfithrung. Der Zusammenarbeit und anderen Formen der Interaktion wird viel
Raum gegeben mit dem Ziel, dass beide Gruppen von Teilnehmenden soziale Kompetenzen
erlernen und ausbauen sowie in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung gestirkt werden.

In diesem Artikel wird das Projekt genauer mit seinen didaktischen Ansitzen vorgestellt. Das
Programm wurde in einer ersten Durchfiihrung mit einem Mixed Methods Design evaluiert,
dessen Ergebnisse bezogen auf Verinderungen im Bereich der wahrgenommenen personalen
und sozialen Ressourcen bei den Schiiler:innen in einem anderen Artikel vorgestellt werden
(Schmalenbach et al., in Vorbereitung). Dieser Artikel fokussiert die Ergebnisse der Auswer-
tung derjenigen qualitativen Daten mit einem Schwerpunkt auf der Einschitzung der beiden
Teilnehmer:innengruppen zu ihren Lernprozessen und der Verzahnung der verschiedenen
Prozesse miteinander.

2 Didaktische Ansitze

Dem LIFE-Programm liegt ein Verstindnis von Sozialem Lernen als lebenslangem Prozess
zugrunde, der immer in engem Bezug zum Kontext steht und entweder unbewusst nebenbei
stattfindet oder bewusst gestaltet werden kann (Elias et al., 2015; Kanning, 2015; Schma-
lenbach, 2021). Es stellt sich die Frage, wie die Interaktion verschiedener Gruppen von Ler-
nenden in ihrem Kontext genutzt werden kann, um gezielt positive Lernprozesse bei allen
Beteiligten anzustof8en und zu fordern.

2.1 Peergestiitztes Lernen

Erfolgreiche Zusammenarbeit auf ein Ziel hin erfordert Teilkompetenzen aus den verschie-
denen Bereichen Sozialen Lernens. Damit ist Kooperation sowohl eine Herausforderung
als auch eine Chance, um gemeinsam Kompetenzen einzuiiben (Goodwin, 1999; Weidner,
2006).

Bei peergestiitztem Lernen interagieren Lernende miteinander und unterstiitzen sich gegen-
seitig im Lernprozess (Souvignier, 2007). Es kann verschiedene Formen annehmen, wie bei-
spielsweise Kooperatives Lernen oder Tutoring (Topping, Buchs, Duran & van Keer, 2017).
Mehrere Metaanalysen und Uberblicksstudien fithren zu dem Schluss, dass peergestiitztes
Lernen positive Effekte auf den Wissenserwerb, die sozial-emotionalen Fihigkeiten und die
DPeerbeziehungen hat (beispielsweise Ginsburg-Block, Rohrbeck & Fantuzzo, 2006; Johnson
& Johnson, 2002; Kyndt et al., 2013; Slavin, 1990; fiir einen detaillierten Uberblick iiber
diese und weitere Studien, siche Schmalenbach, 2018).
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Kooperatives Lernen als didaktischer Ansatz entfaltet sein volles Potential erst, wenn neben
der Arbeit an fachlichen Inhalten das Lernen von sozialen Fihigkeiten explizit eingebaut wird
(Goodwin, 1999), insbesondere im Einsatz von Kooperativem Lernen mit Schiiler:innen
mit Forderbedarf im Bereich sozial-emotionale Entwicklung (Sutherland, Wehby & Gunter,
2000). Cohen und Lotan (2014) fassen dafiir Prinzipien sozialen Lernens nach Bandura
(1969) zusammen: Die neuen Verhaltensweisen miissen 1) benannt und besprochen werden,
so dass 2) Schiiler:innen sie erkennen, wenn sie auftreten und 3) sachlich dariiber sprechen
kénnen. 4) Die neuen Verhaltensweisen werden eingeiibt und 5) verstirkt, wenn sie auf-
tauchen. Johnson, Johnson & Holubec (1993) berufen sich fiir das Lernen von sozialen
Fihigkeiten auf den Ansatz prozeduralen Lernens: Schiiler:innen verstehen, worum es sich
bei dieser Fihigkeit handelt, warum sie wichtig ist und wann sie eingesetzt werden sollte. Sie
operationalisieren sie und formulieren konkrete Handlungen fiir ihren eigenen sozialen Kon-
text. Sie {iben die Fihigkeit so lange, bis ihr Einsatz weitestgehend automatisiert verlduft. Da-
bei bekommen sie Feedback und reflektieren tiber ihren Einsatz der Fihigkeit. Beide Ansitze
erginzen sich. Eine Moglichkeit zur Operationalisierung einer konkreten sozialen Fihigkeit
ist die 7-Chart, in der in einer Tabelle beispielhaft festgehalten wird, was Menschen tun und
sagen, die diese Fihigkeit zeigen (Johnson et al., 1993; Weidner, 2008).

2.2 Verzahnung sozialer mit fachlichen Lerninhalte

So ist Kooperatives Lernen eine Moglichkeit, fachliches und soziales Lernen tiber die Wahl
der Unterrichtsmethode zu verzahnen. Weitere Verkniipfungen sind iiber die inhaltliche
Ebene moglich, wenn beispielsweise fachliche und tiberfachliche Themen und Kompeten-
zen sich mit den sozialen Kompetenzen tiberschneiden. Um den Lernerfolg zu unterstiitzen,
ist ein persdnlicher Bezug der Lernenden zu den Inhalten relevant und ihre Einschitzung,
dass diese Inhalte wichtig sind (Leidig, Hennemann & Hillenbrand, 2020; Reicher, 2010).
Auch durch Service Learning kann soziales Lernen mit fachlichem verbunden werden - iiber
das gesellschaftliche Engagement der Lernenden. In Projekten antworten Lernende auf reale
Bedarfe in ihrem sozialen Umfeld und wenden dabei fachliche Lerninhalte an. Der Reflexi-
on der Erfahrungen und dem Feedback werden ein hoher Stellenwert eingerdumt (Reicher,
2010; Reinders, 2016).

2.3 Der pidagogische Doppeldecker

Der ,,pidagogische Doppeldecker” (Geissler, 1985) erméoglicht es (zukiinftigen) Lehrkriften
in der Lehrer:innenbildung neben der Aneignung von theoretischem Wissen zu didaktischen
und pidagogischen Methoden sowie Ansitzen und Prozessen, diese auch praktisch selbst zu
erleben. Die (angehenden) Lehrkrifte fiihren die Ubungen in der Schiiler:innenrolle durch
und wechseln dann in die Rolle der Lehrperson, um zu reflektieren, welche Aspekte der
Ubung wie im eigenen Unterricht umgesetzt werden konnen. Dabei werden Beziige zur The-
orie hinter dem erlebten Ansatz hergestellt und eigene Subjektive Theorien bewusst gemacht.
Die Reflexion dieser Erfahrung kann dann zu Verinderungen in den Subjektiven Theorien
und zu neuen Handlungskompetenzen fiihren. Dabei wechseln die Lehrkrifte immer wieder
zwischen den Rollen als Lernende und als Lehrende, die die gemachte Erfahrung auf ihren
eigenen Unterricht beziehen. So kann beispielsweise das Thema , Freiarbeit tiber Freiarbeit
erarbeitet oder Kooperatives Lernen iiber kooperative Methoden erlernt werden (Wahl 2002;
Schnebel 2003).
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3 Das LIFE-Programm'

Im Folgenden wird das LIFE-Programm detaillierter beschrieben und darauf eingegangen,
wie die dargestellten didaktischen Ansitze umgesetzt werden.

Das LIFE-Programm umfasst 15 Sitzungen (je 90 Minuten) an den Schulen und einen Vor-
mittag an der Hochschule mit einer abschlieffenden Prisentation der Ergebnisse und gemein-
samen Feier. Die ersten zwei bis drei Sitzungen dienen dem gegenseitigen Kennenlernen und
einer Einfiihrung in das Programm. Danach beinhalten die Sitzungen je drei Phasen: 1) Eine
Einfithrung in eine kooperative Kompetenz bei gemeinsamer Erarbeitung einer T-Chart und
der Durchfiihrung und Reflexion einer Ubung oder eines Spiels, um die Kompetenz zu ver-
deutlichen. 2) Eine Einfithrung in ein unternechmerisches Thema und dessen Anwendung auf
eine eigene Geschiftsidee in Kleingruppen. 3) Eine Reflexion dariiber, wie die besprochene
kooperative Kompetenz in den Kleingruppen umgesetzt worden ist.

Um den Studierenden und Schiiler:innen die Erinnerung an die zu erlernenden Kompeten-
zen zu etleichtern, wurden sie fiinf Prinzipien zugeordnet, deren Schliisselworter auf Spa-
nisch zusammen das Akronym ,,CAPACES® ergeben, den Plural von ,fihig". Diese Prinzipi-
en tragen zu ,,fihigen“ Teams bei:

e Wir lernen und wachsen alle weiter?.

* Wir beteiligen uns alle auf verantwortliche Weise.

* Wir unterstiitzen uns gegenseitig und beriicksichtigen die Bediirfnisse der anderen.

e Wir teilen und kommunizieren offen und respekevoll unsere Ideen und Gedanken.

e Wir héren aufmerksam und respektvoll zu.

Die Prinzipien werden in einem Kreis dargestellt, so dass sie gleichwertig nebeneinander-
stehen und klar wird, dass sie gemeinsam ein Ganzes ergeben. Alle ein bis zwei Sitzungen
wird eine den Prinzipien zugeordnete Kompetenz genauer durchgenommen, beispielsweise
aktives Zuhéren oder konstruktive Konfliktldsung. Wo méglich, werden die Kompetenzen
einer Phase der Projektplanung inhaltlich zugeordnet. Die einzelnen Sitzungen werden von
den Studierenden geplant, vorbereitet und anschlieflend reflektiert. Dabei werden sie von
dem Team der Entwickler:innen/Dozent:innen (mit psychologischem oder pidagogischem
Hintergrund) unterstiitzt und begleitet.

Peergestiitztes Lernen findet auf mehreren Ebenen statt. Sowohl die Schiiler:innen als auch
die Studierenden arbeiten als Teams zusammen an Aufgaben und iiben dabei kooperative
Kompetenzen ein. Zusitzlich tibernehmen die Studierenden die Rolle von Tutor:innen fiir
eine Schiiler:innengruppe. Die Studierenden werden als Koordinator:innen bezeichnet. Jeder
Klasse sind zwei Klassenkoordinator:innen zugeordnet, die sich insbesondere um Logistik
und Klassenmanagement kiimmern, und je nach Klassengrofie 4-6 Teamkoordinator:innen,
die mit einem kleinen Schiiler:innenteam eng zusammenarbeiten und Gelegenheit haben,
die Schiiler:innen einzeln kennenzulernen und individuell auf sie einzugehen. In den Stu-
dierendenteams wird auf ein ausgewogenes Geschlechterverhiltnis geachtet und darauf, dass
sich Studierende aus dem zweiten und aus dem dritten Studienjahr erginzen. So kénnen
sie auch untereinander bereits erworbenes Wissen und Erfahrungen weitergeben. Die CA-

1 Das Programm und seine Evaluation wurden entwickelt und durchgefiihrt in Zusammenarbeit mit Harold Mon-
terrosa und Regina Cabrera. An der Evaluation war Prof. Dr. Susanne Jurkowski beteiligt.

2 Anfangs waren die Prinzipien in der dritten Person formuliert: ,Alle lernen und wachsen weiter.“ Wihrend der
Durchfithrung wurde aber hiufig die erste Person verwendet, die schliefSlich auch in der endgiiltigen Version
iibernommen wurde.
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PACES-Prinzipien fiir gute Teamarbeit bilden fiir beide Kontexte (Schule und Hochschule)
die Leitlinien fiir die Zusammenarbeit.

Als fachliche Inbalte wurden Unternehmertum und Handlungsplanung gewihlt. Im Laufe
des Programms durchlaufen Schiiler:innen in ihren Teams die verschiedenen Schritte bis
zum Abschluss und zur Prisentation eines Plans fiir ein Kleinunternehmen. Das Thema wur-
de als relevant eingeschitzt, da in El Salvador 43.1% der erwerbstitigen Bevolkerung im
stidtischen Bereich auflerhalb des formalen Sektors arbeiten — das Griinden eines Kleinun-
ternechmens also zur Lebenssicherung beitragen kann (Direccién General de Estadistica y
Censos [DIGESTYC], 2020). Die Studierenden kénnen diese Inhalte aufgrund ihres fach-
lichen Hintergrunds gut beibringen. Zusitzlich setzen sich Schiiler:innen zusammen mit
ihren Tutor:innen mit ihren personlichen Plinen fiir die Zukunft auseinander — kurzfristig,
mittelfristig und langfristig. Dazu fiillen sie Schaubilder aus, die gestalterisch an ein Compu-
terspiel angelehnt sind: Eine Figur will ein Ziel erreichen, hat dazu mehrere Hindernisse zu
iiberwinden, bekommt dabei aber auch Unterstiitczung. Die Schiiler:innen legen jeweils fest,
was ihr Ziel ist, welche Schritte sie gehen miissen, um es zu erreichen, welche Hindernisse
voraussichtlich auftauchen werden und wo sie Unterstiitzung bekommen kénnen.

Den pidagogischen Doppeldecker erleben insbesondere die Studierenden: Bevor sie in die
Schule gehen, nehmen sie an einem 32-stiindigen Kurs {iber Teamarbeit, Gruppendynamik,
Gruppenfiihrung und soziale Kompetenzen teil. In diesem Kurs lernen sie nicht nur die
Theorie zu diesen Themen, sondern arbeiten auch als Teams zusammen, erleben Ubungen
(beispielsweise teambildende Mafinahmen oder Ubungen zu aktivem Zuhéren) am eigenen
Leib und reflektieren sie gemeinsam. Wihrend des Workshops in der Schule setzen sie das
Gelernte mit den Schiiler:innen um, reflektieren es, geben sich gegenseitig Feedback und
entwickeln gemeinsam neue Strategien. Dabei kooperieren sie selbst miteinander in einer
realen Situation und iiben reflektiert Zusammenarbeit im Team, wihrend sie als Tutor:innen
bei den Schiiler:innen auch kooperative Kompetenzen férdern. Die Reflexion des Erlebten
findet auf mehreren Ebenen statt. Nach der Durchfithrung einer Workshopsitzung fiillen die
Studierenden in Reflexions- und Vorbereitungssitzung mit den Dozent:innen zuerst indivi-
duell ein Lerntagebuch aus. Sie beantworten Fragen nach erlebten Schwierigkeiten wihrend
der Sitzung, wie diese geldst wurden,welche noch gelost werden miissen und nach besonders
positiven Momenten. Dann treffen sich die Studierenden in Teams und sprechen iiber das
Erlebte und tiber mégliche Implikationen fiir die Zukunft. Dabei werden sie manchmal von
den Dozent:innen begleitet, manchmal finden diese Reflexionen in der Gruppe ohne die
Dozent:innen statt. Anschlieflend planen die Studierenden die nachfolgende Sitzung. Zum
Abschluss wird die letzte Frage des Lerntagebuchs individuell beantwortet: ,, Was hast du in
deiner Arbeit im LIFE-Programm in dieser Woche gelernt??

4 Die Evaluation

Bei der ersten Durchfithrung des Programms nahmen 29 Studierende und 105 Schiiler:innen
teil. Das Programm wurde in einer ersten Durchfiithrung mit einem Mixed Methods Design
evaluiert. Dieser Artikel fokussiert die Ergebnisse der Auswertung derjenigen qualitativen
Daten, die Riickschliisse erlauben auf die Einschitzung der beiden Teilnehmer:innengruppen
zu ihren Lernprozessen und der Verzahnung der verschiedenen Prozesse miteinander.

3 Ubersetzung der Fragen durch die Autorin.

doi.org/10.35468/5950-10

125



126

Tagungsbeitrige und weitere Fachbeitrige

4.1 Methoden

Fokusgruppeninterviews. Insgesamt 75 Schiiler:innen, die an dem Programm teilgenom-
men hatten, wurden in 19 Gruppen mit 3 bis 6 Personen interviewt. Das waren diejenigen
Schiiler:innen, die zum Zeitpunke der Durchfithrung der Interviews in der Schule waren und
die Erlaubnis ihrer Eltern zur Teilnahme an der Evaluation hatten. Es wurden erst einige all-
gemeine Fragen zum LIFE-Programm gestellt (z.B. ,Woran erinnert ihr euch am meisten?®),
dann wurde auf einzelne Aspekte des Programms eingegangen (z.B. ,,Wie war es fiir euch, in
Teams zu arbeiten?®). Zu jeder Frage wurde ein Blatt mit einem Symbol oder Schliisselbegriff
in die Mitte der Gruppe gelegt.

29 Studierende wurden in vier Fokusgruppen interviewt, jeweils in den Teams, in denen sie
zusammengearbeitet hatten. Der Aufbau des Interviews entsprach dem der Schiiler:innen,
nur einzelne Fragen wurden angepasst, wo es nétig war, um die Perspektive der Studierenden
besser zu erfassen. Beispielsweise wurde die Frage nach der Teamarbeit in zwei geteilt: ,Wie
war es fir Sie, mit den Schiiler:innenteams in der Schule zu arbeiten? und , Wie ging es
Thnen mit Threr Zusammenarbeit als Team?“

Die Schiiler:innen fiillten nach Abschluss des Programms einen geschlossenen Fragebogen zu
ihrer Wahrnehmung des LIFE-Programms und der Tutor:innen aus. Am Ende des Fragebo-
gens wurde eine offene Frage gestellt (, Wiirdest du gerne noch etwas zu dem LIFE-Programm
kommentieren?®), die zusitzlich Aufschluss dariiber gibt, welche Aspekte des Programms fiir
sie bedeutsam waren.

Lerntagebiicher. Die Studierenden beantworteten nach jeder Sitzung Reflexionsfragen zum
Verlauf. Gefragt wurde nach Schwierigkeiten, wie diese gelést wurden und welche noch ge-
16st werden miissen, nach besonders positiven Momenten und nach zentralen Lernergebnis-
sen der Woche.

Fiir die Erhebung und Verwendung der Daten lag uns das Einverstindnis aller Teilnehmen-
den vor.

Bei der Datenkodierung wurde zuerst offen und induktiv Zeile fiir Zeile vorgegangen, in
Anlehnung an die Grounded Theory. Spiter wurden aus den Kodierungen Kategorien und
Subkategorien entwickelt, wo méglich tiber concepr coding, bei dem Kodierungen Konzepte
zugeordnet werden, wie beispiclsweise Problemlosung oder Teamarbeir (Saldana, 2021).

4.2 Ergebnisse

Die von den Studierenden dargestellten eigenen Lernprozesse lassen sich vier Konzepten zu-
ordnen: Leadership (Fithrung/Leiterschaft), Teamarbeit, strategisches Denken/ Problemlosung
und persinliche Entwicklung (insbesondere die Entwicklung von Geduld und der Umgang
mit Heterogenitit im sozialen Umfeld; Schmalenbach et al., eingereicht).

