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Editorial

zur vierten Ausgabe der Wissenschaftlichen Jahreszeitschrift
Reichweite einer Pidagogik sozio-emotionaler
Entwicklungsforderung

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

doi.org/10.35468/6021-01



Thema: Reichweite einer Pidagogik sozio-emotionaler
Entwicklungsférderung

Sehr geehrte Leser:innen, liebe Kolleg:innen,

die fiinfte Ausgabe der ESE adressiert das Thema ,Reichweite einer Pidagogik sozio-emotio-
naler Entwicklungsférderung®. Ein zentrales Anliegen schulischer Bildung ist die verldssli-
che Sicherstellung der Lern-, Leistungs- und Persdnlichkeitsentwicklung von a//en Kindern
und Jugendlichen. So gilt z.B. innerhalb der Schweiz seit der Einfiihrung des Lehrplans 21
Personlichkeitsbildung und sozio-emotionale Entwicklung — im Sinne einer iiberfachlichen
Kompetenzvermittlung — als bildungspolitische Zielsetzung fiir alle Schiiler:innen. Mit dieser
normativen Setzung einer Zustindigkeit und Anwaltschaft der schulischen Heilpadagogik
fiir alle Heranwachsenden — im Sinne exkludierender Benachteiligungen — geht ein Perspek-
tivwechsel auf das Paradigma Privention in pidagogischer Disziplin und Profession einher,
die sich seit ihren Anfingen als eine Pidagogik ,,vom Kinde aus” verstanden und damit den
Einzelfall fokussiert hat. Damit einher gehen Fragen nach einer Oszillation zwischen indi-
vidueller und systemischer Forderung sowie deren Gewichtung. Uber die Studienstandorte
hinweg finden Adressierungen einzelfall-, gruppen-, professions- und institutionsspezifisch
statt. Je nach disziplinirem oder professionsbezogenem Fokus wird die Antwort auf die
Frage der Reichweite einer solchen Pidagogik sozio-emotionaler Entwicklungsforderung anders
ausfallen miissen. Rechtliche, normative, epidemiologische und itiologische Argumente und
Implikationen fiir eine priventive Pidagogik sozio-emotionaler Entwicklungsférderung bis
hin zu einer indizierten Pidagogik bei Verhaltensstérungen — im Sinne einer pidagogisch-
therapeutischen Disziplin, Profession und Praxis — sind auch unter der Zielsetzung von
Integration und Inklusion immer wieder ethisch, normativ und gesellschaftspolitisch zu
verhandeln.

Deshalb sind ergiinzend zu einer evidenzbasierten Wissenschaft und Praxis Aspekte der Pra-
xeologie, Ethik und der normativen Einbettung einer solchen priventiven und evidenzfokus-
sierten Zuwendung und der Reichweite zu diskutieren. Ethik betreiben wir u.a. aufgrund der
anthropologisch konstitutiven Vulnerabilitit des Menschen. Sie veranlasst uns, Privention,
Evidenzbasierung und Praxeologie — innerhalb einer immer wieder neu zu bestimmenden
Reichweite von Disziplin und Profession — als wiinschenswerte Forschungsprogramme re-
spektive Paradigmen der Heilpidagogik mit Risiken und Nebenwirkungen, aber auch mit
Maglichkeiten und Chancen zu verstehen. Im Sinne einer mehrstufigen Férderung sind da-
bei jeweils universell, selektiv und indiziert Bildungs- und Forderangebote zu konzipieren
und umzusetzen.

doi.org/10.35468/6021-01
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Die Reichweite einer sich als im «Dazwischen verbundene» Disziplin und Profession zeigt sich
auch in einer kooperativen multiprofessionellen Zusammenarbeit zwischen Sonderpidagog:in-
nen, Lehrpersonen und andere Fachpersonen wie Kinder- und Jugendlichenpsychothera-
peut:innen. Wie der Transfer heilpidagogischen Wissens und Kénnens im Bereich sozio-emo-
tionale Entwicklung in pidagogisch-therapeutische Berufe professionalisiert werden kann, ist
dabei disziplindr und professionsbezogen auszuloten. Thre Grenze findet eine pidagogische
Reichweite nicht zwangsliufig in therapeutischen Handlungsfeldern, wenn man Heilpidago-
gik als ,,pidagogisch-therapeutisch® und auch stirker praxeologisch definiert.

Mit Blick auf den gesellschaftlichen Wandel und aktuelle Transformationsdynamiken sind vor
allem in sozialen Krisen, wie beispielswiese der COVID-19-Pandemie und ihre Folgen, Fra-
gen nach der Relevanz und Notwendigkeit heilpidagogischer Angebote aufgeworfen. Diesen
Fragen widmet sich diese Zeitschrift nicht erst seit dieser Ausgabe, aber sie mochte diesmal
mit Blick auf die Dozierendenkonferenz an der HfH Ziirich 2022 einen Fokus darauf legen.
Der Aufbau der ESE V entspricht den vorherigen Ausgaben. Die Rubrik I Originalia konnte
in dieser Ausgabe deutlich ausgebaut werden und beinhaltet sechs blind begutachteten Beitri-
ge, die sich mit Forschungsfragen unseres Faches beschiftigen. Es folgen sechs weitere heraus-
geberbegutachtete Beitrige in der Rubrik II, Tagungsbeitrige und weitere Fachbeitrige, die
von je zwei Mitgliedern der Herausgeber:innen begutachtet wurden. Wie auch in den folgen-
den Rubriken durchliefen diese Beitrige mehrere kritisch-konstruktive Qualititsiiberpriifun-
gen und Uberarbeitungen, und wurden bevor sie den Leser:innen dieser Ausgabe prisentiert
werden, mehrfach qualitativ tiberarbeitet. Eine Diskussion zum Thema Neue Autoritit findet
sich in Rubrik III. In Rubrik IV folgenden zwei Beitrige zur Verkniipfung von Praxis und
Theorie sowie drei Buchbesprechungen in Rubrik IV. Abgerundet wird diese Ausgabe mit
einem Bericht aus der Schweiz, Rubrik VI, und Neues aus dem Fach, Rubrik VII.

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
fiinften Ausgabe dieser Zeitschrift. Wir wiinschen den Leser:innen interessante Eindriicke,
Einblicke und Erkenntnisse, die auf der nichsten Dozierendenkonferenz in Paderborn 2023
mit dem druckfrischen Exemplar der ESE V in der Hand ausgetauscht und diskutiert wer-
den kénnen und wollen.

Ein ganz besonderer Dank gilt Birgit Herz fiir die Mitarbeit in der Redaktion der ESE. Birgit
Herz war bei der Griindung der Zeitschrift mafigeblich beteiligt und hat zur (Weiter-)Ent-
wicklung einen entscheidenden Beitrag geleistet. Als Nachfolgerin von Birgit Herz diirfen wir
Susanne Jurkowski von der Universitit Erfurt herzlich willkommen heiflen. Susanne Jurkowksi
war bereits als Ausrichterin der ESE-Tagung Gastherausgeberin der ESE und ist deshalb mit
der redaktionellen Arbeit bereits bestens vertraut. Dennis Hovel und Xenia Miiller sei fiir die
Arbeit an dieser Ausgabe gedankt, sie machen das Feld frei fiir die Paderborner Kolleg:innen
Désirée Laubenstein und Sebastian Franke als Mitherausgeber:innen der ESE VI in 2024.
Wir bedanken uns bei allen Autor:innen, den Gutachter:innen, bei Verena Muheim, Lara
Fabel und Annette Krauss fiir die redaktionelle Aufarbeitung, Herrn Klinkhardt und Herrn
Tilsner mit dem gesamten Team des Klinkhardt-Verlages, sowie bei Thnen liebe Leser:innen
fiir Thre Wertschitzung und Thr Vertrauen, Thre fachliche Expertise und finanzielle und ideelle
Unterstiitzung sowie Mitarbeit an dieser Ausgabe. Wir freuen uns, mit Ihnen iiber die ESE V
kritisch-konstruktiv ins Gesprich zu kommen.

Mit herzlichen Griiflen aus Ziirich, Ludwigsburg, Hannover, Rostock und Berlin

Dennis C. Hovel, Xenia Miiller, Pierre-Carl Link, Stephan Gingelmaier,
Birgit Herz, Janet Langer und Lars Dietrich

doi.org/10.35468/6021-01
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Abstract

Die Berufseinstiegsphase ist fiir Lehrkrifte eine besonders grofle Herausforderung. Ziel
dieser Studie ist es, Hinweise dafiir zu finden, wie eine Lehrkraft ihre Berufseinstiegsphase
erfolgreich meistern kann. Zu diesem Zweck wurde das Interview mit einer jungen Berufs-
einsteigerin, deren Schiiler:innen ihre Beziehungs- und Unterrichtskompetenzen tiberdurch-
schnittlich positiv einschitzten, tiefenhermeneutisch ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen, wie
schwierige Fragen von Autoritit, Nithe und Distanz, und personlicher Verletzbarkeir fiir eine
Lehrkraft und fiir Lehramtsstudierende, die in die Auswertungsphase der Studie eingebun-
den wurden, eine wirkmichtige Rolle spielen.

Keywords

Tiefenhermeneutik, Berufseinstieg, Beziehungsarbeit, Lehrkraft, psychosoziale Beeintrich-
tigungen

doi.org/10.35468/6021-02
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Originalia
1 Literaturiibersicht

1.1 Emotionale Belastungen von Lehrkriften und ihre Ursachen

Seit dem Beginn der 1990 Jahre beschiftigt sich die erziehungswissenschaftliche Forschung
in Deutschland zunehmend mit dem Thema der emotionalen Belastung von Lehrkriften
(vgl. Literaturiiberblick von Kunze & Stelmaszyk, 2004). Eine zentrale Erkenntnis dieser
Literatur ist, dass biografische Erfahrungen und Persénlichkeitsmerkmale dariiber miten-
tscheiden, wie belastend berufliche Anforderungen wahrgenommen werden und wie stark
diese Wahrnehmungen mit gesundheitlichen Folgen einhergehen (Rothland et al., 2018).
Jene Forschungsertrige werden durch die umfangreiche deutschsprachige und internationale
Literatur erginzt, die berufliche Belastungen vor allem im Kontext struktureller Antinomien
verortet (Arndt et al., 2022; Jopling & Harness, 2021). Laut einer aktuellen Studie werden
Konflikte mit Schiiler:innen und Eltern und der Zwang, eigene Gefiihle vor den Kolleg:innen
und Schiiler:innen verbergen zu miissen, als grofSte emotionale Beanspruchungen im Lehrall-
tag empfunden (Mufimann et al., 2020). Diese Befunde werden durch Beobachtungsstudien
erginzt, die Unterrichtsstérungen als eine primire Belastung fiir Lehrkrifte identifizieren
(Krause et al., 2013). Empirisch und theoretisch gut begriindet ist davon auszugehen, dass
die Belastung durch Stérungen einerseits und biografisch und aktualgenetisch bedingte emo-
tionale Vulnerabilitit andererseits in einem wechselseitigen Bedingungsfeld stehen (Jopling
& Zimmermann, in press).

1.2 Belastungsempfindungen im Berufseinstieg

Untersuchungen, die spezifisch Lehrkrifte in der Berufseinstiegsphase fokussieren, zeichnen
ein dhnliches Bild. Sowohl die Klassenfithrung als auch die Ausdifferenzierung des Unter-
richts werden von dieser Gruppe an Lehrkriften als besonders beanspruchend wahrgenom-
men (Keller-Schneider, 2020). Aus Erhebungen zur Studienmotivation angehender Lehr-
krifte ldsst sich riickschlieflen, dass die Belastungen — im Wechselspiel mit strukturellen
Antinomien — in Verbindung mit professional beliefs stehen (Moser et al., 2014). Mit letzteren
sind (im Wesentlichen kognitive) Einstellungen von Fachkriften tiber ihre Selbstwirksamkeit
und professionelle Rolle gemeint, die laut empirischen Studien eng mit der Unterrichtspraxis
der Fachkrifte in Verbindung stehen (Langer, 2015, S. 43). Die Frage, wie Lehrkrifte in der
Berufseinstiegsphase mit Belastungen im Arbeitsalltag umgehen, wurde jedoch vergleichs-
weise wenig beforscht, und die bisherigen Ergebnisse weisen zudem Widerspriiche auf (Roth-
land et al., 2018). So kam die Potsdamer Lehrkrifte-Studie von Schaarschmidt und Kieschke
(2013) zu dem Ergebnis, dass Lehrkrifte bereits zu Berufsbeginn auf tendenziell ineffektive
emotionale Bewiltigungsstrategien zuriickgreifen. Die an dieser Studie teilnehmenden Lehr-
krifte wiesen eine vergleichsweise geringe Distanzierungsfihigkeit bei gleichzeitig hohem
DPerfektionsstreben auf und neigten dazu, vorschnell zu resignieren. AufSerdem konnte gezeigt
werden, dass fiir einen nicht unerheblichen Teil dieser Lehrkrifte dysfunktionale Bewildi-
gungsstrategien letztendlich in einem Burn-out miindeten. Auch Lehr et al. (2008) kam im
Rahmen einer Clusteranalyse zu dem Ergebnis, dass ungefihr ein Drittel der 145 Lehrkrifte
einer Zufallsstichprobe nur tiber unzureichende Méglichkeiten zur aktiven Verinderung be-
lastender Situationen verfiigt und dazu neigt, sich sozial zu isolieren.

Im Vergleich dazu kommt eine qualitative Fallanalyse aus Luxemburg zu dem Ergebnis, dass
es Berufseinsteiger:innen in diesem Land in der Regel gelingt, berufliche Belastungen des
Schulalltags zufriedenstellend zu verarbeiten (Lamy, 2015). Mittels vertiefender Interview-
analyse wurde festgestellt, dass sich Lehrkrifte in der Berufseinstiegsphase bei der Bewilti-

doi.org/10.35468/6021-02



Lars Dietrich, Josef Hofman und David Zimmermann

gung beruflicher Belastungen konsequent an personlichen Bediirfnissen orientierten und zu
diesem Zweck eine mehr oder weniger bewusste, pragmatische und flexible Anpassung von
Zielen, Erwartungen und Erfolgsniveaus vornahmen. Keller-Schneider (2020) weist in die-
sem Zusammenhang darauf hin, dass berufliche Belastungen von Berufseinsteigenden besser
bewiltigt werden kénnen, wenn sich die ausgewihlten Verarbeitungsstrategien an personli-
chen Zielen und beruflichen Uberzeugungen orientieren. Damit geraten erneut hochschu-
lische Bildungsprozesse in den Fokus. Anhand ihres Forschungsiiberblicks zur inklusiven
Lehrkriftebildung konnen Laubner und Lindmeier (2016) zeigen, dass das Thema Belastung
und Beanspruchung von Lehrkriften zunehmend auch in der hochschulischen Ausbildung und
der diesbeziiglichen Forschung an Relevanz gewinnt. Die Bedeutung der Hochschule als hal-
tender Bildungsraum im Sinne des theoriegeleiteten Nachdenkens iiber erlebte Belastungen
und eigene Verwicklungen bleibt jenseits spezifischer Projekte jedoch weitgehend unerforscht
(Hierdeis & Walter, 2022).

Anhand dieses knappen Uberblicks wird deutlich, dass vertiefende Analysen zum Umgang
mit Belastungen in der Berufseinstiegsphase von Lehrkriften sowohl Ursachen von Belastun-
gen als auch unterschiedliche Bewiltigungsmuster und Ressourcenaktivierungen im Einzel-
fall beriicksichtigen sollten (Dvir & Schatz-Oppenheimer, 2020).

1.3 Bezichungsarbeit mit psychosozial beeintrichtigten Schiiler:innen aus
psychoanalytisch-pidagogischer Perspektive

Vor besonderen Herausforderungen im Unterricht stehen Lehrkrifte, deren Schiiler:innen
erhebliche psychosoziale Beeintrichtigungen aufweisen und diese durch teils aggressiv-
ausagierendes Verhalten in der Schule nach auflen tragen. Nicht nur, aber insbesondere
Berufsanfinger:innen fiihlen sich auf diese Herausforderung nicht oder nur unzureichend
vorbereitet (Axup & Gersch, 2008). Viele schwere Konflikte, die in der pidagogischen Arbeit
mit dieser Gruppe von Schiiler:innen entstehen, lassen sich aus psychoanalytisch-pidagogi-
scher Sicht in ihrem Kern auf unverarbeitete Bezichungserfahrungen zuriickfithren (Herz &
Zimmermann, 2018). Allerdings ist der Terminus ,,psychosoziale Beeintrichtigungen® dies-
beziiglich noch differenzierter. Er ist einerseits als Scharnierbegriff zwischen ,,subjektiver und
gesellschaftlicher Struktur® (Katzenbach et al., 2017, S. 19) zu verstehen, beschreibt also die
unhintergehbare Verwobenheit von Beeintrichtigungen der Innen- und Auflenwelt. In seiner
psychoanalytischen Tradition beschreibt er andererseits, dass sich Interaktionserfahrungen in
der Innenwelt primir unbewusst niederschlagen und — geformt durch individuelle Verarbei-
tung — das soziale Miteinander ebenfalls weitgehend bewusstseinsfern prigen. Theoretisch
{iber den Ubertragungsbegriff zu konzeptualisieren kommt es somit auf Seiten psychosozial
beeintrichtigter Kinder und Jugendlicher zu unbewussten Reinszenierungen schmerzhafter
Lebenserfahrungen, die eng mit der Hoffnung verbunden sind, die traumatischen Ereignisse
tiberwinden zu kénnen. Dabei spielt das Phinomen der projektiven Identifikation eine ent-
scheidende Rolle, in dem Schiiler:innen unverarbeitete Anteile des Selbst abspalten und im
Gegeniiber ,auslagern®, weil sie nicht gehalten werden kénnen (Evans, 2013).

Im Schulkontext ist das Gegeniiber in vielen Fillen eine (hierfiir nicht umfinglich genug
ausgebildete) Lehrkraft oder ein:e Mitschiiler:in, die:der diesen Prozess als zunichst boswil-
lige Provokation oder Aggression erlebt. Bleibt die Reinszenierung anschlieffend unreflek-
tiert, fithren die dabei entstehenden emotionalen Beteiligungen der Lehrkraft bzw. des:der
Mitschiilers:in zu Verhaltensreaktionen, die ungewollt eine Wiederholung des urspriingli-
chen Traumas bewirken. Entscheidend ist dariiber hinaus, dass ein blofles Wissen um die
Reinszenierung nicht ausreicht. Zentraler Aspekt mit Blick sowohl auf eine geringere eigene
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Belastung der Lehrkraft, als auch auf die Erméglichung korrigierender Bezichungserfahrun-
gen fiir den:die Schiiler:in ist eine emotionale und kognitive Reflexionsméglichkeit, fiir die
z. B. die Mentalisierungstheorie (Gingelmaier & Schwarzer, 2019) als auch das Container-
Contained-Modell (Miiller, 2021) sowohl theoretische Rahmungen als auch praxisnahe
Qualifizierungsmdoglichkeiten anbieten.

2 Ziel der Studie

Bisherige Studienergebnisse zum Belastungserleben von Lehrkriften (MufSimann et al., 2020)
und ihren Schwierigkeiten im Umgang mit psychosozial beeintrichtigten Schiiler:innen
(Rothland et al., 2018) deuten auf schwerwiegende strukturelle Missstinde in allen Phasen
der Lehrkrifteaus- und Weiterbildung hin. In der vorliegenden Studie wird daher der zen-
tralen Frage nachgegangen, wie es einer Lehrkraft in der Berufseinstiegsphase gelingt, die
groflen Herausforderungen im Schulalltag, wie z. B. der Umgang mit psychosozial beein-
trichtigten Schiiler:innen, zu bestehen. Im Sinne eines explorativen und zugleich die Tiefen-
dimension des Erlebens fokussierenden Designs liegt der Fokus auf dem Wechselspiel zwi-
schen professionell-biografischen Merkmalen und strukturellen Rahmenbedingungen. Die
Studie bearbeitet Forschungsdesiderata somit in zweierlei Hinsicht: Sie fokussiert einerseits
das professionelle Erleben einer Lehrerin in der Berufseinstiegsphase, deren Unterrichts- und
Bezichungsarbeit aus der Sicht der Schiiler:innen im Vergleich besonders positiv wahrge-
nommen wird. Andererseits wird genau iiber jene Fallgeschichte mit Masterstudierenden
methoden- und theoriegeleitet reflektiert, so dass die Erkenntnisse auch Antworten darauf
liefern, welche Angste, Wiinsche und inneren Ressourcen angehende Professionelle kurz vor
dem Berufseinstieg beschiftigt.

3 Methoden

3.1 Quantitative Stichprobenziehung

Die Auswahl der Lehrkraft erfolgte mittels quantitativer Erhebungsinstrumente. Insge-
samt 39 Lehrkrifte aus 12 Sekundarschulen nahmen mit einer Schulklasse ihrer Wahl an
einer Schiiler:innen-Fragebogenerhebung zu den Themen Unterrichtsqualitit, Lehrkrifte-
Schiiler:innen-Beziehung und psychosoziale Beeintrichtigungen teil. Zwar gab es auch ei-
nen Lehrkriftefragebogen, fiir die in dieser Studie verwendete Stichprobenziehung wurden
jedoch nur die Daten des Schiiler:innenfragebogens (/V = 452) verwendet.

Die Unterrichtsqualitit wurde mithilfe des Klassendurchschnitts des Zripod 7Cs Composite
exklusive der Unterkategorie Care (insgesamt 31 Items, a = .92) gemessen (Beispielitem:
»Mein Lehrer verlangt von uns unsere Denkfertigkeiten einzusetzen, anstatt nur auswendig
zu lernen®, Antworten: 5-Punkre-Likert-Skala, ,.komplett falsch® bis ,.komplett richtig®). Da-
bei handelt es sich um eine von den Autor:innen dieser Studie selbst ins Deutsche iibersetzte
Version des in den USA fiihrenden quantitativen Schiiler:innen-Fragebogeninstruments zur
Evaluation von Unterrichtsqualitit (Geiger & Amrein-Beardsley, 2019). Reliabilitit und Va-
liditdc des 7ripod 7Cs Composite wurden in zahlreichen Studien bestitigt (u. a. Cantrell &
Kane, 2013; Polikoff, 2016).

Die Messung der Beziehungsqualitit erfolgte mittels Gesamtdurchschnittswert dreier Va-
riablen (a = .85): Die Positive Identifikation der Schiiler:innen mit der Lebrkraft besteht aus
drei Items (a = .85), die dem Composite Teacher-Student Relationship Instrument/ CTSRI von
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Barch (2015) entnommen wurden (Beispielitem: ,,Es wiirde sich gut anfiihlen, wenn jemand
sagen wiirde, dass ich dem Lehrer in dieser Klasse sehr dhnle®; Antworten: 5-Punkte-Likert-
Skala von ,komplett falsch® bis ,komplett richtig®). Validitit und Reliabilitit der CTSRI
wurden in fritheren Studien bestitigt (Suldo et al., 2014). Die Variable emotionale Sensibilitit
der Lehrkraft besteht auch aus drei Items (a = .75) und wurde der Student-Teacher Relationship
Scale/lSTRS von Pianta (2001) entnommen und fiir eine Schiiler:innenerhebung modifiziert
(Beispielitem: ,Ich teile meine Gefithle und Erfahrungen offen mit meinem Lehrer in dieser
Klasse®, Antworten: 5-Punkte-Likert-Skala von ,komplett falsch® bis ,komplett richtig®).
Validitdt und Reliabilitdt der STRS wurden u. a. im deutschsprachigen Raum bestitigt (Mi-
latz et al., 2014). Die dritte Variable ist Care, bestehend aus drei Items (a = .89) und wurde
den Tripod 7Cs Composite (2016) entnommen (Beispielitem: ,,Mein Lehrer in dieser Klasse
gibt mir das Gefiihl, dass ich ihm nicht egal bin“, Antworten: 5-Punkte-Likert-Skala von
ykomplett falsch® bis , komplett richtig”). Psychosoziale Beeintrichtigungen wurden mit Hil-
fe des Strengths & Difficulties Questionnaire ermittelt (SDQinfo, 2016). Dieser besteht aus
insgesamt 20 Items (Beispielitem: ,Ich bin dauernd in Bewegung und zappelig®, Antworten:
3-Punkte-Likert-Skala von ,nicht zutreffend® bis ,,eindeutig zutreffend“) und seine Reliabili-
tit und Validitit wurden in fritheren Studien bestitigt (Goodman, 2001).

In einem ersten Analyseschritt wurden diejenigen Lehrkrifte identifiziert, deren Unterrichts-
und Bezichungsarbeit von ihren Schiiler:innen im Vergleich zu dem Durchschnitt der Ge-
samtstichprobe als tiber- bzw. unterdurchschnittlich bewertet wurden und in deren Klassen
sich Schiiler:innen befanden, die gemif§ dem SDQ als auffillig gelten. Unter den Lehrkrif-
ten, deren Unterrichts- und Beziehungsarbeit iiberdurchschnittlich positiv eingeschitzt wur-
de, befand sich auch eine junge Lehrerin in der Berufseinstiegsphase. Sie wurde fiir ein halb-
strukturiertes Interview zum Thema Unterrichts- und Beziehungsarbeit eingeladen.

3.2 Das halbstrukturierte Interview

Thematisch wurden die Leitfragen des halbstrukturierten Interviews aus den Fragestellungen
des Forschungsvorhabens abgeleitet. Sie fokussieren im Wesentlichen das Erleben der Un-
terrichts- und Bezichungsarbeit. Einleitend wurde die Frage gestellt, was die Lehrkraft unter
den Begriffen Bezichungsarbeit und didaktische Unterrichtsarbeit versteht bzw. wie sie diese
definieren wiirde. Anschlieflend wurde sie gebeten, beide Aspekte in der eigenen Titigkeit
genauer zu beschreiben und auch auszufithren, inwiefern beide Dimensionen der eigenen
Wahrnehmung und Erfahrung nach miteinander in Verbindung stehen. Dabei wurde auch
immer wieder auf das Thema ,,schwieriges Schiiler:innenverhalten rekurriert, entweder von
der Lehrkraft selbst, oder falls dies nicht geschah, auf Nachfrage der interviewenden Person.
Mit Blick auf die geplante tiefenhermeneutische Auswertung wurde einerseits versuche, der
Lehrkraft hinsichtlich ihrer Einfille und Ausfithrungen méglichst grofle Freiheiten zu ge-
wihren und das Interview méglichst wenig zu lenken, in Anlehnung an die Grundprinzipi-
en leitfadengestiitzter und erzihlgenerierender Interviews (Friebertshiuser & Langer, 2013)
und der psychoanalytischen Technik der freien Assoziation (Bartosch, 2020). Dabei wurden
nur dann konkrete Beispiele nachgefragt, wenn eine Antwort sehr allgemein bzw. abstrake
ausfiel. Das primire Ziel war somit ein sich natiirlich entwickelndes Gesprich, in dem sich
die Nachfragen der interviewenden Person eher spontan und aus dem jeweiligen Kontext
heraus ergeben. Das Interview mit der Lehrerin wurde mittels Audiogerit aufgenommen und
anschliefSend transkribiert.
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3.3 Qualitative Auswertung

Fir die Auswertung des Lehrkrifteinterviews wurde die Tiefenhermeneutik nach Kénig
(2018) eingesetzt. Ziel dieser Methode ist es, subjektive und latente Sinngehalte des Daten-
materials zu erschliefSen. Der Fokus liegt dabei nicht auf der Kodierung und Kategorisie-
rung scheinbar objektiver Fakten, sondern auf der Rekonstruktion unausgesprochener bzw.
vor- oder unbewusster ,Erlebnisfiguren® (Konig, 2018, S. 13). Die tiefenhermeneutische
Methode macht es méglich, sich unbewussten Sinnebenen des Datenmaterials anzunihern.
In Bezug auf das hier verwendete Interview geht es auch darum, Bedeutungen zu erschlie-
en, die im Zuge des Interviews sowohl von der interviewten als auch der interviewenden
Person unausgesprochen blieben. Mit Blick auf die an der Auswertung beteiligten Studieren-
den sollen auch emotionale Dynamiken innerhalb der Interpretationsgruppe in den Fokus
geriickt werden, wodurch der Forschungsprozess selbst zur Erkenntnisbildung in Bezug auf
die Gruppe der Berufseinsteigenden beitrigt. Klein (2012) zeigt, inwieweit tiefenhermeneu-
tische Interpretationen in der Lehrkrifteausbildung mit dem Erwerb wichtiger fachlicher
Kompetenzen verkniipft sind.

Die tiefenhermeneutische Auswertung der vorliegenden Studie erfolgte in drei Schritten (Ké-
nig, 2018). Im ersten Schritt wurde eine Interpretationsgruppe aus ca. 15 Studierenden eines
psychoanalytisch-pidagogischen Universititsseminars zusammengestellt. Die Studierenden
erhielten zur Vorbereitung eine Einfithrung in die Methode der Tiefenhermeneutik. Auf-
grund der Covid-19-Pandemie erfolgte die Interpretation durch eine Videokonferenzsoft-
ware und erstreckte sich iiber insgesamt zwei Sitzungen zu jeweils 90 Minuten. Geleitet wur-
de die Gruppe von einem Autor der Studie; ein anderer Autor hatte die Lehrkraft interviewt.
Die gesamte Diskussion wurde per Video aufgezeichnet. Die emotionalen Beteiligungen der
Studierenden, ihre Assoziationen und Gedanken lassen einerseits zumindest niherungsweise
erste Riickschliisse auf Konflikte zu, die auch die untersuchte Fallgeschichte prigen diirf-
ten. Andererseits lassen sich so auch Riickschliisse auf die wechselseitige Bedingtheit eigener
Schulerfahrungen priprofessionellen Erlebens, z. B. in Praktika und Fantasien auf Seiten der
Masterstudierenden, ableiten. Im Sinne der Anniherung an einen oben skizzierten hoch-
schulischen haltenden Bildungsraum kénnen daraus Schlussfolgerungen fiir notwendige An-
gebote in dieser Ausbildungsphase gezogen werden.

Im zweiten hermeneutischen Schritt wurde der Mitschnitt der Gruppendiskussion einer
vertiefenden Interpretation unterzogen, an der nur die Autor:innen der Studie teilnahmen.
Dabei erwies es sich als notwendig, die vielfiltigen Verwicklungen der Studierenden mit dem
Thema des Interviews aus gruppendynamischer Perspektive kritisch zu reflektieren (Konig,
2018). Wenngleich vor allem pandemiebedingt keine umfinglichen Riickkopplungsgespri-
che méglich waren, lassen sich aus den genannten zwei hermeneutischen Kreisen im Sinne
explorativer Forschung Erkenntnisse tiber Bediirfnisse, Wiinsche und Angste bei angehenden
und titigen Lehrkriften in der Berufseinstiegsphase ableiten.

4 Ergebnisse

4.1 Autoritit

Das erste von drei zentralen Themen, mit denen sich die tiefenhermeneutische Interpreta-
tionsgruppe intensiver beschiftigte, fokussiert die Frage, inwiefern es der noch sehr jungen
und vergleichsweise unerfahrenen Lehrerin gelingt, gegeniiber ihren Schiiler:innen, den EI-
tern der Schiiler:innen und ihren Arbeitskolleg:innen als Respektsperson und Autoritit auf-
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zutreten. Die emotionale Resonanz der Interpretationsgruppe ist hier in Teilen ambivalent,
wenn auch die positiven Wahrnehmungen insgesamt deutlich tiberwiegen. Insbesondere die
Art und Weise, wie die Lehrerin auch mit aus ihrer Sicht ,schwierigen® Schiiler:innen um-
zugehen vermag, 16st wiederholt grofle Bewunderung aus. So erhilt sie aus der Interpreta-
tionsgruppe viel Lob dafiir, dass sie den Beziehungsaufbau mit ihren Schiiler:innen effektiv
dafiir einzusetzen vermag, Verhaltensprobleme und Konflikte zu [6sen. Dabei wird wieder-
holt betont, dass die junge Lehrerin duflerst sympathisch und authentisch wirke, bei ihren
Schiiler:innen sehr beliebt zu sein scheint, und ein hohes Maf§ an Selbstreflektion an den Tag
legt. Die Interpretationsgruppe ist von ihrer Fihigkeit, eigene Fehler und Unzulinglichkeiten
vor der interviewenden Person und vor den Schiiler:innen offen ansprechen und eingestehen
zu konnen, besonders beeindruckt.