Der Prozess war herausfordernd. Das Programm an sich mit seinen Anforderungen an Pla-
nung, Kreativitit, Logistik, Kommunikation und Kooperation brachte die Studierenden
ofter an ihre Grenzen und forderte sie heraus, sich in den oben genannten Bereichen wei-
terzuentwickeln. So erlebten beispielsweise Studierende liickenhafte Absprachen in ihrem
Team und deren Konsequenzen bei der Durchfiihrung des Workshops als Aufforderung und
Maglichkeit, an ihren kommunikativen Fihigkeiten zu arbeiten. Eine Studierende erklirte
im Fokusgruppeninterview: ,, Wir hatten manchmal, nun ja, mehrere Male, eine fehlende Ko-
ordinierung, ich weifd nicht, wir haben uns zu den ersten Sitzungen unterhalten und das war
so wie, ,Wir haben keine Kommunikation. Was sollen wir tun?‘[...] Bis wir das schliefSlich
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ein bisschen dndern konnten, aber am Anfang ist es uns schwer gefallen, weil wir uns nicht
gut organisiert haben“* (GF03-09, 41).

Gleichzeitig musste mit den Bedingungen an den Schulen gearbeitet werden. Besonders mit
einer Schule war die Kooperation herausfordernd, da eingeplante Klassenriume hiufig an-
ders besetzt wurden oder konkurrierende Schulveranstaltungen nicht im Vorfeld kommuni-
ziert wurden. Ein Bereich, der von den Studierenden insbesondere in den ersten Reflexionen
hiufig als herausfordernd erwihnt wurde, war die Interaktion mit den Schiiler:innen. Die
Studierenden berichten von Unruhe, mangelnder Aufmerksamkeit und Beteiligung, fehlen-
dem Interesse, Konflikten und aggressivem Umgang von Seiten der Schiiler:innen. Eine Stu-
dierende erzihlte im Interview: ,[Ich] musste immer [...] abwarten, was passieren wiirde, weil
ich es nie wusste [...] manchmal werden sie nichts machen wollen, manchmal wollten sie alles
machen [...], ein vélliger Sturm” (GF01-08, S. 76).

Es zeigte sich, wie die Studierenden zunehmend Strategien fiir den Umgang mit den ver-
schiedenen Herausforderungen entwickelten. Ein Studierender schrieb tiber die verbesserten
kommunikativen Prozesse in seinem Studierendenteam: “Was ich gelernt habe ist, dass wenn
wir mit Kommunikation in der Gruppe arbeiten, die Dinge gut werden, wir gehen deshalb
viel besser vorbereitet an die Schule” (R8-03-09-M003). Eine Studierende beschrieb ihr Ler-
nergebnis so: “Anpassung an die Umstinde, die sich geben kénnen, auflerdem mit den Res-
sourcen zu arbeiten, die wir zur Verfiigung haben” (R6-03-09-F008).

Auch fiir die Interaktion mit den Schiiler:innen wurden immer wieder neue Strategien ge-
funden und als erfolgreich bewertet. So erkannte ein Studierender, “dass es wichtig ist, ein
wenig vom Kontext der Jugendlichen zu kennen, bevor man sich ihnen nihert, das schafft
bei ihnen Vertrauen, und sie fiihlen sich identifiziert” (R9-01-09-M006). Eine Studierende
schrieb: ,Ich habe gelernt, geduldig zu sein und zu wissen, [...] wie man mit ihnen sprechen
und umgehen sollte, denn oft macht die Art, wie wir mit ihnen sprechen, einen Unterschied,
so dass sie doch arbeiten® (R10-03-08-F012). Sie stellten fest, dass es in den Kleingruppen
seltener zu Stérungen kam als im Plenum, insbesondere nach einer Zeit des gegenseitigen
Kennenlernens. Studierende brachten zum Ausdruck, dass sie die Unterstiitzung durch Pro-
fessionelle aus dem piadagogischen und psychologischen Bereich schitzten, sich aber teilweise
noch engmaschigere Betreuung gewiinscht hitten, insbesondere Begleitung wihrend und
detailliertes Feedback zu den einzelnen Sitzungen.

Neben der Beobachtung der eigenen Lernprozesse konnten die Studierenden aber auch
Lernprozesse bei den Schiiler:innen beobachten. Eine Studierende schrieb am Ende des Pro-
gramms: ,,Ich habe gelernt, dass wir einen Unterschied gemacht haben bei den Jugendlichen,
sie sind sich ihrer selbst und ihrer Ideen sicherer, sie beteiligen sich und arbeiten im Team,
wenn einer nach vorne geht, unterstiitzen sie ihn” (R15-01-09-F001b).

Auch die Schiiler:innen haben bei sich selbst Verinderungen beobachtet, insbesondere in
ihrer Kommunikation und Kooperation. Eine Schiilerin erkldrte im Interview: ,Am Anfang
fiel es uns schwer, zu kommunizieren, spiter ging alles fliissiger (GF01-09-F015). Im Fra-
gebogen schreibt eine Teilnehmerin: “Ich habe viel gelernt und die Angste iiberwunden, die
ich davor hatte, zu reden.” Ein Schiiler schrieb: “Sie haben mir geholfen, dass ich angefangen
habe, mich mehr anzustrengen und besser im Team zu arbeiten.”

Die Zusammenarbeit fithrte auch zur Entstehung neuer Bezichungen und gegenseitiger
Wertschitzung in der Klasse. So erzihlte eine Schiilerin im Interview: “Fiir mich war es eine

4 Ubersetzung der Zitate durch Autorin.
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sehr gute Erfahrung, weil wir [die Schiiler:innen in dem Team vor dem Programm)] nicht
miteinander redeten. In den Sitzungen haben wir uns besser kennengelernt, und wir konnten
erkennen, wozu die Person fihig war, mit der ich in der Gruppe arbeitete” (GF03-09-F005).
Daneben driicken die Schiiler:innen Wertschitzung aus fiir die Moglichkeit, sich mit ihren
eigenen Kompetenzen und Zukunftsplinen auseinanderzusetzen. So schrieben unterschied-
liche Schiilerinnen im Fragebogen: ,Dank des Programms habe ich herausgefunden, dass
ich fihig bin®, ,es hilft mir, mehr mir selbst und meinen Kameraden zu vertrauen® und ,,das
Programm war sehr schon, weil es uns geholfen hat [...] eine Vision und mehr Ziele iiber
unsere Zukunft zu haben®.

Das Thema ,,Unternehmertum® war fiir die meisten Schiiler:innen insbesondere fiir die Zu-
kunft interessant als eine Méglichkeit, sich ihren Lebensunterhalt zu sichern. Eine Gruppe
von Schiiler:innen fand allerdings, es sei irreal, da es sich nicht um Gelder handele, die sie
hitten. Auf der anderen Seite berichtete eine Studierende, eine Schiilerin habe ihr erzihlt,
wie sie das Gelernte im Geschift ihrer Mutter einsetzt. Die Méglichkeit, gemeinsam auf
ein Ziel hinzuarbeiten und es zu erreichen, war fiir einige Schiiler:innen exemplarisch fiir
andere Ziele im Leben. So erklirte eine Schiilerin im Interview: “Ausgehend vom Beginn des
Unternehmens haben sie uns beigebracht, unsere Ziele zu erreichen. Das war wie ein Schub”
(GF01-09-F010).

Was die Zusammenarbeit mit den Tutor:innen anging, fiel diese einzelnen Schiiler:innen
schwer. Eine Gruppe von Schiiler:innen beklagte sich beispielsweise, ihr Tutor habe zu viel
geredet und zu wenig Raum fiir aktive Arbeit gelassen. Ein anderer Schiiler beschrieb, wie es
ihnen anfangs schwerfiel, die Tutor:innen als Leiter:innen des Teams zu akzeptieren, weil sie
schon alt genug seien, um selbstindig zu agieren. Abgesehen von diesen einzelnen negativen
Aussagen, wurden die Tutor:innen jedoch von den Schiiler:innen sehr positiv wahrgenom-
men. Schiiler:innen erklirten, ihre Tutor:innen hitten gute Anleitungen, Erklirungen und
Korrekturen gegeben. Das scheint fiir Sicherheit gesorgt und zur aktiven Teilnahme ermutigt
zu haben. So erklirte ein Schiiler im Interview: “Es war gut, weil sie uns in allem, was wir tun
mussten, angeleitet haben. Wir haben uns nicht verirrt” (GF01-08-M001). Schiiler:innen
beschreiben die Studierenden als verstindnisvoll, aufmerksam, unterstiitzend, fiirsorglich,
geduldig, freundlich und vertrauenerweckend. Eine Schiilerin erklirte im Interview: ,,Ob-
wohl wir groffe Unordnung veranstalten, haben sie uns immer zugehért und haben uns nie
schlecht behandelt” (GF 01-08-F006). Eine weitere merkte an: ,,Eine so junge [Lehrerin] zu
haben - das ist so, als ob sie uns besser verstand. Sie versetzte sich wie an unsere Stelle, was
wir denken. Das war genial® (GF01-09-F010). Ein Schiiler fand an seinem Tutor gut, ,,dass
er uns geholfen hat, dass wir uns frei gefiihlt haben, offen zu reden, ohne Angst“ (GF01-
09-MO011).

Beide Teilnehmer:innengruppen bezichen sich immer wieder auf die fiinf CAPACES-
Prinzipien. Das erste Prinzip guter Teamarbeit konnte dabei grundlegend gewesen sein.
So beschreibt ein Studierender, wie diese Betonung des konstanten Lernprozesses ihnen
Mut gemacht habe, sich mit ihren Fehlern auseinanderzusetzen:,Dieses Prinzip hat uns
geholfen, konstruktive Kritik anzunehmen und ernsthaft dariiber nachzudenken, was wir
verbessern sollten.” (R16-01-09-M006). Der gleiche Studierende sah auch Effekte dieses
Prinzips bei den Schiiler:innen. Das Wissen um ihren offenen Lernprozess habe ihnen Mut
gemacht, sich aktiver zu beteiligen und ihre Gedanken offener mitzuteilen: “Ich glaube,
das war das, was die grofiten Auswirkungen auf das Leben der jungen Leute hatte, weil sie
letztendlich wussten, dass sie Stiick fiir Stiick immer mehr Kenntnisse der Dinge erlangten.
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Und sie fiihlten sich noch sicherer dabei, ihre Meinung zu sagen. [...] an den Aktivititen
teilzunehmen” (GF01-09).

Eine Studierende aus einer anderen Gruppe erklirte im Interview, dieses Prinzip sei “prak-
tisch alles” und meinte damit wohl, es sei die Grundlage des Programms und der Lernpro-
zesse der Teilnehmenden. Sie fithrte aus: “Sowohl sie haben gelernt, als auch wir haben
gelernt. [...] Niemand ist mehr, niemand ist weniger, wir unterstiitzen uns einfach und
gehen voran. Das ist also einer der Sitze der [...] eindriicklich war, irgendwie ein Teil von
uns ist” (GF01-08).

5 Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass beide Gruppen von Lernenden das Programm insgesamt als loh-
nend und hilfreich wahrgenommen haben. Der Prozess war nicht ohne Herausforderungen,
gerade am Anfang. Da aber Strategien gefunden wurden, mit diesen Herausforderungen kon-
struktiv umzugehen, scheinen diese letztendlich sogar dazu beigetragen zu haben, dass die
Teilnehmenden Lernprozesse beobachten konnten und dadurch den Mut entwickelten, sich
auf weitere Herausforderungen einzulassen. Dabei scheint die Unterstiitzung eines growzh
mindset (Dweck & Molden, 2017) eine relevante Rolle gespielt zu haben, so wie sie im ersten
CAPACES-Prinzip ihren Ausdruck findet — Schiiler:innen und Studierende erlebten sich als
Lernende, die Fehler machen diirfen und sich weiterentwickeln kénnen.

Die Studierenden hatten keinen pidagogischen Hintergrund, lediglich die Vorkenntnisse zu
Leadership und das Seminar zu Teamarbeit und Gruppendynamik. Umso wichtiger scheint
die professionelle Begleitung gewesen zu sein. Aufgrund von Riickmeldungen der Studie-
renden wurde diese in spiteren Durchfithrungen noch engmaschiger gestaltet, so dass je
ein Dozent oder eine Dozentin mit padagogischer oder psychologischer Ausbildung fest fiir
die Betreuung der Studierenden an einer Schule zustindig war, sie an die Schule begleitete,
Beobachtungen durchfiihrte und Feedback gab. Es ist zu erwarten, dass dieses Programm
fur Studierende mit einem (sonder-)padagogischen Studium deutlich leichter durchzufiihren
und dennoch herausfordernd genug wire, um zu Lernprozessen in den Bereichen Soziales
Lernen, Teamarbeit und Gruppendynamik zu fithren. Gleichzeitig zeigt sich, dass auch Eh-
renamtliche ohne padagogische Ausbildung dieses Programm mit professioneller Begleitung
erfolgreich umsetzen kénnen.

Vielversprechend scheint auch die Kombination von gemeinsamer Arbeit an einem Projekt
und explizitem Thematisieren der entsprechenden (sozialen) Kompetenzen. Das gemeinsame
Ziel bot eine relevante Begriindung fiir die Zusammenarbeit. Diese Kombination liefle sich
auch ohne Tutor:innen im Unterricht durchfiithren, wenn Lehrkrifte sich mit den entspre-
chenden Methoden auskennen. Es besteht ein Bedarf an weiterer Forschung zur Anwendung
dieses Ansatzes mit Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunkt emotional-soziale Entwick-
lung.

Nach der ersten Durchfiihrung wurde beschlossen, das Programm an den Schulen in zwei
Schuljahren hintereinander durchzufiihren, jeweils mit etwas unterschiedlichen Schwer-
punkten. So kénnen kooperative Kompetenzen wiederholt, eingeiibt und vertieft werden.
Im Wechsel mit der Entwicklung eines Unternehmensplans wird ein praktisches Projekt an
der Schule durchgefiihrt, das die Schiiler:innen gemeinsam wihlen. Diese Version des Pro-
gramms wurde bereits angefangen und durch die COVID-19-Pandemie unterbrochen, so
dass bisher keine wissenschaftlichen Ergebnisse vorliegen.
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Bei zukiinftigen Durchfiithrungen des Programms wire es interessant, die Entwicklung von
einzelnen Teilnehmer:innen und Gruppen iiber die Dauer des Programms hinweg genauer
zu verfolgen und zu eruieren, welche Einflussgréffen zu Unterschieden in den Lernprozessen
fiithren.

Sprachlich und kulturell wurde das Programm fiir El Salvador entwickelt. Gerade das Akro-
nym ,,CAPACES* lisst sich nicht direke fiir einen anderssprachigen Kontext iibernehmen,
sondern miisste angepasst werden. Die Prinzipien sind allerdings so offen formuliert, dass sie
sich je nach Kultur und Kontext passend operationalisieren lassen.

Dem ersten CAPACES-Prinzip entsprechend wire es wiinschenswert, dass das Programm
auch fiir pidagogische Arbeit in anderen Kontexten Impulse bietet, jedoch immer wieder
neu an die konkreten Bediirfnisse angepasst und durch neue Erfahrungen und Erkenntnisse
weiterentwickelt wird.
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Abstract

Die Ursachenerklirung fiir Verhaltensprobleme in der Schulpraxis erfolgt oft monokausal.
Ein mangelndes Bewusstsein fiir die multifaktorielle Genese von Verhaltensproblemen kann
als zentrales Hemmnis fiir eine inklusive Bildung eingeschitzt werden. Kategoriale Diagno-
sen wie Depression oder ADHS werden oft als rein biologische Ursachen dem Kind oder
Jugendlichen zugeschrieben und dazu benutzt, Verantwortung zu delegieren. Trotz dieser
Befunde fehlt es m.u. an geeigneten Massnahmen, um Lehrkrifte in der Diagnostik zu un-
terstiitzen. Im vorliegenden Beitrag wird die Frage diskutiert, ob die ICF-CY zur multifak-
toriellen Eruierung der Lernausgangslagen fiir das emotional-soziale Lernen beitragen kann.
Es wird aufgezeigt, auf welche Weise das bio-psychosoziale Modell zur Erklirung von Ver-
haltensproblemen und zur Erweiterung der diagnostische Perspektive eingesetzt werden
kann, um ins Stocken geratene Lehr- und Lernprozesse zu analysieren. Der mehrperspek-
tivische Zugang 6ffnet den Blick fiir Wechselwirkungen und Interaktionen beim Lernpro-
zess von Kindern und Jugendlichen. Klinisch-kategoriale Diagnosen stehen nicht mehr im
Vordergrund, sondern forderliche und hinderliche Lernbedingungen. Unter Einbezug von
fachspezifischem Bezugswissen und theoretisch fundierten diagnostischen Fragestellungen
wird das Lernen in all seinen Facetten analysiert. Schliesslich konnen mit einer Methoden-
Gegenstandsinterkation Hypothesen und gezielte, individuell abgestimmte Forderansitze
erarbeitet werden.

Keywords

sonderpidagogische Diagnostik; ICE-CY; sozial emotionales Lernen
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1 Ziel heil- und sonderpidagogischer Diagnostik

Die schulische Diagnostik zielt darauf ab, Problemlagen aufzuspiiren, die sich im Unterricht
tatsichlich verindern lassen, um die Lernausgangslage und den Lernerfolg der Schiilerinnen
und Schiiler zu verbessern (Meyer & Jansen, 2016).

Die heil- und sonderpidagogische Diagnostik identifiziert Problemlagen, Note und biogra-
phische Verletzungen, die sich auf das Lernen auswirken, um ihnen mit pidagogisch-didakti-
schen und férderspezifischen Massnahmen zu begegnen (Bundschuh & Winkler, 2019). Sie
verfiigt tiber Wissen zu spezifischen Stérungsbildern und Beeintrichtigungen sowie zur For-
derung (Leser & Jornitz, 2019). Damit fichert sich ein weites diagnostisches Handlungsfeld
auf, in welchem besonders beleuchtet wird, wie Lernerfolge unter erschwerten Bedingungen
angestossen und diagnostische Stolpersteine vermieden werden.

Ein Stolperstein schreibt die Ursachen fiir Lernschwierigkeiten als unverriickbare Eigenschaf-
ten dem Kind oder Jugendlichen zu. Die pidagogische Verantwortung wird zuriickgewiesen
und die Diagnostik dazu gebraucht, Kinder und Jugendliche an andere Fachkrifte zu tiber-
weisen. Als Beispiel fiir diese diagnostische Delegation soll eine Studie von Leser und Jornitz
(2019) herangezogen werden. Darin macht eine Lehrerin und Sonderpidagogin einer Schule
fur sprach- und horgeschidigte Kinder ihr diagnostisches Handeln zum Gegenstand der Su-
pervision. Sie berichtet, wie sie der Mutter eines Schiilers eréffnen musste, dass er aufgrund
seiner sprachlichen Schwierigkeiten tiglich in heftige Konflikte und titliche Auseinanderset-
zungen mit anderen Kindern gerate. Leser und Jornitz (2019) beschreiben, dass die korrekte
Diagnose iiber die sprachlichen Schwierigkeiten des Schiilers nicht dazu fithrt, daraus eine
pidagogische Forderung abzuleiten. Stattdessen greift die Lehrerin auf die in fritheren Jahren
gestellte kategoriale Diagnose ADHS zuriick und empfiehlt der Mutter, eine Verhaltensthe-
rapie fiir den Jungen zu organisieren. Das Beispiel soll genutzt werden, um tiber das heil- und
sonderpidagogische Professionsverstindnis und die Diagnostik nachzudenken.