Gleichzeitig missfillt es jedoch mehreren Mitgliedern der Interpretationsgruppe, dass die
Lehrerin auch behaviorale Druckmittel anwendet, um das Verhalten der Schiiler:innen zu
beeinflussen. So spricht sie im Verlauf des Interviews u. a. davon, dass sie fiir besonders
positive Arbeitsleistungen Stempel verteilt, die der Note ,,1+“ entsprechen, und dass jedes
Hausaufgabenheft, in dem auch stérendes Verhalten eingetragen wird, regelmifig von den
Eltern unterschrieben werden muss. Besondere Irritation 18st in diesem Zusammenhang eine
Textstelle aus, in der die junge Lehrerin von ihren ersten Erfahrungen mit besonders schwie-
rigem Schiiler:innenverhalten erzihlt:

,Und dann bin ich so ein bisschen [ihm] schockiert, irritiert [#h] wie respektlos doch kleine Kinder
sein kénnen und da man heutzutage nicht mehr die Mittel kennt [ihm] von... also ich wiirde, hitte
mir frither sowas nie gewagt. Punkt. Und heutzutage, wir diirfen ja nichts mehr, ne?®

Nachdem die Textstelle in der Interpretationsgruppe vorgelesen wurde, duflern mehrere Per-
sonen den Verdacht, dass die junge Lehrerin hier den impliziten Wunsch duflert, bei schwieri-
gem Verhalten sehr harte Strafen bis hin zu kérperlicher Gewalt anwenden zu diirfen. Als der
Interpretationsgruppenleiter anschliefSend fragt, ob sich dieses Thema auch in weiteren Text-
stellen des Interviews wiederfinden lisst, wird von der Gruppe auf einen Abschnitt verwiesen,
in der die Lehrerin davon erzihlt, wie sie zu Beginn ihrer Unterrichtsstunden versucht, den
Lirmpegel abzusenken:

,»Wir haben tatsichlich [ihm], also ich verlange das, viele Kollegen auch [4hm] bevor der Unterricht
losgeht, miissen die Schiiler stehen und es geht erst los [hm], wenn wirklich, wenn's ruhig ist. Dann
wird gegriiffit und dann geht’s los. Das klingt, im ersten Moment dachte ich so ‘krass, das ist aber
milidrisch’, aber ich muss ehrlich sagen, das ist echt, also es gibt Klassen da stehe ich fiinf Minuten,
die ermahnen sich dann auch gegenseitig, aber es ist wirklich [ihm] so ein Zeichen von wegen [dhm]
erstmal begriiflen wir uns alle und wir warten halt wirklich bis es leise ist, ne? Also der Lehrer méchte
jetzt beginnen, weil wir haben hier ja auch keine Schulklingel.

Die darauffolgende Diskussion der Interpretationsgruppe verlduft kontrovers. Einerseits du-
Bern mehrere Personen Unbehagen bei dieser Szene, weil die Methode tatsichlich zu milici-
risch sei, andere Stimmen finden sie hingegen unproblematisch. Im Endeffeke kann sich die
Gruppe auf keine einheitliche Linie festlegen. Wahrend die einen das Handeln der Lehrerin
als autoritir wahrnehmen, duflern andere den Eindruck, dass der Lehrerin Unzulissiges un-
terstellt wird.
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4.2 Nihe und Distanz

Das zweite zentrale Thema der Interpretationsgruppe dreht sich um die Frage, inwiefern es der
jungen Lehrerin gelingt, im Zuge ihrer Beziehungsarbeit mit Schiiler:innen ein professionelles
Nihe-Distanz-Verhiltnis aufrechtzuerhalten. Dabei wird eine Textstelle des Interviews in den
Fokus geriicke, in der die Lehrerin zunichst erzihlt, wie sie einer Schiilerin — mit der sie zu
Beginn ein sehr schwieriges Verhiltnis hatte, dieses jedoch mit der Hilfe eines Sozialarbeiters
im Laufe der Zeit deutlich entspannen konnte — nun regelmif$ig Komplimente macht:

»Genau, das macht auch die besagte C. zum Beispiel [dhm]. Sie hat einen speziellen Stil, also Kla-
mottenstil und [ihm] sie war auch total hoch erfreut, als ich zu ihr meinte ‘Boah C., deine Schuhe
finde ich richtig geil’ so, ne? Und also ich glaube, seitdem zicht sie sie nur an. Ja und da kommt
dann halt auch mal was zuriick. ‘Frau M. Sie haben ja heute auch ne tolle Strickjacke an’, oder sowas.
Vielleicht sowas, dass man halt mal auf Schiiler in dem Sinne mal privat irgendwas sagt. Mal ‘nen
Kompliment, was nicht... ich weif§ es nicht. Ich war halt ich. Also streng, aber auch mal ‘nen Witz.
[Ahm] Auch mal ‘n bisschen plaudern oder so.*

Nach dem Vorlesen sprechen mehrere Mitglieder der Interpretationsgruppe von unangeneh-
men Gefiihlen, die wihrend des Lesens aufgetaucht waren. Dann wird die Frage gestellt, ob
Komplimente auf einer so persdnlichen Ebene nicht unangebracht seien und es entsteht die
Fantasie, dass Komplimente bei den anderen Schiiler:innen Neidgefiihle auslésen. Auch die
Gefahr, dass ein zu grofes Lob dazu fiihrt, dass Schiiler:innen gemobbt werden, wird einge-
bracht. Ein Mitglied der Interpretationsgruppe dufiert die Vorstellung, dass sich die Lehrerin
mit solchen Aussagen auf eine Stufe mit den Schiiler:innen stellt, was ihrer Wahrnehmung
nach gefihrlich sein kann.

Nachdem der Interpretationsgruppenleiter nach weiteren Stellen fragt, in der das Thema
Nihe und Distanz zu finden ist, einigt sich die Gruppe auf zwei Stellen, in denen die Lehrerin
von Spannungen mit einer Kollegin und von Konflikten mit den Eltern einiger Schiiler:innen
spricht. An beiden Stellen duflert der Gruppenleiter den Eindruck, dass die Lehrkraft Miihe
hat, Nihe und Distanz in ihrer Beziechung mit diesen beiden Gruppen auszutarieren. Diese
Interpretation stéf8t jedoch auf keine Resonanz in der Interpretationsgruppe. Lediglich das
Gefiihl, dass die Lehrerin gegeniiber ihren erfahreneren Kolleg:innen und gegeniiber den
teilweise deutlich ilteren Eltern Unsicherheiten an den Tag legt, wird bestitigt — eine Unsi-
cherheit, die die Lehrerin im Zuge des Interviews auch selbst offen anspricht.

4.3 Personliche Verletzlichkeit

Auch die Art und Weise, wie die Lehrkraft berichtet, mit Fehlern umzugehen, wird von der
Interpretationsgruppe wiederholt diskutiert. Dabei werden zwei Abschnitte des Interviews
genauer unter die Lupe genommen, in denen die interviewte Lehrkraft selbst wahrgenom-
mene Fehler und Unzulinglichkeiten im eigenen professionellen Verhalten beschreibt. In der
ersten Schilderung berichtet die Lehrerin davon, dass insbesondere Schiiler:innen mit in-
ternalisierenden Verhaltensauffilligkeiten aufgrund ihres zuriickgezogenen Verhaltens hiufig
von ihr iibersehen werden:

»Also Schwierigkeiten gibt es eben mit Kindern, die sehr, sehr ruhig sind [ihm], weil man die ganz
oft vergisst. Also man ist froh, dass die ruhig sind und [dhm], um die brauch® man sich ja in dem
Moment nicht kitmmern, weil sie sagen ja nichts und die stéren auch nicht, aber das [...] weif§ ich
halt auch sehr oft sogar, ne? Dann versuche ich eben personlich hinzugehen und nochmal nachzu-
fragen, aber manchmal, gebe ich ehrlich zu fallen die unterm Tisch weg, weil ich bin einfach froh,

dass die ruhig sind, [...].
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Einige wenige Studierende bemiingeln, dass die Lehrerin in dieser Schilderung nicht darlegt,
wie sie in Zukunft besser mit dieser spezifischen Problematik umzugehen gedenke. Allerdings
teilt der grofSte Teil der Interpretationsgruppe die Auffassung, dass die Lehrerin eher Stirke
und Reflexionsvermégen beweist, da sie sich iiber ihre eigenen Unzulinglichkeiten im Klaren
ist und diese in einer Interviewsituation auch zugeben kann. Thre Schilderung wird dabei
nicht nur als professionelle Reflexion eigener Fehler, sondern auch als ein zielgerichteter Ent-
scheidungsprozess begriffen, in dem begrenzte Ressourcen nur fiir die dringendsten Probleme
mobilisiert werden konnen. Ein Student duflert die Assoziation, dass auch die Feuerwehr
immer dort zuerst 16schen muss, wo es am stirksten brennt.

In der zweiten Schilderung berichtet die Lehrerin von einer Situation, in der sie mit ihren
Schiiler:innen eine neue Lernmethode ausprobiert hatte, an demselben Tag jedoch gleichzei-
tig sehr gereizt war und, als die Schiiler:innen die Methode nicht richtig umsetzten konnten,
anfing, an ihnen ,rumzumeckern®. Zwei Schiiler:innen sprachen sie daraufhin direkt an und
baten sie um Verstindnis, da sie ja selbst vorab gesagt hatte, dass die neue Methode erstmal
ausprobiert und gelernt werden muss. Diese Riickmeldung hinterlief§ bei der Lehrerin einen
tiefen Eindruck:

,Also die haben mich quasi mit meinen eigenen Worten sozusagen geschlagen. Und in dem Mo-
ment dachte ich ,ah“! Das war aber an einem Freitag und da habe ich natiirlich das ganze Wochen-
ende dariiber nachgedacht, ich hab‘ dann auch am Montag gesagt, was gut lief, weil das habe ich
vergessen. Ich habe nur das Negative und war in dem Moment so wiitend und hab‘ dann erstmal
nochmal gesagt, dass ich mich... oder habe ich mich vor allem bedankt bei den Schiilern, dass sie
mir das gesagt haben, dass sie mich darauf aufmerksam gemacht haben, dass ich da vielleicht ein
bisschen {iberreagiert habe — was ich auch wirklich habe. Also letztendlich war die Kritik, die ich da
geduflert habe, nicht so gerechtfertigt.”

Auch hier nimmt die Gruppe bei der Lehrerin ein besonderes Reflexionsvermégen wahr, da
sie offensichtlich auch bereit ist, gegeniiber ihren eigenen Schiiler:innen Fehler einzugeste-
hen. In diesem Zusammenhang wird von mehreren Mitgliedern der Interpretationsgruppe
ein Erstaunen geduflert, da sich die Lehrerin dadurch vor ihren Schiiler:innen verletzlich
macht. Mehrere Studierende duflern ihre Befiirchtung, dass man in so einer Situation stark
aufpassen miisse, nicht die eigene Autoritit vor der Klasse zu verlieren. Aus diesen Aufie-
rungen ldsst sich ableiten, dass in der Interpretationsgruppe bei der Vorstellung, sich vor der
eigenen Schulklasse personlich verletzlich zu zeigen, grofie Angstgefiihle auslost.

5 Diskussion

Die Ergebnisse liefern auf unterschiedlichen Ebenen Erkenntnisse, die an dieser Stelle ge-
trennt voneinander diskutiert werden, jedoch immer als miteinander in enger Beziehung
stehend verstanden werden miissen. Einerseits ist es aufgrund der persénlichen Verwicklung
der Studierenden mit dem Interviewthema wichtig, den Versuch einer Klirung zu unterneh-
men, inwiefern Fantasien, Emotionen und Gruppendynamiken der Interpretationsgruppe
auf Ubertragungsprozesse der Studierenden selbst zuriickzufiihren sind. Andererseits hat
auch der institutionelle Kontext Schule eine zentrale Bedeutung in dem Interview, was sich
wiederum in dem Auswertungsprozess selbst niederschligt.
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5.1 Die Lehrerin

Die interviewte Lehrerin prisentiert sich im Zuge des Interviewverlaufs als eine sehr di-
rekte und teilweise auch impulsive Personlichkeit, die ihre Unerfahrenheit und Fehler im
Umgang mit Schiiler:innen nicht nur gegeniiber der interviewenden Person offen anspricht,
sondern auch gegeniiber der eigenen Schulklasse. Bezogen auf ihre als besonders herausfor-
dernd wahrgenommenen Schiiler:innen erzihlt sie von wiederkehrenden Situationen, die
sie emotional zu {iberfordern drohten, und in denen sie sich letztendlich dazu entschliefSt,
bei ilteren Kolleg:innen und Fachkriften Hilfe zu holen. Gleichzeitig spricht sie von Bezie-
hungsangeboten, in denen sie mit den Schiiler:innen auf Augenhshe kommuniziert und viel
Nihe zulisst. Sie macht z. B. Schiiler:innen, mit denen sie zuvor ein schwieriges Beziechungs-
verhiltnis hatte, personliche Komplimente. In ihrer Wahrnehmung sind diese Strategien von
Erfolg gekrdnt, fithren zu deutlichen Verbesserungen in den Beziehungen und werden von
ihren Schiiler:innen positiv aufgenommen.

Die drei zentralen Themen der Interpretationsgruppe, Autoritit, Nihe und Distanz, und
persinliche Verletzbarkeit prigen sehr deutlich die tiglichen Herausforderungen der jungen
Lehrerin. Im Zuge ihrer Unterrichts- und Beziehungsarbeit muss sie sich mit den zahlreichen
Unsicherheiten und Angsten auseinandersetzen, die in diesen Themen enthalten sind. Dies
wird aus dem Interview selbst deutlich, wenn sie z. B. betont, wie anstrengend die tigliche
Bezichungsarbeit ist und dass sie auch immer damit rechnen muss, dass sich gute Beziehun-
gen zu ,schwierigen® Schiiler:innen jederzeit verschlechtern kénnen. Dass diese Angste in
der tiefenhermenecutischen Interpretationsgruppe einen so groffen Raum eingenommen ha-
ben, kann jedoch nicht allein auf innere Konflikte der Lehrerin zuriickgefithrt werden (siche
nichste Abschnitte).

Gleichzeitig liefert die tiefenhermeneutische Analyse Hinweise auf einzelne Aspekte der Be-
zichungsdynamiken zwischen der Lehrerin und ihren Schiiler:innen, die der Lehrerin selbst
u. U. wenig oder gar nicht bewusst sind. Die Fantasie, dass die Komplimente der Lehrerin bei
anderen Mitschiiler:innen Neidgefiihle erzeugen kénnten, muss hier besonders ernst genom-
men werden. Sie werden von psychoanalytischen und gruppenanalytischen Theorien gestiitzt,
die in dem Klassenzimmer grundsitzlich immer auch eine latente Familiendynamik anneh-
men, in der Lehrkrifte unbewusst die Rolle von Eltern einnehmen und Mitschiiler:innen die
von Geschwistern (Behr & Liesel, 2018; Freud, 1960).

Besonders auffillig ist, dass sich im Zuge der tiefenhermeneutischen Interpretationsarbeit
eine Spaltungsdynamik einschleicht, wobei der Lehrerin von der einen Seite der Interpre-
tationsgruppe wiederholtes Fehlverhalten vorgeworfen wird, bspw. weil sie auf behaviorale
Konditionierungsstrategien zuriickgreift. Von der anderen Seite wird sie vehement verteidigt
und es wird argumentiert, dass ihr Dinge unterstellt werden, die in dem Interviewtext keine
Grundlage haben. Dieser Konflike 16st sich im Zuge der Interpretationsarbeit auch nicht auf.
Eine mogliche Lesart der Dynamik ist, dass sie auf eine Abspaltung unterdriickter Aggressi-
onen der Lehrerin selbst zuriickzufiihren ist. Die Aussage der Lehrerin, ,,[...] heutzutage, wir
diirfen ja nichts mehr*, die in der Interpretationsgruppe das Gefiihl von Bestrafungsfantasien
seitens der Lehrerin auslést, kann als Hinweis hierfiir gesehen werden.
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5.2 Die Interpretationsgruppe

Eine weitere Lesart der Spaltungsdynamik ist, dass sie (auch) auf Ubertragungen der Studie-
renden zuriickzufiihren ist. Da die Interpretationsgruppe zu einem GrofSteil aus Lehramts-
studierenden im Masterstudium besteht, fiir die die Themen Autoritit, Néihe und Distanz,
und persinliche Verletzlichkeit grofSe personliche Relevanz haben, birgt das Interview mit der
jungen Berufseinsteigerin das Potential, starke personliche Angste auszuldsen. Dabei ist zu
beriicksichtigen, dass sich das Lehramtsstudium in Deutschland in erster Linie aus Pflichtver-
anstaltungen zusammensetzt, in denen im Sinne einer positivistischen Wissenschaftstraditi-
on in den allermeisten Fillen erwartet wird, dass sich Studierende mit Studieninhalten mog-
lichst sachlich und (wissenschafts-)logisch auseinandersetzen, d. h. persénliche Emotionen
und Verstrickungen aktiv ausgeblendet werden. Vor diesem Hintergrund stellt die tiefenher-
meneutische Interpretationsarbeit, mit ihrem Fokus auf irrationale Gefiihle und Fantasien,
eine nicht zu unterschitzende emotionale Herausforderung dar. Sind die in diesem Prozess
mobilisierten Angste und Unsicherheiten der Interpretationsgruppe zu grofi, werden von den
Teilnehmenden regressive psychische Abwehrmechanismen aktiviert, wie bspw. Abspaltung
und Projektion.

Hinsichtlich der vorliegenden Spaltungsdynamik in der Interpretationsgruppe kénnte dies
konkret bedeuten, dass gefihrliche Gefiihle, wie z. B. Aggressionen gegen Schiiler:innen mit
schweren psychosozialen Beeintrichtigungen — die auch das Leben der Studierenden selbst
irgendwann sehr schwer machen kénnten und deswegen stark beingstigend sind — auf die
interviewte Lehrerin projiziert bzw. in ihr iiberbetont werden, um sich selbst dieser Gefiihle
zu entledigen und psychisch zu entlasten. Anschlussfihig ist diese Lesart an die Tatsache, dass
im Zuge der tiefenhermeneutischen Analyse wiederholt die Fantasie artikuliert wird, auf-
grund des im Zuge des sonderpidagogischen Studiums vermittelten Wissens grundsitzlich
viel besser auf die Beziehungsarbeit mit Schiiler:innen mit psychosozialen Beeintrichtigun-
gen vorbereitet zu sein. Eigene Angste, die durch das Interview (re-)aktiviert werden, kénnen
so in doppelter Weise in das ,Fremde” projiziert werden: In die nicht sonderpidagogisch
ausgebildete Lehrerin des Interviews und in andere Studierende, die nicht Sonderpidagogik
studieren. Diese notwendigerweise an dieser Stelle etwas verkiirzte Interpretation zeigt, wie
deutlich die emotionale Involviertheit von angehenden Lehrkriften bereits bei vermeintlich
abstrakten Fallgeschichten auftaucht.

5.3 Das System Schule

Die junge Lehrerin spricht im Laufe des Interviews mehrmals davon, wie sie in ihrem Un-
terricht Methoden der Verhaltenssteuerung und Konditionierung einsetzt. Dazu zihlen das
Aufstehen vor dem Unterricht, ein Tokensystem mit Belohnungsstempeln und ein Hausauf-
gabenheft, in dem ,storendes” Verhalten eingetragen und von den Eltern wochentlich un-
terschrieben werden muss. Die junge Lehrerin ldsst durchblicken, dass sie diesen Methoden
anfangs skeptisch gegeniiberstand, es ihr mit der Zeit jedoch gelungen ist, diese Methoden
erfolgreich in ihr personliches Gesamtkonzept der Unterrichts- und Beziehungsarbeit zu in-
tegrieren. Von mehreren Mitgliedern der Interpretationsgruppe wird die Anwendung dieser
Methoden sehr scharf kritisiert. Dies kann einerseits darauf zuriickgefithre werden, dass Ver-
haltens- und Konditionierungsansitze zur Beeinflussung des Verhaltens von Schiiler:innen
von der leitenden Person des Seminars, in dessen Kontext die tiefenhermeneutische Interpre-
tation stattfand, kritisch gesehen werden und sich die Studierenden mit dieser Haltung iden-
tifizieren. Andererseits entlidt sich der Arger der Interpretationsgruppe hier ausschliellich an
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der Lehrerin selbst. Dass die Lehrerin in einem komplexen Spannungsfeld agiert, in dem sie
als Berufseinsteigerin auch Erwartungen der Kolleg:innen und Vorgesetzten mit den eigenen
Vorstellungen in Einklang bringen muss, um Anerkennung und Wertschitzung erfahren zu
kénnen, wird dabei iibersehen. Schulische Antinomien, die hiufig dadurch gekennzeichnet
sind, dass ihre vermeintliche Auflésung individuell erbracht werden muss, tauchen so auch
in der Interpretationsgruppe selbst wirkmichtig auf.

6 Limitationen

Die vorliegende Studie weist mehrere Einschrinkungen auf. Erstens handelt es sich um
eine Einzelfallstudie, weshalb die Erkenntnisse und Interpretationen der Ergebnisse nicht
uneingeschrinke auf Lehrkrifte in der Studienecingangsphase bzw. Lehramtsstudierende
verallgemeinert werden konnen. Zweitens ist die Tiefenhermeneutik zwar eine empirische,
jedoch keine objektivistische Methode. Aus diesem Grund weisen alle aus ihr hervorgehen-
den Interpretationen einen groferen Unsicherheitsfaktor auf, als die Ergebnisse empirischer
Methoden/Verfahren, die sich auf die Analyse des eindeutig Messbaren beschrinken. Drit-
tens handelte es sich bei den in dieser Studie verwendeten quantitativen Daten um eine
Zufallsstichprobe. Fiir generalisierende Vergleiche von Lehrkriften hinsichtlich der Unter-
richts- und Beziehungsarbeit miissen zukiinftige Studien auf reprisentative Stichproben zu-
riickgreifen. Viertens gab es aufgrund der Involvierung von Lehramtsstudierenden in das
tiefenhermeneutische Analyseverfahren wie schon erwihnt starke personliche Verwicklungen
mit dem Interviewmaterial. Vergleiche mit einer thematisch weniger verwickelten Interpre-
tationsgruppe konnten zusitzlichen Aufschluss dariiber geben, inwiefern die Ergebnisse der
Studie die psychische Innenwelt der jungen Lehrerin widerspiegeln oder auf Ubertragungen
in der Interpretationsgruppe zuriickzufiihren sind.

7 Fazit und Ausblick

In der vorliegenden Studie wurde die zentrale Frage gestellt, wie es einer Lehrkraft in der
Berufseinstiegsphase gelingen kann, schwerwiegende Mingel in der Lehrkrifteaus- und Wei-
terbildung (MufSmann et al., 2020; Rothland et al., 2018) zu iiberwinden, um die groflen
Herausforderungen des Schulalltags — allen voran grofle Belastungen, die im Zuge schwie-
riger sozialer Interaktionen mit Schiiler:innen mit psychosozialen Beeintrichtigungen ent-
stehen — erfolgreich meistern zu kénnen. Die tiefenhermeneutische Auswertung legt nahe,
dass sich die unerfahrene Lehrkraft und eine Seminargruppe von Lehramtsstudierenden, die
in die Auswertung des Interviewmaterials eingebunden wurde, insbesondere mit Angsten
und Unsicherheiten hinsichtlich der eigenen Autoritit, dem Austarieren von Nihe und Di-
stanz, und der personlichen Verletzlichkeit in pidagogischen Bezichungen auseinanderset-
zen. Die junge Lehrerin, deren Unterrichts- und Beziehungsarbeit von ihren Schiiler:innen
tiberdurchschnittlich positiv eingeschitzt wurde, zeigt dabei einen méglichen Weg auf, wie
dies mit einer Haltung gelingen kann, die (1.) den transparenten Umgang mit eigenen pid-
agogischen Fehlern, (2.) positive Beziehungsangebote auf Augenhshe und (3.) Abgrenzung
bei Uberforderung und gleichzeitiger aktiver Hilfesuche unter Kolleg:innen und Fachkrif-
ten in den Fokus riickt. Die offensichtlichen Verwicklungen der Lehramtsstudierenden der
tiefenhermeneutischen Interpretationsgruppe legen zudem nahe, dass persdnliche Reflexi-
onsprozesse mit engem Bezug auf die pidagogische Praxis deutlich umfangreicher in die
Ausbildungsphase von Lehrkriften integriert werden miissen.
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Die Ergebnisse dieser Studie sind zudem fiir bestehende Modelle professionell-pidagogischen
Handelns relevant. Hier sind insbesondere Modelle anschlussfihig, die iiber ein rein kogni-
tives Verstindnis von Unterricht und lernen hinausgehen, wie beispielsweise das der COAC-
TIV-Studie (Baumert & Kunter, 2011; Kunter & Voss, 2011). Die Ergebnisse zeigen, wie
wichtig es ist, Uberzeugungen/Werthaltungen, motivationale Orientierungen und emotio-
nale Selbstregulation als Facetten padagogischen Handelns zu begreifen. Damit unterstiitzen
sie die besondere Bedeutung nicht-kognitiver Kompetenzen von Lehrkriften. Zukiinftige
Studien sollten in diesem Zusammenhang der Frage nachgehen, inwiefern sich die Ergebnis-
se dieser Einzelfallstudie verallgemeinern lassen. Das grofle Interesse vieler Lehramtsstudie-
render an dem Konzept der Neuen Autoritiit (Korner et al., 2019), welches auch auf der 14.
Dozierendenkonferenz im Férderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung 2022
in Ziirich zu beobachten war, deutet darauf hin, dass die in dieser Studie aufgeworfenen
Themen fiir eine grofle Zahl an Lehrkriften kurz vor und in der Berufseinstiegsphase hoch-
relevant sind.
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Abstract

In der vorliegenden Studie wurde anhand einer Stichprobe von 933 (Welle 1; 7. Klasse)
und 776 (Welle 2; 8. Klasse) Sekundarschiiler:innen in der Nordwestschweiz untersucht,
inwiefern sich das Miterleben verbaler elterlicher Paargewalt in unterschiedlichen Mustern
sozial-emotionaler Entwicklung ausdriickt. Aus resilienztheoretischer Perspektive wurde die
Resilienzentwicklung von Jugendlichen dominen-, entwicklungsphasen- und widrigkeitsspe-
zifisch operationalisiert und als sozio-emotionale Gewaltresilienz umgesetzt. Mithilfe einer
latenten Transitionsanalyse iiber zwei Wellen konnten die Jugendlichen in vier verschiedene
sozio-emotionale Entwicklungsmuster eingeteilt werden: resilient, antisozial-internalisierend,
prosozial-internalisierend und antisozial-externalisierend. Regressionsanalysen ergaben, dass
sich minnliches Geschlecht und prosoziales Verhalten auf Klassenebene als protektive Fakto-
ren und Dissoziation sowie Migrationshintergrund als Risikofaktoren fiir sozio-emotionale
Resilienz erwiesen. Dass prosoziales Verhalten auf Klassenebene die Zugehorigkeit zur resili-
enten Gruppe charakterisiert, ist besonders fiir Fragen der Privention ein wichtiges Ergebnis,
da sich dieser Faktor in der Schule beeinflussen lisst. Die erfolgte Identifikation vulnerabler
Subgruppen kann zur Entwicklung massgeschneiderter Interventionen und Programme fiir
Jugendliche und das gesamte System Schule beitragen.

Keywords

Miterleben elterlicher Paargewalt, Gleichaltrige, prosoziales Verhalten, Soziale Kompetenz,
Resilienz
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1 Sozio-emotionale Entwicklung Jugendlicher bei Miterleben von
Gewalt in elterlichen Paarbeziehungen

International wird davon ausgegangen, dass 41% aller Frauen und 51% aller Minner verbale
Gewalt in Paarbezichungen (GiP) erleben (Burrows et al., 2018). In den USA haben Finkel-
hor et al. (2015) anhand einer reprisentativen Stichprobe von 4’000 Personen aufgezeigt,
dass insgesamt 5.8 % aller Kinder und Jugendlichen Zeugen von Gewalt zwischen ihren
Eltern wurden und 25 % der Jugendlichen verbale Gewalt beobachteten. Das eidgendssische
Biiro fiir die Gleichstellung von Frau und Mann geht davon aus, dass in der Schweiz aktu-
ell 300.000 Kinder und Jugendliche GiP miterleben (Ombudsstelle Kinderrechte Schweiz,
2022). Dabei kann von einer grossen Dunkelziffer ausgegangen werden.

Bisherige Forschung zeigt auf, dass Jugendliche, die verbale GiP miterleben, mit hoherer
Wahrscheinlichkeit internalisierende Verhaltensprobleme, externalisierende Symptome sowie
posttraumatische Belastungssymptome aufweisen (Evans et al., 2008; Kitzmann et al., 2003;
Soneson et al., 2022), dies kann sich auch im Schulkontext bemerkbar machen. So kdonnen
Jugendliche, die GiP miterleben, beispielsweise oft nicht angemessen mit ihren Gleichaltrigen
in der Schule interagieren (Becker & Luthar, 2002). Dies kann dazu fiihren, dass betroffene
Jugendliche hiufiger von Gleichaltrigen abgelehnt werden, was sie einem weiteren Risiko fiir
eine ungiinstige sozio-emotionale Entwicklung aussetzt (Cicchetti & Toth, 2015). Bender
et al. (2022) kommen in ihrem Review iiber den Zusammenhang zwischen GiP-Exposition
und der sozio-emotionalen Entwicklung zum Schluss, dass in zwei Drittel der betrachteten
Studien die Jugendlichen mit GiP-Exposition niedrigere soziale Kompetenzen aufweisen, als
ihre nicht-gewaltexponierten Alterskamerad:innen.

In der vorliegenden Studie wird untersucht, inwiefern sich das Erleben von GiP in unter-
schiedlichen Mustern sozial-emotionaler Kompetenzen und Schwierigkeiten ausdriicke. In
einem weiteren Schritt wird untersucht, wie sich diese Jugendlichen in Abhingigkeit ihrer
sozio-emotionalen Kompetenzen und Schwierigkeiten iiber ein Schuljahr weiterentwickeln
und welche Faktoren diese Entwicklung vorhersagen. Diesbeziiglich werden Pridiktoren auf
Ebene des Peerkontexts der Schule und spezifische individuelle Merkmale der Jugendlichen

fokussiert.

2 Konzeptualisierung sozio-emotionaler Gewaltresilienz
und deren Verliufe

GiP-Exposition bedeutet fiir Jugendliche ein erhebliches Risiko fiir langandauernde negative
Folgen. GiP-Exposition kann als spezifische Gewaltform eigenstindig zu maladaptivem Ver-
halten beitragen (Artz et al., 2014). Jugendliche, die sich trotz Gewalterfahrungen adaptiv
verhalten und entwickeln, konnen als resilient bezeichnet werden (Aisenberg & Herrenkohl,
2008; Aksoy et al., 2022; Kassis et al., 2022; Yule et al., 2019). Masten (2021) versteht
Resilienz als Resultat dynamischer, sich iiber die Zeit verindernder Prozesse, die einem dy-
namischen System ermdglichen, sich an Widrigkeiten anzupassen, die seine Funktion und
Entwicklung bedrohen. Nach Masten (2021) zeigt sich adaptives Verhalten trotz Widrigkei-
ten durch das Ausbleiben von Psychopathologie und das Erreichen von entwicklungsrelevan-
ten Kompetenzen. Diese adaptiven Verhaltensweisen kénnen als Resilienz-Ergebnisse, engl.
Outcomes, bezeichnet werden. Eine positive sozio-emotionale Entwicklung umfasst gemiss
Rossbach (2005) neben sozialen Kompetenzen und Fihigkeiten, Anpassungsfihigkeit an die
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Umwelt, kooperatives und prosoziales Verhalten sowie positive Beziechungen zu Gleichalt-
rigen. Im Falle einer ungiinstigen sozio-emotionalen Entwicklung kénnen Verhaltensproble-
me, Aggression und sozialer Riickzug zu verzeichnen sein. Auf individueller Ebene lsst sich
daraus ableiten, dass Resilienz als normative sozio-emotionale Entwicklung operationalisiert
werden kann, die trotz gravierender Risiken iiber Zeit aufrechterhalten wird. Resilienz muss
nach Ungar (2012) dabei immer entwicklungsphasen-, und widrigkeitsspezifisch untersucht
werden, also auf einen spezifischen Risikofaktor fokussieren. Da es sich bei der Resilienz um
ein breites Konzept handelt, sollte Resilienzforschung zudem stets dominenspezifisch vor-
gehen, wie es beispielsweise bei einer Fokussierung auf den Schulkontext der Fall ist (Luthar
et al., 2000). Ableitend von den beschriebenen Definitionen von Resilienzergebnissen, kann
also davon ausgegangen werden, dass sich Resilienzergebnisse von Individuen tiber die Zeit
aufgrund neuer Schutz- und Risikofaktoren verindern.