Hollenweger (2021) beschreibt, wie die piddagogisch diagnostische Expertise die Grundfo-
lie fiir die Unterrichtsplanung bildet. Lehrpersonen machen sich nicht nur tiber den Wis-
sensstand der Schiilerinnen und Schiiler Gedanken, sondern iiber Lernmotivation, Auffas-
sungsgabe, Konzentrationsspanne, Selbstvertrauen, Unterrichtsqualitit, Lernumgebung und
ihr eigenes Handeln. Sie priifen Voraussetzungen, die Lernen begiinstigen oder allenfalls
erschweren. Die Einschitzungen helfen ihnen, das Potential eines Kindes adiquat einzu-
schitzen und Grundlagen fiir ein passgenaues Lernangebot zu schaffen. Ubertragen auf die
Schiilerinnen und Schiiler, welche unter erschwerten psychosozialen Bedingungen lernen,
riicke das Verstindnis fiir Situationen, in welcher die jeweilige Problemlage eine Rolle spielt,
in den Mittelpunkt der Analyse.

Wieso greift die im Beispiel beschriebene Lehrperson, die sowohl fiir das Bildungsangebot
als auch fiir die sonderpidagogische Forderung zustindig ist, auf keinerlei padagogisch dia-
gnostische Expertise zuriick? Hollenweger (2021) sicht die Antwort in der Gewichtung der
klinisch-kategorialen Diagnose. Ist die Lehrperson mit kategorialen Diagnosen wie ADHS
(F90, ICD10) oder Trisomie 21 (Q90, ICD10) konfrontiert, deutet sie diese hiufig als mo-
nokausale biologische Ursache fiir die Aktivititen des Kindes und leitet keine unmittelbaren
Indikatoren fiir ihr Handeln ab.

Hollenweger kritisiert nicht das Benennen einer Stérung. Sie versucht vielmehr aufzuzeigen,
dass eine komplexe Situation mit zahlreichen ungiinstigen Wechselwirkungen auf ein Defizit
des Kindes reduziert und zum Problem des Kindes gemacht wird. Um sich als Lehrperson
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wirksam zu erleben, darf nicht die Behebung der Krankheit oder Schidigung fokussiert wer-
den, sondern wie sich diese auf die Unterrichtsbeteiligung und das Lernen auswirkt und wie
Bildungs- und Erziehungsangebote einen Beitrag leisten kénnen, die Problemlagen abzumil-
dern oder zu iiberwinden.

Den zweiten Stolperstein bilden Alltagsdiagnosen. Pitsch (2015) beschreibt das Diagnosti-
zieren als anthropologische Konstante. Der Mensch gleicht seine Beobachtungen stindig mit
Vergleichsmassstiben ab, wie zum Beispiel mit etwas, das er bereits kennt. Wahrnehmungen
und Eindriicke werden automatisch interpretiert und Kategorien zugeordnet. Alltagsdiagno-
sen helfen beispielsweise Lehrpersonen dabei, sich bei einer Fiille von sich rasch verinderten
Situationen einen Uberblick zu verschaffen und schnell zu reagieren, indem Komplexitit re-
duziert wird. Bei komplexen Lernausgangslagen kénnen jedoch Vereinfachungen nicht dazu
beitragen, komplexe Zusammenhinge aufzudecken und kompetent zu bearbeiten. Es kann
vielmehr zu eklatanten Fehleinschitzungen kommen.

Insbesondere im Bereich Verhalten fillt es Lehrkriften oft schwer, Aspekte fundiert einzu-
schitzen und zu gewichten (Spinath, 2005). Internalisierende Stérungen wie Angst und De-
pression, die zu den hiufigsten Problemlagen von Kindern und Jugendlichen zihlen (Klas-
sen et al., 2006), werden hiufig nicht oder falsch wahrgenommen (Conley, Marchant &
Caldarella, 2014). Die Reduktion der Komplexitit birgt die Gefahr, sowohl die Reflexion des
eigenen professionellen Handelns, als auch die sorgfiltige Analyse der Lernausgangslage des
Kindes oder der Klasse zu verhindern (Kosinar, 2017).

Die pidagogische und sonderpidagogische Diagnostik verliert immer da an Profil, wo sie
Zusammenhinge und Komplexitit reduziert und im System immanente diagnostische Praxis
nicht erginzt, indem z.B. individuelle Lernzuginge mitberiicksichtigt werden. Damit kon-
nen die Schwachpunkte, die piadagogische sowie heil- und sonderpidagogische Diagnostik
entweder unzulissig verkiirzen oder erst gar nicht entstehen lassen, identifiziert werden. Die
Massnahmen miissten daraus bestehen, den diagnostischen Blick zu 6ffnen und zu schirfen,
Komplexitit zu gewinnen und das Lernen mehrperspektivisch ins Auge zu fassen. Wechsel-
wirkungen, die sich auf das Lernen auswirken, sollen mit Hilfe von Interaktionsmodellen
sorgfiltig analysiert werden. Im Folgenden soll nun aufgezeigt werden, welchen Beitrag das
Interaktionsmodell der ICF-CY leisten kann, damit Lernen und Bildung multiperspektivisch
in den Blick genommen werden, um eine individuelle und inklusionsorientierte Férderung
Zu initiieren.

2 Methodische Rahmung der Diagnostik
mit dem Interaktionsmodell ICF-CY

Das Modell der WHO (2020) bildet die multifaktoriellen Bedingungen fiir Gesundheit,
Krankheit und Stérung, d.h. die bio-psychosozialen Einflussfaktoren, ab. Pitsch (2015) stellt
heraus, dass damit explizit solche Aspekte genannt werden, die in der heil- und sonderpid-
agogischen Diagnostik schon immer anamnestisch erhoben wurden. Mit der Beriicksichti-
gung der Kontextfaktoren in der ICF wird der Blick fiir wichtige Momente und Zusammen-
hinge geschirft. Die Kind-Umfeld-Analyse stellt nicht das Kind isoliert in den Mittelpunkt
diagnostischer Bemithungen, sondern untersucht ebenso forderliche und hemmende Bedin-
gungen im schulischen und familidren Umfeld. Die Verinderungen zielen damit nicht allein
auf die Fertigkeiten des Kindes, sondern auch auf Verinderungen der Lebens- und Lernbe-
dingungen ab.
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Da die Lebensabschnitte Kindheit und Jugend im Hinblick auf die Entwicklung und das
Lernen eines Menschen besonders bedeutsam sind, findet dieser Aspekt in der ICF-CY be-
sondere Beachtung. Sie bietet eine interdisziplinire und internationale sprachliche Grund-
lage, die Fachpersonen aus verschiedenen Bereichen wie Pidagogik, Medizin, Psychologie,
Forschung, Verwaltung und Eltern darin unterstiitzt, die Besonderheiten von Kindern und
Jugendlichen zu dokumentieren und gemeinsam zu diskutieren (WHO, 2020). Mit dem
Bio-psychosozialen Interaktionsmodell konnen alle Bereiche, die Lernen, Verhalten und Er-
leben beeinflussen, erfasst werden.

Gesundheitszustand Medizinische Diagnose

Krankheit, Stérung gemdss ICD
Korperfunktionen ., Atjvititen «——Partizipation Funlft/onsfah/gke/t und

und -strukturen Behinderung

t 1
! }
Umweltfaktoren personbezogene Kontextfaktoren
Faktoren

Abb. 1: Wechselwirkungen zwischen den Komponenten der ICF (WHO, 2020, S. 51).

Um Zusammenhinge und kausale Verkniipfungen zwischen den Elementen explorieren zu
kénnen, miissen alle Komponenten getrennt voneinander erfasst werden (WHO, 2020).
Den Ansatzpunket fiir pidagogisches Handeln bildet die theoretisch fundierte Auseinander-
setzung mit Barrierefaktoren und Forderfaktoren. Dies wiederum kann nur vor dem Hinter-
grund fachspezifischen Bezugswissens geschehen (Bundschuh & Winkler, 2019).

3 Fundierung der Diagnostik durch fachspezifisches Bezugswissen

Theoretische Kenntnisse iiber die Entwicklung des Menschen helfen, menschliche Verhal-
tensweisen angemessen einzuordnen und zu interpretieren. Erklirungsmodelle von spezifi-
schen Stérungsbildern (ICD oder DSM) erfahren eine Operationalisierung der bio- psycho-
sozialen Wechselwirkung und kénnen auf die individuelle Lernsituation iibertragen werden.
Zur Verdeutlichung sollen zwei Erklirungsmodelle nachgezeichnet werden, die ein abwei-
chendes Verhalten in der Schule aufgreifen. Ein Kind zeigt in schulischen Anforderungssitu-
ationen unaufmerksames und impulsives Verhalten. Mit dem fachspezifischen Bezugswissen
tiber Storungsbilder kénnen mégliche Problemlagen wie zum Beispiel ADHS ausgemacht
werden.

Entlang des integrativen Modells von Lauth und Schlottke (2019) werden die fiinf Felder
der ICE-CY gefiillt. Im Bereich der Korperstrukturen hebt das Modell eine unzureichende
inhibitorische Kontrolle hervor, d.h. aufkommende Impulse kénnen kaum unterdriicke
werden. Die mangelhaft ausgeprigte Hemmungskontrolle kann dazu fithren, dass das Kind
eine eingeschrinkte Funktionsfihigkeit der Selbststeuerung entwickelt. Basisfertigkeiten wie
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genau zuhdren und Instruktionen verstehen laufen Gefahr, unzureichend entwickelt zu
werden. Als Aktivititen werden auffilliges Verhalten wie Trodeln, Triumen, Impulsivitit
und Unaufmerksamkeit gezeigt. Infolgedessen kann es in der sozialen Umwelt zu negativen
Reaktionen wie z.B. zu coersivem Verhalten; also zu hiufig mehr negativen als positiven
Riickmeldungen kommen. Dies wiederum steigert das Risiko der Ablehnung durch Gleich-
altrige sowie den Ausschluss von akademischen Bildungsprozessen im Bereich der Partizi-
pation. Fiir die personenbezogenen Faktoren ergeben sich motivationale' Folgen hinsichdich
des schulischen Lernens.

Unaufmerksames und impulsives Verhalten in pidagogischen Anforderungssituation kann
entlang der epidemiologischen Befunde auch als internalisierende Problemlage identifiziert
werden (Klassen et al., 2016). In dem Fall wiirde es nahe liegen, das Verhalten z.B. entlang
des Modells der Priifungsangst (Suhr & Dépfner, 2000) zu operationalisieren. Personen-
bezogene Faktoren wie ein negatives akademisches Selbstkonzept und situationsspezifische
dysfunktionale Kognition (Selbstabwertung) sind Risikofaktoren, die im Bereich der Akzi-
vititen zum Erzielen schlechter Schulleistungen fithren kénnen. In der Wechselwirkung mit
Umuweltfaktoren wie Sanktionieren schlechter Leistungen oder iiberzogene Leistungsanfor-
derungen wird die Selbstabwertung verstirkt. Die dysfunktionale Kognition wirke sich als
Risikofaktor fiir die Entwicklung der Korperfunktion und fiir die Entwicklung der aufga-
benbezogenen Aufmerksamkeit aus. Aus der Wechselwirkung zwischen dem Verhalten der
Erwachsenen, den schlechten Schulleistungen und der dysfunktionalen Kognition ergeben
sich im Feld der Partizipation Schwierigkeiten im Kontakt mit Gleichaltrigen.

Die aufgefithrten theoretischen Kenntnisse aus den Fachbereichen Entwicklungspsy-
cho- und -psychopathologie sind lediglich zwei Bereiche, die exemplarisch fiir eine Fiille
von weiteren padagogischen Fachkenntnissen beschrieben wurden. Helmkes (2012) For-
schungsergebnisse zeigen, dass Lehrpersonen iiber ein breit gefichertes fachdidaktisches und
theoretisch fundiertes Wissen iiber schulische Prozesse wie Lehrpline und Fachcurricula
verfiigen. Kommen nun fundierte diagnostische Kompetenzen hinzu, kann gewihrleistet
werden, dass Lernbarrieren aufgespiirt werden, um das eigene professionelle Handeln und
den Unterricht entsprechend anzupassen. Der diagnostische Blick auf die Akzivitit spielt
dabei eine zentrale Rolle.

Schuntermann (2005) beschreibt die Aktivitit als Ausgangspunkt jeglicher Betrachtung,.
Die Beeintrichtigung einer Aktivitit wird als Problem identifiziert, das sich bei der Bewilti-
gung einer Aufgabe ergibt und in direktem Zusammenhang zu Schulleistungen steht. Eine
Leistung kann nur dann erbracht werden, wenn jemand leistungsfihig genug ist. Es braucht
auch immer ein Umfeld, in dem die Leistung erbracht werden kann. Schliesslich gibt die
Motivation den Ausschlag, ob jemand iiberhaupt eine Leistung erbringen will. Ausserdem
ist die Leistungsfihigkeit nicht direkt beobachtbar, sondern muss getestet oder aus dem
Struktur- und Funktionsbild erschlossen werden. Die Verbesserung der Leistungsfihigkeit
zielt auf einen Abbau von Barrieren und auf die Schaffung von Férderfaktoren ab. Mit dia-
gnostischen Fragen kénnen Kontext und Umfeld, in denen eine Leistung erbracht werden
soll, erforscht werden.

—

Personenbezogene Faktoren werden in der ICF nicht klassifiziert, aber dennoch aufgefiihrt. Damit ist den
Anwender:innen iiberlassen, diejenigen Faktoren herauszugreifen, die fiir die Situationsanalyse eine wichtige Rol-
le spielen. In Anlehnung an Niedermann, Schweizer und Steppacher (2020) werden neben Alter und Geschlecht
Faktoren wie Motivation, Selbstkonzept und emotionale Befindlichkeit den Personenbezogenen Faktoren zuge-
ordnet und nicht den Kérperfunktionen.
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4 Diagnostische Fragen

Bundschuh und Winkler (2019) stellen in ihrer Gegenstandsbestimmung zur sonderpidago-
gischen Diagnostik das Verstehen des Kindes in den Mittelpunke, um ins Stocken geratene
Lernprozesse mit Hilfe von ,guten Fragestellungen® zu analysieren. ,,Gute Fragestellungen®
zielen darauf ab, das Lernen eines Kindes oder Jugendlichen in seiner ganzen Komplexitit
zu erforschen und zu verstehen. Monokausale Zusammenhinge sollen aufgebrochen und das
eigene diagnostische und pidagogische Handeln in Gang gesetzt werden.

Wenn diese Ziele erreicht werden sollen, muss die Fragestellung dazu beitragen, den Blick
zu dffnen, um neue bisher verborgene Zusammenhinge aufzudecken. Sie soll das Lernen
in moglichst vielen Facetten beleuchten und den Blick auf die Interaktionen verschiedener
Aspekte lenken, die Lernen und Lernerfolge beeinflussen. ,,Gute Fragen sollen demzufolge
auf Wechselwirkungen abzielen und zu handhabbaren Hypothesen fiihren, die prifbar und
handlungsleitend sind. Dazu soll ein Praxisbeispiel aufgegriffen werden.

In einer Klasse werden im Sitzkreis verschiedene Aspekte eines gelesenen Textes diskutiert.
Der Lernanlass zielt darauf ab, dass die Kinder lernen, sich miindlich kriteriengeleitet zu
einem Thema zu dussern, ihre Meinungen einzubringen, die Meinungen anderer zu antizi-
pieren, abzuwarten und zuzuhéren. Fiir Max (Diagnose ADHS) ist aufgrund seiner kurzen
Aufmerksamkeitsspanne und seiner hohen Ablenkbarkeit eine solche Diskussionsrunde eine
grosse Herausforderung. Bereits nach kurzer Zeit fingt er an zu zappeln, will mitdiskutieren,
aber nicht abwarten, bis er an der Reihe ist und verliert die Geduld.

Zunichst fillt die kategoriale Diagnose auf, die bereits dazu fithren konnte, sich pidagogisch
nicht zustindig zu fihlen. Legt man der Diagnose die ICF-CY zugrunde, wird zunichst die
Aktividit ins Auge gefasst und damit liegt der Fokus auf der Situation. Abgeleitet von Hol-
lenwegers (2021) Situationsanalyse wird mit folgenden diagnostischen Fragen aufgezeigt, wie
Anforderungssituationen analysiert werden kénnen.

a. Anforderungen in einer bestimmten Situation analysieren.

Wias ist die zentrale Aktivitit im geplanten Kontext?
Diskussion, an der alle Kinder mit Redebeitrigen, die an andere Beitrige ankniipfen,
teilnehmen.

Welche weiteren Aktivititen unterstiitzen die zentrale Aktivicit?
Lesen der Texte, Erarbeiten des Themenwortschatzes, das Einprigen wichtiger Textstellen,
Interesse und Freude.

Welche Umweltfaktoren spiclen bei der Durchfiihrung der Aktivitit eine Rolle?
Sitzordnung, Tagesform, Klassenklima, Streit in der Klasse,Lirm wie z.B. Baustellenlirm,
Lehrperson, z.B. schlecht vorbereitet oder wegen schlechter Tagesform weniger geduldig.

b. Funktionsfihigkeit des Kindes im Hinblick auf die geplante Anforderung.

Welchen Einfluss hat die Einschrinkung der Kérperfunktion in der Situation?
Aufgrund der kurzen Aufmerksamkeitsspanne verliert Max Instruktionen und Diskussi-
onsbeitrige aus den Augen. Seine Beitrige sind demzufolge wenig anschlussfihig.

Welchen Einfluss hat die Einschrinkung der Aktivitit in der Situation?
Gerdusche und Unruhe lenken ihn stark ab, da er Stérungen kaum ausblenden kann.
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c. Strategien zur Anpassung der Anforderungssituation

Welches sind wichtige Barrieren, die eliminiert werden kénnen?
Kurze Konzentrationsspanne, Stérungen ausblenden, Ablenkungen.

Welches sind begiinstigende (Férderfaktoren), die eingesetzt werden kénnen?
Die Liebe zu Geschichten und ausgeprigte Lesegewohnheiten. Stirke im miindlichen
Ausdruck, Fantasie, Hilfsmittel.

Welche Aktivitdten miissen angepasst werden?
Am Thema dranbleiben (Text vorliegend),Stérungen ausblenden (Sitzordnung), Merkfi-
higkeit (schriftliches Festhalten von Redebeitrigen).

Braucht es alternative Aktivititen, um das Lernziel zu erreichen?

Nach weiteren diagnostischen Kldrungen kénnen flankierende Massnahmen wie Konzen-
trationstrainings, Strategien zur Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit etc. in Betracht
gezogen werden.

Aus den diagnostisch auswertbaren Informationen kristallisieren sich vor allem drei Problem-
lagen heraus, die in Form von Hypothesen zur diagnostischen Weiterbearbeitung herausge-
griffen werden. Die Frage, wie Max darin unterstiitzt werden kann, seine Aufmerksamkeits-
spanne zu erhéhen, soll benutzt werden, um fachlich gerahmte Hypothesen zu bilden.

Hypothese 1:

Max verfligt iiber wenig Strategien beziiglich Aufmerksamkeitsaktivierung, zur selektiven
Aufmerksamkeit, zur Daueraufmerksamkeit und zur geteilten Aufmerksambkeit.

Hypothese 2:

Sein Aufmerksamkeitsverhalten ist settingabhingig.

Hypothese 3:

Max verfiigt {iber ein geringes soziales Selbstkonzept.

Zur Priifung der Hypothese miissen die richtigen Instrumente gewihlt werden. Dies kann
nur vor dem Hintergrund eines fundierten diagnostischen Methodenwissens erfolgen. Bei
der ersten Hypothese miissen aktionale Kompetenzen gepriift werden. Bei der zweiten Hy-
pothese muss dagegen konkretes Verhalten in unterschiedlichen Situationen erfasst werden,
zum Beispiel mittels systematischer Beobachtung. Fiir die dritte Hypothese muss das Erleben
des Schiilers mittels Selbstbeurteilung erhoben werden.

Ob ein Test, ein Gesprich oder eine Beobachtung zum Einsatz kommt, kann nicht dem
Zufall iiberlassen werden. Je nachdem, was die Uberpriifung der Hypothesen ergibt, miissen
unterschiedliche Unterstiitzungsmassnahmen ergriffen werden. Wire die erste Hypothese
zutreffend, miisste tiberlegt werden, welche Konzentrationstrainings etabliert werden
kénnen. Hingegen erfordert die zweite Hypothese eine besondere Sitzplatzwahl, wenn Max
einen schlechten Tag hat.

Egal fiir welche Operationalisierung ich mich entscheide, Hypothesen miissen abgeleitet
und iiberpriift werden. Bestitigen sich die Thesen, lassen sich daraus Férderansitze ableiten.
Werden die Thesen widerlegt, miissen theoriegeleitet entlang anderer Modelle weitere The-
sen generiert und gepriift werden, bis sich ausreichend Handlungssitze fiir eine Férderung
datenbasiert ableiten lassen. Bei persistierenden Problemen ist es sinnvoll, alle fiinf Bereiche
der ICF mit Thesen zu hinterlegen.
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5 Diagnostische Hypothesen und Forderansitze

Um Thesen zu priifen, bendtigt man eine angemessene Methoden-Gegenstands-Interaktion.
Wihrend ein Test die Méglichkeit erdffnet, bisher nicht bekannte oder falsch eingeschirtzter
Fihigkeiten und Fertigkeiten zu entdecken, kdnnen mit ihm keine Informationen zur kon-
kreten Bewiltigung von Anforderungen im Alltag gewonnen werden (Bundschuh & Winkler,
2019). Eine systematische Verhaltensbeobachtung kann zwar konkrete Aktivititen und Um-
weltfaktoren in vivo erfassen, leistet jedoch keinen Beitrag zur dezidierten Bestimmung der
Funktionsfahigkeit. Im Bereich der personenbezogenen Faktoren ermdglicht eine standardi-
sierte Beurteilung zwar einen Einblick in das Erleben des Kindes, aber sie sagt nicht unmit-
telbar etwas iiber seine Kérperfunktionen, Aktivititen, usw. aus. Um das bio-psycho-soziale
Modell der ICF daher in allen Facetten zu adressieren, bedarf es einer Triangulation der diag-
nostischen Methoden: Testen, Beobachten und Beurteilen. Im Folgenden werden nun entlang
der beiden im Kapitel 3 eingefithrten Modelle exemplarisch konkrete Hypothesen aufgestellt,
spezifische diagnostische Methoden und Verfahren genannt und schliesslich in Abhingigkeit

der Verifikation oder Falsifikation der Thesen, pidagogische Handlungsansitze angerissen:

Tab. 1: Hypothesen, Methoden und Forderansitze

Bereich Hypothese Methode / mdogliche

maogliche Verfahren Forderansatze
Koérper- Die Inhibition ist nicht Test / IDS2 - Intelligence Kontingenzprogramme
strukturen  altersentsprechend and Development Scales - 2

(Grob & Hagmann-von Arx,

2018)

Kérper- Die Fahigkeit zur Test / CAPT - Continuous Marburger Konzentrations-

funktion Aufmerksamkeit ist Attention Performance Test training (Krowatschek,
unterdurchschnittlich CAPT (Starzacher, Nubel & Krowatschek & Reid,

Grohmann, 2007) 2017)
Aktivitdten  Trodeln, Traumen, Impulsi-  Selbst-/Fremdbeurtei-lung/  Massnahmen des Class-
vitat und Unaufmerksam- Conners 3 - Conners Skalen  room Managements bzw.
keit kommen intensiver zu Aufmerksamkeit und Ver-  der Klassenfuhrung
vor als in der Alters-/ halten (Lidzba, Christiansen
Geschlechts-gruppe Ublich & Drechsler, 2013)
Umwelt Das Kind fuhlt sich von Selbsturteil / FEESS - Good Behavior Game
der Lehrperson nicht Fragebogen zur Erfassung (Barrish, Saunders, &
angenommen emotionaler und sozialer Wolf, 1969; Hovel, Hagen,
Schulerfahrung (Rauer & Hennemann, Hillenbrand
Schuck, 2003) & Rietz, 2020)

Das Kind erhalt haufig systematische Verhaltens-

negative Rickmeldungen  beobachtung

Partizipa- Das Kind ist nicht in die Soziogramm Kooperative Lernformen

tion Gruppe der Gleichaltrigen
integriert

Personen-  Die Leistungsmotivation Selbsturteil / SELLMO - Ska-  Individuelle Bezugsnorm-

bezogene st unterdurchschnittlich len zur Erfassung der Lern- orientierung der Lehr-

Faktoren und Leistungsmotivation person

(Spinath, Stiensmeier-Pelster,
Schoéne & Dickhauser, 2012)
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Die aufgefiihrten Thesen und Verfahren stellen nur Beispiele und keine vollstindige Auflis-
tung aller Moglichkeiten dar. Der Einsatz der jeweiligen Massnahmen ist i. d. R. nur sinn-
voll, wenn die These verifiziert werden kann. Schliesslich muss tiberpriift werden, ob die
Fordermassnahme zur Verbesserung des Verhaltens, Erlebens und des Bildungserfolgs bei-
trigt. Fiir die zuverlissige und 6konomische Erfassung von Verinderungen bieten sich ver-
laufsdiagnostische Methoden an. Im Bereich der Kulturtechniken ist das curriculumbasierte
Messen (CBM; Deno, Fuchs, Marston & Shin, 2001) von zentraler Bedeutung und fiir die
Verhaltensentwicklung die Methode der direkten Verhaltensbeurteilung (DBR; Huber &
Rietz, 2015).

6 Forderung und Inklusion

Nach Amrhein (2016) fordert inklusive Bildung einen Unterricht, in dem alle Kinder unge-
achtet ihrer Herkunft, ihres Geschlechts, ihres gesellschaftlichen Ansehens, ihrer finanziellen
Mittel und ihrer persénlichen Eigenschaften mit einbezogen sind. Die Mitgliedschaft sagt
jedoch noch nichts tiber die Teilhabe und Teilnahme am Unterricht und an Bildung aus.
Ebenso wenig sagt sie etwas iiber die Unterrichtsqualitit aus. Eine Teilhabe an Bildung und
Unterricht geht {iber eine reine Mitgliedschaft hinaus, und guter Unterricht unterstiitzt alle
Kinder optimal in ihrer Entwicklung und Bildung.

Die piadagogische und sonderpidagogische Diagnostik kann dazu beitragen, dass allen
Schiilerinnen und Schiilern die Chance auf eine optimale Entfaltung ihrer Personlichkeit
im Kontext von Lernen und Bildung, ebenso wie im sozialen und emotionalen Bereich,
ermdglicht wird. Bundschuh und Winkler (2019) betonen dabei, dass die analysierende,
verstehende und kompetenzorientierte Diagnostik zusammen mit Kindern und Jugendli-
chen behindernde Bedingungen aufspiirt, um individuelle Passungen zu schaffen. So erle-
ben sich die Kinder und Jugendlichen von behindernden Bedingungen befreit und haben
die Chance, sich zu entfalten und zu lernen. Eine solche Diagnostik stellt sich in den Dienst
der inklusiven Bildung.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass erst durch die pidagogische und
heilpidagogische Diagnostik Voraussetzungen zur Herstellung einer optimalen individu-
ellen Passung von Individuum und Lernumgebung geschaffen werden kénnen. Eine kom-
petente Diagnostik erfasst Interaktionen und die ganze Situation, in der Lernen stattfindet.
Sie berticksichtigt sowohl individuelle Eigenschaften des Kindes, als auch férdernde und
behindernde Umweltfaktoren. Der Analyse wird ein Interaktionsmodell zugrunde gelegt.
Mit dem Bio-psychosozialen Modell wird beispielsweise verdeutlicht, dass eine Problem-
stellung aus fiinf Facetten besteht und immer bio-psychosoziale Ursachen aufweist. Dabei
wird die Aktivitdt des Kindes oder des Jugendlichen in den Mittelpunkt der Betrachtung
gestellt. Die Diagnostik wird von einem theoretisch fundierten pidagogischen Fachwissen
gerahmt. Das Fachwissen erméglicht, gute diagnostische Fragestellungen herauszuarbeiten
und Problemlagen und Ressourcen zu beschreiben. Vor diesem Hintergrund entsteht ein
Handlungsspielraum, der das Lernen und die Teilhabeméglichkeiten von Kindern und Ju-
gendlichen massgeblich begiinstigt.
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Abstract

In diesem Beitrag wird das schulische Erziehungsfeld des sozial-emotionalen Lernens in den
Blick genommen. Im sozial-emotionalen Lernen inklusiv ausgerichteter Schulen wichst die
Bedeutung psychoedukativer Ansitze. Bislang werden diese vorrangig an Schulen fiir Kranke
und Férderschulen eingesetzt. Es wird skizziert, wie Formen der Psychoedukation fiir die
Anwendung im sozial-emotionalen Lernen an Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen
weiterentwickelt werden kénnen, um auf das sich abzeichnende Forschungs- und Praxisde-
siderat zu reagieren.

Konkretisiert wird eine mogliche psychoedukative Implementation zur Forderung sozial-
emotionalen Lernens an einer Spielidee und deren schulischen Einsatzméglichkeiten. Unser
Spiel BLEIB AUF GRUN! befasst sich mit dem Themenfeld von Traumatisierung und lehnt
an grundsitzliche Prinzipien der Polyvagal-Theorie an. Schiiler:innen kénnen sich tiber ex-
emplarische Geschichten (Fallbeispiele) mit Unverstindnis hervorrufenden Verhaltensmus-
tern und/oder eigenen problembehafteten Verhaltensweisen auseinandersetzen und diese
besser verstehen. Sie lernen unterschiedliche Strategien der (Selbst-)Regulation kennen. In
ihrer Schatzkiste oder einem Portfolio nehmen die Teilnehmenden ausgewihlte Strategien
mit in ihren Alltag.

Die Durchfithrung des Spiels wird in unserem Praxisbericht an einem konkreten Beispiel
demonstriert. Der Beitrag schliefSt mit Impulsen fiir die Implementierung psychoedukativ
ausgerichteter Elemente zur Férderung sozial-emotionalen Lernens an Grundschulen und
weiterfithrenden Schulen.

Keywords

SEL, psychoedukativ, Porges, (Selbst-)Regulation, Traumatisierung, Forderung, spielerisch,
Primarstufe, Sekundarstufe
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1 Sozialerziehung und Forderung sozial-emotionalen Lernens

in der Schule

In Deutschland existiert gegenwirtig kein Schulgesetz, ,in dem nicht die Sozialerziehung —
in verschiedenen begrifflichen Formulierungen ausdriicklich als schulische Aufgabe definiert
wird® (Frey, 2013, S. 11). Dabei gilt es, folgendes zur Einordnung zu beachten: ,,Grundsitz-
lich ist sozial-emotionales Lernen kein neues Thema in der Erziechungs- und Bildungswis-
senschalft, dltere Begriffe beziehen sich auf soziales Lernen und Sozialerziechung® (Reicher &
Matischek-Jauk, 2018, S. 252). Auch in den Gesetzestexten der Linder, z.B. dem des Landes
NRW, ist der Aspekt verankert (§2 Absatz 4 MSB NRW, 2020), dass es in der Schule auch
um die Vermittlung von Kenntnissen, Fihigkeiten, Fertigkeiten und Werthaltungen, die u.a.
notwendig sind, um am sozialen Leben teilzuhaben. Studien wie die von Weishaupt et al.
(2004) zeigen, dass 74% der 2406 befragten Lehrkrifte die Sozialerzichung als ein wichtiges
Erziechungsfeld der Schule ansehen (Weishaupt et al., 2004). Dies konnten wir an der TU
Dortmund durch eine Interviewstudie im April 2020 mit N = 19 Lehrkrifte aus 15 Schulen
(10 inklusive Grund-, 2 inklusive Gesamtschulen & 7 Forderschulen) aus Nordrhein-West-
falen bestitigen (Arts, 2020; Koferl, 2020).

Die Bedeutung einer Férderung sozial-emotionalen Lernens in der Schule nimmt aufgrund
der bei den Schiiler:innen festgestellten Defizite im Sozialverhalten stetig zu (Frey, 2013). Die
OECD weist in ihrem Learning Compass 2030 u.a. auf die Bedeutung von emotionalen und
sozialen Skills fiir zukiinftige Lernende hin. Es wird betont, dass ,sozial benachteiligte Schii-

lerinnen und Schiiler gut durchdachte Unterstiitzungsangebote [benétigen], um grundlegen-
de Skills wie [...] soziale und emotionale Skills aufbauen zu kénnen“ (OECD, 2020, S. 36).

1.1 Weiterentwicklung psychoedukativer Ansitze zur Forderung sozial-emotionalen
Lernens an Grund- und weiterfithrenden Schulen

Psychoedukation bezeichnet die systematisch-didaktische Information iiber eine Erkrankung
und deren Behandlung. Diese Informationen sollen das Krankheitsverstindnis und einen
selbstverantwortlichen Umgang mit der Krankheit bei den Betroffenen fordern und sie bei
der Krankheitsbewiltigung unterstiitzen (Pitschel-Walz & Biuml, 2016). In klinischen Set-
tings ist die Psychoedukation fest verankert. Sie gilt als zentraler Bestandteil in der Behand-
lung vielfaltiger Auffilligkeiten und Erkrankungen (de Vries, Hampel & Petermann, 2017).
Bislang finden psychoedukative Elemente vorrangig an Schulen fiir Kranke und Férderschu-
len Anwendung (Walther, 2016; Klappstein & Kortewille, 2020; Griepenburg, Schuchardt,
Lautenschliger& Mihler, 2021). Im Zuge der inklusiven Ausrichtung des Schulsystems hat
die Relevanz psychoedukativer Ansitze an allen Schulformen zugenommen. Durch die Inte-
gration edukativer Elemente in das sozial-emotionale Lernen (SEL — Social and Emotional
Learning) kann dem sich abzeichnenden Bedarf entsprochen werden. SEL lisst sich in Anleh-
nung an die Lerndimensionen von Géhlich und Zirfas (2007) in folgende zwei Kategorien
unterteilen: Wissen-Lernen (Emotionales und Soziales wird als Sache lernbar gemacht, z.B. im
Rahmen von SEL-Curricula) und Konnen-Lernen (Nachahmung und situationsspezifisches
Uben als zentrale Lernmodi) (Reicher & Matischek-Jauk, 2018).
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1.2 Potenziell traumatisierende Erfahrungen im Schulalltag

Kinder und Jugendliche aller Schulformen kénnen potenziell traumatisierende Erfahrungen
machen oder mit traumatisierten Schiiler:innen in Kontakt kommen. Die folgenden drei
Beispiele aus dem Spiel BLEIB AUF GRUN zeigen dies:

Der Sturz

Gestern bin ich bei der Ubung zur Fahrradpriifung gestiirzt. Wir sind zum ersten Mal auf der
Strafle gefahren. Die vielen Autos, die Motorengeriusche, der Geruch... Mir wurde plotzlich
ganz komisch. Fiir einen kurzen Moment fiihlte ich mich so, wie damals als ich angefahren
wurde. Panik stieg in mir auf. Ich verlor das Gleichgewicht und kippte auf die Straf$e. Es war
als sifle jemand auf meinem Brustkorb. Alles wurde eng um mich. Ich konnte mich nicht

bewegen, nichts sagen, kaum atmen. Spiter kam ich wieder zu mir. Ich sah, dass ich nur eine
kleine Schiirfwunde am Knie hatte. (Jolin, 10 Jahre)

Die Beleidigung

Ich bin froh, dass ich einen so guten Freund wie Tim habe. Vorhin in der Pause wurde ich
tibel beleidigt. Ich merkte, wie mir warm wurde. Ich atmete ganz schnell. Meine Hinde wa-
ren schon zu Fiusten geballt. Ich war kurz davor auszurasten und auf die anderen loszugehen.
Da hérte ich Tims Stimme. Keine Ahnung was er gesagt hat. Ich wurde wieder ruhiger. Es
reichte schon seine Stimme zu héren. Wie gut, dass es Tim gibt! (Luan, 6 Jahre)

Der Hubschrauber

Nach Schulschluss stiirmte ich aus der Klasse. Plotzlich hérte ich einen Hubschrauber. Von
da an kann ich mich an nichts mehr erinnern. Irgendwann stellte ich fest, dass ich in einem
Gebiisch safl. Frau Meier versuchte mich herauszuholen. Sie erzihlte, dass ich fast anfahren
worden wire. Ich bin véllig panisch tiber die Stralie gerannt. Oh Mann! Davon habe ich
nichts mitbekommen. (Tarik, 15 Jahre mit Fluchterfahrungen)

Ein moglicher Zugang fiir die psychoedukative Auseinandersetzung mit eigenen Erfahrungen
oder dem Unverstindnis hervorrufenden Verhalten von traumatisierten Mitschiiler:innen
stellt die Polyvagal-Theorie dar (Haupt-Scherer, 2018).