Wir verwenden die von Loeber et al. (2016) vorgeschlagene Definition von Schutz- und
Risikofaktoren fiir die Resilienzforschung und betrachten etwas als Schutzfaktor, wenn die-
ser nachweislich einen positiven Effekt hat. Wie Kraemer et al. (2001) ausserdem gezeigt
haben, kénnen Schutzfaktoren positive Ergebnisse vorhersagen, reichen aber nicht aus, um
Kausalitit nachzuweisen. Umso essenzieller ist es, das wichtige Kriterium der theoretischen
Plausibilitit zu erfiillen, um als Schutzfaktor aufgenommen zu werden. Betrachtet man Resi-
lienzergebnisse tiber die Zeit, lassen sich Resilienzverldufe nachzeichnen. Kassis et al. (2022)
fanden bei Jugendlichen, die physische Gewalt erlebten, vier Resilienzverliufe: resilient, vul-
nerabel, unbeschwert und nicht resilient. Auch in anderen bisherigen Studien zu Resilienz-
verliufen werden trotz unterschiedlicher Indikatoren oft ihnliche Muster entdeckt. So fan-
den beispielsweise Hobfoll et al. (2009) bei ilteren durch Krieg belastete Jugendlichen (18
Jahre plus) vier Resilienzverliufe: resilient, chronisch belastet, resistent und verspitet belastet.
Janousch et al. (2022) fanden in einer Schweizer Studie bei Jugendlichen wihrend der Co-
vid-19 Pandemie drei Resilienzverliufe, nimlich resilient, nicht resilient und unbeschwert.
Die vorliegende Studie fokussiert auf die Widrigkeit psychischer GiP sowie auf die Entwick-
lung von Jugendlichen in der Domine des Schulkontexts. Sozio-emotionale Gewaltresilienz
wird dabei als das Vorhandensein einer normativen sozialen und emotionalen Entwicklung
und der Abwesenheit von Verhaltensproblemen trotz psychischer GiP-Exposition verstan-
den. Vor diesem Hintergrund wird eine hohe Sozialkompetenz trotz widriger Umstinde als
ein Indikator fiir Resilienz im Schulkontext betrachtet (Howell et al., 2010). Nach Kan-
ning (2002) zeigt sich eine hohe Sozialkompetenz u.a. in wenig Verhaltensauffilligkeiten (zu
denen beispielsweise depressives, dngstliches und aggressives Verhalten zihlen) sowie einer
hohen Ausprigung prosozialen Verhaltens. Als ein weiteres Element starker sozialer Kompe-
tenz kann eine hohe soziale Akzeptanz bzw. geringe Ablehnung von Jugendlichen durch die
Gleichaltrigen gelten (Shin et al., 2011). Als ein weiterer Resilienzindikator im Schulkontext
kann eine angemessen ausgeprigte Selbstdetermination angesehen werden, also die Erfiillung
grundlegender psychologischer Grundbediirfnisse (Autonomie, soziale Einbindung, Kompe-
tenz). Selbstdetermination steigert einerseits die sozio-emotionale Adaptivitit von Menschen
und verringert andererseits die Anfilligkeit fiir Psychopathologie (Ryan & Deci, 2019).

Auf der Grundlage von Masten‘s Resilienzverstindnis und der erfolgten Darstellung GiP-
spezifischer Folgen fiir die Entwicklung von Jugendlichen wird im vorliegenden Artikel die
sozio-emotionale Gewaltresilienz anhand der folgenden Indikatoren konzeptualisiert: Abwe-
senheit von depressivem, dngstlichem und aggressivem Verhalten sowie unauffillige Selbstde-
termination und prosoziales Verhalten.
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2.1 Risiko- und Protektivfaktoren als Pridiktoren sozio-emotionaler Gewaltresilienz
In der Resilienzforschung werden hiufig die gleichen Variablen (z.B. Selbstwertgefiihl) so-
wohl als Schutzfaktoren als auch als Indikatoren fiir Resilienz-Ergebnisse betrachtet. Nach
Luthar und Zelazo (2003) ist dies nicht problematisch, da von Wechselwirkungen zwischen
Resilienz-Ergebnissen und prozessualen Schutzfaktoren ausgegangen wird. Das schulische
Umfeld, das dazu beitragen kann, notwendige Ressourcen fiir eine positive sozio-emotio-
nale Entwicklung trotz widriger Umstinde bereitzustellen, spielt dabei eine tragende Rolle
(Cameranesi, 2021). In Bezug auf den Effekt protektiver Faktoren auf die sozio-emotionale
Entwicklung konnte frithere Forschung beispielsweise zeigen, dass ein stark ausgeprigtes pro-
soziales Verhalten auf Klassenebene, ein in der Zukunft geringer ausgeprigtes individuelles
dissoziales Verhalten vorhersagte (Hofmann & Miiller, 2018). Negative Peererfahrungen wie-
derum, wie die Ablehnung durch die Peergruppe, kénnen die soziale Entwicklung negativ
beeinflussen, besonders bei gleichzeitiger Gewalterfahrung zuhause (Dodge et al., 1994; Fav-
re et al., 2022) und stellen somit einen Risikofaktor dar.

AufIndividualebene werden weiter dissoziative Zustinde als Folge von potenziell traumatisie-
renden Erlebnissen als zusitzlicher Risikofaktor verstanden, welche die Informationsverarbei-
tung und selbstbewusste Reaktion in potenziell bedrohlichen Situationen hemmt (Iverson et
al., 2014). In Bezug auf Effekte soziodemographischer Faktoren zeigt sich beispielsweise, dass
ein hoheres Bildungsniveau der Mutter die Zugehorigkeit zu einer resilienten Gruppe vorher-
sagte (Cameranesi, 2021). Insgesamt liegen zur Bedeutung soziodemographischer Faktoren
wie dem Geschlecht, soziodkonomischen Status (SES) und Migrationshintergrund (MGH)
jugendlicher Resilienzentwicklung aber noch wenige und teils widerspriichliche Ergebnisse
vor (Collishaw et al., 2007; Kassis et al., 2022). Aus dem Forschungsstand wird daher bisher
noch nicht deutlich, ob es sich bei spezifischen Ausprigungen der genannten Faktoren um
Risikofaktoren oder protektive Faktoren handelt.

3 Vorliegende Studie

In der vorliegenden Studie fokussieren wir aufgrund der oben aufgefithrten Erkenntnisse
und Forschungsliicken auf folgende Fragestellungen: 1) Wie viele und welche Resilienzmus-
ter kénnen identifiziert werden? In Hypothese 1 wird aufgrund von bisherigen Forschungs-
ergebnissen zu Resilienzverldufen mit personenzentrierten Verfahren (vgl. Kassis et al., 2022;
Janousch et al., 2022) davon ausgegangen, dass in der vorliegenden Studie zwischen drei
und vier Resilienzmuster und deren Verliufe aufgedeckt werden kénnen. Fragestellung 2)
bezieht sich auf die Frage, wie das Niveau prosozialen Verhaltens in der Klasse und Frage-
stellung 3) wie die soziale Ablehnung von Jugendlichen mit den identifizierten Resilienz-
mustern assoziiert ist. Basierend auf Befunden zu Einfliissen der Peergruppe in der Schule auf
die sozio-emotionale Entwicklung (Ungar et al., 2007), wird angenommen, dass ein stirker
ausgeprigtes prosoziales Verhalten auf Klassenebene mit resilienter Musterzugehérigkeit ein-
hergeht (Hypothese 2) sowie eine stirkere Ablehnung durch die Peergruppe die Wahrschein-
lichkeit erhoht, einem Muster mit stirker ausgeprigten psychopathologischen Symptomen
zuzugehdren (Hypothese 3) . In Fragestellung 4) wird gepriift, inwiefern soziodemografische
Voraussetzungen von Jugendlichen mit spezifischen Musterzugehérigkeiten zusammenhin-
gen. Hypothese 4 wird angesichts des geringen Wissensstands zu dieser Thematik ungerichtet
formuliert und es wird erwartet, dass Geschlecht, SES und Migrationshintergrund signi-
fikante Pridiktoren fiir die Musterzugehorigkeit darstellen.

doi.org/10.35468/6021-03



Céline A. Favre, Wassilis Kassis, Christoph Miiller und Dilan Aksoy

4 Methode
4.1 Studiendesign und Stichprobe

Die Daten dieser Studie wurden im Rahmen eines vom Schweizerischen Nationalfonds fi-
nanzierten lingsschnittlichen Projekts mit dem Titel ,,Understanding the resilience pathways
of adolescent students with experience of physical family violence” gewonnen. Jugendliche
der Sekundarstufe I aus der Nordwestschweiz fiillten im Klassenverband unter Aufsicht von
Projektmitarbeitenden in rund 60 Minuten einen Onlinefragebogen zu Beginn der siebten
Klasse im Herbst 2020 und am Ende der achten Klasse im Frithling 2022 aus. Aus der Ge-
samtstichprobe wurden zu beiden Messzeitpunkten eine Substichprobe gezogen, bestehend
aus Jugendlichen, die angaben, in den letzten 12 Monaten verbaler GiP exponiert gewesen
zu sein, diese setzten sich in beiden Wellen aus n=933 (T1) und n=776 (12) Jugendlichen
zusammen und wiesen folgende Merkmale auf: Zu T1 Alter M=11.7 (SD = .63), Geschlecht
weiblich (52.6%); zu T2 Alter M = 13.7 (SD=.55), Geschlecht weiblich (54.3%). 44.4% der
Schiiler:innen berichteten zu T1 und 44.4% zu T2 44.9% einen MGH. 37.5% hatten einen
niedrigen, 46.7% einen mittleren und 15.6% einen hohen SES zu T1 und 32.8% einen
niedrigen, 48.8% einen mittleren und 15.4% einen hohen SES zu T2. Die Studie wurde von
der Ethikkommission der Pidagogischen Hochschule FHN'W genehmigt.

Mittels t-Tests (siche Tabelle 1) wurden Mittelwertunterschiede beziiglich der soziodemogra-
fischen Variablen und der Resilienz-Indikatoren beider Erhebungsmesszeitpunkte analysiert.
Diese Berechnungen wurden sowohl fiir das Gesamtsample (T1 N = 1858; T2 N = 1764) als
auch fiir das Subsample (T'1n = 933; T2 n = 776) durchgefiihrt. Hinsichtlich soziodemogra-
fischer Variablen konnten signifikante Unterschiede beim SES und MGH festgestellt werden,
der Mittelwert des SES war im Subsample tiefer und des MGH héher. Es waren prozentual
mehr Jugendliche mit tiefem SES und mit MGH im Subsample vertreten. Hinsichtlich der
fiinf Indikatoren der sozio-emotionalen Resilienz bestanden bei beide Wellen signifikanten
Mittelwertunterschiede zwischen den Samples, Selbstdetermination hatte einen hoheren
Mittelwert im Gesamtsample und Peeraggression, Angst und Depression hatten einen héhe-
ren Mittelwert im Subsample. Nur hinsichtlich Prosozialen Verhaltens wurde kein signifikan-
ter Mittelwertunterschied gefunden. Grundsitzlich waren fiir beide Wellen deskriptiv leicht
tiefere Werte bei den Schutzfaktoren und erhshte Risikofaktoren in der Subgruppe zu finden
verglichen zum Gesamtsample.

Tab. 1: Welle 1 und Welle 2 Mittelwerte (und Standardabweichungen) der soziodemografi-
schen Variablen und der Resilienzindikatoren der Gesamtstichprobe (GSP) und der
Substichprobe (SSP) mit Jugendlichen, die elterliche Partnergewalt miterlebten.

T1 T2
Variablen Skala GSP SSp dlr GSP SSP dlr
N=1858 N=933 N=1764 N=776
Geschlecht 1 = weiblich ~ 1.50 1.48 - 1.50 1.45 -
2 = minnlich  (.50) (.50) (.50) (.50)
% weiblich 51.3% 52.6% 53.3% 54.3%
Migrations- 1 = nein 0.32 0.44**  -25/ 0.30 0.44**  -29/
hintergrund 2=ja (.47) (.50) -12 (.46) (.50) -.15
(MGH) % mit MGH  35.7% 44.4% 33.0% 44.9 %
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T1 T2
Variablen Skala GSP SSP dlr GSP SSP dlr
N=1858 N=933 N=1764 N=776
Soziodkonom. 1 = tief 2.11 1.98**  23/.12 2.13 2.00%**  .23/.12
Status 2 = mittel (.55) (.59) (.57) (.56)
3 = hoch
% tief 21.0% 37.5% 23.7% 32.8%
% mittel 60.8% 46.7% 58.8% 48.8%
% hoch 18.2% 15.6% 17.6% 15.4%
Selbstdetermi- 1-4 3.07 3.00** .11/.06  3.10 2.95%* 23/ .11
nation (.61) (.58) (.66) (.67)
Prosoziale 1-4 3.20 3.18 - 3.06 3.05 -
Verhalten (.62) (.60) (.67) (.67)
Decraggression  1-4 1.31 1.46***  -33/ 1.35 1.60™*  -.49/
(.39) (.57) -.16 (.39) (.68) -24
Angst 1-4 1.87 2.00%** -.20/ 1.96 2.06%** -.13/
(.64) (.66) -.10 (.74) (.73) -.06
Depression 1-4 1.74 1.88%*  -20/ 1.86 1.93* -.09/
(.70) (.73) -.10 (.81) (.78) -.04
Anmerkung. T1 = Welle 1; T2 = Welle 2; 4 = Cohen’s d; = Effekestirke r; lediglich signifikante d/r werden

aufgefiihre.

4.2 Messinstrumente

4.2.1 GiP Exposition

Zur Messung des Indikators der verbalen GiP wurde eine von Mayer et al. (2005) iibernom-
mene und adaptierte Skala mit drei Items verwendet, welche in Bezug auf das Erleben in
den letzten 12 Monaten bearbeitet wurden. Die Items lauten ,Meine Eltern haben sich in
meiner Gegenwart angeschrien.®, ,Ich habe miterlebt, wie meine Eltern sich laut gestritten
haben.“ und ,Ich habe mit angehort, dass ein Elternteil den anderen beleidigt oder ernsthaft
beschimpft hat.“ (Cronbachs Alpha: T1 a = .86; T2 a = .90). Die Antwortkategorien wurden
zum Zweck der Bildung des Subsamples dichotomisiert in nein, nie (1) oder ja, in den letzten
12 Monaten (2).

4.2.2 Indikatoren sozio-emotionaler Resilienz

Individuelles prosoziales Verhalten. Es wurde die von Anderson-Butcher et al. (2008) entwi-
ckelte Kurzskala ,,Perceived Social Competence Scale® mit vier Items zur Einschitzung des
eigenen prosozialen Verhaltens verwendet. Die Jugendlichen bewerteten Items wie ,,Ich helfe
meinen Mitschiiler:innen auf einer 4-stufigen Likert-Skale, die von ,,trifft nicht zu® zu ,trifft
zu“ reichte (Cronbachs Alpha: T1 o = .82; T2 a. = .86). Md T'1 = 3.0; Md T2 = 3.0.
Selbstdetermination. Mithilfe der Skala fiir psychologische Grundbediirfnisse (Basic Needs
Satisfaction and Frustration Scale), einer Kurzskala, die auf Kassis et al. (2019) zuriickgeht,
wurden in Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2000) die Erfiil-
lung der drei psychologischen Grundbediirfnisse Autonomie, Kompetenz und soziale Einge-
bundenheit mit jeweils drei Items gemessen. Diese wurden zu einer Gesamtskala zusammen-
gefligt. Die Jugendlichen bewerteten Items zu Autonomie, wie ,Ich hatte die Freiheit, Dinge
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so zu tun, wie ich es wollte®, zu Kompetenz, wie ,Ich war erfolgreich, selbst bei schwierigen
Dingen®, und zu sozialer Eingebundenheit, wie ,Ich habe mich anderen Mitschiiler:innen,
die mir wichtig sind, nahe und verbunden gefiihlt“. Die Items wurden auf einer 4-stufigen
Likert-Skala bewertet, die von 1 = ,stimmt nicht® bis 4 = ,stimmt” reichte (Gesamtskala
Cronbachs Alpha: T1 0= .87; T2 @ = .92). Md T1 = 3.11; Md T2 = 3.0.

Depression und Angst. Es wurde die Hopkins Symptom Checklist 25 (HSCL-25; Derogatis
etal., 1974) eingesetzt, die 25 Items umfasst. Aufgrund des Alters der Teilnehmenden wurde
auf ein Item (Verlust von sexuellem Interesse oder Vergniigen) verzichtet. Es wurden die zwei
Selbstauskunftsskalen Depression mit Items wie ,,Sich schwermiitig fithlen/bedriickt sein®
und Angst mit Items wie ,,Plétzlich grundlos erschrecken® eingesetzt, deren Beurteilung auf
einer 4-stufigen Likert-Skala, von 1=, iiberhaupt nicht bis 4= ,extrem® reicht (Cronbachs
Alpha: Depression T1 o= .96; T2 .= .97; Angst T1 a = .96; T2 a. = .97). Depression Md T'1
= 1.5, Md T2=1.6; Angst Md T1 = 1.7, Md T2 = 1.8.

Peeraggression. Mithilfe der Selbstauskunftsskala Aggression-Opposition aus den Freibur-
ger Selbst- und Peerauskunftsskalen - Dissozialitit von Miiller et al. (2012) wurde mit
der entsprechenden Subskala offene Aggression erfasst. Die Antwortkategorie wurde auf
Mitschiiler:innen bezogen. Die Skala besteht aus fiinf Items: drgern, um andere absichtlich
wiitend zu machen; herumschubsen; androhen, kérperlich zu verletzen; beschimpfen/belei-
digen und kérperlich verletzen. Die Jugendlichen bewerteten Items wie ,,Mitschiiler:innen
schlagen, treten oder ihnen anders kérperlich weh tun®. In einer gegeniiber der Originalversi-
on angepassten Form bewerteten die Jugendlichen die Items auf einer 4-stufigen Likert-Skala
mit 1 = nie vorgekommen, 2 = ein- oder zweimal pro Monat, 3 = einmal pro Woche, 4 =
mehr als einmal pro Woche seit Schulbeginn (Cronbachs Alpha: T1 o = .80; T2 o = .86). Md
Tl =1.2;MdT2=1.4.

4.2.3 Priidiktoren der latenten Muster

Geschlecht. Die Information zum Geschlecht (1 = weiblich, 2 = minnlich) der Teilnehmen-
den wurde den Klassenlisten der Klassenlehrpersonen entnommen.

MGH. Berichteten die Jugendlichen, dass sie selbst und/oder ihre Eltern keine Schweizer
Staatsangehorigkeit haben und/oder waren sie ausserhalb der Schweiz geboren, wurde von
einem MGH ausgegangen.

SES. In Anlehnung an Kassis et al. (2013) wurde ein zusammengesetzter Score verwendet
aus drei selbstberichteten Dimensionen (OECD, 2010), um den SES der Jugendlichen zu
ermitteln: Hochster Bildungsabschluss der Eltern, Anzahl der Biicher und Anzahl bildungs-
und computerbezogener Gegenstinde zu Hause (z.B. ein Computer oder Tablet). Es wurden
drei Ausprigungen des SES auf der Grundlage eines Mittelwertscores bestimmt: niedrig (1),
mittel (2) und hoch (3).

Ablebnung durch Gleichaltrige. Die Teilnehmenden bearbeiteten eine Peernominationsauf-
gabe (Cillessen & Marks, 2017) mit dem Item ,Wen in deiner Klasse magst du nicht so
gerne?”. Fiir alle Teilnehmenden der Gesamtstichprobe wurde eine Summe der erhaltenen
Nominierungen gebildet und durch die Anzahl Klassenkamerad:innen minus eins geteilt, da
sich die Jugendlichen nicht selbst nominieren durften (vgl. Sentse et al., 2010), was somit die
Nominierungen proportional zur Anzahl méglicher Nominationen in der Klasse indiziert.
Prosoziales Verbalten auf Klassenebene. Die Peer Nominierungen wurden analog zur von An-
derson-Butcher et al. (2008) entwickelten Kurzskala zu prosozialem Verhalten mit vier Items
zur Einschitzung des prosozialen Verhaltens der Mitschiiler:innen erhoben, mit Items wie
z.B. ,Wer in deiner Klasse hilft gerne anderen?“. In Anlehnung an Aguilar-Pardo et al. (2022)
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und Laninga-Wijinen et al. (2017) wurde in einem ersten Schritt die individuelle Anzahl
der Nominierungen fiir jedes der vier Prosozialitits-Items aufsummiert und durch Anzahl
Mitschiiler:innen minus eins geteilt, um Unterschiede in der Anzahl der Befragten pro Klasse
zu beriicksichtigen. Die Werte der vier Items wurden dann in einem zweiten Schritt zu einem
Mittelwert zusammengefiihrt, so dass pro Person ein Prosozialitdtsmittelwert entstand. Diese
individuellen Prosozialititsmittelwerte wurden dann pro Klasse zu einem Klassenmittelwert
aggregiert.

Dissoziationen. Mit einer Kurzskala mit vier Items (DSS-4) der Dissociation Tension Scale
Acute (Stiglmayr et al., 2009) wurden dissoziative Symptome gemessen. Diese umfasst Items
wie ,,Mein Kérper fiihlt sich an, als ob er nicht zu mir gehore.“. Die Selbstauskunftsskala
besteht aus Items fiir somatoforme Dissoziationen, Depersonalisation, Analgesie, und Dere-
alisation und wurden von den Jugendlichen auf einer 4-stufigen Likert-Skala mit 1 = ,iiber-
haupt nicht® bis 4 = ,extrem bewertet (Cronbachs Alpha: T1 a = .80; T2 a = .87).

4.3 Statistische Analyse

Die Analysen zur vorliegenden Studie erfolgten in vier Schritten: 1) Mit Hilfe von gepaarten
- Tests in IBM SPSS Statistics (Version 24; IBM Corp., 2016) wurden die Mittelwertun-
terschiede der Indikatoren zwischen T1 und T2 ermittelt. 2) Um Fragestellung 1 zu beant-
worten, wurden Resilienzmuster iiber beide Wellen hinweg mit getrennten Latenten Klas-
senanalysen (LCA) identifiziert. Bei der LCA als personenzentriertem Ansatz wird davon
ausgegangen, dass auf Grundlage kategorialer Indikatoren latente Gruppen existieren, die als
latente Klassen, hier Muster, bezeichnet werden (Muthén & Muthén, 2000). Zur Bestim-
mung der optimalen Anzahl latenter Muster wurden typische statistische Indizes hinzugezo-
gen: BIC, ABIC, AIC, sowie LMR-LRT, ALMR-LRT und BLRT. Fehlende Daten (MCAR
(X2 = 351.983, df = 329, p=.184)) wurden mit der Funktion , fallweiser Ausschluss® in Mplus
ausgeschlossen. 3) Um Fragestellung 2 zu beantworten, wurde die Messinvarianz der bei-
den LCAs iiber die Zeit getestet (Geiser, 2012) und dafiir zwei Latente Transitionsanalysen
(LTA; lingsschnittliche Erweiterung der LCA), einmal mit fixierten und einmal mit freien
Parametern, durchgefiihre. Die LCA und LTA wurden mit Maximum-Likelihood-Schitzung
und mit robusten Standardfehlern aufgrund von nicht normalverteilten Daten durchgefiihrt.
4) Um Fragestellungen 3 und 4 zu beantworten, wurde eine logistische Regression durch-
gefiihrt. Die Pridiktoren von T1 wurden mittels einer R3STEP-Analyse hinzugezogen, um
die Musterzugehéorigkeit zu T2 vorherzusagen. Fiir die Schritte 2-4 wurden alle Analysen mit
Mplus Version 8.4 (Muthén & Muthén, 1998) durchgefiihrt.

5 Resultate

5.1 Deskriptive Statistik und zTests

Zu T1 berichteten n=933 und zu T2 n=776 Jugendliche, dass sie in den letzten 12 Monaten
GiP-Exposition erlebten. Um Mittelwertunterschiede zwischen den beiden Messzeitpunk-
ten fiir die fiinf Resilienzindikatoren zu priifen, wurden gepaarte t-Tests durchgefiihrt (siche
Tabelle 2). Die Mittelwerte stiegen zwischen T1 und T2 fiir die psychopathologischen Indi-
katoren signifikant an, dagegen sanken die Mittelwerte der Indikatoren Selbstdetermination
und sozialer Kompetenz, in beiden Fillen mit einer kleinen Effektstirke.
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Tab. 2: Welle 1 und Welle 2 Mittelwerte (und Standardabweichungen) und t-Tests der

Resilienzindikatoren der Substichprobe.

Tl T2

N=933 N=776
Indikatoren LTA Skala M (SD) M (SD) dlr
SDT 1-4 3.00 (.58) 2.95* (.67) 0.08 / 0.04
Prosoziales Verhalten 1-4 3.18 (.60) 3.05*** (.67) 0.18/0.09
Pecraggression 1-4 1.46 (.57) 1.60*** (.68) -0.17 /-0.09
Angst 1-4 2.00 (.66) 2.06* (.73) -0.10 /-0.05
Depression 1-4 1.88 (.73) 1.93 (.78)

Anmerkung. T1 = Welle 1; T2 = Welle 2; 4 = Cohen’s d; » = Effekestirke r

Vor der Berechnung der LCA wurden die bivariaten Korrelationen zwischen den fiinf Res-
ilienzindikatoren fiir beide Messzeitpunkte gepriift. Die Ergebnisse hierzu sind in Tabelle 3

dargestellt.

Tab. 3: Bivariate Korrelationen der LTA Indikatoren der Substichprobe

LTA Indikatoren SDT  Soziale Peer Aggression  Angst Depression
Kompetenz

T1 SDT 1 37 -.05%** S A7 23
Prosoziales Verhalten 1 - 10%** SN R B
Peeraggression 1 20%%* 19
Angst 1 61+
Depression 1

T2 SDT 1 38Fxx -.04%x* -.20%* S 24X
Prosoziales Verhalten 1 -.09%x* S 0 R
Peeraggression 1 L19Fxx L19%xx
Angst 1 .68***
Depression 1

Anmerkung. *** p < 0.001; ** p < 0.01; * p < 0.05.

5.2 Fragestellung 1) Identifizierung von sozio-emotionalen Resilienzmustern

mittels LCA

In dieser Analyse wurden in einem ersten Schritt die fiinf verwendeten sozio-emotionalen
Resilienzindikatoren (siche Tabelle 2) zu beiden Messzeitpunkten getrennt mittels LCA in
mehrere homogene, latente Muster unterteilt. Dafiir wurde eine Reihe latenter Klassenmo-
delle (von Ein-Klasse-Losung zu einer Fiinf-Klassen-Losung) fiir beide Zeitpunkee erstelle

und diese miteinander verglichen (siche Tabelle 4).
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Tab. 4: Model fit Indizes fiir LCA in T1 (n=933) und T2 (n=776).

Welle %
kleinste
Klassen LL AIC BIC sBIC Entropy Gruppe VLMR LMR  BLRT
T1 2 -2973.78 5969.56 6022.78 5987.84 0.71 38.1 <.001 <.001 <.001
3 -2941.83 5917.66 5999.92 594592 0.76 21.8 <.001 <.001  <.001
4 -2923.86 5893.72 6005.00 5931.96 0.77 18.5 <.001 <.001  <.001
5 -2921.07 5900.15 6040.46 5948.36 0.72 4 0.22 0.2312  0.66
T2 2 <.001 <001  <.001
-2432.07 4886.15 4937.35 4902.42 0.81 40.8
3 <.001 <001 <.001
-2389.50 4813.00 4892.12 4838.14 0.83 22.1
4
-2365.83 4777.66 4884.71 4811.67 0.83 12.6 <.001 <.001 <.001
5
-2362.79 4783.59 4918.56 4826.47 0.81 5 0.28 0.29 0.66

Anmerkung. BIC = Bayesian Information Criterion; aBIC = sample size adjusted BIC; AIC = Akaike’s Information
Criteria. Die fettgedruckte Losung ist die jeweils gewihlte Losung.

Fir T1 (siche Abbildung 1) und T2 (siche Abbildung 2) wurden bei der Vier-Klassen-Lésung
der niedrigste AIC, die hochste Entropie, gute Klassengréssen und signifikante VLMR, LMR
und BLRT festgestellt. Obwohl der BIC von der Drei-Klassen-Losung zur Vier-Klassen-
Losung minimal anstieg, wiesen die restlichen Werte auf die Vier-Klassen-Losung hin und
somit wurde diese als das am besten passende Modell fiir T1 und T2 gewihlt. Somit kann mit
vier gefundenen Klassen die Hypothese 1 bestitigt werden.
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Abb. 1: Latente sozio-emotionale Gewaltresilienzmuster von T1 mittels LCA.
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Abb. 2: Latente sozio-emotionale Gewaltresilienzmuster von T2 mittels LCA.

Die Verteilungen aller fiinf Indikatoren in den vier identifizierten Mustern fiir T1 (n=933)
und T2 (n=776) verhielten sich sehr dhnlich. So konnte zu beiden Messzeitpunkten ein Mus-
ter von Teilnehmenden mit hohen Levels an Selbstdetermination und prosozialen Verhalten
und niedrig ausgeprigten psychopathologischen Symptomatiken ausfindig gemacht werden,
dass deshalb als ,resilient bezeichnet wurde (T1=20.8%; T2=16.7%). Ein zweites Muster
wies zwar ein hohes Mass an sozio-emotionaler Kompetenzen der Jugendlichen, jedoch auch
ein hohes Mass an internalisierenden Symptomen auf und wurde deshalb ,prosozial-inter-
nalisierend genannt (T1=19%; T2=12.6%). Ein weiteres Muster wies ein geringes Mass
an sozio-emotionaler Kompetenzen und internalisierenden Symptomatiken auf und zeigte
gleichzeitig ein erhdhtes Level an Peeraggression und tief ausgeprigtem prosozialen Verhalten,
weshalb dieses Muster ,,antisozial-externalisierend“ benannt wurde (T1=28.6%; T2=21.7%).
Schliesslich konnte noch ein Muster mit geringem Mass sozio-emotionaler Kompetenzen,
mittlerem Level an Peeraggression und hohen Ausprigungen internalisierender Symptoma-
tiken erkannt werden, weshalb dieses Muster ,antisozial-internalisierend“ bezeichnet wurde
(T1=31.4%; T2=48.8%).

Da die latenten Muster zu beiden Messzeitpunkten nach den ermittelten Fic-Werten (siche
Tabelle 4) in ihrer Anzahl iibereinstimmeen sowie optisch #hnlich aussahen und somit die
konfiguriale Invarianz gegeben war, wurde getestet, ob die Muster invariant, also iiber die
Zeit qualitativ vergleichbar waren (Masyn, 2013). Bei der Priifung der metrischen Messinva-
rianz ergaben sich ein nicht signifikantes Chi-Quadrat-Differenztestergebnis (Achi2 [20] =
21.91, p > 0,05) sowie tiefere Modelfit-Indizes fiir das restringierte Modell, weshalb die laten-
ten Muster iiber beide Messzeitpunkte hinweg verglichen werden durften (siche Tabelle 6).

doi.org/10.35468/6021-03

41



42

Originalia

Tab. 6: Test lingsschnittlicher Messinvarianz

Model Df AIC BIC aBIC
unrestringiertes Basismodell 55 8335.01 8584.45 8409.82
stark restringiertes Basismodell 35 8349.11 8507.84 8396.71

Anmerkung. BIC = Bayesian Information Criterion; aBIC = sample size adjusted BIC; AIC = Akaike’s Information
Criteria.