1.3 Darstellung der psychodukativen Einfiihrung in das Spiel

Die auf Stephen W. Porges zuriickgehende Polyvagal-Theorie (Porges, 2010; 2021) erdffnet
eine verstindliche neurobiologische Erklirung der unbewussten Wahrnehmung und Bewer-
tung (Neurozeption) des Sicherheits- und Bedrohungsniveaus und der darauffolgenden Re-
aktionen (Ehrmann, 2010; 2011; Haupt-Scherer, 2018).

Aus der komplexen Polyvagal-Theorie werden im Folgenden die fiir das psychoedukative
Spiel relevanten Aspekte aufgegriffen. Dazu gehoren beispielsweise Strategien aus dem Be-
reich ,soziales Engagement®. Fiir eine auf die Zielgruppe abgestimmte Darstellung nutzen
wir die hier abgebildete Ubersicht. Diese wurden angelehnt an die von Porges (2010) gewihl-
te Ampelgrafik zur Darstellung der Anpassung an sichere, gefihrliche und lebensbedrohliche
Umgebungen erstellt.
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Evolutionr iltere Reaktion (gesteuert durch den Sympathikus)
Korperliche Anspannung, schnelle Atmung, Herzklopfen und eingeschrankte Aufmerksamkeit
Bereit fiir eine schnelle Reaktion durch Aktivierung der Muskelgruppen

e im Nacken und in den Schultern, um zu kdmpfen

e im unteren Riicken, am Po und in den Beinen, um die Flucht zu ergreifen
‘Wahrnehmung von Sicherheit im Kontakt sein und miteinander sprechen

Evolutioniir neueste Reaktion (gesteuert durch den ventralen Vagus)

RegelméBiger Herzschlag, normale Atmung und Aufmerksamkeit
Kontakt zu anderen aufnehmen durch Blickkontakt, Lacheln und zugewandte Sprache
Beruhigung durch andere (Ko-Regulation) durch Blickkontakt, Anlidcheln und Horen der Stimme

Yy
N

Lebensbedrohung erstarren
°
¥
6 nD T
— Bedrohung fliichten oder kimpfen
War N
9
4 ‘ & 0D A @
‘ ' Sicherheit im Kontakt
)
o
Q © &N ey
Wahrnehmung einer Lebensbedrohung erstarren
. Evolutionir iilteste Reaktion (g¢ durch den P il
Gefiihl der Uberwiltigung
e erschopft einschlafen
e erstarren oder in Ohnmacht-Fallen
e indie Hose machen (einnd und einkoten)
. Wahrnehmung einer Bedrohung fliichten oder kimpfen

Abb. 1: Vorder- und Riickseite der Ampel-Ubersicht. Eine sozialedukative Ubersicht zur Polyvagal-Teorie (eigene
Darstellung)

Auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus lisst sich mit der Ubersicht veranschaulichen,
wie unsere Korperfunktionen, die Herzfrequenz, die Atmung und die Verdauung, durch
das autonome Nervensystem hoch oder runter reguliert werden (Porges, 2010; 2021). Die
zugrunde liegende Einteilung ist nicht unumstritten (Liem & Neuhuber, 2021). In der ge-
wihlten, stark vereinfachten Form erscheint sie uns fiir die altersadiquate Veranschaulichung
iiberaus praktikabel. So erfahren z.B. Schiiler:innen der Sekundarstufe, dass der griine Be-
reich dem evolutionir neuesten ventralen Vagus entspricht. Der ventrale Vagus steuert unser
Kommunikations- und Kontaktverhalten. Wir konnen gut in Kontakt mit anderen treten,
wenn wir uns in Sicherheit fithlen. Unsere Atmung ist ruhig und unser Herzschlag gleichmi-
Rig. Gelingt es uns nicht, eine uns Sicherheit vermittelnde Verbindung zum Gegeniiber auf-
zubauen, blinkt eine Art gelbe (Warn-)Lampe. Diese steht fiir den etwas ilteren Sympathi-
kus, der fiir das Kampf- oder Fluchtverhalten verantwortlich ist. Der neuere Parasympathikus
und der iltere Sympathikus sind Gegenspieler. Nimmt der Einfluss des Parasympathikus ab,
iibernimmt der Sympathikus das Geschehen und dominiert es. Seine Aktivierung schrinke
unsere Aufmerksamkeit und unser Kommunikations- und Kontaktverhalten ein. Wir sind
in Alarmbereitschaft, im Flucht- oder Kampfmodus. Evolutionir betrachtet haben Fliichten
und Kimpfen das Uberleben von Menschen und Tieren lange Zeit gesichert. Auch heute gibt
es Gelegenheiten, in denen es wichtig ist, schnell zu reagieren. In den meisten alltiglichen
Situationen sind Flucht und Kampf keine angemessenen Reaktionen. Bewertet unser Gehirn
eine Situation als lebensbedrohlich, leuchtet eine Art rote (Alarm-)Lampe auf. Dabei handelt
es sich um den evolutionir iltesten neuronalen Kreislauf. Im Zuge dessen aktiviert der Para-
sympathikus verschiedene Immobilisationsformen wie die Dissoziation oder das Erstarren,
und sorgt fiir die Entleerung von Magen und Darm. Fiir Reptilien war das Sich Totstellen
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eine iiberlebenssichernde Strategie. Heute 16sen diese Reaktionen im sozialen Umfeld zu-
meist Unverstindnis und Verwunderung aus (Ehrmann, 2010; 2011; Porges, 2010; 2021),
stellen aber fiir das Individuum selbst zunichst einen Schutzmechanismus dar.

2 Darstellung des Spielablaufs

Die Spielidee entstand mit ersten exemplarischen Materialien im Rahmen einer Weiterbil-
dung fiir Traumapidagogik. Neben den beiden Autorinnen gehérten Maria-Rosa Groer, Ka-
thrin Klingebiel und Petra Ruprecht zu der Gruppe, in der die Idee entwickelt wurde. Die in-
zwischen vorliegende Weiterentwicklung des Spiels ist sowohl im sozial-emotionalen Lernen
im Klassenverband als auch im Kontext von Kleingruppen- oder Einzelférderung einsetzbar.
Das Spiel besteht aus Situations- und Strategiekarten, der Abbildung zur Polyvagal-Theorie
und einer kleinen Schatzkiste fiir Kinder bzw. einem Portfolio fiir Jugendliche. Zusitzlich
kommen Emotionskarten, die nicht eigens fir das Spiel entwickelt wurden, zum Einsatz
(z.B. Botved, Grifler & Hovermann, 2016; Biicken-Schaal, 2021).

Zu Beginn jeder Einheit schitzen die Schiiler:innen ihre aktuelle Stimmungslage ein. Da-
durch lernen sie, eigene Emotionen wahrzunehmen und zu verbalisieren. Die Situations-
karten (siche Abb. 2) werden auf die Zielgruppe und ihre sozial-emotionale Stimmungslage
abgestimmt ausgewihlt und dargestellt bzw. von den Teilnehmenden selbst gelesen. Die Spie-
lenden ordnen die beschriebenen Situationen den drei Bereichen (griin, gelb, rot) zu. Hier
ergeben sich vielfiltige psychoedukative Moglichkeiten, Charakteristika der Situationsbewer-
tung und der Reaktionen herauszuarbeiten. Durch die intensive Form der Auseinanderset-
zung mit immer neuen Fallgeschichten kann eine Verdnderung der Neurozeption angestofien
werden. Unbewusste Bewertungen der Kinder und Jugendlichen werden aufgedeckt und in
eine bewusste Wahrnehmung und Interpretation tiberfithrt. Darauf abgestimmt lernen die
Spielenden verschiedene Strategien der (Selbst-)Regulation kennen und erproben sie. Einige
dieser Strategien lehnen sich an das Reaktionsmuster des ,Sozialen Engagements® (Porges,
2010; 2021) an, wie z.B. das bewusste Hin-Horen auf vertraute Stimmen. Zum Einsatz kom-
men aber auch Selbstregulationsstrategien, die zunichst einen Ausweg aus der belastenden Si-
tuation ermdglichen und dem Reaktionsmuster der ,,Flucht® zuzuordnen sind (Porges, 2010;
2021). Auf diese Weise wird das — in Abschnitt 1.1 angesprochene — Wissen-Lernen mit dem
Konnen-Lernen verkniipft (Gohlich & Zirfas, 2007). Dadurch erweitern die Teilnehmenden
ihre soziale Kompetenz und festigen sozial kompetentes Verhalten (Kannig, 2002). Als hilf-
reich und effektiv empfundene Strategien halten jiingere Schiiler:innen auf eigenen ,Meine
Helfer-Karten® und iltere auf ,,Meine Strategie-Karten® fest. Zur Aufbewahrung kommen
diese in die selbsterstellte Schatzkiste bzw. in ihr Portfolio. In der Auseinandersetzung mit
neuen Fallgeschichten schauen die Spielenden dort fiir die Auswahl sinnvoller Strategien
immer wieder rein. So kann ein Ubertrag in den Alltag der Schiiler:innen angebahnt werden.

2.1 Beispiel fiir einen Spielverlauf

Die Demonstration bezieht sich auf die Durchfithrung in einer 4. oder 5. Klasse. Den
Schiiler:innen sind der Spielablauf und die Prinzipien der Polyvagal-Theorie vertraut. In ih-
ren Schatzkisten befinden sich einige individuell ausgewihlte Strategien der (Selbst-)Regula-
tion. Anhand der Emotionskarten haben die Spielenden mitgeteilt, wie sie sich fiithlen. Die
durchfiihrende Lehrkraft hat auf Grundlage der erhobenen Stimmungslage die Gruppen zu-
sammengesetzt und die Situationskarten verteilt. In der gewihlten Altersspanne kénnen sich
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die Kleingruppen zumeist eigenstindig mit dem Fallbeispiel auseinandersetzen. Dies erdffnet
der Lehrkraft die Gelegenheit, sich ausgewihlten Gruppen zuzuwenden.

Lehrkraft: Sebt mal, ich habe hier einen newen Fall fiir eure Expertengruppe. Es geht um einen
Jungen in eurem Alter. Er heifSt Florin. Lest euch die Karte in Rube durch.

Situationskarte

Gestern in der Pause haben wir getobt.
Es war eigentlich nur Spa8.

Plstzlich habe ich Panik bekommen.
Ich bekam kaum noch Luft.
Mein Herz schlug ganz fest in meiner Brust.

Dann bin ich ausgerastet.
Wild habe ich auf die anderen eingeschlagen.
Ich konnte mich nicht mehr kontrollieren.

Die anderen bekamen Angst und rannten weg.
Ich bin hinterher.

Drei Lehrerinnen hielten mich fest.
Ich habe getreten, gehauen und gebissen.

Ich war vollig auBer mir. (Florin, 11 Jahre)

| 4

Abb. 2: Beispiel Situationskarte (eigene Darstellung)

Lehrkraft: Ihr habt gerade erfabren, wie das Toben ausgegangen ist.

Was war mit Florin los? Was hat er unbewusst wahrgenommen? Wie hat sein Gehirn die Situation
bewertet? Versucht den Vorgang mal mit unserer Ampel-Ubersicht zu entschliisseln.

Welche Lampe ist plotzlich aufgeleuchter? Was waren die Folgen? Woran konnte Florin das merken?

Wenn sich keines der Kinder in einer akuten Belastungssituation befindet, kann nach ver-
gleichbaren erlebten Situationen gefragt werden. Es bietet sich an, auch Vorfille aus dem
Schulalltag in den Blick zu nehmen.

An die Interpretation der Situation(en) schlieft die Auswahl einer méglichen Regulations-
strategie an.

Lehrkraft: Holt bitte eure Schatzkisten raus. Ihr habt ja schon einige Strategien kennengelernt.
Was konnte Florin helfen sich zu berubigen? Wie kann er zuriick in den griinen Bereich kommen?
Kennt ihr auch eine Strategie, mit der er im griinen Bereich bleiben kinnte?

Ich bin gespannt, was ibr auswihls.

Folgende Strategie wird fiir Florin ausgewihlt:
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Meine Strategie-Karte

Fiinf rote Dinge

Ich suche fiinf rote (oder blaue, griine, schwarze) Dinge.

Dadurch lenke ich mich ab.
Ich denke nicht mehr an den Stress / meine Wut / die bedrohliche Situation.

Abb. 3: Beispiel ,Meine Strategie-Karte® (eigene Darstellung)

Lehrkraft: Eine gute erste Strategie! Wisst ihr noch, wie sie funktioniert? Was passiert da in un-
serem Gehirn? Schaut nochmal auf die Ampel-Ubersicht. Wann sollte Florin die Strategie am
besten anwenden? Richtig. Diese Strategie hilft ibm erstmal sich zu berubigen. Florin lenkt seine
Gedanken wum. So kann er aus der Situation fliichten, ohne selbst wegzulaufen. Was kinnte Florin
danach tun? Welche Strategie wiirde ihm als nichstes helfen, um wieder in den griinen Bereich
auf eurer Abbildung zu kommen? Genau, sobald er sich berubigt hat, kinnte er genau hinhiren.
Sicher ist da eine vertraute Stimme.

Je nach Situation in der Klasse kann die Abschlussphase in unterschiedlicher Weise gestaltet
werden. Eine Méglichkeit ist die Vorstellung der Fallgeschichte und der ausgewihlten Stra-

tegie im Plenum.

Lehrkrafi: Ihr diirft heute euer Beispiel und die ausgewihblte Strategie vorstellen. Habt ibr schon
iiberlegt, wie ibhr das machen machtet? Ihr kinnt ein Rollenspiel vorfiibren oder das Fallbeispiel
vorlesen und die Strategie vormachen. Das Beispiel kinnen wir auch zusammen mit der Strategie
an die Pinnwand héingen. Dann erkliirt ihr es den anderen.

3 Impulse fiir die Implementierung des Spiels und der Sozialedukation
im sozialen Lernen an Grundschulen und weiterfiithrenden Schulen

Erste Praxiserprobungen in Grundschulen und weiterfithrenden Schulen mit dem Angebot
des Gemeinsamen Lernens sind bereits erfolgt. Die Riickmeldungen von Durchfiihrenden,
Schiiler:innen und Erziehungsberechtigten fielen durchweg positiv aus. Dariiber hinaus ha-
ben Teilnehmende einer Traumapidagogikausbildung und einer Lehrkriftefortbildung das
Material gesichtet, die Durchfithrung des Spiels simuliert und Impulse gegeben. Eine Eva-
luation ist gegenwirtig in Planung. Daran wird voraussichtlich eine weitere Anpassung des
Materials und méglicherweise auch eine Verdffentlichung des Spiels anschliefen.

Das vorliegende Beispiel zeigt, wie Psychoedukation mit dem Fokus einer Forderung sozial-
emotionalen Lernens in schulische Settings — sowohl in Gruppen- als auch Einzelformaten
— implementiert werden kann. An dieser Stelle sei abermals auf mogliche Kontraindikationen
hingewiesen. So ist im Falle einer akuten Traumatisierung von der Teilnahme des Kindes / Ju-
gendlichen unbedingt abzusehen, um eine mogliche Retraumatisierung zu verhindern. Dar-
tiber hinaus gilt es in der Auseinandersetzung mit den Fallbeispielen zu beriicksichtigen, dass
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sich einzelne Teilnehmende selbst schon mal in einer dhnlichen Situation befunden haben.
Fiir das ,,Auffangen® und eine ,Neubewertung® vergleichbarer Situationen sollte unbedingt
ausreichend Raum sein. Ggf. muss die Teilnahme unterbrochen und eine Nachbetreuung
sichergestellt werden.

Die in diesem Beitrag beschriebene spielerische Vorgehensweise lasst sich auf weitere Verhal-
tensweisen und Symptomatiken unter Nutzung geeigneter Bezugstheorien ausweiten.
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13 Jahre ist es bereits her, da Menno Baumann seine Monografie Verstehende Subjektlogische
Diagnostik bei Verhaltensstorungen — Ein Instrumentarium fiir Verstehensprozesse in pidagogi-
schen Kontexten im Hamburger Verlag Tredition verdffentlicht hat und es zum , Klassiker® in
den Erziehungswissenschaften geworden ist. 2021 legt er nun, gemeinsam mit Tijs Bolz und
Viviane Albers, das ko-konstruktiv entstandene Buch Verstehende Diagnostik in der Pidagogik
im Beltz Verlag nach. Das Buch setzt sich zum Ziel, Wissen und Fertigkeiten zu vermitteln,
um verstorenden Verhaltensweisen professionell zu begegnen, worauf bereits der Untertitel
verweist.

Acht inhaltliche Kapitel strukturieren das Buch. Nach einer Einleitung erleichtert eine Fall-
geschichte die Zuginglichkeit zum Text. In drei Kapiteln legen die Autor:innen die the-
oretischen Grundlagen ihrer Verstehenden Diagnostik in der Pidagogik. Abklirung resp.
Diagnostik definieren sie hierbei als pidagogisches Handeln und zeigen schliissig und
praxisnah auf, inwieweit eine Verstehende Diagnostik als pidagogische Grundlage dient.
Die Autor:innen liefern in Kapitel zwei eine differenzierte Abgrenzung diagnostischer Ver-
fahren und fokussieren eine verstehende, pidagogische Diagnostik, die sich als ressourcenori-
entiert und dekategorisierend definiert. Innerhalb der Diagnostik erldutern sie weiterhin die
Relevanz und Bedeutung der Begriffe ,, Fall“ und ,Hypothese®. Kasuistik wird somit als inte-
graler Bestandteil einer Diagnostik definiert, die sich als Verstehensprozess begreift.
,Diagnostik dient der Pidagogik®, konnte als ein erstes Zwischenfazit des Buches
benannt werden. Dabei werfen die Autor:innen differenziert einen Blick auf un-
terschiedliche diagnostische Zuginge in pidagogischen Handlungsfeldern und ni-
hern sich iiber eine Kasuistik wissensbasiert und praxisnah dem Thema an. Ausgangs-
punkt fiir piadagogische Diagnostik und Interventionen sind ,gute® Hypothesen.
Thr Bild vom Menschen legen die Autor:innen im dritten Kapitel des Theorieteils offen. Dabei
werden entwicklungswissenschaftliche Grundlagen der Diagnostik nicht nur erdrtert, sondern
v.a. der inhirente Zusammenhang innerer Prozesse mit Interaktionen aufgezeigt. Der verste-
hende, diagnostische Ansatz geht von einem spezifischen Entwicklungsverstindnis aus, das In-
halt des dritten Kapitels ist. Dort wird ein auf systemischen und psychodynamischen Grund-
lagen fuflender Entwicklungsbegriff etabliert und auf Konzepte von Helmut Reiser rekurriert.
Auf Basis des interaktionistischen Entwicklungsverstindnisses wird der dem Buch zu
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Grunde liegende Stérungsbegriff im vierten Kapitel erliutert. Als Rahmung hierfiir dient
der Ansatz der themenzentrierten Interaktion. Besonders beeindruckt das in diesem Kapi-
tel entwickelte ,,Prozessmodell stérender Verhaltensweisen, das die Autor:innen etwas zu-
riickhaltend als ,,Entwurf* bezeichnen. Die Autor:innen setzen sich systematisch mit dem
Begriff des Verhaltens und seiner Stérungen auseinander. Sie entscheiden sich letztich fiir
die Verwendung des Begriffs ,,(ver-)storende Verhaltensweisen®, die sie den Leser:innen als
Prozessgeschehen vermitteln und in zahlreichen Abbildungen niher bringen. Damit stir-
ken die Autor:innen eine professionelle Sichtweise, die (ver-)stérendes Verhalten mehr als
subjektive Bewiltigungsstrategie versteht und nicht nur als Beeintrichtigung. Sie leisten so
einen Beitrag zu aktuellen Debatten um Depathologisierung innerhalb der Sonderpidagogik.
Auf die theoretischen Grundlagen folgt der lingste Abschnitt des Buches, der sich wis-
sensbasiert, praxisnah und breit verankert dem diagnostischen Prozess widmet. Gerade der
Diagnostik-Prozess wird detailliert und ,peu a peu” aufgezeigt, wodurch die Adaptivitit in
der Praxis durch konkrete Anleitung auf dem fiir Praktiker:innen zunichst steinigen Weg
der Diagnostik gesteigert wird. Zu den einzelnen diagnostischen Schritten korrespondie-
ren konkrete Methodenvorschlige. Ausgehend von ,Anamnese und Exploration® (Kap. 5)
und ,Beobachten (Kap. 6) wird der Hauptteil des Buches entfaltet, den die Autor:innen
selbst als , Kernstiick dieses Buches (S. 11) bezeichnen. Dieses fiir die Praxis so wertvol-
le siebte Kapitel stellt handlungsorientiert vier Verfahren einer verstehenden Diagnostik
vor: Diagnostische Arbeit mit Ressourcenridern, Methode bindungsorientierter Diag-
nostik, Oko-Systemische Diagnostik und die Verstehende Subjektlogische Diagnostik.
In ihrem letzten Kapitel legen die Autor:innen in sechs Punkten dar, was die Verstehende
Diagnostik fiir die Praxis zu leisten im Stande ist. Die sechs Argumente iiberzeugen aus dis-
ziplindrer und professionsbezogener Perspektive und sollten als Agenda in jeder Institution
zu finden sein, die sich um pidagogische Begegnung mit (ver-)stérenden Verhaltensweisen
bemiiht.

Das Buch folgt dem Prinzip der Lebensnihe. Gerade durch die zahlreichen Fallbeispiele
gelingt es den Autor:innen die Leser:innen an unterschiedlichen Standpunkten abzuho-
len und mitzunehmen. Die Fallvignetten illustrieren nicht nur die starke Theorie-Praxis-
Relationierung des Bandes, sondern bringen auch die Stimmen der vulnerablen Subjekte
zu Gehor, die im Inklusionsdiskurs nicht selten unterzugehen drohen. In Hinblick auf
die Orientierung am Einzelfall sollte Verstehende Diagnostik in der Pidagogik bereits jetzt
zum Standardwerk fiir kasuistische Lehrer:innenbildung und Pidagogik avancieren. Bau-
mann, Bolz und Albers geben pidagogischen Praktiker:innen mit ihrem Buch eine Syste-
matik an die Hand, um mit mitunter emotional verstrickten und dynamischen Fallverliu-
fen strukturiert und transparent umzugehen. Eine verstehende, pidagogische Diagnostik
erscheint hierfiir nicht nur ein praktikables Handwerkszeug fiir die Praxis, sondern auch
fiir die Theoriebildung in den Erziechungswissenschaften ein wahrer Gewinn.

Die Qualitit der Inhalte zeichnet aus, dass sie in einem multiprofessionellen Autor:innen-
Team entstanden sind, die in Forschung, Lehre und Praxis ditig sind. Diese not-
wendige systematische Kopplung von Theorie, Ausbildung und Praxis liefert zur be-
sonderen wissenschaftlichen Giite der Monografie einen wesentlichen Beitrag,

In komplexen und verstrickten Falldynamiken kann es manchmal zielfiihrend sein, innezu-
halten, sich seiner kultivierten Unsicherheit bewusst zu werden und den Fall von verschiede-
nen Perspektiven — ja, manchmal sogar von seinem méglichen Ende her zu denken. Genau
das empfehlen — in Bezug auf das Buch — die Autor:innen auch ihren Leser:innen, die sich
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als erfahrene Praktiker:innen verstehen: Sie kinnen das Buch auch ,riickwirts lesen (S. 10).
In diesem Sinn ist das Buch nicht nur Wissenschaftler:innen und Studierenden zu empfeh-
len, sondern auch ,altgedienten® Praktiker:innen, oder jenen, die sich von Forschung und
Wissenschaft abgeschrecke fithlen oder weniger gute Erfahrungen damit gemacht haben. Die
Autor:innen fithren auch nicht-wissenschaftlich geschulte Leser:innen sanft und feinfiihlig
an die relevanten Forschungserkenntnisse heran, womit sie Interesse fiir die theoretischen
Grundlagenkapitel des Buches stiften.

Baumann, Bolz und Albers gelingt ein Beitrag zur Professionalisierung verstehender diag-
nostischer Ansitze in der Pidagogik, denen mitunter ein magischer Schleier anhaftet. Ihr
Selbstanspruch, aufzuzeigen, dass verstehende Diagnostik ein strukturiertes wissenschaftlich
basiertes Verfahren darstellt, das sich durch klar beschreibbare Methoden abbilden lasse,
die systematisch, regelgeleitet und standardisiert eingesetzt und erlernt werden kénnen, 15-
sen die Autor:innen vollumfinglich ein. Eine breite Rezeption dieses Werkes ist nicht nur
sonderpidagogischen Studienstitten zu wiinschen, sondern allen Disziplinen und Professi-
onen, die sich mit dem vulnerablen Subjekt und seiner mitunter leisen Stimme im Diskurs
beschiftigen.
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In seiner nun als Buch erschienenen Dissertationsschrift unternimmt Robert Langnickel den
Versuch, systematisch Grundlagen einer Pidagogik des gespaltenen Subjekts zu schaffen, und
dies in zweierlei Hinsicht: zum einen mit Blick auf die Psychoanalytische Pidagogik und zum
anderen mit Blick auf die Sonderpidagogik und die Piadagogik bei Verhaltensstorungen im
Speziellen. Um es vorwegzusagen: Dieser Versuch einer Grundlegung war aus sonderpidago-
gischer, theoriebildender Perspektive nicht nur tiberfillig, er ist auch auf das Beste gelungen.
Langnickel fragt danach, inwieweit Konzepte der strukturalen Psychoanalyse fiir die pida-
gogische Arbeit mit verhaltensauffilligen, psychosozial belasteten Kindern und Jugendlichen
nicht nur nutzbar gemacht werden konnten, sondern will zugleich deren Relevanz ausloten.
Methodisch geht er dabei in einem triangulierenden Dreischritt vor und verbindet logisch
argumentierend Verfahren der Hermeneutik mit Fallvignetten und einer Dispositivanalyse.
Das erste Kapitel des Buches schafft einen Problemaufriss: Grundbegriffe einer Pidagogik
des gespaltenen Subjekes werden dabei ebenso anschaulich dargestellt, sowie eine Verortung
der Arbeit und der Stand der Forschung in den Disziplinen Psychoanalytische Pidagogik,
Allgemeine Sonderpidagogik und Pidagogik bei Verhaltensstérungen vorgenommen. Da-
von ausgehend formuliert Langnickel die Ziele und Forschungsfragen seiner Arbeit: Theo-
riebildung, Herausarbeitung der Alleinstellungsmerkmale einer Pidagogik des gespaltenen
Subjekts sowie Darlegung der Méglichkeiten von Privention und Intervention in der son-
derpidagogischen Arbeit mit verhaltensauffilligen Kindern und Jugendlichen aus eben je-
ner Perspektive. Mit dem gewihlten struktural psychoanalytischen Ansatz wendet sich der
Verfasser nicht gegen behavioristische und kognitivistische Perspektiven, stellt diesen aber,
gerade mit Blick auf aktuelle evidenzbasierte Stromungen in der Pidagogik bei Verhaltens-
stérungen, einen ernstzunchmenden und bislang deutlich vernachlissigten Ansatz zur Seite.
In seiner Begriindung und Herleitung des gespaltenen Subjekts geht es Langnickel keinesfalls
um eine Pathologisierung von Kindern und Jugendlichen, er verweist aber zugleich darauf,
dass es aus der Perspektive einer derartigen Pidagogik darum gehen konne, das Subjeke von
Ideen einer vermeintlichen Einheit und Symptomfreiheit geradezu zu entlasten. Sehr auf-
schlussreich sind dabei seine Nachforschungen, inwieweit die strukturale Psychoanalyse in
der Sonderpidagogik rezipiert wurde. Dabei wird zum einen deutlich, wie spitlich dies bisher
erfolgte und zugleich welche Bedeutung ihr jedoch zukommen kénnte.
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Im zweiten Kapitel setzt sich Robert Langnickel intensiv mit der Frage einer moglichen Ver-
ortung einer Pidagogik des gespaltenen Subjekes innerhalb der Psychoanalyse und der ak-
tuellen Psychoanalytischen Pidagogik auseinander. Dabei stellt er zurecht die Frage danach,
ob es eine Psychoanalytische Pidagogik iiberhaupt gibt bzw. geben kann. Zugleich findet er
in seinen Uberlegungen mit Blick auf Liebe und Hass einerseits sowie das Beispiel der Expe-
rimentalschule von Bonneuil nicht nur eine bejahende, sondern zugleich auch argumentativ
iiberzeugende Antwort. Dennoch ist die Folgeiiberlegung sicherlich richtig, das gespaltene
Subjekt quasi nicht direkt und unmittelbar in einer psychoanalytischen Pidagogik zu ver-
orten, sondern dieses einem wissenschafts- und subjekttheoretischem Diskurs auszusetzen.
Dabei kommt insbesondere der mentalisierungsbasierten Pidagogik eine entscheidende
Rolle zu, womit zugleich der Anschluss an die Pidagogik bei Verhaltensstérungen geschaffen
ist, in welcher Mentalisierung seit einiger Zeit verstirkt aufgegriffen wird. Hoch anzurech-
nen ist dem Autor dabei insgesamt, wie er herausarbeitet, welche zentrale Rolle gerade der
Position des Nicht-Wissenden im pidagogischen Prozess zukime, um die Spaltung des Sub-
jekts nicht zu tibergehen und Mehrdeutigkeiten zuzulassen.

Das dritte Kapitel stellt sich in logischer Folge dem gespaltenen Subjekt in seinen Bezie-
hungen, wobei der Verfasser auf die familialen Beziehungen ebenso fokussiert wie auf die
professionsbezogenen. Aus psychoanalytischer Sicht ist die Konzentration auf das Familiale
verstindlich, wihrend aus sonderpidagogischer Perspektive die Frage nach den professions-
bezogenen Aspekten fast bedeutsamer erscheint. Daher ist auch besonders hervorzuheben,
in welcher Differenziertheit sich Langnickel im zweiten Teil des dritten Kapitels Fragen von
Macht und Ohnmacht in diesem Kontext stellt. Die als Ausblick formulierten Orte der
psychoanalytischen Sonderpidagogik als Orte des Sprechens und Hoérens sind im darge-
legten Erzichungs- und Professionsverstindnis durchaus anschlussfihig an andere sonder-
pidagogische Positionen. Anzuerkennen ist, dass die akzentuierten Momente von Macht
und Ohnmacht im Kontext einer Pidagogik des gespaltenen Subjekts fiir beide Seiten glei-
chermaflen gelten: Hilflosigkeit und Ohnmacht auf kindlich-juveniler Seite ebenso wie auf
professionell-institutionell-erwachsener Seite. Spannend wire es gewesen, hier noch mehr
iiber die Gedanken des Autors zu Macht- und Ermichtigungsbediirfnissen zu erfahren.
Das vierte Kapitel greift einen ausgewihlten Forderbereich heraus und rekurriert auf das
freie und das regelgebundene Spiel sowie seine entwicklungspsychologischen Folgen. Der
Verfasser setzt sich hier insbesondere mit Angst und Sprache im kindlichen Spiel auseinan-
der. Sowohl das freie als auch das regelgebundene Spiel werden in seiner Funktion fiir die Pi-
dagogik bei Verhaltensstérungen und ihren Gegenstandsbereich verdeutlicht und zugleich
als Aspekte einer Pidagogik des gespaltenen Subjekts grundgelegt.

Dem fiinften Kapitel kommt die Funktion zu, die erarbeiteten Befunde zusammenzufiihren.
Dies gelingt Robert Langnickel tiberzeugend und zugleich zeigt er differenziert die Limitati-
onen seiner Arbeit auf. Am Ende finden sich zahlreiche, teils sehr konkrete Forschungsper-
spektiven, die insbesondere aus der Perspektive der Pidagogik bei Verhaltensstérungen sehr
tiberzeugend vorgetragen werden.

Zu erwihnen ist noch, dass das Buch das Ergebnis eines kumulativen Dissertationsprozesses
darstellt. Die zugrunde gelegten und in eine ,Rahmenerzihlung® eingebundenen Manu-
skripte wurde alle bereits an anderen Stellen veroffenticht. Allerdings ist deudich hervorzu-
heben, dass dies dem Buch nicht schadet. Ganz im Gegenteil: Robert Langnickel ist es auf
das Beste gelungen, die einzelnen Manuskripte zu einem Ganzen zu verbinden. An keiner
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Stelle wirkt sein Buch additiv und hitte man keine Kenntnis davon, dass es sich bei der
vorliegenden Publikation um das Ergebnis einer kumulativen Dissertation handelt, so kime
man auch nicht auf die Idee. Dem Buch und den in ihm grundgelegten Gedanken ist auf je-
den Fall eine breite (sonder-)pidagogische Wahrnehmung und Wertschitzung zu wiinschen!
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1 Pidagogische Hochschule anders denken —
eine traditionsreiche Organisation im Wandel

Die Interkantonale Hochschule fiir Heilpidagogik (HfH) in Ziirich ist als erste akkreditierte
Pidagogische Hochschule der Schweiz 2001 aus dem Heilpiddagogischen Seminar hervor-
gegangen. Sie ist schweizweit die einzige spezifische Pidagogische Hochschule. Das Heil-
pidagogische Seminar Ziirich war die europiische Mutterstitte der Heilpidagogik. Damit
steht die HfH in der heilpidagogischen Tradition ausgehend von Heinrich Hanselmann und
Paul Moor, die sich kontinuierlich weiterentwickelt. Dreizehn Kantone und das Fiirstentum
Liechtenstein sind die Triger der Hochschule. Die HfH hat einen vierfachen Leistungsauf-
trag in den Bereichen Ausbildung, Weiterbildung, Dienstleistung sowie Forschung und Ent-
wicklung. Dieser vierfache Leistungsauftrag wird durch fiinf thematisch orientierte Institute
umgesetzt (Tab. 1). Zielsetzung dieses vierfachen Auftrags ist es, einen Beitrag zu einer in-
klusiveren Gesellschaft zu leisten. Die Institutsleiter:innen sind zugleich Mitglied der Hoch-
schulleitung und fithren die Institution mit der Rektorin und dem Verwaltungsdirektor mit
dem Ziel, die Hochschule stets weiterzuentwickeln und Innovationen in der Heilpidagogik
umzusetzen.

Tab. 1: Ubersicht der fiinf Institute der HfH

ILEB - Institut fUr Lernen unter erschwerten Bedingungen

IVE - Institut fUr Verhalten, sozio-emotionale und psychomotorische Entwicklungsférderung

IBP - Institut fir Behinderung und Partizipation

ISK - Institut fUr Sprache und Kommunikation unter erschwerten Bedingungen

IPSE - Institut flr Professionalisierung und Systementwicklung

2 Studium Schulischer Heilpidagogik

Jahrlich beginnen etwa 1000 Personen das Studium Schulische Heilpidagogik, das sind ca.
75% aller Studierenden. Angehende schulische Heilpidagog:innen im Masterstudium haben
bereits Berufserfahrungen als Regelschullehrpersonen und im Feld der Sonderpidagogik. Der
erfolgreiche Abschluss eines berufsbefihigenden Bachelorabschlusses im Lehramt und min-
destens ein Jahr Berufserfahrung zu Beginn der Bewerbung, sind die notwendigen Vorausset-
zungen fiir eine Studienzulassung. Das Studium erfolgt berufsbegleitend, so dass die Studie-
renden {iber im Schnitt drei bis fiinf Semester fiir zwei Tage die Woche an der HfH studieren.
Daneben findet ein Grossteil des Studiums in begleitende Selbststudienphasen statt.
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Neben allgemeinen Lehrpersonen fiir schulische Heilpadagogik sind in der Schweiz
auch stirker therapeutisch ausgerichtete Professionen wie die Psychomotoriktherapie,
Logopidie und der Schulpsychologische Dienst in den sozialen Bildungsraum Schu-
le implemendert. In dieser bereits bildungsrechtlich verfassten Multiprofessionali-
tit von Schule zeigt sich bereits der Anspruch des Schweizer Bildungssystems, 100%
aller Kinder und Jugendlichen zu adressieren. Die multiprofessionelle Ausrichtung ver-
weist aber auch auf die Notwendigkeit eines sozialen Netzes und unterschiedlicher fach-
licher Expertisen, die es fiir einen gelingenden Erziehungs- und Bildungsprozess braucht.
Die HfH bietet deshalb ein breites Studienangebot auf Bachelor- und Masterniveau, das
neben dem Schwerpunkt Schulische Heilpidagogik auch die Disziplinen Heilpidagogische
Fritherziehung, Psychomotoriktherapie, Logopidie und Gebirdensprachdolmetschen bein-
haltet.

3 Das Institut fiir Verhalten, sozio-emotionale und psychomotorische
Entwicklungsférderung (IVE) im vierfachen Leistungsauftrag - Diszi-
plinire Prigung und professionsbezogenes Profil

3.1 Themenfelder

Die konstituierenden disziplindren und professionsbezogenen Themenfelder des IVE sind
Verhalten, sozio-emotionale und psychomotorische Entwicklungsforderung. Diese drei Ebe-
nen bewegen sich auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus, die inhaltlich eng miteinander
verzahnt sind und den sozialen Bildungsraum Schule und seine Transitionen in den nachob-
ligatorischen' Bereich fokussieren. Verhalten bzw. auffilliges Verhalten stellt dabei das oberste
Ebene dar. Gegenstand dieses Themenfelds ist es, auf dem Verstindnis eines bio-psycho-sozi-
alen Entwicklungsmodells die piadagogischen und therapeutischen Implikationen darzustel-
len. Zentral dabei sind Mafinahmen zur Unterstiitzung einer positiven und auf Partizipation
ausgerichteten Entwicklung von Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensauffilligkeiten.
Das Themenfeld sozio-emotionale Entwicklungsférderung adressiert auf Ebene zwei das zen-
trale Element zur inhaltlichen Ausgestaltung des pidagogischen und therapeutischen Ange-
bots — die sozio-emotionale Kompetenzférderung. Ebene drei beinhaltet die therapeutische
Intensivierung einer sozio-emotionalen Entwicklungsférderung mittels Psychomotorikthe-
rapie.