5.3 Fragestellung 1) Messinvarianz und Resilienzverliufe iiber zwei Wellen mittels LTA
In einem zweiten Schritt zur Beantwortung der Fragestellung 1 erwies sich innerhalb des
tiber LTA getesteten vier-Klassen-Modells das Muster der Antisozial-internalisierenden, in
der die Wahrscheinlichkeit, dass Jugendliche iiber T1 und T2 im selben Muster vertreten
waren, mit 70.4% als Muster mit der hochsten Stabilitit (siche Tabelle 5)'. Bei den antisozial-
internalisierenden Teilnehmenden betrug die Wahrscheinlichkeit 19.5% ins antisozial-exter-
nalisierende Muster, 9.1% ins prosozial-internalisierende und nur 1% ins resiliente Muster
zu wechseln. Als das Muster mit der zweithéchsten Stabilitit zeigte sich das als prosozial-
internalisierend bezeichnete Muster mit einer Wahrscheinlichkeit von 69.3%, iiber einen
Zeitraum von zwei Schuljahren im prosozial-internalisierenden Muster zu verbleiben. Die
Wahrscheinlichkeit aus diesem Muster nach T1 ins resiliente Muster zu wechseln betrug
13.7%, wohingegen die Wahrscheinlichkeit eines Wechsels zum antisozial-internalisierenden
Muster 12.3% betrug. Lediglich 4.8% betrug die Wahrscheinlichkeit, in das antisozial-exter-
nalisierende Muster zu wechseln. Das antisozial-externalisierende sowie das resiliente Muster
wiesen eine tiefe Stabilitit auf. Im antisozial-externalisierenden Muster betrug die Wahr-
scheinlichkeit 28.7% ins Muster der resilienten, 16.8% zu den antisozial-internalisierenden
und 4.7% zu den prosozial-internalisierenden Jugendlichen zu wechseln. Auch im resilienten
Muster betrug die Wahrscheinlichkeit zum antisozial-externalisierenden Muster zu wechseln
31.1%, zum Prosozial-internalisierenden 17.5% und zum Antisozial-internalisierenden 3%.

Tab. 5: Latente Stabilititswahrscheinlichkeiten von T'1 zu T2 (n=689).

Resilienzmuster T2 resilient T2 antisozial- T2 prosozial- T2 antisozial-

(n=137) internalisierend internalisierend  externalisierend
(n=249) (n=142) (n=161)

T1 resilient (n=122) 48.3% 3.0% 17.5% 31.1%

T1 antisozial-internalisierend 1% 70.4% 9.1% 19.5%

(n=281)

T1 prosozial-internalisierend  13.7% 12.3% 69.3% 4.8%

(n=132)

T1 antisozial-externalisierend  28.7% 16.8% 4.7% 49.9%

(n=154)

Anmerkung. Fettgeschriebene Werte sind die Wahrscheinlichkeiten im selben Muster zu bleiben.

1 Die Stabilititen spiegeln die Wahrscheinlichkeit des Ubergangs von einem bestimmten latenten Zustand zum
Zeitpunkt t zu einem anderen latenten Zustand zum Zeitpunke t+1 wider. Zusammen geben diese Wahrschein-
lichkeiten das Ausmass der Verinderung des Ergebnisses im Laufe der Zeit wieder (Lanza et al., 2010).
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Abbildung 3 stellt die effektiven Transitionen von T1 zur T2 dar, wobei sich die Transiti-
onsproportionen zwischen 0.4% und 30% bewegen. Auch wenn der direkte Weg von an-
tisozial-internalisierend zu resilient (0.5%) selten geschah, so zeigt sich, dass immerhin 7%
von antisozial-internalisierend zu antisozial-externalisierend und gleich viele Jugendliche von
antisozial-externalisierend zu resilient wechselten.

resilient 9.4% (n=65) resilient
3% (n=18)
5% [n=34)
0.7% (n=5)
prosozial- £ ‘":;0(’ ) prosozial-
13% (n=93]

internalisierend

internalisierend

0.4% (n=3)
2% (n=16)
,//

e

7% (n=sg)

}//o.a%fn:s)

11% (n=79)

2% (n=21)

0.5% (n=4)
2% (n=25)

7% (n=45)

20% (n=126)

Abb. 3: Modellbasierte Zihlungen und Proportionen fiir jedes latente Transitionsmuster, bezogen auf die analysierte
Gesamtstichprobe von n=689.

5.4 Fragestellungen 2 — 4) Vorhersage der latenten Musterzugehérigkeit der
Pridiktoren von T1 zu T2 mit einer R3Step Analyse
Geschlecht, SES, MGH sowie Ablehnung durch Gleichaltrige, prosoziales Verhalten der
Klasse und Dissoziation wurden als Pridiktoren zu T1 fiir die Vorhersage der latenten Mus-
terzugehorigkeit in eine multinomiale logistische Regression einbezogen, um die Forschungs-
fragen 2 — 4 zu beantworten (siche Tabelle 7). Beziiglich der soziodemografischen Pridikto-
ren zeigte sich eine signifikante Vorhersage fiir die Musterzugehérigkeit durch Geschlecht
und MGH, aber nicht durch den SES. Somit konnte Hypothese 4 bestitigt werden. Ju-
gendliche mit minnlichem Geschlecht hatten eine héhere Wahrscheinlichkeit im antisozial-
externalisierenden und resilienten Muster zu sein, wihrend weibliche Jugendliche eher im
antisozial-internalisierenden und prosozial-internalisierenden Muster zu finden waren. Ju-
gendliche mit MGH hatten eine héhere Wahrscheinlichkeit im antisozial-internalisierenden
Muster zu sein als solche ohne MGH. Ein hoheres prosoziale Verhalten der Klasse sagte die
Musterzugehérigkeit zum resilienten Muster vorher. Dies bestitigt Hypothese 2. Ablehnung
durch Gleichaltrige sagte keine signifikante Vorhersage fiir eine Musterzugehérigkeit voraus.
Somit muss die Hypothese 3 verworfen werden. Teilnehmende mit einer stirkeren Auspri-
gung dissoziativer Symptome befanden sich mit erhohter Wahrscheinlichkeit im antisozial-
internalisierenden oder prosozial-internalisierenden Muster.
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6 Diskussion

Ziel dieser Studie war es, ein besseres Verstindnis der Gewaltresilienzverldufe von Jugendlichen
im Kontext ihrer Schulklasse zu erlangen, indem eine personenzentrierte Lingsschnittanalyse
durchgefiihre wurde. Die Ergebnisse zeigten vier distinkte Muster von sozio-emotionalen
Kompetenzen und Schwierigkeiten mit unterschiedlichen Stabilitits- und Transitionsverliu-
fen tiber zwei Messzeitpunkete: resilient, antisozial-internalisierend, antisozial-externalisierend
und prosozial-internalisierend. Teilnehmende aus dem antisozial-internalisierenden Muster,
dem proportional grossten der vier Muster, wechselten zu T2 kaum zu einem resilienten
Muster. Die Transitionswahrscheinlichkeit, sich iiber einen Zeitraum von fast zwei Schuljah-
ren aus dieser Gruppe heraus entweder emotional (von antisozial-internalisierend zu antisozi-
al-externalisierend) oder sozial (von antisozial-internalisierend zu prosozial-internalisierend)
erfolgreich zu entwickeln, lag bei knapp 30%. Als Risikofaktoren fiir eine sozio-emotional
resiliente Entwicklung haben sich weibliches Geschlecht, Migrationshintergrund sowie Dis-
soziationen herausgestellt. Jugendliche mit den eben genannten Risikofaktoren, befanden
sich iiber die zwei Messzeitpunkte mit einer signifikant tieferen Wahrscheinlichkeit im resili-
enten Muster. Dies deckt sich mit bisherigen Forschungsergebnissen, die zeigten, dass gewisse
soziodemografische Faktoren sowie Dissoziationen negativ mit der individuellen sozio-emo-
tionalen Entwicklung zusammenhingen (Farina & Liotti, 2013; Zaslow & Hayes, 1986).
Die gewihlten personenzentrierten LCA/LTA-Analysen konnten individuelle Unterschiede
fiir eine konzeptionell-inhaltliche Diskussion iiber die vier unterschiedlichen Muster sozio-
emotionaler Entwicklung im Jugendalter trotz erfahrener verbaler elterlicher Gewalt auf-
decken. Das resiliente Muster, indem sich Jugendliche, die trotz GiP-Exposition geringe
sozio-emotionale Schwierigkeiten aufzeigten, befanden, bestand aus etwa einem Fiinftel, was
mit bestechenden Ergebnissen mit Fokus auf physische Gewalt tibereinstimmt (Kassis et al.,
2022). Dieses Muster hatte eine besonders tiefe Stabilitit und die Chance sich zwischen T'1
und T2 nicht mehr im resilienten Muster zu befinden, betrug ca. 50%. Befragte mit einem
héheren Anteil an prosozialen Mitschiiler:innen hatten zu T2 eine hohere Chance im resilien-
ten Muster zu sein. Dies bestitigt das Ergebnis von Yoon et al. (2021), dass das Erleben eines
prosozialen Peerkontexts als protektiver Faktor mit resilienter Entwicklung assoziiert wird.
Die Zugehorigkeit zum prosozial-internalisierenden Muster erwies sich als ebenso stabil wie
zum antisozial-internalisierenden Muster. Immerhin bestand eine fast 25%ige Wahrschein-
lichkeit aus dem antisozial-externalisierenden Muster innerhalb von fast zwei Schuljahren
zur resilienten Gruppe zu wechseln. Es bestand also durchaus die Chance, sich iiber die zwei
Schuljahre beziiglich Peeraggressionen und Prosozialitit positiv zu entwickeln. In diesem
Zusammenhang stellen Ryan et al. (2019) fest, dass das Gefiihl, in der eigenen Autonomie
unterstiitzt zu werden und sich emotional auf andere verlassen zu konnen, einen Aspeke von
Resilienz darstellt und damit die positive Entwicklung im Jugendalter frdert.

Obwohl das als resilient bezeichnete Muster die tiefste Stabilitit aufwies und nur sehr weni-
ge Jugendliche der antisozial-internalisierenden Gruppe in das resiliente Muster wechselten,
zeigte sich, dass durchaus entweder eine erfolgreiche emotionale oder erfolgreiche soziale
Entwicklung von T1 zu T2 mdglich war. Dass prosoziales Verhalten auf Klassenebene die
Zugehorigkeit zum resilienten Muster charakeerisiert, ist insbesondere fiir Fragen der Pri-
vention wichtig, da sich dieser Faktor in der Schule beeinflussen lisst. Die wichtige Frage, ob
das Erleben prosozialen Verhaltens fiir Resilienz férderlich ist oder ob Resilienz prosoziales
Verhalten fordert gilt es in zukiinftigen Studien weiter zu vertiefen.
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7 Limitationen

Zu den Limitationen der vorliegenden Studie ist zu zihlen, dass keine Daten analysiert wer-
den konnten, die iiber den Berichtszeitraum von 12 Monaten hinausgehen. Ausserdem wur-
den die urspriinglichen Antwortkategorien der Skala dichotomisiert, um eine Substichprobe
zu gewinnen mit Jugendlichen, die in den letzten 12 Monaten verbaler GiP ausgesetzt wa-
ren. Es wire also fuir zukiinftige Forschung wichtig, die genauen Haufigkeiten verschiedener
Aspekte verbaler GiP genauer unter die Lupe zu nehmen. Da die Wahrscheinlichkeit gross
ist, dass Jugendliche, die GiP miterleben, auch selbst eher direkt von Eltern und Erziehungs-
berechtigten misshandelt und vernachlissigt werden (Osofsky, 2003), sollte in zukiinftiger
Forschung die Ko-Existenz von mehreren Gewaltformen miteinbezogen werden. Zugleich
sollten in zukiinftiger schulischer Gewaltresilienzforschung Mehrebenenmodelle zur Anwen-
dung kommen, um der geschachtelten Struktur von Individuen in Klassen und Schulen
gerecht zu werden. Dies wurde aus Griinden des explorativen Charakters der vorliegenden
Studie und der Reduzierung statistischer Komplexitit hier nicht eingesetzt. Um zukiinftig zu
tiberpriifen, ob ein kausaler Zusammenhang zwischen den Schutz- und Risikofaktoren und
Resilienzentwicklung besteht, sollten insbesondere Interventionsstudien sozio-emotionale
Resilienz personenzentriert messen.

8 Fazit und Ausblick

Die vorliegenden Ergebnisse konnen einen Beitrag dazu leisten, besser zu verstehen, welche
Subgruppen in Bezug auf die sozio-emotionale Situation von Jugendlichen mit GiP-Expo-
sition bestehen, wie sich diese entwickeln und welche Faktoren mit einer Musterzugehorig-
keit assoziiert sind. Diese Erkenntnisse bieten auch Hinweise auf die Bediirfnisse betroffe-
ner Jugendlicher: So bendtigen antisozial-internalisierende und prosozial-internalisierende
Jugendliche méglicherweise Hilfe beim Umgang mit Depressionen und Angsten, wihrend
Jugendliche im antisozial-externalisierenden Muster zusitzliche Unterstiitzung bei der Stir-
kung ihrer sozialen Schutzfaktoren benétigen. Somit kénnen Ergebnisse aus personenzent-
rierten Analysen, wie vorliegend, dazu beitragen, Jugendliche individueller zu begleiten und
massgeschneiderte Interventionen und Programme fiir Jugendliche und das gesamte System
Schule zu entwickeln.
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Abstract

Dieser Beitrag untersucht, wie sich das Diskursfeld Pidagogik bei Krankheit (PbK) am Bei-
spiel der Schule fiir Kranke an Kinder- und Jugendpsychiatrien darstellt. Dazu wurde das
Diskursfeld analysiert und die dem Verstindnis der PbK zugrundeliegenden Wissensfor-
men um Notwendigkeiten und Unterstiitzungsleistungen am Beispiel der Klinikschulen an
Kinder und Jugendpsychiatrien herausgearbeitet. Fiir diese Analysen wurde eine wissensso-
ziologische Diskursanalyse (WDA) von Beitriagen der Zeitschrift fiir Heilpiddagogik (ZfH)
zwischen 1980 und 2022 durchgefiihrt. Abschliefend wurden Gemeinsamkeiten und Ab-
grenzungen zwischen PbK und der Pidagogik im Férderschwerpunkt Emotionale und Sozi-
ale Entwicklung skizziert.

Keywords

Pidagogik bei Krankheit, Kinder- und Jugendpsychiatrie, Schule fiir Kranke, Wissenssozio-
logische Diskursanalyse
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1 Theoretische Hinfithrung und Ableitung von Fragestellungen

1.1 ,Krankheit als vielschichtiger Begriff

Das schwer zu bestimmende Feld von Krankheit (Hurrelmann & Richter, 2013; Franzkowi-
ak, 2022) erweist sich in padagogischen Kontexten als bedeutsam, da Schule vielfach als Bil-
dungs- und Entwicklungschance fiir (psychisch) erkrankte, schulpflichtige Kinder gedeutet
wird (Hoanzl et al., 2009; Hanisch & Hennemann, 2021). Krankheit und Gesundheit sind
dabei Dimensionen, die verschieden diskursiv hervorgebracht werden. Wihrend Krankheit
hiufig z. B. als Storung im korperlichen, seelischen und sozialen Wohlbefinden, Einschrin-
kungen der Arbeits-, Leistungs-, Rollenerfiillungsfihigkeit, besonders aber auch als Bedarf
an professioneller Unterstiitzung gedeutet wird, wird Gesundheit kontrir dazu mit Wohl-
befinden, Ausgeglichenheit, Anpassungs- und Leistungsfihigkeit assoziiert (Hurrelmann &
Richter, 2013). Im dichotomen Konzept wird Krankheit dabei rein pathologisch und als Ge-
gensatz von Gesundheit gedeutet, wihrend im ,,interdiszipliniren Konzept der Salutogenese
nach Antonovsky (1979), Krankheit als Teil einer menschlichen Normalitit (an)erkannt und
Gesundheit sowie Krankheit als Pole eines gemeinsamen Kontinuums beschrieben werden
(Hurrelmann & Richter, 2013; Franzkowiak, 2022).

Die Begriffe sind auch deshalb schwer greifbar, weil es eine grofle Diskrepanz zwischen Be-
fund und Befinden gibt. Neben einer Abgrenzungsproblematik zwischen Méglichkeiten der
Diagnostik und Therapie einerseits und dem subjektiven Erleben bzw. den individuellen
Umgangsweisen mit ,,Verwundungen® andererseits zeigt sich auch, dass Bewertungen und
Zuschreibungen duflerst bedeutsam sind. Gerade in pidagogischen Kontexten erweist sich
dies als relevant. Denn es macht — nicht nur in schulischen und aufSerschulischen Arbeitsfel-
dern - einen fundamentalen Unterschied, ob pidagogisch Verantwortliche in als krank gele-
senen (Schiiler*innen) S*S neben den genuin menschlichen, kranken Anteilen zugleich auch
gesunde Anteile suchen und finden, oder ob Kinder und Jugendliche (un)bewusst auf pa-
thologische Anteile fixiert oder gar reduziert werden. Deutungsmuster von Krankheit stiften
dabei fiir den jeweiligen Diskurs Sinn und koénnen individuelle sowie kollektive Erfahrungen
organisieren und implizieren Ausgangspunkte (Modelle) angemessenen Handelns (Keller,
2011a, S. 240). Krankheit und Gesundheit, insbesondere auch psychische Auffilligkeiten,
werden somit gesellschafts-, interessen-, zeit- und kultursensibel (Hurrelmann & Richter,
2013; Herring, 2016; Franzkowiak, 2022), kurz: diskursabhingig, hervorgebracht.

1.2 Pidagogik bei psychischer Krankheit

Um einerseits eine Eingrenzung zu schaffen und andererseits einen ersten Bezug zur ESE-
Pidagogik herzustellen, fokussiert dieser Beitrag im Weiteren auf die Pidagogik bei Krankheit
(PbK) im Kontext der Kinder- und Jugendpsychiatrie (KJP). So weisen der Férderschwer-
punkt (FSP) Emotionale und soziale Entwicklung (ESE) und die KJP in ihrer definierten
Zielgruppe ein hohes Mafl an Uberschneidung auf, ohne jedoch deckungsgleich zu sein
(Schmid et al., 2007; Hennemann et al., 2020).

Die Relevanz der Fokussierung auf das Handlungsfeld PbK an KJP ergibt sich zum einen
aus einer Vielzahl medizinisch diagnostizierter Storungen. So wurden im Jahr 2021 deutsch-
landweit 60 044 Patient*innen in KJP stationir versorgt, wobei tagesklinische Behandlun-
gen darin noch nicht eingeschlossen sind (Statistisches Bundesamt, 2022). Der Anteil von
Kindern und Jugendlichen bis 18 Jahren, die mindestens eine Diagnose einer psychischen
Stérung erhielten, lag 2017 bei 28 % (Steffen et al., 2018). Erginzend dazu ist auch der Blick
auf Zahlen psychischer Auffilligkeiten wichtig, da sich aus diesen klinisch relevante psychi-
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sche Erkrankungen ergeben kénnen (Casale & Hennemann, 2016). Hier zeigten insgesamt
17,2 % der Kinder und Jugendlichen zwischen drei und 17 Jahren bedeutsame Hinweise auf
psychische Auffilligkeiten (Klasen et al., 2017).

Zum anderen hat Schule als pidagogischer und sozialer Ort Einfluss auf die psychische Ge-
sundheit (Hillenbrand, 2012). So kénnen schulische Faktoren, z. B. schulischer Misserfolg,
potentiell die Entstehung und Chronifizierung psychischer Erkrankungen begiinstigen (Nel-
son & Harwood, 2011; Steinhausen, 2014; Kélch & Nolkemper, 2017; Hanisch & Henne-
mann, 2021). Demgegeniiber kann Schule aber auch als soziale Ressource fungieren, die eine
protektive Wirkung mit sich bringt (Hillenbrand, 2012). Als Schutzfaktoren wirken insbe-
sondere das Schulklima, soziale Unterstiitzung, positive Peerkontakte sowie die Zusammen-
arbeit mit Erzichungsberechtigten und auf8erschulischen Institutionen in Form von multi-
professioneller Kooperation (Laucht et al., 2000; Holtmann & Schmidt, 2004; Serke, 2019).
Wie Schule Bildungs- und Entwicklungschancen fiir erkrankte S*S in stationirer Behand-
lung bereithalten soll, ist nicht erst seit 1998 in den ,Empfehlungen zum Férderschwerpunke
Unterricht kranker Schiilerinnen und Schiiler (Kultusministerkonferenz [KMK], 1998)
benannt. So wurde bspw. Unterricht fiir erkrankte S*S, die stationir behandelt wurden,
bereits im 19. Jahrhundert in Krankenhiusern mit somatischem Schwerpunkt angeboten
- mit aktueller Tendenz zunehmend in KJP - und Schulen fiir Kranke (SfK) fanden erste
Erwihnungen im Gutachten der KMK (1960) zur Ordnung des Sonderschulwesens (Dietze,
2019). Trotz dieser langen Tradition bilden weiterhin vorrangig die KMK-Empfehlungen
den Ausgangspunkt pidagogisch-didaktischer Handlungen an SfK. Landespolitisch variiert
deren Ausgestaltung jedoch stark, sodass Kliniklehrkrifte kaum Standards haben, auf denen
sie ihre Praxis stiitzen konnen (Bakels, 2020, S. 62f.).

1.2.1 Verstindnis der PbK

Das iibergreifende (Selbst-) Verstindnis eines Fachgebietes und damit dessen Identitit ergibt
sich aus dem (wissenschaftlichen) Disziplinverstindnis und dem (handlungspraktischen)
Professionsverstindnis und geht einher mit der Institutionalisierungsgeschichte an Hoch-
schulen und Universititen einerseits und der Institutionalisierung (aufer)schulischer Hand-
lungsfelder andererseits. Die historische Entwicklung der Sonderpidagogik (u. a. Moser,
2000) zeugt, wie die der Allgemeinen Pidagogik (u. a. Weifi, 2013), von einer fortwihrenden
Suche nach einem gemeinsamen Verstindnis und der Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen Zugingen zum eigenen Fachbereich.

Innerhalb der wissenschaftlichen Disziplin an Hochschulen und Universititen zeigt sich, dass
es fiir alle Forderschwerpunkte, die von der KMK empfohlen werden, eigene Studienginge
und Arbeitsbereiche gibt - fiir eine PbK jedoch nicht. Diese wird teilweise im FSP ESE oder
Kérperliche und motorische Entwicklung integriert, wihrend es SfK als ,Schulen eigener
Art“ (z. B. NRW und Bayern) gibt. Hier zeigen sich deutliche Unterschiede der schulischen
Institutionalisierung zwischen den Bundesldndern, bspw. in Niedersachsen gibt es keine SfK
mit schulrechtlicher Anerkennung, es sind vielmehr Unterrichtsstandorte an Kliniken, wo-
hin Lehrkrifte zeitweise abgeordnet werden. Bakels (2020) stellt zudem heraus, ,dass (...)
beziiglich der Funktionen der Klinikschule zwar auf den Unterricht als Kerngeschift hin-
gewiesen wird, dies aber immer wieder durch an den medizinisch-therapeutischen Bereich
grenzende Funktionen tiberlagert wird“ (Bakels, 2020, S. 63).

Letzdlich bleibt unklar, ,wie (...) Aufgaben padagogisch integriert werden kénnen bzw. wie
sich eine auf Krankheit bezogene Pidagogik, die keine Therapie ist, gestaltet” (Bakels, 2020,
S. 63). So tun sich Kliniklehrkrifte nicht ohne Grund schwer, ,ein eigenes Selbstverstindnis
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zu entwickeln® (Myschker & Stein, 2018, S. 423). Auf Grundlage dieser Voriiberlegungen
stellen wir die folgenden Fragen im Kontext der Wissenssoziologischen Diskursanalyse, wo-
bei Frage zwei und drei unsere erste Frage spezifizieren:

1) Wie konstituiert sich das Diskursfeld PbK — am Beispiel der KJP?

2) Welches (Selbst-) Verstindnis einer PbK - am Beispiel der KJP — hat sich diskursiv heraus-
gebildet?

3) Welche Wissensformen {iber Notwendigkeiten und Unterstiiczungsleistungen haben sich
im Kontext des Diskursfeldes herausgebildet?

1.2.2 Verstiindnis der ESE-Piidagogik

Angesichts der Komplexitit der Thematik ist es ein Wagnis, ,das Verstindnis einer ESE-
Pidagogik® beschreiben zu wollen. Vielmehr soll hier entlang des intensiv diskutierten und
gemeinsam verabschiedeten Positionspapiers der deutschsprachigen ESE-Forschenden und
Lehrenden (Bleher & Gingelmaier, 2019), unter Einbezug von Fachliteratur und KMK-
Empfehlungen, ein erster Zugang grob skizziert werden. Ein zentraler Aspekt des FSP ESE
findet sich, wie auch in anderen sonderpidagogischen Disziplinen, im ,Stellvertreterhabitus®
(Moser, 2005, S. 88), indem man sich fiir ,,psycho-sozial hoch belastete Kinder und Jugend-
liche* (Bleher & Gingelmaier, 2019, S. 98) einsetzt und deren emotionale und soziale Kom-
petenzen zu stirken ersucht (Bleher & Gingelmaier, 2019). Zentrales Ziel des professionellen
Handelns sei demnach, den S$*S das Recht auf Bildung, also eine , bestmégliche schulische,
berufliche und soziale Eingliederung® (KMK, 2000, S. 3), durch eine gleichberechtigt-parti-
zipative, nicht-stigmatisierende, individualisierte sonderpidagogische Forderung zu ermég-
lichen (KMK, 2000; Bleher & Gingelmaier, 2019). Voraussetzung zur Erreichung dieser
Ziele werden in einer spezifischen sonderpidagogischen Expertise und Ausbildung gesehen
(Bleher & Gingelmaier, 2019), also einer fundierten fachdiszipliniren Ausbildung, wie sie an
deutschen Hochschulen im genannten FSP ESE vielfach angeboten wird. Arbeitsfelder des
ESP ESE werden u. a. in Férderschulen, allgemeinen Schulen sowie an Kinder- und Jugend-
psychiatrischen Einrichtungen beschrieben (Myschker & Stein, 2018; Bleher & Gingelmaier,
2019). Die KJP wird dabei als Nachbardisziplin und Kooperationspartnerin beschrieben.
Hier schlieft unsere letzte Forschungsfrage an, welche nicht Teil der Wissenssoziologischen
Diskursanalyse ist, sondern zur Kontextualisierung unserer Ergebnisse dienen soll und daher
primir theoretisch bearbeitet wird:

4) Welche Uberschneidungen und Abgrenzungen finden sich zwischen dem Verstindnis der
PbK und ESE-Pidagogik?

2 Methodik: Wissenssoziologische Diskursanalyse

Zur Beantwortung der Forschungsfragen 1-3 wurde die Wissenssoziologische Diskursana-
lyse von Keller (2011a, 2013) herangezogen. Dieser Ansatz wird in der sozialwissenschaft-
lichen Diskursforschung als theoretischer und methodischer Zugang eingesetzt (Keller &
Truschkat, 2013, S. 9) und wird wie folgt bestimmt: ,, Wissenssoziologische Diskursanaly-
se“ (WDA) bezeichnet ein sozialwissenschaftliches Forschungsprogramm zur Analyse ge-
sellschaftlicher Wissensverhiltnisse und Wissenspolitiken® (Keller, 2013, S. 27). Die WDA
adaptiert Methoden des qualitativen Forschungsansatzes der Grounded- Theory-Methodologie
(GTM) nach Strauss und Corbin (1996) und verbindet diese mit der Diskurstheorie Mi-
chel Foucaults (Keller, 201 1a; Keller 2011b). Als Diskurs definiert Keller (2011a) somit eine
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»nach unterschiedlichen Kriterien abgrenzbare Aussagepraxis (...), die im Hinblick auf in-
stitutionell stabilisierte gemeinsame Strukturmuster, Praktiken, Regeln und Ressourcen der
Bedeutungserzeugung® untersucht werden kann (S. 234). Diskurse konnen dabei, abhingig
von der jeweiligen Fragestellung, auf verschiedenen Ebenen in variierender Tiefenschirfe
hinsichtlich Formationsregeln und Strukturen oder innerhalb derselben Formation bezogen
auf konkurrierende Diskurspositionen, analysiert werden (Abbildung 1) (Keller, 2011a).
Wenn Diskursen eine allgemeine Teilnahme- und Publikumsorientierung unterliegt, wird
dabei von 6ffentlichen Diskursen gesprochen, in Unterscheidung zu Spezialdiskursen, an
denen nur spezifische Teilnehmende partizipieren (kénnen). Im vorliegenden Beitrag un-
tersuchten wir einen Diskurs innerhalb einer Teiloffentlichkeit zwischen Praktiker*innen
und Wissenschaftler*innen. Dabei akzentuierten wir gemeinsame Strukturen und weniger
inhaltliche Konkurrenzen oder Gegensitzlichkeiten zwischen verschiedenen Positionen eines
Diskurses, mit dem Vorteil einer stirkeren Systematisierung und Durchdringung der Kon-
stitution (Keller, 2011a). So war es mittels WDA méglich, den Forschungsfragen explorativ
und nah am Material orientiert zu begegnen und dadurch in dieser Arbeit die Konstruktion
von Deutungsmustern und sich daraus ergebenden Wissens- und Handlungsstrukturen des
Spezialdiskurses zu erforschen.

Diskursformation
Offentliche Diskurse (OD) Spezialdiskurse (SD)

Diskursformation

Diskurspositionen

[ SD1 ] [ SDII ] [ SD...
Diskursformation [ ] [ J
SDIa SDI...
[ ! 1
Konkurrierende SDIax ] [ SD Iay ] [ SDIa.. ’

Abb. 1: Diskursformationen — Fokus: Spezialdiskurse. Eigene Darstellung in Anlehnung an Keller, 2011a, S. 231

Innerhalb unseres Forschungszugangs verstehen wir Deutungsmuster als zugrundeliegende
Elemente eines Diskurses. So werden in Diskursen ,unterschiedliche Deutungsmuster fiir
weltliche Referenzphinomene miteinander in spezifischer Weise verkniipft® (Keller, 2007,
0.S.). Beispielsweise kann ein dichotomes Deutungsmuster von Krankheit (un)bewusster
Ausgangspunkt des diszipliniren (Selbst-)Verstindnisses darstellen, welcher sich in der Aus-
sage- und Handlungspraxis der PbK erkennen liefe.

Zur Auswertung und Interpretation wurden Elemente der G7M genutzt. In einem zirkuldren
Prozess wurde entlang einer theoretischen Textauswahl (theoretical sampling) der Korpus ge-
bildet und analysiert. Zur Analyse wurden Kodiermethoden des permanenten Vergleichs und
das Schreiben von Memos und Kommentaren (Keller, 2011b; Déring & Bortz, 2016) genutzt.
Diese wurden durch eine Sequenzanalyse erginzt, um Deutungsmuster zu rekonstruieren
(Keller, 2011Db).
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2.1 Korpusbildung

Das theoretical sampling (Strauss & Corbin, 1996) wurde zur Korpusgenerierung und -re-
duktion angewandt (Keller, 2011a). Da das Ziel der vorliegenden Arbeit ist, einen wissen-
schaftlichen und auf die Schulpraxis bezogenen Diskurs innerhalb einer gesellschaftlichen
Teiloffentlichkeit zu analysieren, handelt es sich um einen Spezialdiskurs (Keller, 2011a, S.
235). Dementsprechend wurde die WDA auf die spezifische Diskursarena (Keller, 2011a, S.
235) der (Fach-) Zeitschrift fiir Heilpidagogik (ZfH) eingegrenzt. Diese Auswahl begriindet
sich durch Auflagenhéhe (aktuell ca. 9.000, bei monatlicher Erscheinung), die Multiprofes-
sionalitdt der Autor*innen und Rezipient*innen sowie durch das langjihrige Bestehen der
Zeitschrift (seit 1949) und damit einhergehend deren Relevanz im soziohistorischen Kontext
bis heute.

Basierend auf einer Vorrecherche einschligiger Publikationen im Kontext SfK und KJP (u.
a. Kriiger & Romer, 2003; Bakels, 2020) wurden Suchbegriffe generiert, die im zirkuldren
Auswertungsprozess tiberpriift und erginzt wurden (krank, klinik, hospital, Bett, Haus, KJD
chronisch, dauer, lang, anhaltend, progredient, mediz, pidiat, psych, Reintegration, Riickfiih-
rung, Arzt, Arzt, stationiir, akut, pathol und gesund). Mit diesen wurde die Online-Bibliografie
der ZfH sukzessive bis 16.09.2022 durchsucht. Parallel wurde die 6ffentlich zugingliche
Bibliografietabelle des VDS gesichtet. Diese Recherchen ergaben insgesamt 324 Treffer (ohne
Dopplungen). Suchen zu spezifischen Stérungsbildern (bspw. Depress, Neuro, ADHS, Angst,
Trauma, hyperkinet) wurden zur Uberprﬁfung theoretischer Sittigung punktuell durchgefiihrt,
miindeten jedoch hiufig in hoch spezifizierten Férderangeboten aufierhalb von KJP oder SfK
und wurden daher von der weiteren Recherche ausgeschlossen.

Durch Lesen von Titeln und Abstracts wurden Studien, Theorie-, Tagungs- und Diskussions-
beitrige mit Bezug zu Kindern und Jugendlichen mit diagnostizierten psychischen Erkrankun-
gen im Kontext Schule, KJP in Verbindung mit schulbezogenen Fragestellungen und konkreten
Nennungen von Klinikschulen oder PbK / Krankenpidagogik im Kontext KJP eingeschlossen.
Ausgeschlossen wurden Beitrige, die entweder keinen Bezug zur KJP oder zur Pidagogik
hatten. Buchbesprechungen wurden ebenfalls ausgeschlossen. Der Ausgangskorpus umfasste
letztlich 111 Artikel.

2.2 Analysen

Ausgehend von einem zufillig ausgewihlten Beitrag von Oelsner (2013) wurden sukzessive
Korpus-Artikel kodiert (Keller, 2011b; Strauss & Corbin, 1996). Die Art des Kodierens ori-
entierte sich dabei am offenen, axialen und selektiven Kodieren (exemplarisch in Tabelle 1) der
GTM und wurde durch Memos erginze (Strauss & Corbin, 1996; Déring & Bortz, 2016):
Beim offenen Kodieren wurden die Texte in kleine Sinneinheiten segmentiert und W-Fragen
an diese herangetragen, um erste theoretische Konzepte und induktive Kodes zu generie-
ren. Das selektive und offene Kodieren wurde bei Erreichung 7heoretischer Sittigung beendet
(Déring & Bortz, 2016). Beim axialen Kodieren wurden die gebildeten Kategorien textiiber-
greifend in Relation gesetzt und nach Gemeinsamkeiten sowie Unterschieden hinsichtlich
Bedingungen, Handlungskontext und Konsequenzen weiter verdichtet. Beim selektiven Ko-
dieren wurden die Kodes zu Dimensionen verdichtet, indem axiale Kodierungen verschiede-
ner Texte miteinander verglichen, interpretiert, abgegrenzt und spezifiziert wurden.
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Tab. 1: Beispiel zum Kodierprozess der Dimension ,Herausforderungen®

57

Offenes Axiales Selektives
Kodieren Kodieren Kodieren
, Welche ,,\X{elche
Bedingungen Phiinomene
Kodietleitfragen (reduziert nach Keller, 2011b, CHNBUNEEN | werden wieder
W-Fragen gibt es fiir die .
S.106) (..) Ercig- und wieder
R & in den Daten
nisse? . «
gespiegele?
,Der Beanspruchungszunahme stationirer ju-
gendpiychlatrlschef Behandlu.ngen steht eine | oo derung der
gegenliufige Entwicklung bei den somatisch Klientel
begriindeten Klinikaufenthalten gegeniiber.”
(T09)
,Dabei haben Lehrer einen sehr michtigen Verringerte
Qegnér: Mehr als biologisch orienterte Psyc.h— Aufenthaltsdauer | Gesundheits-
iater sind Krankenkassen an Kriseninterventio- . .
. . .« | (durch Ambu- 6konomische
nen und kurzen Belegungszeiten interessiert. .. h
(T15) lantisierung) Rahmen-
bedingungen
,Beispielsweise wird die pauschale Etikettie-
rung ,,Verhaltensauffilligkeit“ zur Leerformel, | Ausdifferenzie-
wenn jugendpsychiatrische Differentialdiag- | rung Krankheits- Heraus-
nostik mehrere Krankheitsbilder in Betracht | bilder (und neue forderungen
kommen lisst (...) Jede der Diagnosen erfordert | Diagnosesyste- im Kontext
didaktisch ein spezifisches, mitunter kontrires | me) SfK - KJP
Vorgehen.“ (T09)
,Vor dem Hintergrund der UN-Konvention
(...) muss sich auch die Schule fiir Kranke fra- . .
. .. | Inklusionsbedin-
gen, welche Anpassungen nétig sind, um in ei- uneen
ner sich verindernden Bildungswelt nicht den gung
Anschluss zu verlieren.“ (T'10) Politische
»(..)werden die Empfehlungen der Kultusmi- Rahmen-
nisterkonferenz entweder nicht oder inhaltlich | Umsetzungs- bedingungen
recht unterschiedlich umgesetzt. Die Schulen | unterschiede
unterscheiden sich deutschlandweit hinsicht- | wegen fehlender
lich ihrer Bezeichnungen und Organisations- | Verordnungen

formen.“ (T02)

Textstelle / Auﬁerung

——» Verdichtung hin zu Dimension

Abschlieflend wurden Deutungsmuster entlang der jeweiligen Dimensionen rekonstruiert.
Dabei wurden Textstellen der gefundenen Dimensionen einer Sequenzanalyse unterzogen,
indem im Hinblick auf die Untersuchungsfragen Interpretationshypothesen aufgestellt,
anhand weiterer Textstellen und Memos und unter Einbezug von Theorien tiberpriift und
schlieflich verworfen oder prizisiert wurden (Keller, 2011b, S. 109f.).
Zur Schaffung von Intrakoderreliabilitit wurden Kodierungen mit zeitlichem Abstand mehr-
fach gepriift. Zur Erhéhung der Interkoderreliabilitit wurden alle Schritte jeweils von zwei
Kodierer*innen durchgearbeitet. Bei Differenzen wurden diese diskutiert und gemeinsam

entschieden (Déring & Bortz, 2016).
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3 Ergebnisse

Im Forschungsprozess wurden drei, sich teilweise tiberschneidende Diskurse identifiziert, die
die grundlegende Konstitution des Diskursfeldes PbK in der ZfH darstellen (Forschungsfra-
ge 1) (Abbildung 2):

* Diskurs A: ,,(Selbst-) Verstiindnis der PbK auf Basis der Begriindung der Existenz der Schulen
fiir Kranke* (am Beispiel der KJP),

* Diskurs B: , Pidagogische Ausbildung im Kontext von psychischen Erkrankungen und

* Diskurs C: ,,Hegemonialer Diskurs zwischen Sonderpidagogik und Psychiatrie®

Sonderpédagogik

[ [ 1

Pidagogik bei . .
[ aKrgolgll cit et } [ ESE-Pidagogik [

[
[ I 1

‘ KJpP ] ‘ Somatik } ‘

I 1 1

[ Diskurs A ] [ Diskurs B ] [ Diskurs C }

Abb. 2: Ergebnisse: Diskurs A, B, C im Feld der PbK. Eigene Darstellung

Die Grobanalyse zeigte, dass alle drei Diskurse Aspekte eines Verstindnisses (Forschungsfra-
ge 2) von PbK beinhalten. Diskurs A fokussiert dabei vorrangig die Existenz der Institution
»fK“, welche mit der Relevanz der Bildungsteilhabe erkrankter Kinder und Jugendlicher
und daraus abgeleiteter Aufgaben und Ziele begriindet wird. Diskurs B umfasst Elemente
der Qualifizierung und Professionalisierung fiir PbK mit dem Kernpunkt der Existenz der
SfK, indem vorrangig die unzureichende Ausbildung fiir dort titige Lehrkrifte thematisiert
wird. In Diskurs C werden disziplinire Abgrenzungen zwischen Sonderpidagogik und Psy-
chiatrie aufgegriffen, wobei hier die Ko-Existenz von SfK und KJP Kernthema ist.
Aufgrund starker Uberschneidungen der Diskurse B und C mit Diskurs A (hinsichtlich der
Existenz der SfK), wird die Feinanalyse der Tiefenstrukeur von Diskurs A anhand von 20
Artikeln (Tab. 2) im vorliegenden Artikel fokussiert. Dies griindet zudem darin, dass sich in
Diskurs A auch Antworten auf Forschungsfrage (3) — nach zugrundeliegenden Wissensfor-
men iiber Notwendigkeiten und Unterstiitzungsleistungen — finden. Diese konnten sowohl
aus den Subjektpositionen, als auch den Dimensionen Herausforderungen, Aufgaben und
Zustindigkeiten sowie Handlungsimplikationen herausgearbeitet werden. Diskurse B und C
werden an anderer Stelle von den Autor*innen weiter bearbeitet.
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Tab. 2: In die Feinanalyse , Diskurs A“ einbezogene Artikel

Titel in der Zeitschrift fiir Heilpidagogik

701 | Castello, A. & Piilschen, S. (2018). Unterricht an Klinikschulen in Schleswig-Holstein

To2 Fesch, K. & Miiller, T. (2014). Schule fiir Kranke in Deutschland — zur heterogenen Situation der
Bundeslinder im Umgang mit psychisch erkrankten Kindern und Jugendlichen

703 Haep, A., Weber, PA., Steins, G. & Brendgen, A. (2010). Eine Evaluation von Unterricht mit
kranken Kindern und Jugendlichen und ibhre Implikationen

To4 Hirsch-Herzogenrath, S. & Schleider, K. (2010). Reintegration psychisch kranker Schiilerinnen
und Schiiler in die Allgemeine Schule aus Sicht der Schulen fiir Kranke — empirische Befunde
Huber, A. (2014). Inklusiver Unterrichr bei drogenabhingigen Schulabbrechern in einer Klasse

705 | . N . o . .
Sfiir Kranke wihrend einer stationdren Langzeittherapie
Janschewski, J., Berens, 2. & Kippler, C. (2014). Psychisch belastete Kinder und Jugendliche im

T06 | Schulkontext — eine empirische Analyse schulischer Problemlagen anhand von Schulakten einer
Klinikschule

707 | Lange, ].M. (1982). Krankenpiidagogik

708 | Lange, ].M. (1984). Die Schule fiir Kranke

T09 Oelsner, W. (2013). Die Schule fiir Kranke: Wie sie wurde, was sie ist — und was sie sein kinnte,
wenn sie es sein diirfte
Piegsda, E, Link, P-C. & Rossmanith, K. (2020). Eine Schule fiir besondere Lebenslagen auf

T10 | Zeit — Schulische Zentren fiir Pidagogik bei Krankheit im Kontext von Transitions- und Inklusi-
onsprozessen

T11I | Rohde, S. & Reb, L. (2011). Essgestorte Patienten in der Schule fiir Kranke
Schleider, K. & Hirsch-Herzogenrath, S. (2009). Strukturelle und funktionale Merkmale der

T12 | Schulen fiir Kranke unter besonderer Beriicksichtigung der Beschulung psychisch kranker Kinder
und Jugendlicher — eine empirische Untersuchung

713 | Schmide-Kob, A. & Falkenroth, U. (1995). Aus dem Alltag einer Schule fiir Kranke

T14 | Schmidt-Kob, A. & Schéllchen, TU. (1991). Esther — Schiilerin einer Schule fiir Kranke

715 Schmitt, E (1997). Schule fiir Kranke. Interdisziplinire Zusammenarbeit als Merkmal professio-
neller Handlungsfiibigkeit von Lehrern in der Kinder- und Jugendpsychiatrie

T16 | Seebach, B. (2008). ,,[st ja irre?! - Psychisch kranke Kinder und Jugendliche in der Schule

717 Welling, V., Weber, PA. & Steins, G. (2011). Ein Reintegrationskonzept fiir Kinder und Jugend-
liche mit schulischen Problemen oder Schulvermeidung aus der Psychiatrie in die Schule

718 Wertgen, A. (2009). Auf den Ubergang kommt es an! Piidagogisch begleitete Schulriickfiihrung als
Angebot der Schule fiir Kranke fiir Schiiler nach einem Psychiatrieaufenthalt
Wertgen, A. (2012a). Schule als Chance. Kinder und Jugendliche mit schulvermeidendem Verhal-

T19 . .
ten in der Schule fiir Kranke

720 Wertgen, A. (2012b). Welchen Beitrag kinnen Schulen fiir Kranke zur schulischen Reintegration

von Kindern und Jugendlichen mit schulvermeidendem Verhalten leisten?

In Diskurs A: ,,(Selbst-) Verstindnis der PbK auf Basis der Begriindung der Existenz der Schulen
fiir Kranke® fungieren, wie die Diskursarena bereits vermuten lief}, Wissenschaftler*innen
aus Pidagogik, Sonderpidagogik, Psychologiec und Medizin sowie Praktiker*innen aus SfK
und KJP als Sprecher*innen, dabei liegt der Anteil der pidagogischen Wissenschaftler*innen
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etwas hoher. Lediglich in einem analysierten Artikel kommen S*S oder Eltern indirekt durch
Befragungen zu Wort (T03).

Wihrend in den 1980er und 1990er-Jahren der Diskurs noch geprigt ist durch Fall- und
Alltagsbeschreibungen der SfK (T07, T08, T13, T14), verindert sich die Materialitit des
Diskurses dahingehend, dass empirische Studien durchgefiihrt werden (T01, T03, T17).
Diskurs A hat sich inhaldich kaum, lediglich gemif§ Verinderungen im Gesundheitssystem,
weiterentwickelt. So lag der Arbeitsschwerpunkt der SfK in den 1980ern noch in der Soma-
tik, heutzutage riicke die Zusammenarbeit mit der KJP in den Hauptfokus.

3.1 Phinomenstruktur

Die inhaltliche Analyse der Auflerungen zeigt die Anlage des Diskurses in Form einer Phi-
nomenstruktur (Keller, 2011a). Dieses Konzept bezieht ein, dass Diskurse in der Anordnung
ihres Themas die gefundenen Dimensionen (Schliisselkategorien) ,zu einer spezifischen Ge-
stalt, einer Phinomenkonstellation verbinden® (S. 248). Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber
die aufgefundenen Dimensionen und deren inhaltliche Ausdifferenzierung. Nachfolgend
werden zentrale Ergebnisse exemplarisch beschrieben und erldutert. Sich daraus ergebende
Deutungsmuster werden im darauffolgenden Kapitel diskutiert.

Tab. 3: Phinomenstruktur Diskurs A

Dimension Unterkategorie Ausdifferenzierung
Opfer ihrer Krankheit
S*S als
Hilfsbediirftige
Kooperationspartner*innen
Eltern als
Beratungsbediirftige
Subjektpositionen (3.1)
Peers an SfK als mitfithlende Genesungsbeteiligte
Lehrkrifte der ,,Heimatschulen® | Kooperationspartner*innen
als Beratungsbediirftige
Klinikpersonal als Kooperationspartner*innen
fir $*S
Reintegration

fiir beteiligte Stakeholder

fur LK an SfK beziiglich Didaktisie-
rung, Adaption bzgl. Krankheitsbild

Unterricht

Inklusionsbestrebungen

Politische Rahmenbedingungen Heterogene Verordnungen und Klas-

sifikationen
Herausforderungen -
(3.2) Ressourcenknappheit
Empirische Fehlende Systematisierung und
Rahmenbedingungen Evaluation

Verinderung der Klientel

Verringerte Aufenthaltsdauer (durch

Gesundheitsdkonomische Ambulantisicrung)

Rahmenbedingungen

Ausdifferenzierung Krankheitsbilder
(und neue Diagnosesysteme)
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Individualisierung des Unterrichts

Passung zwischen Angebot und ; ) . o
& & Sicherheit, Stabilitit, ,Normalitit*

Bediirfnis
SEL (auch L-S-B)
Aufgaben und Zustin- Separicrend
digkeiten (3.3) ;rll:islf;zung des Rechts auf Inklusiv
Ziel: Reintegration
Erginzung der KJP Pidagogische Diagnostik

Kooperation

Pri- und Poststationire Beschulung

Erweiterte Zustindigkeit

Beratungszentrum
Handlungsimplikatio-
nen (3.4) Systematisierung und Evaluation
Prozessstrukturierung Riickschulung
Qualititsstandards

3.1.1 Subjektpositionen

Ein zentrales Element der Phinomenstruktur stellen Subjektpositionen dar. Dies sind Posi-
tionierungen sozialer Akteur*innen durch die Sprecher*innen (Autor*innen) im Diskursfeld
(Keller, 2011a).

Psychisch erkrankte $*S werden im vorliegenden Diskurs hiufig defizitorientiert als Opfer
ihrer Krankheit, die ,sich in einer erschwerten Lebenssituation befinden® (T08, S. 36) und
sich ,als besonders verletzbar (T'18, S. 310) erleben fremdpositioniert (Keller, 2011a). Dar-
tiber hinaus werden sie als hilfs- und férderbediirftige Personen dargestellt, die ,,ihren Alltag
nicht mehr ohne Hilfe gestalten® (T02, S. 55) kénnen. Zudem wird hiufig wiederholt, dass
die Reintegration nach dem Besuch der SfK fiir die S*S ,,eine hohe Belastung® (T10, S. 68)
darstellt, in der sie unterstiitzungsbediirftig sind. Die Belastungen sind dabei weitreichend
und gehen ,in der iberwiegenden Mehrheit mit schulischen Problemen® (T10, S. 375) ein-
her oder zeigen sich auch darin, ,der Schule zeitweise oder dauerhaft fern zu bleiben® (120,
S. 224).

Gemif§ der Positionierung der S*S werden weitere Akteur*innen im Diskursfeld als
Unterstiitzer*innen der $*S positioniert.

Anderen Akteur*innen, wie den Peers an der SfK, wird eine wichtige Position im Gene-
sungsprozess und bei der ,Erfahrung, mit der eigenen Erkrankung nicht allein zu stehen®
(T02, S. 57), zugeteilt. Sowohl den Eltern als auch den Lehrkriften der (Re-) Integrations-
schulen wird die Position der Kooperationspartner*innen der SfK zugewiesen (T01; T18),
die aber auch Beratung benétigen (T04; T18). Auch die Fachkrifte der Klinik werden als
Kooperationspartner*innen im Unterstiitzungsprozess beschrieben (T15).

3.1.2 Herausforderungen

Als Herausforderungen (Problembereiche) im Diskursfeld finden sich Reintegration (syn-
onym zu Riickschulung oder Transition verwendet), Unterricht, politische, empirische und
gesundheitsdkonomische Rahmenbedingungen. Die Reintegration der S*S nach Klinikent-
lassung stellt dabei einen wesentlichen Problembereich dar, da diese ,insgesamt hiufig pro-
blematisch verlduft® (T04, S. 352) und fiir befragte S*S und ihre Eltern teilweise ,nicht
gut vorbereitet® (T03, S. 411) erscheint. Diese Ausdifferenzierung der Herausforderung
ist eng verwoben mit der Hilfsbediirftigkeit der S*S, so heifit es bspw.: ,Der Ubergang aus
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der psychiatrischen Klinik und der Schule fiir Kranke in die Stammschule (...) stellt einige
Schiiler vor Herausforderungen, die sie ohne pidagogische Unterstiiczung kaum bewiltigen
kénnen® (T19, S. 308).

Der Unterricht stellt fiir Lehrkrifte eine didaktische Herausforderung dar, da spezifische
Krankheitsbilder spezifische pidagogische Mafinahmen erforderlich machten (T05, T11,
T20). ,Lernziele, methodische Variationen und Unterrichtsinhalte sollen so gewihlt werden,
dass die krankheitsbedingte, individuelle Lernsituation (...) beriicksichtigt wird.“ (T01, S.
328).

Hinsichtlich gesundheitsékonomischer Rahmenbedingungen werden die ,wesentlich
frithere[n] Klinikentlassungen® (T09, S. 272) als grofSe Herausforderung fiir SfK und ihre
S*S angesehen, da gerade im Bereich der psychischen Erkrankungen ,die Belastungsfihigkeit
zum Besuch der Allgemeinen Schule keineswegs immer mit dem Datum der stationiren
Entlassung identisch® ist (T09, S. 276). Zudem verindere sich die Klientel von Somatik hin
zu KJP, und somit die Anforderungen durch die Patient*innen (u.a. T10).

Auch Unklarheiten beziiglich politischer Rahmenbedingungen der SfK werden problemati-
siert. Dazu gehért beispielsweise ,,die erhebliche Heterogenitit der bestehenden Verordnun-
gen fiir diese Schulart® (T02, S. 50), die ,,(i)m Schnitt ... etwa zehn Jahre alt“ (T02, S. 52)
sind. Aber auch unterschiedliche Klassifikationen der SfK als ,,Sonderschule“ (T08, S. 38),
als ,,Schule eigener Art“ (T09, S. 277), als ,,Durchgangsschule (T'18, S. 310) halten Unklar-
heiten aufrecht. Im Hinblick auf die Begleitung der (Re-) Integration sowie auch die Bera-
tung und Nachsorge werden aufierdem zu wenige Ressourcen an SfK bemingelt (T'10; T20).
Auch die aktuellen Inklusionsentwicklungen, wie die politischen Vorgaben zur Inklusion
und die geforderte Abschaffung der Forderschwerpunkete stellen eine Herausforderung fiir die
Existenz der (separierenden) SfK dar (T02; T10), auf die die Sprecher*innen vorwiegend mit
einer Rechtfertigungshaltung reagieren.

Hinsichdlich des Verstindnisses von PbK und der Begriindung der Relevanz des eigenen
Handelns wird das Problem fehlender Empirie im Handlungsfeld thematisiert, so heif3t es:
»Ohne wissenschaftliche Fundierung gehen in den Schulen fiir Kranke gesammelte Erfah-
rungen (...) verloren® (T'10, S. 60).

3.1.3 Aufgaben und Zustindigkeiten

Fiir Aufgaben und Zustindigkeiten der SfK werden insbesondere die Passung zwischen pid-
agogischem Angebot und Bediirfnis der S*S, der Erginzung der KJP und der Therapien sowie
— alle Handlungen umfassend — die Umsetzung des Rechts auf Bildung trotz/bei Krankheit
verstanden. Hierbei werden im Diskurs auf jegliche Problemdimensionen Antworten und
mogliche Losungen durch die SfK bereitgehalten. So wird unter Bezugnahme der Fremd-
positionierung der §*S als Opfer ihrer Krankheit die SfK als die geeignete Méglichkeit pri-
sentiert, diese S*S ,,gemifd der individuellen gesundheitlichen Situation® (T01, S. 328) ,in
einem geschiitzten Rahmen und in ihrem eigenen Tempo ... individueller, differenzierter,
schulartiibergreifend (T10, S. 62) zu unterrichten. Neben Individualisierung wird die Pas-
sung der SfK zur Situation der S*S auch durch die ,iiberschaubare Gruppengrofie® (T02,
S. 57), durch Unterstiitzung in der ,Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen® (T02,
S. 54) und durch die ,Beriicksichtigung der Bezichungsebene® (T09, S. 274) sowie durch
das Bieten von ,Sicherheit und Stabilitit und ... Normalitit“ (T02, S. 57) begriindet. Die
sich wiederholende Beschreibung einer geeigneten Passung der SfK zu den Bediirfnissen der
S*S, ,die an einer Allgemeinen Schule nicht erméglicht werden kann® (T02, S. 56), kann als
eine zentrale Begriindung der Existenz der SfK im Kontext der KJP herausgearbeitet werden.
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Erginzend zu den inhaltlichen und methodischen Passungen wird auch die riumliche Passung
immer wieder genannt. Demnach stelle die SfK eine ,alternative Mdglichkeit dar, welche
durch Verlegung an eine weit entfernte Spezialklinik unentbehrlich® (T10, S. 61) wird.

Die Umsetzung des Rechts auf Bildung und Erziehung und damit der Erhalt einer ,Kon-
tinuitit in der Bildungsbiografie® (T04, S. 351) stellt einen zentralen Punkt im (Selbst-)
Verstindnis der SfK dar. Die Erméglichung schulischer Teilhabe ist hierbei zentral, indem die
SfK einen , Wiedereinstieg in schulisches Lernen (120, S. 228) erméglicht und schulische
wie soziale Reintegration als zentrales Ziel gilt (T08). Hinsichtlich der Inklusionsentwicklun-
gen wird stetig das Wissen reproduziert, dass es hilfreich sein kann, ,fiir eine bestimmte Zeit
separiert zu werden, um spiter bessere Chancen auf eine erfolgreiche Reintegration® (T'10,
S. 68) zu haben und, dass die SfK eine gute Moglichkeit biete, ,, Teilhabe an einer kleineren
Gemeinschaft zu erméglichen, um auf das Leben in groflerer Gemeinschaft vorzubereiten®
(T02, S. 56).

Dariiber hinaus wird als Aufgabenfeld die Erginzung der KJP argumentiert. So wird be-
schrieben, dass die SfK durch ihre pidagogische Sichtweise und pidagogische Diagnostik
yzur Erginzung der medizinischen und psychologischen Befunde® (T01, S. 328) beitrigt.
Die SfK wird als ,,protektives Erprobungsfeld (T09, S. 273) fiir die KJP beschrieben, wobei
vielfach eine enge ,interdisziplinire Kooperation als ein geradezu konstitutionelles Merkmal
(T15, S. 447) der SfK beschrieben wird. Dieses Verhiltnis zur KJP wird dabei unterschied-
lich gewertet, so kann dies zu verstirkter Abhingigkeit und Medizinalisierung der Pidagogik
beitragen, indem Lehrkrifte an SfK ihren Aufgabenbereich auch im therapeutischen Bereich
sehen (T04), aber ,nicht primir therapeutische Ziele“ (T09, S. 275) verfolgen sollten.

3.1.4 Handlungsimplikationen

Fiir bisher nicht geloste Probleme konnen im Diskurs Handlungsimplikationen auf Ebene
von Prozessoptimierung und Erweiterung der Zustindigkeiten gefunden werden. Als Lésung
fiir die problematische Reintegration aufgrund frithzeitiger Klinikentlassungen werden sy-
stematisierte Vorgehensweisen verstanden (T04; T17; T18). Auflerdem wird ein Auftrag der
SfK fiir eine Nachsorge im Anschluss an den Besuch der SfK (T10) gefordert. Im Diskurs
wird zudem die Erweiterung der SfK zu Beratungszentren als Losung zur Nachsorge ver-
standen (T09; T10). Zudem wird betont, dass fiir ein besseres Verstindnis die ,,Vorschriften
hinsichtlich spezieller Fragestellungen ... differenzierter ausgearbeitet werden® (T02, S. 57)
und eine , sukzessive Entwicklung stérungsspezifischer Standards® (T01, S. 332) vorangetrie-
ben werden sollte.

3.2 Deutungsmuster

Die diskursanalytische Auswertung von Memos, Kommentaren, unter Erginzung von Se-
quenzanalysen von Textabschnitten (Keller, 2011b) zeigt, dass dem (Selbst-) Verstiindnis der
PbK auf Basis der Begriindung der Existenz der Schulen fiir Kranke (Diskurs A) drei Deutungs-

muster zugrunde liegen, welche in der Diskussion (Kap. 4.1) eingeordnet werden:

e Krankheit als Biirde

¢ Einzigartigkeit des Menschen

¢ Unumginglichkeit von Bildung

Diese lieflen sich auch innerhalb der Phinomenstruktur erkennen. So konnte hinsichtlich
der Positionierung der S*S als Opfer ihrer Krankheit und Hilfsbediirftige das Deutungsmu-
ster Krankheit als Biirde rekonstruiert werden. Krankheit wird im Diskurs vorrangig patho-
logisch, als Not und Diirftigkeit sowie dichotom als Gegenpol der Gesundheit gedeutet, mit
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der Konsequenz, der eigenen Rolle als S*S nicht mehr gerecht zu werden (Hurrelmann &
Richter, 2013), sodass Hilfestellungen durch die besondere Schulart SfK notwendig werden.
Lediglich ein Text nimmt eine Gegenposition zu dieser Deutung ein, indem betont wird,
dass ,Erkrankung aus medizinischer Sicht (...) nicht zwangsliufig auch einen schulischen
Unterstiitzungsbedarf™ bedeutet (T06, S. 375).

Die besondere Unterstiitzung der S*S ist eng verzahnt mit einem zweiten Deutungsmuster,
der Einzigartigkeir des Menschen. Hier zeichnet sich eine oftmals in der Sonderpidagogik
vertretene Deutungsweise ab, der die Auffassung zugrunde liegt, dass Anpassung des Unter-
richtsgegenstandes — gerade in Bezug auf Heterogenitit — grundsitzlich eine passende Lo-
sung darstellt (Hansel & Schwager, 2003). Dieses Deutungsmuster zeigte sich vorrangig in
der Argumentation der Individualisierung als Losungsformel zur Wendung der Not, derer
die SfK in besonderem Mafle gerecht werden kénne.

Ein weiteres Deutungsmuster ist die Unumginglichkeitr von Bildung, welches auch gesell-
schaftliche und fachwissenschaftliche Diskurse zu Erzichung und Pidagogik innehaben und
so im Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention als Recht behinderter Menschen auf
Bildung festgeschrieben ist. So soll den $*S trotz ihrer Erkrankung und stationiren Behand-
lung das Recht auf Bildung und Teilhabe erméglicht werden, was sich besonders aus Aufga-
ben und Zustindigkeiten sowie Handlungsimplikationen der SfK ableiten liefs.

4 Diskussion

Nachfolgend werden die Deutungsmuster, die sich aus der Struktur des Diskurses ableiten
lielen, nochmals kritisch eingeordnet und Forschungsfrage 4 theoretisch bearbeitet.

4.1 Einordnung der Deutungsmuster

Krankheit als Biirde: Aus diesem Deutungsmuster ist eine Wissensform der Sprecher*innen
(und vice versa) in den Texten erkennbar, dass S*S durch die Krankheit stark belastet sind und
ihrer Rolle als $*S im Regelsystem nicht mehr gerecht werden (Hurrelmann & Richter, 2013).
Fraglich bleibt, ob méglicherweise S*S hierdurch auf das Pathologische und auf die Rolle als
Patient*innen reduziert werden. Dies scheint eng damit verkniipft, dass die SfK Schwierig-
keiten hat, unabhingig von der KJP ein Selbstverstindnis zu entwickeln und sich gar als ,Er-
ginzung" dieser verstehen (Bakels, 2020; Myschker & Stein, 2018). Als die beste Mglichkeit
zur Wendung der Not dieser S*S wird sodann eine Beschulung und Unterstiitzung durch die
SfK argumentiert. Konkret wiirde diese durch die SfK vor allem durch die Adaptivitit des
Unterrichts unter Beriicksichtigung des Krankheitsbildes umgesetzt. Hier weist die sich wie-
derholende Beschreibung einer geeigneten Beschulung an der SfK der S*S und die Betonung
der Nicht-Passung der Allgemeinen Schule zu deren Bediirfnissen auf einen machtvollen und
normativen Diskurs hin, welche Profession fiir ,,kranke® S*S zustindig sei.

Adaptivitit und Individualisierung des Unterrichts sind auch eng verkniipft mit dem Deu-
tungsmuster der Einzigartigkeit des Menschen: Dieser sonderpidagogischen Deutungsweise
liegt der Gedanke zugrunde, dass Anpassung des Unterrichtsgegenstandes eine passende Lo-
sung darstellt (Hinsel & Schwager, 2003). Neben dieser positiven Wiirdigung von Hetero-
genitit und der Lésung der Individualisierung stellt sich die Frage, ob Individualisierung
tatsichlich fiir alle S*S in jeder Situation die geeignete Losung darstellt, oder ob fiir die
Vorbereitung auf die gesellschaftliche Realitit und das Leben in Gemeinschaft nicht mégli-
cherweise auch andere Mafinahmen zielfithrender sein kénnten (Klomfaf§ & Moldenhauer,
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2018). Fiir die Entwicklung sozio-emotionaler Kompetenzen von S*S ist auch in die Inter-
aktion in Gruppen bedeutsam, weshalb eine Erweiterung des Einzelunterrichts um koopera-
tive Lernformen sinnvoll sein kénnte. Zur Unterstiitzung einer erfolgreichen Reintegration
kénnte méglicherweise die Stirkung der Fihigkeit, wieder an Klassenunterricht teilzuneh-
men, beitragen — erprobte Konzepte dazu sind jedoch noch wenig dokumentiert.
Unumgiinglichkeit von Bildung: Dieses Deutungsmuster hat sich bereits in Konventionen
(BRK) stabilisiert und findet sich nicht ausschliefllich im vorliegenden Diskurs. Hinter die-
sem Deutungsmuster kénnen jedoch verschiedene Ausprigungen liegen. Einerseits kann hier
die Bedeutung von Bildung als Chance und als ,Normalitit“ sowie Teil des Genesungspro-
zesses zugrunde liegen, da Bildungsprozesse des Subjekts auch ein emanzipatorisches Poten-
zial zukommt (Langnickel, 2022). Es widerspricht jedoch der vorgefundenen dichotomen
Deutungsweise von Krankheit im Diskurs. Gleichzeitig zeigt es das Dilemma im Bereich
der PbK auf, denn andererseits konnen mit Bildung vorrangig gesellschaftliche Interessen
verfolgt werden. So bestehen beispielsweise laut der strukturfunktionalistischen Schultheo-
rie nach Parsons und Fend zentrale Ziele von Schule darin, das Berufs-, Beschiftigungs-
und politische System einer Gesellschaft zu reproduzieren (zit. n. Blomeke & Herzig, 2009,
S. 17-18), wiirde bezogen auf das Ziel der SfK - eine schnellst- und bestméglichen Reinte-
gration der S*S ins allgemeine Schulsystem bedeuten. Wichtig bliebe hier der Blick auf die
Bediirfnisse der $*S und das Kindeswohl mit einem flexiblen Beschulungskonzept entlang
eines Gesundheits-Krankheitskontinuums (bspw. gemif8 Antonovsky).