3.2 Strategische Schwerpunkte im vierfachen Leistungsauftrag Ausbildung, Weiterbil-
dung, Dienstleistung, Forschung & Entwicklung

Schon vor der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 2014 besuchte die
Mehrheit der Kinder und Jugendlichen mit Beeintrichtigungen in der sozio-emotionalen
Entwicklung die allgemeine Schule in der Schweiz. Einer seit vielen Jahrzehnten stabilen
Punkt-Privalenzrate von rund 20% (Barkmann & Schulte-Markwort, 2012) bei Gefiihls-
und Verhaltensstérungen sowie einer Lebenszeitprivalenz von ca. 50%, die die Reichweite
und die Bedeutung von Verhaltensthemen aufzeigt, steht eine deutlich kleinere Forderquo-
te gegeniiber. Mit aktuell 5.4% aller Schiiler:innen mit sonderpidagogischen Mafinahmen

1 Zum Aufbau des Schweizer Bildungssystems siche www.edk.ch/de/bildungssystem. Der Bereich der nachobligato-
rischen Bildung umfasst die Sekundarstufe II und Tertidrstufe.
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(Bundesamt fiir Statistik, 2021) riickt nur ein kleiner Anteil der Betroffenen in den heil-
pidagogischen Fokus. Mit 3.2% besuchen mehr als die Hilfte Regelklassen. Der Vergleich
dieser Zahlen verdeutlicht, dass eine Etikettierung die Ausnahme ist. In der Regel werden
Schiiler:innen mit Beeintrichtigung in der sozio-emotionalen Entwicklung pidagogisch-
therapeutisch nicht identifiziert. Gerade einmal 2.6% aller Kinder und Jugendlichen erhal-
ten eine therapeutische Unterstiitzung (Hintzpeter et al., 2014). Hiufige Problemlagen, z.B.
internalisierende AufFilligkeiten werden ohne entsprechende Fachkenntnis nicht erkannt
oder falsch gedeutet (Conley, Marchant & Caldarella, 2014). Die betroffenen Kinder und
Jugendlichen erhalten damit keine oder eine nicht zu ihren Bedarfen passende Férderung in
den Bereichen sozio-emotionale Entwicklung.

Ein zentrales Element zur erfolgreichen Umsetzung eines Erzichungs- und Bildungsauftrags
und der Sicherstellung gesellschaftlicher Teilhabe ist daher die priventive Férderung sozio-
emotionaler Kompetenzen. Erginzend zu der Hiufigkeit von Schwierigkeiten im Bereich
Verhalten besteht mit der Einfiihrung der iiberfachlichen Kompetenzen im Lehrplan 212
ein rechtlicher Auftrag zur Forderung der sozio-emotionalen Entwicklung bei 100% aller
Schiiler:innen.

Aus der Adressierung dieser Herausforderungen im Berufsfeld ergibt sich fiir das IVE das
strategische Ziel, den Gegenstand, die normativen Grundlagen und die Reichweite sozio-
emotionaler und psychomotorischer Entwicklungsforderung herauszuarbeiten und im vier-
fachen Leistungsauftrag sichtbar zu machen.

Auf dieser Basis bedarf es dann der Erarbeitung, Aufbereitung und Verbreitung von Hand-
lungsansitzen, die eine Férderung im Bereich sozio-emotionaler Entwicklung entsprechend
des Bildungsauftrags fiir alle Kinder und Jugendlichen erméglicht. Zur Umsetzung dieses
Anspruchs bietet sich das Konzept des School Wide Positiv Behaviour Supports (SWPBS;
u.a. Bradshaw, Mitchell & Leaf, 2010) als Systematisierung an. Grundprinzipien sind eine
auf ethischen Normen und Werten basierende priventive Grundausrichtung und die enge
Verzahnung von Diagnostik und Férderung. Privention ist hierbei mehrstufig und multi-
professionell angelegt. Eine universelle Ebene adressiert alle Schiiler:innen. Durch den regel-
missigen Einsatz von diagnostischen Elementen sollen einerseits der Erfolg der eingesetzten
Mafnahmen iiberpriift werden und andererseits Kinder und Jugendliche identifiziert wer-
den, die einem erhohten Entwicklungsrisiko ausgesetzt sind. Die zweite Ebene, die selektive
Privention, hat ihr Fundament in der universellen Privention, bietet dann aber die Méglich-
keit, Therapieformen frithzeitig in den Férderprozess zu integrieren. Auf Basis von Verlaufs-
diagnostik wird der Erfolg im Einzelfall kontinuierlich tiberpriift, sodass je nach Entwicklung
die Zuwendung auf einer dritten Ebene, der indizierten Privention nochmals intensiviert
werden kann. Die Uberginge zwischen schulischer und therapeutischer Férderung im mul-
tiprofessionellen Team sind hierbei flieflend. Vorteil des gestuften Vorgehens ist, dass dieses
eine gute Passung zur Schweizer Bildungslandschaft aufweist.

Aus den praktischen Anforderungen an die konkrete Umsetzung der Forderstufen ergeben
sich zwei weitere strategische Schwerpunkte fiir das IVE, die Diagnostik im Bereich Verhal-
ten, sozio-emotionaler und psychomotorischer Entwicklung sowie Evidenzbasierung multi-
modalen Sozial Emotionalen Lernens und Implementation von SWPBS.

2 Zum Aufbau und Geltungsbereich des Lehrplan 21 siehe www.lehrplan21.ch. Mit dem Projekt Lehrplan 21
haben sich 21 Kantone sowie das Fiirstentum Lichtenstein auf einen gemeinsamen Lehrplan im Bereichen der
obligatorischen Bildung verstindigt. Der kompetenzorientierte Lehrplan wird in allen Kinder-, Primar- und Se-
kundarstufen I verwendet.
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Die Rahmenkonzeption des SWPBS ist ein Ansatz zur nachhaltigen schulischen Forderung.
Fiir den Einsatz von SWPBS liegt international eine breite Befundlage vor, die fir die Evi-
denz dieses Vorgehens spricht. Positive Effekte sind u.a. die Steigerung akademischer Leis-
tungen (Gage, Sugai, Lewis & Brzozowy, 2013), die Reduktion problematischer Verhaltens-
weisen (Bradshaw & Leaf, 2012), die Zunahme von angemessenem Verhalten sowie eine
Verbesserung des Schulklimas (Bradshaw, Mitchell & Leaf, 2010). Aktuell liegen jedoch kei-
ne systematischen Erkundungen zur Einfilhrung und Umsetzung von SWPBS im Schweizer
Bildungssystem vor.

Partizipation und Teilhabe auch nach der obligatorischen Schule muss das Erfolgskriterium
dieser Zuwendung sein. Ein wesentliches Element hierbei ist die erfolgreiche Transition zwi-
schen den Systemen, d.h. vom Kindergarten in die Primarschule, von der Primarschule in die
Sekundarstufe I und schliesslich der Ubergang Schule-Beruf.

3.3 Fokus Leistungsauftrag Ausbildung

Zentrales Anliegen ist es, heilpidagogische Professionen in die Lage zu versetzen, die viel-
schichtigen praktischen Anforderungen eines inklusiven Bildungssystems systematisch,
adaptiv und flexibel zu bewiltigen. Hierfiir miissen sie entlang eines bio-psycho-sozialen
Entwicklungsverstindnises fiir die Ursachen von Beeintrichtigungen der sozio-emotionalen
Entwicklung sensibilisiert werden, um auf der Basis fundierter Kenntnisse zu Lern- und Ent-
wicklungsprozessen diagnostische Methoden zu benutzen, geeignete Forder- und Therapie-
mafinahmen abzuleiten, diese zu implementieren und zu evaluieren. Weiterhin benétigen
sie Fihigkeiten zur multiprofessionalen Zusammenarbeit sowie zur Reflexion des eigenen
Professionsverstindnisses dies erfolgt im IVE auf dem Fundament eines humanistischen
Menschbildes.

Das Institut bringt dieses Knowhow in unterschiedliche Module des Studiengangs Schulische
Heilpidagogik sowie in die Studienginge Psychomotoriktherapie und anteilig in die Logo-
padie ein.

Innerhalb des Masterstudiengangs Schulische Heilpidagogik (SHP) verantwortet das IVE im
Wahlpflichtbereich zwei Module zu je fiinf ECTS im Bereich sozio-emotionaler Entwicklung
und Verhalten. Zur fachspezifischen Profilierung wihlen die Studierenden obligatorisch ein
bis zwei Studienschwerpunkte (Tab. 2). Ein Studienschwerpunkt umfasst die beiden Wahl-
pflichtmodule des jeweiligen Bereichs sowie 20 bis 50 ECTS aus weiteren Modulen. Die
Fachreferenz im Bereich Verhalten stellt durch ko-konstruktive Lehr-Lern-Arrangements
und fachliche Begleitung der Leistungsnachweise sicher, dass sozio-emotionale Entwicklung
und Verhalten mit anderen Wahlpflichtmodulen (bspw. berufliche Integration) sowie den
Basismodulen zur Berufspraxis inhaltlich verzahnt werden. Wissenschaftliches Arbeiten,
Ethik, Inklusion sowie die (heil-)pidagogische Nutzung von Informations- und Kommuni-
kationstechnologien sind die drei transversalen Studieninhalte, die in allen Modulen beriick-
sichtigt werden.

Tab. 2: Die acht Studienschwerpunkte im Master SHP

Verhalten Lernen

Horen Sehen

Kérperlich-motorische Entwicklung Geistige Entwicklung

Beratung und Kooperation Schul- und Organisationsentwicklung
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Die Wahlpflichtmodule im Bereich sozio-emotionaler Entwicklung und Verhalten werden
neben der HfH auch an den dezentralen Studienorten an den Pidagogischen Hochschulen
Ziirich, St. Gallen und Graubiinden angeboten.

4 Professor:innen

Professor:innen dienen der nationalen und internationalen Profilierung und Vernetzung der
HfH. Sie tibernehmen eine fachlich-thematische Leitungsaufgabe in einem fiir die HfH stra-
tegischem Lehr-, Forschungs- und Entwicklungsgebiet . Professor:innen reprisentieren das
Gebiet nach innen und aussen und sorgen fiir eine inhaltliche und methodische Weiterent-
wicklung des Gebietes. Sie sind fiir die Dissemination des generierten Wissens zustindig und
leisten einen massgeblichen Beitrag zur wissenschaftlichen Nachwuchsférderung.

Die drei Professor:innen sind in den Themenfeldern Verhalten, sozio-emotionale und psy-

chomotorische Entwicklungsforderung verankert. Ausgangspunkt ist jeweils einer der folgen-

den strategischen Schwerpunkte:

* Gegenstand, normative Grundlagen und Reichweite sozio-emotionaler und psychomoto-
rischer Entwicklungsférderung

* Diagnostik im Bereich Verhalten, sozio-emotionaler und psychomotorischer Entwicklung

e Evidenzbasierung multimodalen Sozial Emotionalen Lernens (SEL) und Implementation
von SWPBS

Die Denomination und Ausrichtungen der drei Professor:innen wird im Folgenden darge-

stellt.

4.1 Erziehung und Bildung im Feld sozio-emotionaler und psychomotorischer
Entwicklung

Ausgangspunkt ist das strategische Ziel, Gegenstand, die normativen Grundlagen und die Reich-
weite sozio-emotionaler und psychomotorischer Entwicklungsforderung. Auf Basis rechtlicher,
normativer, epidemiologischer und itiologischer Ableitungen soll die Relevanz des Themen-
felds Verhalten sichtbar gemacht werden. Hierbei geht es um Aspekte der Auftragsklirung
und der Auftragsschirfung, wie Kinder und Jugendliche in der sozio-emotionalen Entwick-
lung optimal gefordert werden kénnen. Um der Depathologisierung der heilpidagogisch
adressierten Klientel auch ethisch Rechnung zu tragen, wird der allgemeine Entwicklungs-
begriff in der Denomination verwendet. Entlang der epidemiologischen Daten kann davon
ausgegangen werden, dass viele Kinder und Jugendliche mit Bedarfen im Bereich Verhalten
nicht identifiziert und geférdert werden. Zudem stellt der Lehrplan21 die sozio-emotionalen
Kompetenzen mit den tiberfachlichen Kompetenzen als Bildungsziel fiir alle heraus.

4.2 Diagnostik und Férderung sozio-emotionaler und psychomotorischer
Entwicklung

Ausgangspunkt ist das strategische Ziel Diagnostik im Bereich Verhalten, sozio-emotionaler und
psychomotorischer Entwicklung. Diese Stelle fungiert als Bindeglied zwischen Auftrag und Ziel
und beschiftigt sich mit der konkreten Umsetzung des Auftrags. Grundlage einer heilpida-
gogischen wie therapeutischen Zuwendung ist, die fundierte Diagnostik, um datenbasierte
Entscheidungen zu treffen. Auf dieser Basis konnen dann bedarfsspezifische Angebote ausge-
wihlt und umgesetzt werden. Damit bewegt sich die Stelle vorrangig in den beiden Themen-
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feldern sozio-emotionaler und psychomotorischer Entwicklung. Die Denomination wird
gewihlt, um einerseits die Breite der Mafinahmen abzubilden und sie andererseits im Sinne
des SWPBS quer im Institut zu verankern. Das Begriffspaar Diagnostik und Forderung ad-
ressiert den Zweck der Datenerhebung, was die Notwendigkeit einer Expertise in empirischer
Forschungsausrichtung nahelegt. Wahrend Erziehung und Bildung im Feld sozio-emotionaler
und psychomotorischer Entwicklung zwar auch evidenzbasierte Zuginge adressiert, ist sie dem
in gewisser Hinsicht vorgelagert, da sie normative und ethische Grundlagen beriicksichtigt.
Diagnostik und Forderung sozio-emotionaler und psychomotorischer Entwicklung trigt dazu bel,
die Methodik vom Gegenstand aus zu denken und eben nicht ideologisch. Hiermit soll eine
Verbindung von Ethik und Evidenz unterstiitzt werden (Abb.3).

4.3 Berufliche Integration von Jugendlichen mit besonderen pidagogischen
Bediirfnissen

Das Ziel der padagogischen Bemiihungen, die soziale, kulturelle und berufliche Teilhabe von
Jugendlichen und jungen Erwachsenen ist die Grundlage der dritten Stelle. Ausgangspunkt
ist das dritte strategische Ziel des IVE, Evidenzbasierung multimodalen Sozial Emotionalen
Lernens und Implementation von SWPBS. Neben der Evidenz, d.h. dem empirischen Nach-
weis, dass ergriffene Mafinahmen wirksam sind, ist das Thema Transition von zentraler Be-
deutung. Positive Zuwendungseffekte sollten auch nach Wechsel der Schiiler:innen zwischen
Systemen nachhaltig bestehen. Die Stirkung der sozio-emotionalen Kompetenzen spielt bei
erfolgreichen Ubergiingen eine zentrale Rolle (Sabatella & von Wyl, 2018). Das Fernziel der
pidagogischen und therapeutischen Mafinahmen ist, dass die Schiiler:innen den Zugang in
ein nachobligatorisches Bildungsangebot finden und diese neue Schulstufe (in der Schweiz
Sekundarstufe II genannt) auch erfolgreich abschliessen konnen. Aktuell liegt die Quote bei
rund 8% aller Schulabginger:innen, die auch zwei Jahre nach Beendigung der obligatori-
schen Schule keine zertifizierende Ausbildung beginnen (EDI, 2016). Zahlen zeigen, dass
schlussendlich 91% der Schweizer Jugendlichen einen Abschluss auf Sekundarstufe II errei-
chen (SKBEF, 2018). Die Verbesserung dieser Quote konnte als Erfolgsindikator pidagogi-
scher und therapeutischer Massnahmen eingeschitzt werden.

Erziehung und Bildung im Feld sozio-
emotionaler und psychomotorischer

Entwicklung e
erufliche

Integration
von Jugend-
lichen mit
besonderen
padago-
gischen
Bedurfnissen

Diagnostik und Forderung
der sozio-emotionalen und
psychomotorischen Entwicklung
empirisch-quantitative
Ausrichtung

ethisch-normative Rahmung eines
Bildungsangebotes fiir Kinder und
Jugendliche

Abb. 1: Integrale Verzahnung der drei Professor:innen
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5 Wissenschaftliches Personal und deren Referenzfunktionen

Das wissenschaftliche Personal der HfH gliedert sich in fiinf Referenzfunktionen, die die ide-
altypische Beschreibung unterschiedlicher Titigkeitsprofile beinhalten und den Rahmen fiir
die Aufgaben, Kompetenzen und Verantwortlichkeiten bestimmen. Neben der bereits skiz-
zierten Referenzfunktion der Professor:innen werden Mitarbeitende als Junior, Advanced oder
Senior Lecturer, Researcher oder Consultants beschiftigt. Lecturer nehmen vorrangig Aufga-
ben im Leistungsbereich der Aus- und Weiterbildung, Researcher im Bereich Forschung und
Entwicklung und Consultants im Bereich der Dienstleistung war. Junior sind Qualifikations-
stellen und arbeiten i.d.R. in einem Leistungsbereich mit. Anstellungsvoraussetzung ist ein
Masterabschluss. Advanced tibernehmen die Teilverantwortung in einem Leistungsbereich.
Zusitzlich zum Master miissen sie iiber eine mind. vierjihrige Berufsfelderfahrung verfiigen.
Senior tibernechmen die umfassende Verantwortung in einem Leistungsbereich und weisen
neben dem Master und der Berufsfelderfahrung den Abschluss einer weiterfithrenden wis-
senschaftlichen Qualifikation (z.B. Doktorat oder Hochschuldidaktik) nach. Professor:innen
sind demgegeniiber immer im vierfachen Leistungsauftrag titig. Hinsichdlich der Qualifika-
tion verfiigen sie iiber einen Masterabschluss und ein Doktorat, eine qualifizierte mehrjihrige
Berufsfelderfahrung, davon mind. drei Jahre ausserhalb des Hochschulbereichs, qualifizieren-
de Weiterbildung in Hochschuldidaktik, ausgewiesene erfolgreiche Lehrtitigkeit an Hoch-
schulen, namhafte Leistungsausweise (Drittmittel) im Bereich Forschung und Entwicklung
sowie anerkannte wissenschaftliche Publikationen.

Fiir unterstiitzende wissenschaftliche Tatigkeiten gibt es zudem noch die Referenzfunktion
der wissenschaftlichen Assistenten. Voraussetzung hierfiir ist ein Bachelorabschluss.

Der Entwicklungsplan des IVE umfasst fiir den Zeitraum 2022 bis 2025 knapp 19 Vollzei-
tiquivalente. Aufgrund unterschiedlicher Pensen verteilen sich diese Vollzeitiquivalente auf
i.d.R. mehr als 25 Personen.