4.2 Verstindnis von PbK und ESE

Bezogen auf unsere vierte Forschungsfrage ,Welche Uberschneidungen und Abgrenzungen
finden sich zwischen PbK und ESE-Pidagogik? sollen hier die Ergebnisse der WDA (Kap
3) und Skizzierungen (1.2.2) in Verbindung zueinander betrachtet werden. Sowohl das hier
skizzierte Verstindnis der ESE-Pidagogik, als auch das Herausgearbeitete der PbK fuflen im
Kern auf dem sonderpidagogischen Dilemma, dass ,,(d)ie immer schon vorweggenommene
eingeschrinkte Autonomie der Klientel (...) auf der Seite der Professionellen den Stellver-
treterhabitus® verstirke (Moser, 2005, S. 88). Hier zeigt sich eine zentrale Uberschneidung
innerhalb beider Verstindnisse hinsichtlich einer Bediirftigkeit der S*S und sich daraus er-
gebender Wissensstrukturen, Handlungsformen und Institutionalisierungen. Diesbeziiglich
weisen historische Forschungen im iibergreifenden sonderpidagogischen Diskurs bereits
nach, dass die Bestimmung der jeweiligen Klientel immer auch Voraussetzung fiir die Her-
vorbringungen neuer (auf8er)schulischer Institutionen und somit der Etablierung der eigenen
wissenschaftlichen Disziplinen und Profession war. Der FSP ESE konnte dabei linderiiber-
greifend auf das Hervorgehen eigenstindiger Schulstandorte und Hochschulinstitutionen
verweisen, wobei hinsichtlich der PbK schulisch stets ein Flickenteppich bestand (und bis
heute besteht) und bisher noch keine Schirfung der wissenschaftlichen Disziplin und Aus-
bildung stattgefunden hat.

Das Fehlen (wissenschaftlich evaluierter) pidagogischer Mafinahmen konnte im Verstindnis
der PbK (Kap. 3.1.2) als eine Herausforderung herausgearbeitet werden. Der Argumenta-
tion folgend, dass die Klientel der ESE-Pidagogik eine Uberschneidung mit der der KJP
habe, jedoch nicht deckungsgleich sei, konnte es sein, dass die ESE-Pidagogik durch wis-
senschaftliche Forschung bereits eine Vielzahl gut evaluierter sonderpidagogischer Interven-
tionen und didaktischer MafSnahmen fiir die PbK vorhalten kénnte. Nichtsdestotrotz bleibt
der Bedarf der Schirfung des Profils der PbK, beispielsweise durch die Schaffung eigener
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Systematisierungen von Wissen und damit einhergehend eigener Qualifikationen, auch we-
gen der Abgrenzungsproblematik zur KJP (Kap. 3.1.3) bestehen. Durch Systematisierung des
eigenen Wissens konnten Akteur*innen der PbK noch besser ihre Expertise hinsichtlich der
Beschulung diagnostizierter psychischer Erkrankungen in Akutphasen, und damit einherge-
hend fundiertes Wissen um einzelne Krankheitsbilder, fiir die ESE- aber auch die Allgemeine
Pidagogik bereithalten.

Weitere Verzweigungen der Verstindnisse zeigen sich in den Zielen des pidagogischen Han-
delns ,Individualisierung” und ,,Unumginglichkeit von Bildung®. In beiden Professionsver-
standnissen scheint Individualisierung als grundsitzliche, im Unterricht mit psychisch bela-
steten S*S zu erfiillende Aufgabe angesehen zu werden. Zudem ist die Unumgiinglichkeit von
und das Recht auf Bildung, dariiber hinaus auch Teilhabe in beiden Verstindnissen zentral.
Dieses Recht soll den $*S durch die SfK erméglicht werden, indem sie zeitweise separiert und
nach dem Besuch der SfK wieder erfolgreich in eine andere Schule (re-) integriert werden.
Auch Schulen des FSP ESE sollen, wie SfK, als Durchgangsinstitutionen fungieren (KMK,
2000).

5 Limitationen und Ausblick

Die durchgefiihrte WDA beschrinkte sich auf Beitrdge aus der ZfH. Dadurch fillt der Da-
tenkorpus verhiltnismifig klein aus, was die Ubertragbarkeit (externe Validitit) einschrinkt.
Die Auswahl dieser Diskursarena verlief jedoch kriteriengeleitet aufgrund von Reichweite
(hohen Auflagezahlen), ihrer Verbindung zwischen Theorie und Praxis in der Heilpddagogik
sowie der groflen Zeitspanne, iiber die sie bereits besteht, was eine Ubertragbarkeit im son-
derpidagogischen Kontext erhohen konnte. In zukiinftigen Studien kénnten die Ergebnisse
anhand von Beitrigen in anderen Zeitschriften tiberpriift werden.

Hinsichtlich des Forschungsprogramms der WDA ist zu beachten, dass diese Art der Metho-
dik keineswegs aufSerhalb der kollektiven Wissensordnung stattfindet. Ergebnisse der Disk-
ursanalysen lassen sich selbst wieder als Aussagen eines Diskurses untersuchen und deuten,
da sie selbst Teil spezifischer Wissensordnungen sind (Keller 2011b). Dariiber hinaus stellen
WDA und GTM interpretative Vorgehen dar. Um die Bestitigbarkeit sowie die Vertrauens-
wiirdigkeit (interne Validitit) und Zuverlissigkeit im Sinne einer Reliabilitit zu erhohen,
wurden die Forschungsschritte dicht dokumentiert und jeweils mehrfach und von mehreren
Forschenden (Intra- und Interkoderreliabilitit) durchgefiithrt (Lincoln & Guba, 1985 zit. n.
Déring & Bortz, 2016).

Insgesamt wird deutlich, dass im Diskurs vorrangig Wissenschaftler*innen und
Praktiker*innen $*S an SfK fremdpositionieren. Sie selbst kommen dabei, auch der Mate-
rialicdt des Diskurses geschuldet, nicht oder nur indirekt zu Wort. Diesbeziiglich kénnten
zukiinftig Schiilerduflerungen, z. B. iber Schiilerzeitungen, diskursiv untersucht werden, um
die Perspektive der S*S einzubeziehen. Auflerdem sollten zukiinftige Forschungsprojekte im
Kontext PbK partizipativ gestaltet werden, um S*S zu Sprecher*innen werden zu lassen.
Aufgrund der Privalenz psychischer Erkrankungen bei Kindern und Jugendlichen, des Para-
digmenwechsels in der PbK von Somatik hin zu KJP und komplexer Psychosomatik sowie
der Uberschneidungen hinsichtlich der Klientel (ESE — KJP) beschrinke sich die durch-
gefiihrte WDA auf die PbK an KJP. Eine umfassendere Analyse, in die auch Beitrige zu
somatischen Erkrankungen einbezogen werden, wird aktuell von der Projektgruppe geplant.
Ebenfalls stehen ausfiihrliche Analysen von Diskurs B (Ausbildung von Lehrkriften der Schule
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fiir Kranke) und Diskurs C (Hegemonieanspriiche von (Sonder-) Pidagogik und Psychiatrie/
Medizin) aus, die dem Gesamtdiskurs um ein ,,Verstindnis“ von PbK zutriglich sind. Dabei
kénnten auch historische Verinderungen im Diskursfeld und Bedarfe einer eigenen Hoch-
schuldisziplin PbK fokussiert werden.

Wenngleich ein aktuelles Positionspapier aus der Fachrichtung Pidagogik bei Beeintrichti-
gungen der emotionalen und sozialen Entwicklung zur Beantwortung der vierten Fragen im
Theorieteil und der Diskussion einbezogen worden ist, so handelt es sich erstens dabei um
eben nur ein Positionspapier und es stellt sich die Frage, ob dieses ausreichend die Pidagogik
bei Beeintrichtigungen der emotionalen und sozialen Entwicklung reprisentiert, da es zwei-
tens eine Vertretung bestimmter Interessen und die Zusammenfithrung von Argumenten
und normativen Setzungen der ESE-Dozierenden an Hochschulen darstellt.

6 Fazit

Erstens ist deutlich geworden, dass der PbK-Diskurs in der ZfH im Verstindnis, basierend auf
der Begriindung der Existenz SfK (A), wurzelt und sich zudem in die Diskurse (B) Profes-
sionalisierung im Kontext PbK und (C) Disziplinire Abgrenzung von Sonderpadagogik und
KJP aufgliedert. Die Wissensformen und Handlungsstrukturen haben sich dabei in der SfK
institutionalisiert, mit je landestypischen Unterschieden hinsichtlich des Rechtsstatus und
der praktischen Ausgestaltung. Notwendigkeiten, Herausforderungen und Wissensformen
basieren auf Praxisberichten dieser Schulform, gleichzeitig werden Handlungsimplikationen
abgeleitet, die wieder eine Begriindung der Aufrechterhaltung und Existenz der SfK darstel-
len. So entwickeln sich zweitens neue Wissens- und Handlungsmuster ebenfalls vorrangig aus
der Institution SfK heraus.

Hier ist drittens festzuhalten, dass es auf Hochschulebene noch keine Form der Institutio-
nalisierung der PbK gibt. Die Identitit und das Verstindnis des Fachgebiets fuflen in allen
drei gefundenen Diskursen vorrangig auf der Praxis an SfK. Méglicherweise ist dieses Fehlen
einer wissenschaftlichen Fachrichtung der Grund dafiir, dass das disziplinire Verstindnis der
PbK noch vage bleibt. So war der Diskurs in den 1980er und 1990er-Jahren geprigt durch
Fall- und Alltagsbeschreibungen der SfK und verindert sich nur langsam dahingehend, dass
empirische Studien durchgefiihrt werden. So gibt es auf die Herausforderungen und Not-
wendigkeiten der PbK wie bspw. die Reintegration, Transition oder die pidagogische Umset-
zung der KMK-Empfehlungen nicht immer systematisierte und evaluierte Antworten.
Viertens gibt es somit bis heute keine anerkannte Ausbildung im Feld der PbK (auf Hoch-
schulebene), was unter professionalisierungstheoretischer Perspektive problematisch ist, da
so wenig oder kein nachhaltiger Wissenstransfer zwischen theoretischen Erkenntnissen und
pidagogischer Praxis erfolgt. Auch die theoriegeleitete Reflexion eigener Deutungsweisen
und Handlungen bleibt so fiir Praktiker*innen liickenhaft.

Fiinftens ist als eine elementare Gemeinsamkeit zwischen der PbK und der ESE-Pidagogik,
welche auch auf die gemeinsame Historie des sonderpidagogischen Diskurses zurtickzuftihren
ist, festzuhalten, dass beide die S*S wesentlich als primir hilfs- und férderbediirftig fremdpo-
sitionieren. Dies ist ein Paradoxon der Sonderpidagogik, da diese eben auch Bildungs- und
Erziehungsprozessen ein emanzipatorisches Potenzial zuschreibt und Autonomiewerdung ein
erklirtes Ziel ist. Sechstens erscheinen damit - aufgrund gemeinsamer Entwicklungen und
Zieldimensionen beider Disziplinen - wissenschaftliche und praktische Moglichkeiten fiir
Synergieeffekte.
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Abstract

Der vorliegende Beitrag erméglicht den Einblick in Ergebnisse der zweiten, qualitativ aus-
gerichteten Forschungsetappe des Projekts ,,Schulinseln in der Schweiz”. Als Erginzung und
Erweiterung zu den quantitativen Ergebnissen kann gezeigt werden, dass Schulinseln nicht
nur sehr verschiedenartig umgesetzt werden, sondern auch die Entlastungsfunktion von
Schulinseln unterschiedliche Bedeutung haben kann. Abschlieflend werden vier Thesen pri-
sentiert, die die qualitativen Resultate kritisch diskutieren und weiterfithrende Perspektiven
auf dieses Forschungsfeld erdffnen.
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1 Einfithrung

Schulinseln sind gemif§ dem Ziircher Lehrerinnen- und Lehrerverband (ZLV, 2022) in erster
Linie als Akut-Mafinahme gedacht, um das unmittelbare Belastungserleben von Lehrperso-
nen in situativ fordernden Momenten und damit zusammenhingend auch von Schiiler:innen
mit herausforderndem Verhalten' im Unterricht aufzufangen. Sie sollen gerade in Konflike-
situationen fiir sofortige Entlastung und rasche Beruhigung einer ,herausfordernden Situati-
on® (Kunz & Luder, 2019) sorgen. Mit ,Schulinsel® wird gemiss der Website des ZLV (2023)
eine voriibergehende deeskalierende Entlastungsmassnahme der Regelschule bezeichnet, in
deren Rahmen ein Kind kurzzeitig aus dem Unterricht oder der Klasse separiert werden
mochte oder muss und die ,Schulinsel besucht. Das Ziel ist, dem Kind so rasch wie méglich
zur Riickkehr in die Klasse zu verhelfen. Damit sollen Schulinseln einer Entlastung in der
akuten Situation (fiir das Kind, die Klasse und die Lehrperson) dienen, um Zeit zu gewinnen
und spiter geeignete Losungen finden zu kénnen. Als zusitzliche Riume erméglichen Schu-
linseln das sofortige Reagieren auf Schiiler:innen, die aus verschiedenen Griinden nicht im
Unterricht bleiben kénnen oder méchten. Dies betrifft beispielsweise Schiiler:innen, die auf-
grund Unterrichtsstorungen durch die Lehrperson kurzzeitig aus dem Unterricht entlassen
werden, akute Konfliktsituationen unter den Schiiler:innen oder auch mit den Lehrpersonen,
die nicht beruhigt werden kénnen oder aber auch den Wunsch von Schiiler:innen selbst, in
einer reizarmen Umgebung arbeiten und lernen zu kénnen. Entsprechendes Fachpersonal
(wie bspw. Schulische Heilpidagog:innen, Sozialpidagog:innen, DaZ-Lehrpersonen) beglei-
ten diese Schiiler:innen wihrend ihrer Zeit auf der Schulinsel sowie in den sehr unterschied-
lich gelagerten Bediirfnissen. Mit welchen Konzepten sie dies tun oder welche Ansitze sie
verfolgen, ist nicht systematisch dokumentiert. Schulinseln werden jedoch oft als zusitzliche
Forderressource eingesetzt. Damit ist gemeint, dass je nach Standort beispielsweise gezielt
Begabungsforderung oder auch Deutschférderung betrieben wird. Eine einheitliche Praxis
sowie ein eindeutiges Konzept, wie in Schulinseln pidagogisch gearbeitet wird, existiert hier-
zu schweizweit nicht. Eine erste grobe Ubersicht dazu, welche Angebote durch Schulinseln in
den Schulen zustande kommen und welche Funktionen sie entsprechend iibernehmen, wird
in der Publikation von Muheim et al. (2022) gegeben.

Vor dem Hintergrund der gegenwiirtigen Integrationsdebatte werden in verschiedenen Kan-
tonen der Schweiz seit einiger Zeit erneut Forderungen zur Riickkehr zu Kleinklassen gestellt
(FSS, 2023; Gehrig, 2019; Pfindler, 2023), auch wenn die empirische Befundlage zu dieser
und weiteren separativen Mafinahmen negativ ausfillt (Hovel et al., 2020; Miiller, 2010).
Beispielsweise im Kanton Ziirich erhalten Schulinseln verstirke politische Aufmerksamkeit,
da mit ihnen die Hoffnung verbunden wird, eine Mafinahme gefunden zu haben, kurzfri-
stig Unterrichtsstorungen oder herausfordernden Situationen begegnen zu kénnen. Der ZLV
macht seit mehreren Jahren darauf aufmerksam, ,,dass die Situation an Ziircher Volksschulen
beziiglich Integration verbessert werden muss, vor allem punkto Kinder mit auffilligem Ver-
halten® (ZLV, 2023).

Bisher liegen jedoch nur sehr wenige publizierte empirische Befunde zu Schulinseln in der
Schweizer Regelschule vor (Muheim et al., 2022; Miiller-Kuhn et al., 2022). Aktuell ist kein
tibergeordnetes pidagogisches Rahmenkonzept zu dieser Mafinahme vorhanden und auch

1 In diesem Artikel ist von Schiiler:innen mit herausforderndem Verhalten in einem schweizerischen Verstindnis
die Rede. In der Schweiz wird kein Forderbedarf Emotionale und Soziale Entwicklung attestiert, sondern generell
von ,Lernenden mit besonderem Bildungsbedarf* (Kronenberg, 2021, S. 70) gesprochen.
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nicht jede Schule kann ein ausgearbeitetes Konzept vorlegen, das bestimmte Anforderungen
im Sinne von Integration festhilt. Deshalb ist davon auszugehen, dass es auch Ausprigungen
dieser Mafinahme geben wird, die der Idee Integration zuwiderlaufen und dafiir sorgen, dass
sich unbesehen neue exkludierende Formen entwickeln oder Risikofaktoren fiir die sozial-
emotionale Entwicklung verfestigen. Zudem ist nicht klar, welche Effekte Schulinseln auf
teilnehmende Schiiler:innen zeigen.

Mit dem Forschungsprojeke ,,Schulinseln in der Schweiz“ méchte hierzu ein erster Beitrag
geleistet werden. Bereits in der ersten Forschungsetappe (Muheim et al., 2022) konnte deut-
lich gemacht werden, dass sich hinter dem Begriff ,Schulinsel® unterschiedliche Konzeptio-
nen verbergen. Sie unterscheiden sich hinsichtlich ihres Leistungsumfangs und der damit
verbundenen Funktionen fiir die Schule, in ihrer personellen Besetzung sowie in der Art und
Weise, wie sie in die Organisation Schule eingebettet sind. Auch die Zuweisungsprozesse der
Schiiler:innen zur Mafinahme kénnen sich unterscheiden. Mehrheitlich werden gemif§ den
befragten Schulleitungen Entlastung und Deeskalation sowohl fiir Lehrpersonen wie auch
fiir die Schiiler:innen als hauptsichliche Zielsetzungen angegeben (Muheim et al., 2022).
In der Wahrnehmung der Schulleitungen zeigt sich tiberdies durch das Vorhandensein der
Schulinsel eine Abnahme des Stresserlebens und der Belastung bei den Lehrpersonen, und
eine Verbesserung der Lernbedingungen der Schiiler:innen. Sie geben zudem an, dass sich
Verhaltensauffilligkeiten bei den Schiiler:innen reduzieren wiirden (Muheim, 2022).

Fiir die vorliegende Publikation wurde im Rahmen der zweiten Forschungsetappe bearbei-
tet, welche qualitativen Merkmale sich bei den diversen Umsetzungen von als Schulinseln
bezeichneten Mafinahmen finden lassen und wie sich die damit verbundene soziale Praxis
beschreiben lassen kénnte. Fiir diese Innensichten in die Schulinselumsetzungen wurden In-
terviews mit Schulinselleitungen durchgefiihrt. Auch wenn eine Konzeptanalyse naheliegend
erscheint, war dies aufgrund der mangelnden Befundlage an pidagogischen Konzepten in
der Praxis der Schulinseln zum aktuellen Zeitpunke nicht méglich. Ggf. ldsst sich nach einer
kantonal rechtlichen Verankerung der Schulinseln im Bildungsgesetz dieses Forschungsde-
siderat weiterverfolgen. Deshalb wird auf Interviews mit Verantwortlichen der Schulinseln
zuriickgegriffen. Beabsichtigt war, moglichst verschiedene Schulinselumsetzungen in die Un-
tersuchung einzubezichen.

2 Hintergrund

Schulinseln kénnen, obschon weder ein pidagogisches Rahmenkonzept noch eine bildungs-
rechtliche Verankerung dazu existiert, unter Bezugnahme auf die Systematisierung von Reiser
et al. (2008) sowie aufgrund verschiedenfach dokumentierter Praxisbeispiele (ZLV, 2023) als
Hilfs- oder Stiitzsystem der Regelschule eingeordnet werden. Das Ziel solch unterrichtser-
ginzender Systeme ist zumeist, das Geschehen ,Unterricht” am Laufen zu halten. Reiser et
al. (2008) unterscheiden dazu verschiedene Organisationsformen innerhalb sowie auf$erhalb
von Schule. Der Ansatz der Schulinseln lisst sich vor diesem Hintergrund den ,besonderen
Forderriumen® (Reiser et al., S. 655) zuordnen, da in vielen Fillen diese riumliche Verortung
durch ein Schulinsel-Zimmer vorhanden ist.

Weiter beschreibt ein jiingst publizierter Evaluationsbericht einer Schulinselumsetzung im
Kanton Schafthausen die dortige Schulinselpraxis mit besonderem Fokus auf den Umgang
mit Heterogenitit (Miiller-Kuhn et al., 2022). In einer Studie von Luder et al. (2020), in der
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eine Bestandsaufnahme zum Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten in der Regelschule erstellt
worden ist, werden Schulinseln als Riickzugsméglichkeit strukeureller Art zwar aufgefiihrt,
aber nicht weiter thematisiert. Die schweizweit erste Schulinsel (Sarnen, Kanton Obwalden)
wird als ,, Time-In“ gefiihrt, und verdeutlicht damit die Idee der schulinternen Separation auf
Zeit (Sager, 2011). Widmer-Wolf et al. (2018, S. 6) bezeichnen Umsetzungen, die innerhalb
der Schule, jedoch auflerhalb von Unterricht stattfinden, als ,alternative Lernorte®. Sie do-
kumentieren diverse Formen von auf den jeweiligen Schulstandort zugeschnittene Problem-
l6sungen und nehmen Time-In-Angebote als Beispiele fiir alternative Lernorte auf.

Neben dem Hilfs- oder Stiitzsystem ,Schulinsel® kommen in der Schweiz weitere schulhau-
sinterne Timeout-Mafinahmen, schuleigene Forderzentren oder auch kompakee Trainings-
programme zum Einsatz wie bspw. das Trainingsraumkonzept (Briindel & Simon, 2013).
Schulhausexterne Maf$nahmen sind hiervon zu unterscheiden (z.B. Timeout-Schulen im
Kanton Zug oder andere Formen des Schulverweises oder Schulausschlusses). Im sozialpid-
agogischen Kontext wird mit Timeout eine voriibergehende Distanzierung bezeichnet, die
mit einem Wechsel des sozialen Umfelds und der Hauptbezugspersonen einhergeht, aber die
Riickkehr in das angestammte Umfeld zum Ziel hat. Zuffellato (2008) beschreibt Timeout-
Klassen und -Schulen als eigenstindige Institutionen, die als Krisenintervention eine klare
Zisur zu bisherigen Erfahrungen erméglichen sollen. So streicht er heraus: ,,Eine Auszeit soll
einen klaren Unterschied zum normalen Schulalltag bieten. Das Besuchen des Matheunter-
richts beim Parallellehrer ist noch keine Auszeit. Externe Raumlichkeiten, ein anderer Tages-
und Stundenplan, andere Lerninhalte und unterschiedliche padagogische Konzepte verstir-
ken die Deutlichkeit des Timeouts und erhéhen die Erfolgschancen (Zuffellato, 2008, S.
12). Zur Umsetzung und zur Wirksamkeit von Timeout-Mafinahmen wihrend der obligato-
rischen Schulzeit in der Schweiz gibt es bisher jedoch kaum empirische Untersuchungen, was
ein Vergleich mit der Schulinseln erschwert.

2.1 Internationale Studienergebnisse

Weitere vergleichbare MafSnahmen finden sich u.a. in den USA, England und Deutschland.
Unter den therapeutisch ausgerichteten Ansitzen ist hier beispielsweise das Konzept ,,Resour-
ce room"“ zu nennen, das aus den USA stammt (Reiser et al., 2008, S. 656). Eine weitere,
als das ,,Quiet Place“-Projekt bezeichnete therapeutisch ausgerichtete Mafinahme stammct
aus Liverpool (Renwick & Spalding, 2002). Schulinseln sind nicht als therapeutische Maf3-
nahme gedacht (ZLV, 2022), daher sind sie von Konzeptionen wie ,Resource Room* oder
»Quiet Place” abzugrenzen. Vergleichbarer und niher an der Idee der Schulinseln scheint
das Konzept der Berliner Schulstationen. Die Schulstation wird von Sérensen (2001) als
eine Form bezeichnet, in der Schule sich der Jugendhilfe respektive der Schulsozialarbeit
bedient, ,um mégliche Stérungen im leistungsbezogenen Selektionsprozess auszuschalten®
(Sérensen, 2001, S. 102). Nevermann (2013), die die Implementation der Schulstatio-
nen in Berlin wissenschaftlich begleitet hat, beschreibt diese Form als einen pidagogischen
Ort, wo Schiiler:innen emotional und sozial gestiitzt werden kdnnen. Die Schulstation soll
nicht nur Ruhe, Beruhigung und Zuwendung erméglichen, sondern auch gemeinsame Ti-
tigkeiten (Nevermann, 2013, S. 128). Nevermann (2013) berichtet, dass die Schulstation
eine Entlastungsfunktion hat sowohl fiir die direkt betroffenen sowie indirekt betroffenen
Schiiler:innen als auch fiir deren Lehrpersonen (Nevermann, 2013, S. 139). Da die Schulsta-
tion zur raschen Beruhigung von Konflikten innerhalb der Schule beitrage, sei sie sehr beliebt
bei den Schulbeteiligten.
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Ein anderer Ansatz, die Trainingsraummethode, von Balke (2003) in den deutschen Sprach-
raum iibertragen und mittlerweile weit in Deutschland verbreitet (siche auch Briindel &
Simon, 2013), scheint ebenfalls ein den Schulinseln Zhnliches Konzept zu sein. Im Rah-
men dieses Konzepts sollen Schiiler:innen mit im Unterricht storenden Verhaltensweisen
Prozesse der Reflexion und Einstellungsinderung erméglicht werden. Hével et al. (2020, S.
5) beschreiben, dass wihrend des Aufenthalts im Trainingsraum insbesondere das stérende
Verhalten sowie die Entwicklung von Besserungsvorschligen im Vordergrund stehen. Kehrt
das Kind in die Klasse zuriick und kann die Vorschlige noch nicht umsetzen, wird es durch
die Lehrperson zuriickgeschicke. Inwiefern das Konzept des Trainingsraumes in der Schweiz
in der Schule Anwendung findet, ist empirisch bisher nicht dokumentiert und damit nicht
nachzuvollziehen.

In der weiteren internationalen Befundlage lassen sich eine Reihe von Untersuchungen fin-
den, die sich auf die Effekte und Folgen von Schulverweisen (out-school-suspensions) kon-
zentrieren. Diese sind zwar nicht identisch zu den oben geschilderten Timeout-Maf§nahmen,
sind aber empirisch sehr gut dokumentiert und adressieren einen dhnlichen Problembereich.
Diese Studien zeigen, dass diese Form der exkludierenden Praxis in den USA hiufig mit
der kulturellen Herkunft, Geschlecht und der sozialen Schicht verbunden ist (Cohen et al.,
2023; Gage et al., 2018; Wilkerson & Afacan, 2022), sich aber auch Uberschneidungsbe—
reiche bei der Zuschreibung von Behinderungen oder Verhaltensauffilligkeiten ergeben. So
wird gemif§ Wilkersen und Afacan (2022) minnlichen Schiilern mit afroamerikanischem
Hintergrund hiufiger eine Verhaltensauffilligkeit oder geistige Behinderung zugeschrieben
als ,weiflen‘ Schiiler:innen.

Eine weit weniger intensiv untersuchte Form sind so genannte ,in-school-suspensions®,
also schulinterne Varianten eines kurzzeitigen Unterrichtsausschlusses. Kennedy und Joli-
vette (2008) beispielsweise dokumentieren durch zwei Einzelfallstudien, dass Lehrpersonen
durch positives, wohlwollendes Feedback dazu beitragen kénnen, disruptives Verhalten von
Schiiler:innen mit sozial-emotionalem Forderbedarf zu regulieren und deren Fehlzeiten im
Unterricht zu reduzieren. In Erginzung verdeutlicht Ahrbeck (2022) mit Ergebnissen der
Berliner Inklusionsstudie (AiBe), dass es im Regelunterricht eine Gruppe von hochbelasteten
Kindern gibt, die rasch an die Grenzen ihrer sozialen Fihigkeiten gelangen und zwingend
Unterstiitzung benétigen. Deshalb stellt ein weiterer wichtiger Ansatz die Anwendung von
auf sozial-emotionalen Forderbedarf ausgerichteten Férderprogrammen dar. Durlak et al.
(2011) fithren in einer Meta-Analyse von 213 solcher Programme Daten zu 270034 Kindern
und Jugendlichen im Alter von 5 bis 18 Jahren zusammen. Sie bestitigen, dass der von Lehr-
personen durchgefiihrte Einsatz von SEL-Programmen schulstufenunabhingig wirksam sein
kann, sofern die Programme entlang bestimmter Prinzipien konstruiert und ihre Umsetzung
konsequent erfolgt. Gerade Schiiler:innen mit sozial-emotionalem Férderbedarf konnen
hiervon sehr profitieren.

2.2 Belastungserleben von Lehrpersonen als wichtiger Einflussfaktor auf Unterricht
Die Beanspruchungen im Lehrberuf in allen Schulstufen verindern sich u.a. durch Integra-
tionsanforderungen laufend (Brigger & Schwendimann, 2022). Deshalb erscheint es sinn-
voll, neben der Perspektive der ,sonderpidagogisch markierten Schiilerschaft” (Leitner &
Thiitmmler, 2022) auch nach dem Belastungserleben von Lehrpersonen und Schiileri:nnen in
den Regelschulen zu fragen.

Lehrpersonen nehmen herausfordernde Verhaltensweisen von Schiiler:innen im Unterricht
(Stein, 2012) sowie Unterrichtsstérungen als besonders belastend wahr (X. Miiller & Si-
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grist, 2019). Die Einschitzungen von Lehrpersonen und Schiiler:innen hinsichtlich der als
Belastung erlebter Faktoren im Unterricht kénnen sich deutlich voneinander unterscheiden
(Wettstein et al., 2016). Die Frage ist, auf welche Weise die Schulinseln der Regelschulen
diesem Belastungserleben seitens Lehrpersonen und Schiiler:innen begegnen konnen und
welche Antworten sie hierzu fiir den Umgang mit Belastungen, insbesondere durch heraus-
forderndes Verhalten anzubieten vermégen.

3 Zum Forschungsprojekt ,,Schulinseln in der Schweiz

In der obligatorischen Schule der Schweiz werden verschiedenartige Stiitz- und Hilfssysteme
eingesetzt, um Lehrpersonen in ihrer Unterrichtstitigkeit zu unterstiitzen. Gesprochen wird
dabei beispielsweise von Time-In, Férderzentren, Lerninseln, Oasen, Tankstellen, Lernriu-
men, unterschiedlichen Timeoutvarianten oder auch Schulinseln. Diese Stiitzsysteme las-
sen sich teilweise nur schwer voneinander unterscheiden. Es lassen sich immer wieder auch
standortbezogene Variationen finden, die Merkmale von mehreren Maffnahmen vereinen
oder sogar neue Konzepte darstellen. Da sich in den diversen Praxisdokumentationen Uber-
schneidungen mit verschiedenen Mafinahmen erahnen lassen, kann der Begriff ,Schulin-
sel® per se nicht als Differenzierungsmerkmal verwendet werden. Denn gerade unter diesem
Begriff lassen sich in der Schweiz verschiedene, derzeit nicht systematisch konzeptualisierte
Varianten von schulinternen und unterrichtserginzenden Maffnahmen der Regelschule sub-
summieren. Systematische Untersuchungen zu diesem Phinomen wie bspw. Konzeptanaly-
sen und Wirkungsstudien bleiben in der Folge bislang weitgehend aus. Trotzdem hat sich
dieser Begriff ,Schulinsel in der Alltagssprache verbreitet und mit ihm vermudich Vorstel-
lungen sowie Beschreibungen davon, was eine Schulinsel sein kénnte. Um einen Feldzugang
erarbeiten zu konnen und zu untersuchen, was mit ,Schulinsel gemeint sein konnte, war es
im ersten Forschungsschritt jedoch notwendig, diesen Begriff als das verbindende Element
innerhalb des Regelschulsystems zu betrachten und unter anderem gezielt danach zu fragen,
ob Schulen eine ihrer MafSnahmen so nennen. Sollten sie diese anders bezeichnen, kénnte
dies entweder ein Hinweis sein, dass es sich tatsichlich um ein ginzlich anderes Stiitzformat
handelt oder aber bewusst eine Distanzierung zum Begriff ,.Schulinsel vorgenommen worden
ist, obwohl Ahnlichkeiten zu finden wiren. Sollten die Schulstandorte tatsichlich von ,Schu-
linsel’ sprechen, wire als nichstes zu fragen, worin Gemeinsamkeiten respektive Unterschie-
de in den Umsetzungen zu finden sind. Ein qualitatives Erhebungsverfahren erméglicht die
Herausarbeitung von solchen verbindenden und differenzierenden Merkmalen.

Die Studie ,,Schulinseln in der Schweiz” leistet zu dieser Forschungsliicke einen Beitrag, in-
dem sie ein zweiteiliges Mixed Methods-Vorgehen einsetzt, um diesen Fragen nachgehen zu
kénnen.

In Abbildung 1 ist das bisherige methodische Vorgehen iiber beide Forschungsetappen il-
lustriert. Im ersten Schritt wurden Schulleitungen befragt, da diese die Kenntnisse zu den
finanziellen, personellen sowie riumlichen Ressourcen und Verhiltnissen besitzen, sowie oft-
mals auch an der Vorbereitung der konzeptuellen Entwicklung der Schulinsel beteiligt sind
(Muheim et al. 2022).
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Methodischer Interessierende Population(en)
Zugang
13 befragte Kantone der Deutschschweiz, inklusive Flrstentum Liechtenstein
explanativ, Mixed-

Method
Schulen ohne «Schulinsel» Schulen mit Schulen mit
«Schulinsel» Time-Out-
Strukturen
]ISactz::r(‘(tJlrt\Titr::—a _ Perspektive Schulleitungen
Befragung) N (rund 300 Riickmeldungen von rund 1600 versandten Mailanfragen)
J |
2. Qualitative Perspektive Schulinsel-Leitungen;
Befragung < aus N =47 Schulen mit Schulinseln,
(9 Interviews*) respektive Time-Out-Strukturen

* 2 weitere Schulstandorte mit Schulinsel-Erfahrungen, die nicht zur Gruppe der N=47 gehéren,
kamen im Verlauf des Forschungsverlaufs dazu und durften fiir das Interview besucht werden

Forschungsfragen der quantitativen Etappe:

. Welche Anzahl von Schulinseln gibt es in der deutschsprachigen Schweiz?

. Auf welchen Schulstufen werden Schulinseln eingesetzt und welche Zielgruppen werden adressiert?
. Welche organisationsbezogenen Merkmale weisen Schulinseln auf?

. Wie wird ihr Einfluss seitens Schulleitungen eingeschatzt?

Abb. 1: Gesamtes methodisches Design des Projekts ,,Schulinseln in der Schweiz®, mit Angabe der Forschungsfragen
fiir die quantitative Etappe.

3.1 Zusammenfassende Ergebnisse der empirisch-quantitativen Forschungsetappe

In den Ergebnissen der ersten Etappe (Muheim et al., 2022, S. 423) zeigt sich ein heterogenes
Bild hinsichtlich der Implementation dieser Mafinahme. So bedienen je nach Ort und Si-
tuation unterschiedlich viele Fachpersonen diverser Professionen und mit unterschiedlichen
Zielrichtungen diese Mafinahme. In der Mehrheit geben die Schulleitungen an, dass alle
Schiiler:innen die Méglichkeit hitten, aus eigener Initiative das Angebot in Anspruch zu
nehmen. Dennoch zeigt sich bereits in diesen Ergebnissen, dass auch spezifische Zielgruppen
der Schiilerschaft im Fokus sind, wie beispielsweise Schiiler:innen mit IF-Status oder solche,
die Begabungsforderung oder DaZ-Lektionen erhalten. Als eine wichtige Zielsetzung fiir
Schiiler:innen geben Schulleitungen die Deeskalation und die Entlastung an. Fiir die Lehr-
personen wird als weiteres wichtiges Ziel zusitzlich genannt, dass den Lehrpersonen dadurch
eine Intervention fiir Verhaltensauffilligkeiten resp. fiir Unterrichtsstorungen zur Verfligung
stehe (Muheim et al., 2022, S. 424). Als signifikantes weiteres Ergebnis konnten zudem zwei
Gruppen ermittelt werden: eine Gruppe von Personen, die berichtete, im Konzept den Ge-
danken der zeitlich begrenzten Auszeit aufgenommen zu haben, gab iiberzufillig hiufig an,
dass Lehrpersonen durch die Schulinsel-Mafinahme entlastet wiirden. Eine weitere Gruppe
von Personen, die aussagten, dass die Gemeinde als Tragerschaft die Schulinsel unterstiitzen
wiirde, gab hingegen iiberzufillig hiufig an, dass die Mafinahme die gewiinschte Wirkung
fiir die Schiiler:innen erbringen wiirde (Muheim et al., 2022, S.425). Dieses Ergebnis dient
als Ausgangspunkt fiir die zweite Etappe, diese Entlastungsfunktion heuristisch zu untersu-
chen und dient iiberdies als Orientierung fiir die Zusammensetzung der Interviewstichprobe.
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3.2 Vorliufige Einordnung der Mafinahme Schulinsel

Es gibt eine Vielzahl von Hilfs- und Stiitzsystemen in der Regelschule, die Lehrpersonen in
bestimmten Belangen entlasten sollen (siche Kapitel 2 fiir eine Ubersicht). Dazu gehoren
neben sozialen Forderformen distanzschaffende MafSnahmen wie Timeout oder Unterrichts-
verweise oder auch spezielle Riumlichkeiten, die therapeutischen Zwecken dienen kdnnen.
Schulinseln sind oft als spezielle Riumlichkeiten deklariert, kdnnen bisher aber nicht mit
therapeutischen Zielen in Verbindung gebracht werden. Sie weisen jedoch Ahnlichkeiten mit
dem Konzept der Schulstationen (Nevermann, 2013) auf.

Schiiler:innen, die aufgrund von VerhaltensaufFilligkeiten hdufiger aus dem Unterricht ver-
wiesen werden, benétigen sozial-emotionale Unterstiiczung und Forderung, da es sich még-
licherweise um jene Gruppe von Schiiler:innen handelt, die rasch an ihre sozial-emotionalen
Grenzen in der Klasse gelangen (Ahrbeck, 2022). Programme, die sich auf die Férderung von
SEL fokussieren, kénnen Unterstiitzung leisten, sofern sie konsequent umgesetzt werden.
Schulinseln sollen gemifd ZLV als zentrales Ziel Lehrpersonen und Schiiler:innen bei Verhal-
tenssauffilligkeiten und Unterrichtsstorungen entlasten, sind aber nicht mit SEL-Program-
men gleichzusetzen, da sie nicht an einem Konzept zur Forderung sozial-emotionaler Kom-
petenzen ausgerichtet sind. Schulinseln-Konzeptionen werden in der Schweiz im jeweiligen
Schulkontext und entsprechend der vorliegenden Ressourcen (personell, riumlich, finanziell)
heterogen konzipiert. Es existiert kein pidagogisches Forderkonzept, das strukturelle sowie
inhaltiche Rahmenbedingungen formulieren wiirde. Einzig der Leitfaden zu alternativen
Lernorten von Widmer-Wolf et al. (2018) konnte als Grundlage fiir ein Rahmenkonzept
verwendet werden, miisste fiir Schulinseln jedoch konkretisiert werden. Dennoch wird von
Schulleitungen geduflert, dass sowohl Lehrpersonen wie Schiiler:innen durch Schulinseln
Entlastung erfahren wiirden (Muheim et al., 2022).

3.3 Fragestellungen und Methode der zweiten Forschungsetappe

Die zweite Etappe soll zu differenzierteren Innensichten in die Mafinahme verhelfen. Das
Erkenntnisinteresse der Studie folgt im zweiten Schritt dem interpretativen Paradigma (Kel-
le, 2017; Wilson, 1981). Es geht darum, Binnensichten auf Schulinseln zu dokumentieren,
theoriegeleitet zu interpretieren und daraus weiterfithrende Thesen zu entwickeln (Flick,
2022). Dazu ist es notwendig, die Perspektiven der davon tangierten Personenkreise ein-
zuholen und deren Sprache, deren Symbolsysteme, deren Bezugs- und Relevanzrahmen zu
erfragen sowie ihre subjektiven Sichtweisen herauszuarbeiten (Bohnsack, 2010; Helfferich,
2014). Ziel ist, sowohl subjektiven als auch sozialen Sinn zu verstehen und nachzuvollziehen
(Lamnek, 2005, S. 28-29), auf welche Weise aktuell vorherrschende Praxisformen von Schu-
linseln in der Schweiz charakterisiert werden konnen. Die zweite Etappe erlaubt Einblicke
in die im Alltag praktizierten Umsetzungsformen und die Wahrnehmung von Entlastung.
Die zweite Etappe fokussiert somit folgende Leitfragen:

* Wie werden Erscheinungsformen von Schulinseln durch Schulinselleitungen beschrieben?

¢ Welche Unterschiede, Gemeinsamkeiten und Besonderheiten charakterisieren sie respekti-
ve werden durch die Schulinselleitungen berichtet?

* Welche Funktion(en) werden zusitzlich zur Entlastungsfunktion genannt und beschrie-
ben?

Methodisch wurde in der zweiten Etappe ein qualitativer Zugang mittels halbstrukeurierter
Interviews (Helfferich, 2011) mit Schulinselleitungen gewihlt. Dazu wurden die Leitungs-
personen entlang des in Abbildung 2 dargestellten Leitfadens befragt. Die Fragen sind wie
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in der ersten Etappe entlang der Kategorien des CIPP-Modells nach Stufflebeam (2003)
strukturiert und so formuliert, dass offene Antworten und damit das Aufrechterhalten eines
Gesprichs stets moglich sind. Die Interviews wurden an den Schulstandorten vorwiegend
in Schweizer Dialekt durchgefiihrt, aufgezeichnet und anschlieflend transkribiert. Die Er-
gebnisse der quantitativen Etappe konnten zusitzlich fiir die Entwicklung des Interviewleit-
fadens genutzt werden. Die Auswertung der Interviews erfolgte mit MaxQDA gemifd der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Partiell wurden Eindriicke des Gesagten
durch die Interviewleitenden festgehalten. Das Codiersystem setzt sich aus mehrheitlich de-
duktiven Kategorien zusammen, die entlang des CIPP-Modells (Stufflebeam, 2003) sowie
auf Basis der quantitativen Ergebnisse und des Interviewleitfadens gebildet worden sind.
Induktive Kategorien wurden am Material selbst gebildet. Die gewonnenen Erkenntnisse
wurden hermeneutisch aufgearbeitet und in Thesen tberfiihrt.

( \ Input \ Prozess \" [ Produkt/Resultat

1 Woher kommt die Idee zu einer 7 In einem Interview habe ich

Schulinsel an Ihrer Schule?
(z.B. Konzept, anderes Schulhaus,
ZLV, “Griindungsmythos”)

2 Seit wann ist lhre Schulinsel «in
Betrieb»? (Gibt es ein Konzept?)

3 Welche und wie viele (Fach-)
Personen arbeiten in der
Schulinsel?

4 Welche Aufgaben erfiillt die
Schulinsel in Ihrem Schulhaus?

5 Welche Rollen und welche
Aufgaben haben die in der
Schulinsel Tatigen?

gelesen, dass die Schulinsel fur
manche Schiiler*innen
attraktiver ist als der Unterricht.
Wie denken Sie dariber?

8 Kénnen Sie seit der Einfihrung
der Schulinsel innerhalb
unterschiedlicher Lernorte in der
Schule Veradnderungen und

Dynamiken feststellen?

6 Wie ist das nun, wenn ein Kind
zu lhnen in die Schulinsel
kommt? Beschreiben Sie, wie
dies ablauft.

9 Wie wird es zukiinftig fur lhre
Schulinsel weitergehen?

e Wie werden Erscheinungsformen von Schulinseln durch Schulinselleitungen beschrieben?

e Welche Unterschiede, Gemeinsamkeiten und Besonderheiten charakterisieren sie respektive werden durch die Schulinselleitungen
berichtet?

e Welche Funktion(en) werden genannt und beschrieben?

Abb. 2: Interviewfragen und -leitfaden, entlang der CIPP-Kategorien nach Stuflebeam, 2003

3.4 Stichprobe

Insgesamt wurden neun Interviews mit Schulinselleitungen in den Kantonen Ziirich (ZH),
Zug (ZG), Schafthausen (SH) und St. Gallen (SG) durchgefiihrt. Die Prinzipien zur Zusam-
menstellung des Samples der Interviews wurde nicht zu Beginn der zweiten Etappe festgelegt,
sondern im Prozess der Forschung entwickelt. Aus dem Pool der befragten Schulleitungen
gaben insgesamt 15 Personen an, dass ihre Schule fir weitere Interviews kontaktiert wer-
den diirfe. Dies diente als Ausgangslage fiir die Stichprobenziechung. Die Befunde zu den
angegebenen Ertrigen fiir Schiiler:innen und Lehrpersonen diente zur Unterscheidung von
vier Gruppen von Schulinseln (Gemeinde als Trigerschaft: Ja / Nein; Gedanke der zeidich
begrenzten Separation: Ja/ Nein). Aus diesen Gruppen wurden sieben Interviewstandorte zu-
sammengestellt, unter Beriicksichtigung weiterer Merkmale wie GrofSe der Schule, lindliches
oder stidtisches Gebiet, vorhandene Schulstufen usw. Ein Interview diente als Pilotdurch-
fihrung (Standort 1, SH) fiir die Erprobung des Leitfadens. Neben der Schulinselleitung
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war in der Pilotdurchfithrung eine Lehrperson am Gesprich beteiligt. Die Folgeinterviews
wurden als Einzelgesprich mit der verantwortlichen Leitung durchgefiihrt. Mehrfach wur-
den schulische Heilpidagog:innen in dieser Funktion angetroffen, in einem Fall handelte es
sich um eine sozialpidagogische Fachperson, sowie in einem weiteren Fall um eine ehemalige
Lehrperson fiir integrative Férderung (IF-Lehrperson).

In die qualitative Analyse fiir die vorliegende Publikation wurden vier Interviews miteinbezo-
gen, die jeweils als Typus einer Schulinsel-Umsetzung beschrieben werden kénnen und sich
daher von den anderen Interviewbeispielen markant unterscheiden (vgl. Tabelle 1). Die Typi-
sierung ist in Tabelle 1 pro Standort in der letzten Zeile angegeben und macht auch deutlich,
dass die Angebote nicht durchwegs als Schulinsel bezeichnet werden, sondern bspw. auch als
Forderzentrum verstanden werden.

Tab. 1: Ausgewihlte Interviewstandorte und deren grobe Charakeerisierung.

Standort 1 (SH) Sta(nzdg;t 2| Standorc 3 (ZH) | Standort 4 (ZH)
Besteht seit* 3 Jahren 13 Jahren 1.5 Jahren 4 Jahren
Charakeerisierung: .. ,erweitertes ... Auffang- ...Auffangbecken | .gér?erzcrzlt.n;lm
Schulinsel als. .. Klassenzimmer* klasse und Foérderort und ge eger} tehes

Timeout fiir SuS
SHP und
Interview mit Sozialpidagog:in SHP chemalige IF- SHP
Lehrperson
Stidtisches Stadtisches Stadtisches . .
Weitere Merkmale Gebiet, Gebiet, Gebiet, Landh((i:};essocgebslet,
rund 300 SuS | rund 100 SuS | rund 600 SuS run "

Weitere Besonder- (Pilotinterview)
heiten

* Angabe gilt zum Zeitpunke der Interviews. Diese wurden zwischen Mirz bis Juni 2021 durchgefiihrt.

4 Ausgewihlte Ergebnisse

Aufgrund der Fiille des Datenmaterials konnen nur ausgewihlte Ergebnisse prisentiert wer-
den. Aufgrund des aufgearbeiteten Forschungsstandes sowie den Befunden aus der ersten
Studie fokussiert dieses Kapitel auf die Entlastungsfunktion von Schulinseln. Der gewihlte
qualitative Ausschnitt zeigt erginzend zu den bereits skizzierten Ergebnissen (Muheim et al.,
2022), dass Schulinseln in einigen Merkmalen Gemeinsamkeiten, in anderen jedoch Un-
terschiede aufweisen. Die Gemeinsamkeiten sind v.a. im Entstehungsgrund fiir eine Schu-
linsel und der Entlastungsfunktion zu finden. Die Unterschiede bezichen sich u.a. auf die
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Adressierung der Zielgruppen sowie den Umgang mit Eigeninitiativen von Schiiler:innen.
Insbesondere bei den Unterschieden werden in den Interviews hinsichtlich der Entlastungs-
funktion Ambivalenzen sichtbar, die es vor dem Hintergrund der Integrationsidee weiter zu
bearbeiten gilt.

4.1 Ausgewihlte Gemeinsamkeiten zur Entlastungsfunktion

Die Griinde fiir die Implementation einer Schulinsel werden in den Interviews mehrheitlich
mit einer Hiufung von Disziplinproblemen (Standorte 1 und 3), zunehmendem Belastungs-
erleben der Lehrpersonen (Standort 2) sowie fehlenden oder zumindest strapazierten Res-
sourcen zum Umgang mit verhaltensauffilligen Schiiler:innen (Standorte 2 und 4) begriin-
det. Nur ein Interview macht deutlich, dass auch das Motiv ,,unter dem Lebensraum Schule
tiber andere Lernformen nachzudenken® ein auslésendes Motiv fiir die Entwicklung einer
Schulinsel sein kann (Standort 2).

Im Interview von Standort 1 wird der Ausléser zur Implementation einer Schulinsel ,,als Lei-
densdruck” bezeichnet, respektive als Ausdruck einer Situation, deren Lésung als nicht zu-
frieden stellend geschildert wird (Standort 1, Pos. 4). So wird berichtet, dass sie im Umgang
mit ,,schwierigen Schulsituationen® iiber keine ,niederschwellige Handhabe“ verfiigten. Als
nicht zufrieden stellende Vorgehensweise wird geschildert: ,das Einzige, was wir eigentlich
machen konnten, wenn zum Beispiel eine Situation einfach nicht mehr gegangen ist, war
diese Kinder zu suspendieren® (Standort 1, Pos. 4). An Standort 2 wird eine vergleichbare
Aussage gemacht, wobei hier der Umgang mit Schiiler:innen mit Verhaltensauffilligkeiten
generell als ressourcenintensiv beschrieben wird. Als Ausgangspunkt wurden die Ergebnis-
se einer Befragung zur Arbeitsbefindlichkeit unter den Lehrpersonen genannt, die deutlich
machte, ,,[...], dass der Umgang mit verhaltensoriginellen Jugendlichen und Kindern einfach
ih extrem ein Ressourcenfresser ist und dass man dort gerne mehr Unterstiitzung hitte®
(Standort 2, Pos. 2).

Das Interview von Standort 4 schildert als Ausgangspunke fiir den Aufbau einer Schulinsel
eine andere Motivation. Hier scheint dies aufgrund der Initiative einer engagierten schu-
lischen Heilpidagogin zustande gekommen zu sein. Im Fokus dieser Motivation liegt die
Frage, wie ,auch noch iiber Unterricht nachgedacht werden kann“ (Standort 4, Pos. 14).
Eine weitere Gemeinsamkeit in den Interviews bildet das Ziel, durch die Schulinseln Entla-
stung im Schul- und Unterrichtsalltag erméglichen zu kénnen. Diese Entlastungsfunktion
wird in den Interviews jeweils etwas unterschiedlich geschildert. So wird im Interview von
Standort 1 mit der Entlastungsfunktion das Auffangen von situativ stressauslésenden und
unvorhergesechenen Momenten gemeint. So schildert die Interviewteilnehmende: ,man will
auf eine Exkursion, man wartet drauflen, die Kinder kommen, eines fehlt einfach. Und man
weif$, der Bus fihrt in 10 Minuten. Man weifS, wir miissen jetzt (betont) einfach gehen.
(Atmet) und (langgezogen) dann, dann kann man C. anrufen und sagen, du mir fehlt ein
Kind. Und sie kiimmert sich darum [...]“ (Standort 1, Pos. 90). Auch die Klirung von Kon-
flikten unter den Schiiler:innen kann durch die Schulinsel aufgefangen werden, so dass die
Lehrpersonen sich nicht darum kiimmern miissen. Dass ,jemand da ist, egal was passiert”
(Standort 1, Pos. 90) und sich um die Kldrung dieser Situationen in Vertretung der Lehrper-
son kiimmern kann, wird als Entlastung wahrgenommen. Dass Lehrpersonen wissen, dass
sie im Notfall ,eine Jokerkarte zichen® kénnen, ,wenn es schwierig wird“ (Standort 2, Pos.
18), scheint die individuellen Fihigkeiten, ,die Sache etwas linger aushalten® (Pos. 18) zu
konnen, zu mobilisieren.
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An Standort 3 werden zunichst positive Wahrnehmungen zur Schulinsel berichtet, die nicht
nur als Entlastung benannt werden. Die Schulinsel scheint von vielen der dortigen Lehrper-
sonen als eine Ressource wahrgenommen zu werden, von der sie ,,mega profitieren® (Standort
3, Pos. 17) konnen. An der gleichen Interviewstelle wird eine ambivalente Wahrnehmung
sichtbar. So akzeptiert eine der angesprochenen Lehrpersonen die Schulinsel als Angebort,
gleichzeitig scheinen durch die Inanspruchnahme des Angebots aber andere, neue Belastun-
gen zu entstehen (,[...] sie hitte nichts gegen die Schulinsel, aber sie finde es einen Challen-
ge mit den Kindern, die sie habe, die sie auf die Schulinsel schicke, dass diese dann die Sachen
nachholen miissen bei ihr* (Standort 3, Pos. 17)).

Im Interview von Standort 4 (Pos. 4) wird aus Sicht der Auskunft gebenden Person der
Schulalltag fiir Lehrpersonen zunehmend anstrengender, die Entlastungsfunktion wird also
dort verortet, wo es darum geht, den Schulalltag bewiltigbar zu machen. Im Hinblick auf
den Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten wird deutlich: ,Also der Fokus ist sicher auf dem
[Entlastung von Verhaltensauffilligkeiten] und auch in Klassen gehen und Gruppendynamik
unterstiitzen, beobachten, Feedback geben und dann je nach dem auch unterstiitzen®. Die
Entlastungsfunktion wird mit Blick auf die Lehrperson geschildert und mit der Absicht ver-
bunden, die Haltekraft der Schule zu erhdhen, ,einfach, weil wir immer mehr merken, dass
halt auch Leute wieder gehen, weil sie nicht mehr kénnen® (Pos. 6).

4.2 Ausgewiihlte Unterschiede im Hinblick auf Entlastung

Die Ergebnisse in Hinblick auf Unterschiede von Schulinseln werden im Rahmen dieses
Beitrags mit Fokus auf zwei Aspekte begrenzt zusammengefasst, da sie mit der Entlastungs-
funktion in Zusammenhang stehen kdnnen:

e die adressierten Zielgruppen von Schulinsel-Umsetzungen und
¢ der damit verbundene Umgang mit Eigeninitiativen von Schiiler:innen

Die Interview-Ausschnitte machen einerseits sichtbar, welche Attribute den Schiiler:innen,
die die Schulinsel aufsuchen, zugeschrieben werden. Andererseits wird illustriert, inwiefern
die Schiiler:innen die Méoglichkeit besitzen, die Schulinsel auf eigene Initiative hin zu besu-
chen, respektive auf welche Weise mit so gedufSerten Wiinschen umgegangen wird.

Im Interview von Standort 1 bspw. zeigt sich mehrfach, dass die Schulinsel von einem grofien
Teil der Lehrpersonen genutzt wird, die Schiiler:innen das Angebot aber auch aus eigenem
Antrieb nutzen diirfen. Im Gesprich wird deutlich, dass die endgiiltige Entscheidung bei den
Lehrpersonen liegt (,Entscheiden tut’s immer die Lehrperson, das ist klar (Standort 1, Pos.
124)), aber es scheint so zu sein, dass die Schiiler:innen die Lehrpersonen in deren Entschei-
dung positiv beeinflussen konnen: ,Ja, und das haben wir ja gemerkt, das hat uns gefreut,
dass eigentlich... der Prozentsatz, wo die Initiative von den Kindern aus kommt... der ist...
der ist gestiegen® (Standort 1, Pos. 127). Dies ldsst vermuten, dass die Eigeninitiative der
Schiiler:innen an diesem Standort erwiinscht ist und dieser hiufig Raum gegeben wird. Der
nachfolgende Interviewausschnitt von Standort 1 zeigt exemplarisch, wie die Entscheidung
dem Kind iibergeben wird.

[...] wenn ja die Kinder das nie wiinschen wiirden, wire das ein schlechtes Zeichen, oder...
dann wire die Schulinsel wie (betont) schlecht besetzt. [...] eben, der Schiiler, der bei mir kein
Franz(8sisch) hat, den frage ich immer, er arbeitet an seinem NMG-Projekt, arbeitest du heute bei
mir oder auf der Schulinsel? Und er sagt immer, (erheitert) auf der Schulinsel [...]“ (Standort 1,

Pos. 135).
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Im Interview von Standort 2 wird beschrieben, dass es zwei Hauptgruppen von Schiiler:innen
gebe, auf die die Angebote der Schulinsel zugeschnitten seien. Die eine Gruppe betrifft
Schiiler:innen, die die lingerfristigen Angebote nutzen:

»[...] Das sind vor allem Jugendliche und Kinder, welche x-verschiedenste Mafinahmen schon erlebt
haben und durch- dh... Ja, durchgemacht haben [...], welche nicht weiter zum Erfolg gefithrt haben.
Und es ist eigentlich eine Art wie ein externes Timeout, wo wir aber hier trotzdem vor Ort haben
kénnen“ (Standort 2, Pos. 69-71).

Davon unterschieden werden Schiiler:innen, die aufgrund kurzzeitiger Stérungen aus dem
Unterricht gewiesen werden. Fiir diese wird die Schulinsel zur Auffangstation.

,Dann die kurzfristigen Schulinsel-Aufenthalte, das sind vor allem so Situationen, wo man vielleicht
frither Schiiler, wenn sie in der Klasse waren und gestort haben, einfach vor die Tiire gestellt hat.
Und da hatte man als Lehrperson einfach daran denken miissen, (...) dass man mit ihr oder mit ihm
auch noch ein Gesprich fithrt, was nicht gut war. [...] und man musste gleichzeitig auch schauen,
dass die Klasse drinnen funktioniert. Und da haben wir jetzt die Moglichkeit, dass wir [...] diese
Schiiler bei uns aufnehmen kénnen. Als praktisch neutrale Stelle, wo man dann einfach mal anhért,
was der Schiiler zu erzihlen hat [...]“ (Standort 2, Pos. 81).

An Standort 3 berichtet die dortige Leitung bspw., dass sie eine festgelegte Anzahl
Schiiler:innen aufnehmen kann. Da sie als einzige Person das Angebot betreut, hingt die
Anzahl verfiigbarer Plitze davon ab, wie viele betreuungsintensive Schiiler:innen (,schwierige
Fille® (Standort 3, Pos. 2)) an einem Tag zu ihr geschickt werden.

Die Schulinselleitung beschreib, dass die Anzahl Plitze so vergeben werden, dass auch so ge-
nannte ,,Begabtenforderungskinder (Standort 3, Pos. 2) das Angebot der Schulinsel nutzen
kénnen. Die Schulinselleitung an Standort 3 berichtet, dass die Wiinsche der Schiiler:innen,
die Schulinsel besuchen zu diirfen, oft nicht von den Lehrpersonen beriicksichtigt werden
respektive die Lehrperson das Kind oft sogar erst auf ihre Intervention hin zur Schulinsel ge-
hen lisst: ,,Also, erst wenn ich dann frage, klappt es dann meistens. Also vom Kind aus direkt,
geht das, merke ich, viel weniger® (Standort 3, Pos. 25). Laut ihrer Schilderung gibt es zudem
Klassen, aus denen bisher keine Schiiler:innen das Angebot der Schulinsel in Anspruch neh-
men. Anhand ihrer Formulierung wird deutlich, dass an Interviewstandort 3 die Schulinsel
vermutlich als zusitzlicher Forderort verstanden wird, der nur dann genutzt wird, wenn es
einen expliziten, durch die Lehrperson erkannten Bedarf gibt: ,ich denke, es hat damit zu
tun, dass es Lehrer gibt, die denken, ja meine Klasse ist doch eigentlich gut, sie brauchen das
nicht“ (Standort 3, Pos. 89).

5 Diskussion

In den Ergebnissen der ersten Etappe der Studie konnte deutlich gemacht werden, dass
sich in der Wahrnehmung von Schulleitungen das Belastungs- und Stresserleben von Lehr-
personen durch die Moglichkeit von Schulinseln zu reduzieren scheint. Gleichzeitig wur-
de geduflert, dass sich auch Konflikte der Schiiler:innen mit den Lehrpersonen reduzieren
wiirden, ebenso wiirden auch Verhaltensauffilligkeiten abnehmen (Muheim et al., 2022).
Diese subjektiven Wahrnehmungen spiegelten sich in den Interviews mit Schulinselleitun-
gen zumindest im Hinblick auf die Perspektive auf Lehrpersonen wider, da mit Ausnahme
von einem Interview die Entlastung von Lehrpersonen als Ziel im Vordergrund stand. Ob
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sich Verhaltensauffilligkeiten durch Schulinseln in der Einschitzung von Schulinselleitun-
gen reduzieren wiirden, wurde hingegen nicht thematisiert. Hier sind Wirksamkeitsstudien
wie beispielsweise kontrollierte Einzelfallstudien fiir die Uberpriifung solcher Hypothesen
notwendig. Auch die Evaluationsstudie von Miiller-Kuhn et al. (2022) kann hierzu keine
Aussagen machen. Durch die vorliegenden qualitativen Ergebnisse wird aber sichtbar, dass
diese Entlastung unterschiedliche Qualititen annehmen kann und sich auf die Schiiler-
schaft moglicherweise nicht nur positiv auswirkt. In keinem der Interviews wird zudem von
Situationen berichtet, in denen die Schiiler:innen, die der Mafinahme zugewiesen wurden,
Entlastung wahrgenommen hitten. In den Evaluationsergebnissen einer konkreten Schu-
linsel-Umsetzung von Miiller-Kuhn et al. (2022) sind aber Hinweise zu finden, dass es eine
Gruppe von Schiiler:innen gibt, die nicht von selber zur Schulinsel méchten oder mit die-
sem Angebot nur wenig anfangen kénnen.

Dies ist kein Beleg dafiir, dass Schiiler:innen nicht auch Entlastung erfahren konnten, das
Hauptaugenmerk scheint in den befragten Beispielen in erster Linie auf der méglichst ra-
schen Entlastung der Lehrpersonen im Schulalltag zu liegen. Teilweise wird angedeutet, dass
auch die Entlastung fiir die Klasse gemeint ist.

In der Wahrnehmung der Schulinselleitungen wird die Realisierung von Entlastung daran
sichtbar, dass die MafSnahme wihrend der reguliren Unterrichtszeit jederzeit und fiir sehr
verschiedene Problemsituationen in Anspruch genommen werden kann und zumindest kurz-
fristig fiir eine Beruhigung der Gesamtsituation gesorgt wird. In einigen Interviews zeigt sich,
dass nur schon das Wissen um die Méglichkeit, eine Schulinseln in Anspruch nehmen zu
konnen, fir Lehrpersonen mobilisierend wirken kann, da sie ,eine Jokerkarte zichen® kon-
nen, ,wenn es schwierig wird“ (Standort 2, Pos. 18). Entlastung fiir die Lehrpersonen wird
realisiert, indem ,,immer jemand da ist, der reagieren kann® (Standort 1), indem die Schul-
insel zum ,Auffangbecken fiir Schiiler:innen wird, die ,stéren® respektive als ,,schwierige
Fille“ gelten (Standort 3), oder indem sie zusitzliche Ressourcen biindeln und bereitstellen
kann, wie dies an Standort 2 und 4 deutlich wird. In den Interviews wird weiter sichtbar,
dass es sich bei den Belastungen nicht alleine um herausfordernde Situationen im Unterricht
handelt oder um storendes Verhalten (X. Miiller & Sigrist, 2018), sondern dass ebenso auch
Herausforderungen organisatorischer Art (z.B. es fehlt ein Kind, kurz bevor die Klasse eine
Exkursion startet), sowie bspw. auch die Arbeitsorganisation der Schiiler:innen (Hausaufga-
benhilfen) gemeint sein kénnen. Dies spiegelt sich mit den Erkenntnissen der Belastungsfor-
schung zum Lehrer:innenberuf, die unterschiedliche Ursachen fiir Belastungserleben eruiert
(z.B. Miiller & Sigrist, 2019; Cramer et al., 2018; Wettstein et al., 2016). Die Entlastung
durch Schulinseln dient dann dazu, die Lehrperson von der Bewiltigung dieser Probleme zu
befreien und entspricht so nicht einem ,alternativen Lernort® im Verstindnis von Widmer-
Wolf et al. (2018).