6 Fachstellen Verbalten und Berufliche Inklusion

Im IVE sind die zwei Fachstellen Verhalten und Berufliche Inklusion angesiedelt. Fachstellen
haben das Ziel spezifisches Fachwissen fiir die Anspruchsgruppen der HfH auf verschiedenen
Kanilen sichtbar und abrufbar zu machen. Sie beantworten thematische Anfragen von aussen
und innen, vermitteln und generieren Dienstleistungen und Weiterbildungsanfragen fiir die
Institute. Die Fachstellen des IVE werden in Kooperation mit dem ILEB verantwortet, um
die Angebote strategisch auszubauen. Professor:innen sind fiir den adaptiven Beratungspro-
zess von unterschiedlichen Klient:innen verantwortlich und iibernehmen die konzeptionelle
Weiterentwicklung der Fachstellen. Entsprechend ihrer Expertise unterstiitzen Kolleg:innen
bei der Umsetzung der Angebote. Ziel der Weiterentwicklung der Fachstellen ist es, konkrete
Aktionen zu planen, die das Berufsfeld fiir bestimmte Inhalte und Fragestellungen sensi-
bilisiert. Dariiber hinaus werden Angebote der Dienstleistung und Weiterbildung adaptiv
vermittelt. Adaptiv bedeutet, dass die Expert:innen der Fachstelle auf Basis des Anliegens
von Kund:innen passende bestehende HfH-Angebote vermitteln oder die Entwicklung von
neuen Angeboten anstossen. Eine diskursive Auseinandersetzung mit der Praxis soll dazu
beitragen, das Angebot der HfH partizipativ weiterzuentwickeln, getreu dem HfH-Motto:
wissenschaftsbasiert, praxisorientiert, breit verankert.

doi.org/10.35468/5950-15
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Zeitraum 2021 — Friihjahr 2022

Birgit Herz



a) Promotionen

Universitit Wiirzburg

Kilian, Daniel

»Einzelintegration fiir Kinder mit sozial-emotionalem Forderbedarfin Kindertageseinrichtungen.
Eine MafSnahme zwischen Sonderpidagogik und Sozialpidagogik“ (veriffentlicht im Schneider
Verlag)

Erstgutachter: Univ.-Prof. Dr. Roland Stein (Universitit Wiirzburg)

Zweitgutachter: Prof. Dr. Thomas Miiller (Universitit Wiirzburg)

Drittbetreuer: Prof. Dr. Frank Como-Zipfel (Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften
Wiirzburg-Schweinfurt)

Humboldt-Universitit zu Berlin

Schlachzig, Lara
Integrationsarbeit unbegleiteter minderjihriger Gefliichteter (verdffentlicht im Springer Verlag)

Erstgutachter: Univ.-Prof. Dr. David Zimmermann (Humboldt Universitit Berlin)
Zweitgutachterin: Univ.-Prof. Dr. Christine Hunner-Kreisel (Universitit Vechta)

International Psychoanalytic University Berlin
(ehem. Humboldt-Universitit zu Berlin)

Jiineman, Anja

Beziehungs- und Interaktionsprozesse eines einjihrigen Kindes im Transitionsprozess zur aufSer-
familidren Betreuung - eine psychoanalytisch-pidagogische Einzelfallstudie (veroffentlicht: HU
edoc Publikationsserver)

Erstgutachter: Univ.-Prof. Dr. Bernd Ahrbeck (International Psychoanalytic University) Berlin)
Zweitgutachterin: Prof. Dr. Claudia Hruska (Alice-Salomon-Hochschule Berlin)
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Universitit Ziirich

Gasser-Haas, Olivia

Freundschafisqualitit zum besten Freund, zur besten Freundin und ihre Schutzfunktion bei 9-
bis 11-jibrigen Kindern (verdffentlicht in PLoS ONE, Frontiers in Psychology: Developmental
Psychology)

Erstgutachterin: Univ.-Prof. Dr. Ingeborg Hedderich (Universitit Ziirich)

Zweitgutachterin: Univ.-Prof. Dr. Sonja Perren (Pidagogische Hochschule Thurgau & Uni-
versitit Konstanz)

b) Ernennungen

Universitit zu Koln

Frau Dr. Nadia Kutscher, Professorin fiir Erziehungshilfe und Soziale Arbeit, wurde in den
wissenschaftlichen Beirat des Deutschen Jugendinstituts berufen (hetps://www.dji.de/ueber-
uns/gremien/wissenschaftlicher-beirat.html)

¢) Neuberufungen/ Wahl

Universitit Hamburg

Juniorprofessorin Dr. Christine Schmalenbach
Sonderpidagogik mit dem Schwerpunkt Lernen und emotional-soziale Entwicklung

Universitit Paderborn

Prof. Dr. Sebastian Franke
Sonderpidagogische Férderung und Inklusion in der Schule mit dem Férderschwerpunke
Emotionale und Soziale Entwicklung

Interkantonale Hochschule fiir Heilpidagogik Ziirich (HfH)

Professorin Dr. phil. Kathrin Miiller
Inklusion und chancengerechtes Lernen unter erschwerten Bedingungen

Professorin Dr. habil. Priska Hagmann-von Arx
Lernprozesse und Lernentwicklung unter erschwerten Bedingungen

Professor Dr. Fabio Sticca
Diagnostik und Férderung im Bereich sozio-emotionale und psychomotorische Entwicklung



Zeitraum 2021 — Friihjahr 2022

d) Ebrungen und Auszeichnungen

Fiir herausragende Lehrmethoden und innovative universitire Vermittlungskompetenz wur-
de Frau Christiane Mettlau 2021 mit dem Hamburger Lehrpreis der Universitit Hamburg
geehrt.

Herrn Dr. Robert Langnickel (Pidagogische Hochschule Ludwigsburg) wurde mit dem Sieg-
fried-Bernfeld-Preis fiir herausragende wissenschaftliche Forschungsarbeiten in der Psycho-
analytischen Pidagogik ausgezeichnet.
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Prof. Dr. Stephan Gingelmaier
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Prof. Dr. Birgit Herz

Pidagogik bei Verhaltensstérungen
Leibniz-Universitit Hannover
birgit.herz@ifs.uni-hannover.de

Prof. Dr. Susanne Jurkowski

Inklusive Bildungsprozesse mit Schwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung
Universitit Erfurt

susanne.jurkowski@uni-erfurt.de

WM Dr. Janet Langer

Pidagogik im Forderschwerpunkt Sprache und Sonderpidagogische Frithférderung
Universitit Rostock

janet.langer@uni-rostock.de

Prof. Pierre-Carl Link
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Pierre-Carl.Link@hth.ch
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Prof. Dr. Dennis Christian Hovel

Verhalten, sozio-emotionale und psychomotorische Entwicklungsférderung
Interkantonale Hochschule fiir Heilpddagogik — HfH Ziirich
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Prof. Dr. Ute Koglin

Sonder- und Rehabilitationspidagogische Psychologie
Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg
ute.koglin@uni-oldenburg.de

WM Annika Krause

Pidagogik und Didaktik der Emotionalen und Sozialen Entwicklung unter besonderer
Beriicksichtigung inklusiver Bildungsprozesse

Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg

annika.krause@uol.de

WM Dr. Robert Langnickel

Pidagogik und Didaktik im Férderschwerpunke soziale und emotionale Entwicklung
Pidagogische Hochschule Ludwigsburg
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Prof. Dr. Désirée Laubenstein

Sonderpidagogische Férderung und Inklusion in der Schule unter besonderer Beriicksichti-
gung des Forderschwerpunkts Emotionale und Soziale Entwicklung

Universitit Paderborn

desiree.laubenstein@upb.de

Prof. Pierre-Carl Link

Erziehung und Bildung im Feld sozio-emotionaler und psychomotorischer Entwicklung
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Pierre-Carl.Link@hth.ch
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WM Viktoria Péchmiiller

Pidagogik und Didaktik bei Beeintrichtigungen des Lernens
Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg
viktoria.poechmueller@uni-oldenburg.de

Prof. Dr. Stefanie Roos

Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt Férderpadagogik (,Lernen®)
Universitit Siegen

stefanie.roos@uni-siegen.de

WM Janna Riihl

Pidagogik bei Verhaltensstérungen
Julius-Maximilians-Universitit Wiirzburg
janna.ruehl@uni-wuerzburg.de

Prof. Dr. David Scheer
Forderschwerpunkt Lernen
Pidagogische Hochschule Ludwigsburg
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Soziales Lernen und Bildung

Die wissenschaftliche Jahreszeitschrift ESE will Inhalte und ak-
tuelle Entwicklungen des Faches Emotionale und Soziale Ent-
wicklung (ESE) in der Padagogik der Erziehungshilfe und bei
Verhaltensstérungen einer breiten Offentlichkeit zuganglich
machen. Aufgrund der hohen gesellschaftlichen Relevanz ihrer
Themen dient sie dem kritischen fachlichen Austausch, der Doku-
mentation der Jahrestagungen und als Informationsplattform der
(Bildungs)Politik.

Soziales Lernen und Bildung

Die vierte Ausgabe der ESE erscheint in politisch und gesellschaft-
lich unsicheren Zeiten. Wahrend etwa das Coronavirus nach wie
vor den Alltag beeintrachtigt, wird gleichzeitig ein Angriffskrieg in
Europa gefiihrt, regionale Klimakatastrophen und Verteilungskamp-
fe drohen an vielen Orten. Die aktuelle Lage der Polykrisen wirkt
insbesondere in die Bildungslandschaft und speziell auf das Fach,
das diese Zeitschrift reprasentiert, ein.

Bei vielen Kindern und Jugendlichen trifft dies auf eine Situation,
die oftmals davor schon im Ausnahmezustand war. Die Notwen-
digkeit und Herausforderung, auch fiir das Erleben der Kinder und
Jugendlichen zu sensibilisieren und Mdglichkeiten der Unterstiit-
zung zu intensivieren, sind deswegen evident.

Die ESE IV greift diese Uberlegungen zur Verankerung sozialen
Lernens auf und umfasst Beitrage, die die psychosozialen Belas-
tungen von Kindern und Jugendlichen aufzeigen und die akuten
Handlungsnotwendigkeiten eindeutig benennen. Die Beitrage sensi-
bilisieren fir aktuelle Problemlagen und werfen dabei gleichzeitig
gesellschaftskritische Fragen zum Thema soziales Lernen, Bildung
und zum Bildungsverstandnis auf.

ESE - Emotionale und Soziale Entwicklung in der Padagogik
der Erziehungshilfe und bei Verhaltensstérungen




	Frontmatter
	Titelei 
	Impressum
	Inhaltsverzeichnis
	Editorial der Herausgebenden

	I Originalia
	Janna Rühl, Stephanie Blatz, Pascal Schreier und Roland Stein: Beratung im Kontext der Pädagogik bei Verhaltensstörungen: Kernelemente eines Verständnisses
	Abstract, Keywords
	1 Einleitung
	2 Begriffsbestimmung für das Feld der Pädagogik bei Verhaltensstörungen
	3 Aspekte sonderpädagogischer Haltung im Beratungsgeschehen
	4 Anlässe und Spezifika von Beratung im Kontext der Pädagogik bei Verhaltensstörungen
	5 Zielgruppen sonderpädagogischer Beratung in schulischer Erziehungshilfe
	6 Besonderheiten, Herausforderungen und Grenzen
	7 Zusammenfassendes Fazit und Ausblick

	Robert Langnickel: Bildung zwischen der zweckrationalen Logik des Marktes und der Logik des Unbewussten – wie wird ein sonderpädagogisch-psychoanalytischer Bildungsbegriff greifbar?
	Abstract, Keywords
	1 Bildungen im Feld der Sonderpädagogik und der Psychoanalytischen Pädagogik: Annäherungen und Desiderate
	2 Bildungen zwischen der Utopie einer Bildung für alle und der zweckrationalen Logik des Marktes
	3 Bildung in der Logik des Unbewussten: Bildungsbegriffe der Psychoanalyse und Psychoanalytischen Pädagogik
	4 Bildungen in der Sonderpädagogik zwischen der Anerkennung des Subjekts und der Anerkennung des Realitätsprinzips

	Felix Piegsda und Susanne Jurkowski: Die Bedeutung sozial-emotionalen Lernens für die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen – Perspektiven auf unterrichtliche Förderansätze und Pädagog:innenkompetenzen
	Abstract, Keywords
	1 Einleitung
	2 Begriffsbestimmung sozial-emotionales Lernen
	3 Unterstützung sozial-emotionalen Lernens
	4 Anforderungen an Pädagog:innen
	5 Fazit und Ausblick

	II Tagungsbeiträge und weitere Fachbeiträge
	Kristin Balbach: Soziale Lernerfahrungen im Gefährdungsbereich 
Vernachlässigung – eine kinderschutzsensible und  bindungstheoretische Perspektive auf Lehrkräfte
	Abstract, Keywords
	1 Problemaufriss: Kindesvernachlässigung, Beziehungsstörung und schulischer Kinderschutz
	2 Zur Kindesvernachlässigung aus juridischer Sicht
	3 Zur Kindesvernachlässigung aus bindungstheoretischer Sicht
	4 Kinderschutz und Schule: Beziehungsräume eines Aufbruchs des Cycle of Neglect?
	5 Resümee und Ausblick

	Annika Krause, Ulrike Fickler-Stang, Stephanie Blatz und Sophie C. Holtmann: Bildung in geschlossenen Institutionen – Überlegungen zu sinnstiftenden und anschlussfähigen 
Bildungsangeboten für junge Menschen
	Abstract, Keywords
	1 Einleitung
	2 Bildungsbegriff, Lernen und Haft – eine Skizze von Widersprüchlichkeiten, Abhängigkeiten und zukunftsorientierten Verbindungen
	3 Unter dem bildungsbiografischen Brennglas ‒ persönliche und institutionelle Lebenswege von jungen Menschen in Haft
	4 Umsetzung und Ausgestaltung von Bildungsangeboten im Jugendstrafvollzug

	Désirée Laubenstein und David Scheer: Auswirkungen der Corona-Schulschließungen

auf Schüler:innen mit und ohne Förderbedarf ESE

(COFESE)
	Abstract, Keywords
	1 Einleitung
	2 Teilstudie I: Quantitative Lehrkräftebefragung
	3 Teilstudie II: Qualitative Interviews mit Lehrkräften
	4 Gesamtdiskussion
	5 Limitationen

	Pierre-Carl Link: „Seiner selbst mächtig zu bleiben“ (Adorno) – Bildung bei Beeinträchtigungen der sozio-emotionalen Entwicklung. Konturen eines konstellativen Bildungsbegriffs 
	Abstract, Keywords
	1 Hinführung – Bildung zwischen Anspruch, Anerkennung und Antinomie
	2 Bildung vulnerabler Subjekte als Gegenstand der Pädagogik bei Verhaltensstörungen
	3 „Der Trend geht weg vom Subjekt“ – Bildung auf tönernen Füssen
	4 „Seiner selbst mächtig zu bleiben“ – Transformatorische Bildung in pandemischen Zeiten
	5 Ausblick: Konturen eines konstellativen Bildungsbegriffs

	Viktoria Pöchmüller, Clemens Hillenbrand und Ute Koglin: Vornamen beeinflussen Verhaltensurteile –

Eine experimentelle Studie zu Beurteilungsfehlern

in der Einschätzung des Sozialverhaltens
	Abstract, Keywords
	Einleitung
	2 Vornamensstereotype als Einflussfaktor auf die Verhaltensbeurteilung
	3 Fragestellung und Hypothesen
	4 Methodik
	5 Ergebnisse
	6 Diskussion
	7 Fazit

	Christine Schmalenbach: Das LIFE-Programm – Gemeinsames Soziales Lernen 
auf verschiedenen Ebenen an  Bildungsinstitutionen 
in El Salvador
	Abstract, Keywords
	1 Einführung
	2 Didaktische Ansätze
	3 Das LIFE-Programm
	4 Die Evaluation
	5 Diskussion

	Liliana Tönnissen und Dennis Christian Hövel: Die Analyse mit der ICF-CY – Hilfsmittel für einen multifaktoriellen Zugang zur Planung des sozial-emotionalen Lernens?
	Abstract, Keywords
	1 Ziel heil- und sonderpädagogischer Diagnostik
	2 Methodische Rahmung der Diagnostik mit dem Interaktionsmodell ICF-CY
	3 Fundierung der Diagnostik durch fachspezifisches Bezugswissen
	4 Diagnostische Fragen
	5 Diagnostische Hypothesen und Förderansätze
	6 Förderung und Inklusion

	III Theorie und Praxis
	Barbara Strumann und Stefanie Roos: BLEIB AUF GRÜN! – Praxisbericht zum Einsatz eines Spiels zur Psychoedukation mit dem Fokus auf sozial-emotionalem Lernen in Anlehnung an die Polyvagal-Theorie
	Abstract, keywords
	1 Sozialerziehung und Förderung sozial-emotionalen Lernens in der Schule
	2 Darstellung des Spielablaufs
	3 Impulse für die Implementierung des Spiels und der Sozialedukation im sozialen Lernen an Grundschulen und weiterführenden Schulen

	IV Buchbesprechungen
	Pierre-Carl Link: Buchbesprechung:

Baumann, M., Bolz, T. & Albers, V. (2021):

Verstehende Diagnostik in der Pädagogik. Verstörenden Verhaltensweisen begegnen. Weinheim, Basel: Beltz
	Thomas Müller: Buchbesprechung:

Langnickel, R. (2021): Prolegomena zur Pädagogik des gespaltenen Subjekts. Ein notwendiger RISS in der Sonderpädagogik. Opladen, Berlin, Toronto: Barbara Budrich
	V Forum: Berichte aus den Ländern
	Dennis Christian Hövel, Pierre-Carl Link, Claudia Schellenberg und Olivia Gasser-Haas: Schweiz: Etablierter Standort der schulischen Heilpädagogik im Wandel – das Institut für Verhalten, sozio-emotionale und psychomotorische Entwicklungsförderung an der Interkantonalen Hochschule für Heilpädagogik (HfH) in Zürich
	1 Pädagogische Hochschule anders denken – eine traditionsreiche Organisation im Wandel
	2 Studium Schulischer Heilpädagogik
	3 Das Institut für Verhalten, sozio-emotionale und psychomotorische Entwicklungsförderung (IVE) im vierfachen Leistungsauftrag - Disziplinäre Prägung und professionsbezogenes Profil
	4 Professor:innen
	5 Wissenschaftliches Personal und deren Referenzfunktionen
	6 Fachstellen Verhalten und Berufliche Inklusion

	VI Neues aus dem Fach
	Birgit Herz: Zeitraum 2021 – Frühjahr 2022
	a) Promotionen
	b) Ernennungen
	c) Neuberufungen/Wahl
	d) Ehrungen und Auszeichnungen

	VII Mitwirkende
	Herausgeber:innen
	Autor:innen
	Reviewer:innen
	Begutachtende

	Abkürzungen
	Rückumschlag
	Leere Seite