Schulinseln bieten unterschiedliche Entlastungsfunktionen fiir Lehrpersonen. Sie lassen sich
in der Lesart nach Reiser et al. (2008) als eine Art Hilfs- oder Stiitzfunktion verstehen, die
dazu beitragen, dass Schule und Unterricht aufrechterhalten werden kénnen. Erginzend
dazu passen die Befunde der Belastungsforschung im Lehrer:innenberuf, die wiederum ver-
deutlichen, dass die Belastung von Lehrpersonen im Schulalltag ein ernst zu nehmendes
Problem darstellt, insbesondere auch im Zusammenhang mit Verhaltensauffilligkeiten (Ahr-
beck, 2022).

Trotzdem scheint es zumindest ein Beispiel einer Schulinsel zu geben, bei der — obschon
Entlastung ein wichtiges Ziel ist — die Berticksichtigung der Bediirfnisse der Schiiler:innen
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mit im Vordergrund steht und die Entlastung cher als erwiinschtes Nebenproduke erscheint
(Standort 1). Dies wird darin sichtbar, dass die Entscheidung fiir die Umsetzung einer Schu-
linsel mit dem Wunsch verbunden war, die Schule hinsichtlich weiterer Alltagsprobleme und
-herausforderungen entwickeln zu kénnen (Pos. 19). An diesem Standort wird die Schulinsel
als ,erweitertes Klassenzimmer® verstanden, was so gedeutet werden kann, dass die Schulinsel
Lernfelder abdecken soll, die sonst unterrichtlich zu kurz kommen wie bspw. das soziale und
emotionale Lernen, das als tiberfachlicher Kompetenzbereich seit 2014 im Deutschschweizer
Lehrplan 21 verankert ist (D-EDK, 2016). Zudem lisst sich vermuten, dass diese Schulinsel
fiir die Schiiler:innen deutlich leichter zuginglich ist verglichen mit anderen Umsetzungen,
weil die Schulinselleitung wihrend den reguliren Unterrichtseiten stindig und flexibel fiir
die Bediirfnisse von Lehrpersonen und Schiiler:innen zur Verfiigung steht (Standort 1, Pos.
90).

Dies fiihrt zur zweiten These: Die Entlastungsfunktion wird durch die Zuweisungskompe-
tenz der Lehrpersonen iiberhaupt erst manifestiert. Solange also der Fokus der Schulinseln
sehr klar auf der kurz- und mittelfristigen Entlastung der Lehrpersonen liegt, kann eine Of-
nung der Schulinsel als Bildungs- respektive Lebensraum fiir Schiiler:innen und Lehrperso-
nen nicht stattfinden.

Die Entlastungsfunktion ist konstituierend und legitimiert den Auftrag der Schulinsel.
Gleichzeitig kann Entlastung speziell im Zusammenhang mit als auffillig oder stérend
wahrgenommenem Verhalten nur dann realisiert werden, wenn jene Schiiler:innen, die die
Entlastungsnot ,verursachen®, kurzzeitig aus dem Nahbereich der Lehrperson ausgesondert
werden. Dies kann die Schulinsel als kurzfristige Auffangmafinahme erméglichen. Die Ent-
lastung der Lehrperson fiihrt gleichzeitig zu einer Entmiindigung der Schiiler:innen, da es die
in Not geratene Lehrperson ist, die tiber die Zuweisung, die Inanspruchnahme der Schulinsel
entscheidet. Denkbar ist, dass der schulinterne Diskurs dariiber, was eine integrative Schule
sein soll, dadurch mdglicherweise unterbrochen oder beendet wird.

Eine dritte These, die auf Basis des Datenmaterials herausgearbeitet werden kann, ist die
Annahme, dass, sobald die Entlastungsfunktion in den Hintergrund und dafiir Bildungs-
anliegen wie die Stirkung von sozio-emotionalen Fihigkeiten in den Fokus riicken, sich der
Charakter der Schulinsel hin zu einem ,alternativen Lernort® (Widmer-Wolf et al., 2018)
oder ,einem erweiterten Klassenzimmer®“ (Standort 1) verindern kann. In einem solchen
Verstindnis wird es bedeutsam, dass die Schiiler:innen vermehrt eigenverantwortlich dariiber
entscheiden konnen, ob sie die Schulinsel nutzen méchten oder nicht. Die Eigeninitiative
von Schiiler:innen kénnte in einem entsprechenden Rahmenkonzept zu Schulinseln eine not-
wendige Bedingung darstellen, die die Aushandlung der Lésung von Situationen, in denen
die Lehrperson eine Entlastung benétigt, die Schiiler:innen aber nicht, stindig erforderlich
macht. Das bedeutet, dass die Schulinseln nicht nur eine reine Entlastungsmafinahme fiir
Lehrpersonen sein diirfen, sondern es weiterhin eine Diskussion dariiber braucht, wie Lehr-
personen aller Stufen im Umgang mit herausfordernden Verhaltensweisen ihrer Schiiler:in-
nen lingerfristig gestirkt werden kdnnen. Zu untersuchen wire hierbei, ob die Entlastung
fur die Lehrpersonen trotzdem noch spiirbar bleibt. Eine Vermutung ist, dass Entlastung
gerade deshalb erméglicht wird, weil die Schiiler:innen in der Entwicklung ihrer sozial-emo-
tionalen Kompetenzen zusitzlich unterstiitzt werden. Um diesem Aspekt nachzugehen, der
als vierte These festgehalten wird, ist es notwendig, die Adressierung der Zielgruppen von
Schulinseln weiter zu untersuchen: Solange die Zielgruppen einer Schulinsel u. a. die Ad-
ressierung ,verhaltensauffillig oder ,storend* erhilt, wird die Zuweisung von Schiiler:innen
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eher aufgrund der Bediirfnislage von Lehrpersonen erfolgen, den Schiiler:innen wird generell
weniger Mitspracherecht eingeriumt und es werden zudem bestimmte Schiiler:innen von der
MafSnahme ausgeschlossen. Der ZLV (2022) hilt im Positionspapier fest, dass Schulinseln a/-
len Schiileri:nnen einer Schule offen stehen und dass sie unabhingig von einem Forderbedarf
von diesem Angebot Gebrauch machen kénnen sollen. Im Widerspruch dazu steht die im
Positionspapier ebenfalls enthaltene Adressierung von Schiiler:innen mit Verhaltensauffillig-
keiten. Auch in den ausgewerteten Interviews zeigt sich diese Ambivalenz, da das Angebot in
der Regel als allen Schiiler:innen der Schulstufen zur Verfiigung stehend beschrieben wird,
dann aber entweder die Adressierung der Angebote an bestimmte Zielgruppen gerichtet ist
oder sich dann die Zuginglichkeit der Mafinahme zwischen Lehrpersonen und Schiiler:in-
nen markant unterscheidet. So lisst sich in den ausgewerteten Interviews nur ein Beispiel
finden, wo die Eigeninitiative der Schiiler:innen einen hohen Stellenwert erhilt und diese
auch unterstiitzt wird.

Das im Titel dieses Beitrags angebrachte Zitat ,Es ist keine Ferieninsel [...] aber auch kein
Alcatraz® (Standort 2, Pos. 32) verdeutlicht, dass Schulinseln — wie auch Schule und (in-
klusive) Pidagogik allgemein — mit verschiedenen Antinomien und Dilemmata konfrontiert
sind (Schweikert, 2017, S. 203-208; Dérpinghaus, 2009), die sich u.a. bei der Entlastungs-
funktion zeigen. Eine Schulinsel soll zwar in den Augen der Erwachsenen kein ,Ferienort'
sein, trotzdem ist es mdglich, dass Schiiler:innen eine Art der Erholung von Unterricht er-
fahren und sich Entlastung fiir sie vielleicht so duflern kann. Auf der anderen Seite soll darin
keine ,Strafinsel® (,Alcatraz) geschen werden. Wenn aber Schiiler:innen zur Entlastung der
Lehrpersonen kurzfristig exkludiert werden, konnte es von den betroffenen Schiiler:innen
dennoch so wahrgenommen werden.

Zumindest scheint es Lehrpersonen in der sprachlichen Assoziation zu ,Alcatraz bewusst
zu sein, dass die Ambivalenz zwischen anerkennenden und verletzenden (sonder-) padago-
gischen Handlungen und Maffnahmen (Prengel, 2019) auch im Kontext von Schulinseln
sichtbar werden, oder sich gerade in diesen neuen Zwischenriumen, die sich durch die in-
klusive Transformation im Bildungssystem auf mehreren Ebenen manifestieren und ausdiffe-
renzieren, zeigen und zu reflektieren sind.

Limitierend ist festzuhalten, dass aus dem qualitativ erhobenen Datenmaterial keine quanti-
tativen Angaben abgeleitet werden kénnen. Konstatiert werden muss auch, dass die Qualicit
des Datenmaterials u. U. von den Forschenden abhingig ist, da diese — bedingt durch den
gewihlten Forschungszugang — Einfluss auf die Ergebnisse nehmen. Bei den Ergebnissen der
qualitativen Erhebung handelt es sich zudem um Aussagen von einzelnen Schulinselleitun-
gen respektive Binnenperspektiven im jeweiligen schulischen Kontext, mit denen wiederum
keine Reprisentativitit geltend gemacht werden kann. Als weitere Limite ist festzuhalten,
dass die Perspektive der Schiiler:innen sowie der Lehrpersonen nicht direke erfragt werden
konnte. Auflerungen iiber die Perspektive von Schiiler:innen oder Lehrpersonen durch Schu-
linselleitungen sind daher mit Wissen um subjektive Einfliisse seitens der berichtenden Per-
son entsprechend vorsichtig zu interpretieren.
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6 Ausblick

Perspektivisch wiinschenswert ist es, ein Grundkonzept fiir Schulinseln zu entwickeln, das
Anhaltspunkte zur Ausrichtung und pidagogischen Gestaltung der MafSnahme umfasst, um
potenziell negativen Effekten wie bspw. Exklusion durch Inklusion (Stichweh, 2013) ent-
gegenzuwirken. Dazu diirfte hilfreich sein, der Frage nachzugehen, wie Lehrpersonen ,ihre’
Schulinsel verstehen und benennen.

Offen bleibt weiter, ob die in diesem Beitrag adressierte erhoffte Entlastung kurzfristig ein-
tritt, eine mittel- bis langfristige Wirkung einsetzt oder iiberhaupt eine solche Wirkung zu
verzeichnen ist. Um dies zeigen zu kdnnen, sind entsprechende Wirkungsstudien im Sinne
eines vergleichenden Einzelfallstudiendesigns notwendig, die der Tatsache Rechnung tragen,
dass sich Schulinseln von Ort zu Ort in verschiedenen Merkmalen sehr unterscheiden, sowie
unterschiedliche Funktionen fiir unterschiedliche Adressat:innen haben kénnen. Im Sinne
partizipativer Forschung wire zudem die Beriicksichtigung von Stimmen der Kinder und
Jugendlichen, die eine Schulinsel besuchen, sowie deren Eltern wiinschenswert. Denn ein-
zelne Stimmen aus der Studie von Miiller-Kuhn et al. (2022) weisen darauf hin, dass nicht
alle Kinder die Schulinsel gerne besuchen. Um Gelingensbedingungen zu ermitteln, wire es
zudem hilfreich, Schulstandorte zu finden, deren Schulinselprojekte vorzeitig abgebrochen
wurden und die Griinde und Erklirungen fiir das Scheitern zu erfragen. Sollten Schulinseln
in der Schweiz kiinftig bildungsrechtlich verankert werden, und liegen entsprechende pid-
agogische Konzepte vor, kénnte eine Konzeptanalyse mit einer vertieften vergleichenden Stu-
die zu Mafinahmen der integrativen Erzichungshilfe vielversprechend sein. Dariiber hinaus
kénnten auf Basis konkreter Praxisumsetzungen Dispositivanalysen (Langnickel, 2021) und
tiefenhermeneutische Analysen (Haubl & Lohl, 2017) durchgefithrt werden, um Machtdy-
namiken und die innere Logik und Sinnstrukeur des Ortes sowie seine ,Effekee’ auf Ebene der
Subjekt- und Institutionslogik sichtbar zu machen.
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Abstract

Ziel des vorgelegten narrativen Reviews ist die kriteriengeleitete Zusammenschau von For-
schungsergebnissen, um die Relevanz des Mentalisierungskonzepts und dessen Reichweite
fir den FSP ESENT zu diskutieren. Unter Verweis auf die skizzierten Forschungsergebnisse
erweist sich das Mentalisierungskonzept samt des Ansatzes einer mentalisierungsbasierten
Pidagogik als anschlussfihig. Kritisch hervorzuheben ist, dass bis heute kaum empirische Er-

gebnisse vorliegen, die explizit auf Schiiler:innen mit emotional-sozialem Férderbedarf und
Lehrkriften im FSP ESENT fokussieren.

Schliisselworter

Mentalisieren, emotionale und soziale Entwicklung, narratives Review, mentalisierungs-
basierte Pidagogik, Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung
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1 Hintergrund und Fragestellung

1.1 Einfithrung: Mentalisieren und das Mentalisierungskonzept

Die Mentalisierungsfihigkeit ist Kernmerkmal des Mentalisierungskonzepts, das seit den
1990er-Jahren von Peter Fonagy und Mary Target entwickelt wird (Fonagy et al., 1991)
und Beitrige verschiedener Disziplinen (z.B. relationale Psychoanalyse, Neurowissenschaf-
ten, soziale Kognitionstheorie, Bindungstheorie, Kulturanthropologie) in einer umfassenden
entwicklungspsychologischen Theorie vereint (Allen et al., 2008). Mentalisieren bezeichnet
die sich ab dem frithen Kindesalter entwickelnde Fihigkeit, mentale Zustinde wie Emotio-
nen, Gedanken oder Uberzeugungen bei sich selbst und anderen Menschen wahrnehmen,
{iber diese nachzudenken und sie als Ursache fiir menschliches Verhalten erkennen zu kon-
nen (Fonagy et al., 2002). Hierbei umfasst Mentalisieren selbstbezogene Komponenten wie
Selbstreflexion und Emotionsregulation sowie interpersonelle Komponenten wie Empathie
und Perspektivwechsel (Luyten et al., 2020). Folglich ist Mentalisieren eine fundamentale
psychische und sozial-kommunikative Funktion, die von Kindern auf Basis sensitiver Inter-
aktionen mit engen Bezugspersonen zunichst entwickelt werden muss und der insbesondere
im klinischen Kontext eine zunehmende Bedeutsamkeit unterstellt wird (Allen et al., 2008;
Luyten et al., 2020).

1.2 Mentalisieren im Férderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung
(FSP ESENT)

Seit 2014 erfolgt im deutschsprachigen Raum mit dem Herausgeberband Das Mentalisie-
rungskonzept in der Sozialen Arbeit (Kirsch, 2014) eine erste konzeptionelle Verbindung zwi-
schen der Mentalisierungstheorie und sozialpidagogischen Uberlegungen. Im Zuge des Er-
scheinens der vom Netzwerk Mentalisierungsbasierte Pidagogik MentEd.net verdffentlichten
Herausgeberbinde Handbuch mentalisierungsbasierte Pidagogik (Gingelmaier et al., 2018),
Praxisbuch mentalisierungsbasierte Pidagogik (Gingelmaier & Kirsch, 2020) und Soziales Ler-
nen, Beziehung und Mentalisieren (Kirsch et al., 2022) wurde grundlegend dargestellt, dass
eine Anwendung des Mentalisierungskonzepts in pidagogischen Handlungsfeldern — be-
zeichnet als mentalisierungsbasierte Pidagogik — sinnhaft begriindbar und vielversprechend
ist. In einschligigen Beitrigen wird zudem immer wieder die Nihe zum FSP ESENT gesucht
(z.B. Rauh, 2018). Gingelmaier und Ramberg (2018) formulieren hierbei die Reichweite
und den Anspruch einer mentalisierungsbasierten Pidagogik, die priventiv und interventiv
Beitridge zur Férderung der kindlichen Mentalisierungsfihigkeit und der damit korrespondie-
renden emotionalen und sozialen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in elementar-,
schul-, sozial- und intensivpidagogischen Settings leisten kann. Primarer Modus zur Initi-
ierung dieser Entwicklungsprozesse ist die alltigliche Interaktion zwischen pidagogischer
Fachkraft und den Heranwachsenden. Diese Interaktionen sollten mentalisierend erfolgen
— demnach vom Versuch der Fachkraft geprigt sein, die hinter einem Verhalten stehenden
psychischen Zustinde bei Kindern und Jugendlichen als ursichlich und subjektiv sinnvoll
verstehen zu wollen. Insbesondere gilt dies, so Gingelmaier und Ramberg (2018) weiter, bei
psychosozial hochbelasteten Kindern und Jugendlichen, wie dies fiir Schiiler:innen im FSP
ESENT hiufig zutrifft (Hennemann et al., 2020; Schmid et al., 2007; Schmid et al., 2008).
Gerade hier ist die Erfahrung des Mentalisiert-Werdens in alltdglichen Interaktionen notwen-
dig, da nur durch diese die Entwicklung der kindlichen Mentalisierungsfihigkeit samt der
damit einhergehenden emotional-sozialen Fihigkeiten initiiert werden kann.
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1.3 Fragestellung und Vorhaben

Unter Verweis auf die angefithrte Argumentation kann von einer grundlegenden Relevanz
des Mentalisierungskonzepts fiir die sonderpadagogische Arbeit im FSP ESENT ausgegangen
werden. Dennoch fehlt eine iibergeordnete Zusammenfassung von Forschungsergebnissen,
die die vermutete Relevanz wissenschaftlich begriindbar untermauern kann. Ziel des vorge-
legten narrativen Reviews ist daher die kriteriengeleitete Zusammenschau von Forschungser-
gebnissen, um die postulierte Relevanz des Mentalisierungskonzepts und dessen Reichweite
fiir den FSP ESENT zu priifen und zu diskutieren. Die genutzten Kriterien wurden deduktiv
bzw. theoriegeleitet aus einschligigen Publikationen des Kontexts emotional-sozialer Ent-
wicklung abgeleitet. Sie umfassen die Themenbereiche

,Mentalisieren

e und kindliche psychosoziale Entwicklung® (Bolz et al., 2019)

e als innerpsychischer Verarbeitungsmechanismus® (Ahrbeck, 2010)

e und erhohtes Stresserleben® (Bleher & Gingelmaier, 2019)

e und eingeschrinkte Moglichkeiten zur Regulation emotionaler Zustinde® (KMK, 2000)

e und Einschrinkungen der psychischen Gesundheit” (Hennemann et al., 2020)

* Wirksamkeit mentalisierungsfordernder Interventionen im FSP ESENT® (Schwarzer &
Gingelmaier, 2019)

1.4 Methodik des narrativen Reviews

Es werden spezifische Befunde aus der Mentalisierungsforschung mit Bezug zu den oben
hergeleiteten Kriterien aus dem FSP ESENT in Form eines narrativen Reviews extrahiert und
interpretiert. Ausfiihrliche Beziige der sechs Kriterien zum FSP ESENT werden im Anschluss
an die Darstellung der Studienergebnisse in der Diskussion gesondert hergestellt und vertie-
fend beleuchtet. Basierend auf der Darstellung der Studienergebnisse in den oben genannten
sechs Kriterien erfolgt eine Beurteilung der Relevanz und Reichweite des Mentalisierungs-
konzepts fiir den FSP ESENT.

Narrative Reviews unterscheiden sich von systematischen Reviews durch ein weniger struk-
turiertes Vorgehen, wobei insbesondere der Anspruch einer vollstindigen Aufarbeitung eines
spezifischen Forschungsstandes aufgegeben wird (Ferrari, 2015). Stattdessen eignen sie sich,
um iibergeordnete, thematisch explorativ ausgerichtete Fragestellungen zu bearbeiten und zu
diskutieren, die im Rahmen eines systematischen Reviews aufgrund der Weitldufigkeit und
des Umfangs nicht sinnvoll und abschlieffend beurteilbar wiren (Jahan et al., 2016). Fiir alle
der sechs oben genannten Kriterien wurden verdffentlichte Forschungsergebnisse aus den
Jahren 1990 bis 2022 (Einschlusskriterium) mithilfe der elektronischen Datenbank PubMed
gesichtet. Eingeschlossen wurden empirische Originalarbeiten, deren Forschungsergebnisse
in englischer oder deutscher Sprache in einer Fachzeitschrift mit einem peer-review-Verfah-
ren verdffentlicht wurden (Einschlusskriterium). Die verwendete Suchstrategie umfasst die
Suchbegriffe ,reflect*, ,funct* und ,mentali*“(Einschlusskriterium). Erginzend wurden
anhand der Literaturangaben in den Publikationen weitere Studien gesichtet und — sofern
diese den Kiriterien des narrativen Reviews entsprachen — aufgenommen. Insgesamt ergab
die Literaturrecherche 412 Treffer (ochne Dopplungen). Um ein ausreichendes Maf$ an wis-
senschaftlicher Objektivitit zu gewihrleisten, empfehlen Jahan und Kolleg:innen (2016) im
Hinblick auf die finale Auswahl der in das narrative Review aufgenommenen Studien, dass
mindestens zwei unabhingige Wissenschaftler:innen die Passung der aufgenommenen Stu-
dien basierend auf den Einschlusskriterien im Hinblick auf die Fragestellung bewerten. Dies
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erfolgte fiir alle der sechs oben genannten Kriterien anhand der Titel und Abstracts je in se-
paraten Abstimmungsprozessen als selektive Form des Interratings zwischen der zustindigen
Autorin bzw. dem zustindigen Autor und dem Erstautor dieses Beitrags (Einschlusskriteri-
um). Der letztlich aufgenommene Textkorpus umfasst 127 Originalstudien. Aufgrund der
Vielzahl an zitierten Untersuchungen ist eine ausfiihrliche Literaturliste online unter www.
ese-zeitschrift.net hinterlegt — aus Platzgriinden wurde in der Printversion auf eine Nennung
der Originalstudien im Literaturverzeichnis verzichtet.

2 Ergebnisse

2.1 Kindliche Entwicklung und elterliche Mentalisierungsfihigkeit

Die Mentalisierungstheorie konzeptualisiert die Mentalisierungsfihigkeit als Entwicklungs-
errungenschaft, die sich interaktionell und in Beziehungen zu engen Bezugspersonen auf
Basis von mentalisierenden Affekespiegelungsprozessen entwickelt (Fonagy et al., 2002).
Aversive und dauerhaft nicht-mentalisierende Beziehungserfahrungen hingegen werden als
Entwicklungsraum beschrieben, der die Entwicklung von kindlicher Mentalisierungsfahig-
keit nachhaltig erschwert (Allen et al., 2008).

Bereits frithe Studien untermauern die Bedeutung von elterlichen Mentalisierungsfihigkei-
ten fiir gelingende psychosoziale Entwicklungsprozesse von Kindern — bspw. zeigten Fonagy
und Kolleg:innen (1991), dass die vor Geburt erfasste elterliche Mentalisierungsfihigkeit die
kindliche Bindungssicherheit im Alter von 12 Monaten vorhersagen kann. Die dokumen-
tierten Zusammenhinge zwischen kindlicher Bindungsklassifikation und elterlicher Men-
talisierungsfihigkeit konnten in verschiedenen Studien repliziert werden (Berthelot et al.,
2015; Sadler et al., 2013; Slade et al., 2005; Grienenberger et al., 2005) und unterstreichen
die elterliche Mentalisierungsfihigkeit als Merkmal, welches elterliche Emotionsregulation
(Schultheis et al., 2019) und sensitives Fiirsorgeverhalten insbesondere bei negativen kindli-
chen Affekeen positiv beeinflusst (Dollberg et al, 2021; Rutherford et al., 2013; Rutherford
etal., 2015) und so die Entwicklung sicherer kindlicher Bindungsklassifikationen begiinstigt
(Rosso, 2022; Stacks et al., 2014).

Auch weitere Studien bestitigen die entwicklungsforderliche Komponente elterlicher Men-
talisierungsfihigkeiten. Bereits bei Sduglingen ist die miitterliche Mentalisierungsfihigkeit
mit adaptiveren Formen der Selbstregulation assoziiert (Borelli et al., 2021; Heron-Delaney
et al., 2016; Rutherford et al, 2013; Rutherford et al., 2015). Weiterhin existieren positive
Zusammenhinge zwischen der elterlichen Mentalisierungsfihigkeit und der kindlichen Fi-
higkeit zur Perspektiviibernahme (Nijssens et al., 2021) sowie der Mentalisierungsfahigkeit
von Kindern (Ensink et al., 2015, Ensink et al., 2016; Rosso & Airaldi, 2016), Jugendlichen
(Benbasset & Priel, 2012; Quek et al., 2018) und jungen Erwachsenen (Jovancevic et al.,
2021). Uberdies ist die elterliche Mentalisierungsfihigkeit mit sprachlichen Fihigkeiten des
Kindes (Shai et al., 2022), emotionalen und sozialen Kompetenzen (Ghanbari et al., 2022;
Gordo etal., 2020), geringerem Stresserleben (Abraham et al., 2018) und einer insgesamt po-
sitiveren psychosozialen Entwicklung der Heranwachsenden (Benbasset & Priel, 2012; Ben-
basset & Shulman, 2016; Dollberg et al., 2021; Ensink et al., 2016) assoziiert. Umgekehrt
dokumentieren Untersuchungen konsistente Zusammenhinge zwischen aversiven, nicht-
mentalisierenden Entwicklungsumstinden und eingeschrinkten Mentalisierungsfihigkei-
ten. Beispielsweise korrelieren Misshandlungs- und Missbrauchserfahrungen in erheblichem
Mafle mit eingeschrinkten Mentalisierungsfihigkeiten — sowohl bei Kindern (Ensink et al.,
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2015; Ensink et al., 2016; Ensink et al., 2017), Jugendlichen (Penner et al., 2019; Taubner
& Curth, 2013; Taubner et al., 2013; Taubner et al, 2016) und Erwachsenen (Berthelot et
al., 2019; Huang et al., 2020; Li et al., 2020; Schwarzer et al., 2021a).

2.2 Mentalisieren als Verarbeitungsmechanismus

In jiingerer Vergangenheit wird die Mentalisierungsfihigkeit als ,innerpsychisches Filter-
system konzeptualisiert, das an der Verarbeitung von aversiven Erfahrungen beteiligt ist
(Fonagy et al., 2017). Hierbei wird angenommen, dass eine effektive Mentalisierungsfihig-
keit betroffene Personen vor belastungsinduzierenden Erregungszustinden und der damit
einhergehenden (psycho-)pathologischen Symptombildung schiitzt, indem diese zur Integra-
tion und Neubewertung aversiver Erfahrungen beitrigt und so die Aufrechterhaltung eines
kohirenten Selbsterlebens begiinstigt (Fonagy et al., 2017; Luyten et al., 2020).
Untersuchungen bestitigen die vermittelnde Funktion der Mentalisierungsfihigkeit und de-
ren forderlichen Einfluss auf diverse Indikatoren von psychischer Gesundheit. Mehrere Stu-
dien zeigen, dass der negative Einfluss kindlicher Misshandlungserfahrungen auf die Bildung
allgemeiner (psycho-)pathologischer Symptome iiber die Mentalisierungsfahigkeit vermittelt
und dabei kompensatorisch beeinflusst wird (Berthelot et al., 2019; Chiesa et al., 2014). Die-
ses Ergebnis konnte in diversen Untersuchungen repliziert werden, die jedoch spezifischere
Outcomes wie Aggression (Adler et al., 2020; Schwarzer et al, 2021a; Taubner & Curth,
2013; Taubner et al., 2016), Dissoziation (Huang et al., 2020), Wohlbefinden (Schwarzer
et al., 2022b), externalisierenden und internalisierenden Verhaltensauffilligkeiten (Bizzi et
al., 2020), Substanzkonsum (Macfie et al., 2019), Symptome von Persénlichkeitsstdrungen
(Duval et al., 2018), Symptome einer Posttraumatischen Belastungsstorung (Huang et al.,
2020) oder depressive Symptome (Li et al., 2020) nutzten. Auch abseits klinisch relevanter
Symptombereiche bestitigen Untersuchungen die intrapsychische Verarbeitungsfunktion
einer effektiven Mentalisierungsfihigkeit — beispielsweise wurden die negativen Zusammen-
hinge zwischen Stress- und Beschwerdeerleben sowie aktuellem Kohirenzerleben (Schwarzer
& Gingelmaier, 2020) und ungiinstigem Copingverhalten (Borelli et al., 2018; Schwarzer
et al., 2022a) gegenliufig iber die Mentalisierungsfihigkeit der Proband:innen beeinflusst.

2.3 Mentalisieren und Stress

Das Mentalisierungskonzept beschreibt die Mentalisierungsfihigkeit als innerpsychischen
Prozess, der in hohem Mafle vom Stresserleben einer Person abhingig ist. Zunchmendes
Stresserleben geht mit einem temporiren Einbruch des mentalisierenden Reflexionsverms-
gens einher (Luyten et al., 2020). Wihrend bei geringem und moderatem Stresserleben Zu-
griff auf explizite, bewusst steuerbare und langsame Mentalisierungsprozesse besteht, wandelt
sich dies mit zunehmendem Stresserleben hin zu impliziten, rasch ablaufenden und nicht
bzw. nur teilweise steuerbaren Zuschreibungen, die anfilliger fiir Verzerrungen sind. Bei
starkem Stresserleben (z.B. bei Panik) kommt es zu einem vollstindigen Zusammenbruch
des Mentalisierens — stattdessen werden Reaktionsmuster und Verhaltensweisen aktiviert,
die ohne eine Beriicksichtigung innerpsychischer Zustinde auskommen (z.B. Aggression,
Flucht) (Allen et al., 2008).

Eine Reihe empirischer Studien bestitigen den postulierten Zusammenhang zwischen Stres-
serleben und eingeschrinktem Mentalisieren. Basierend auf bildgebenden Daten konnten
Nolte und Kolleg:innen (2013) die neuronalen Korrelate identifizieren, die mit der stres-
sinduzierten neurophysiologischen Aktivierungsverlagerung assoziiert sind und die mit
Einschrinkungen der Mentalisierungsfihigkeit korrespondieren. Weitere Untersuchungen

doi.org/10.35468/6021-06

95



96

Originalia

zeigen, dass Zusammenhinge zwischen elterlichem Stresserleben und temporiren Einschrin-
kungen der elterlichen Mentalisierungsfihigkeit bestehen — sowohl in Querschnitt- (Georg
et al., 2018; Hakansson et al., 2019; Shai et al., 2017) und Lingsschnitt- (Nijssens et al.,
2018; Vismara et al., 2021) als auch in experimentellen Studien, die physiologische Parame-
ter nutzten (Rutherford et al., 2013; Rutherford et al., 2015). Uberdies konnten generatio-
neniibergreifende Zusammenhinge zwischen der elterlichen Mentalisierungsfihigkeit, erfasst
im ersten Lebensjahr des Kindes, und dem kindlichen Stresserleben im Alter von sechs Jahren
gezeigt werden (Abraham et al., 2018).

Weiteren empirischen Arbeiten gelang es, die Zusammenhinge zwischen Stresserleben und
eingeschrinkten Mentalisierungsfihigkeiten bei klinischen Populationen wie Patientinnen
mit Essstorungen (Rothschild-Yaka et al., 2013), in gemischten Samples (Herrmann et al.,
2018) und in nicht-klinischen Populationen wie Proband:innen aus der Allgemeinbevol-
kerung (Kealy et al., 2021; Parada-Fernandez et al., 2021), Studierenden (Schwarzer et al.,
2022a), Lehrpersonen (Schwarzer et al., 2021c), angehenden Erzieher:innen (Schwarzer &
Gingelmaier, 2020) und Kindern aus der Allgemeinbevélkerung (Borelli et al., 2018) nach-
zuweisen. Interessanterweise deutet eine Untersuchung zudem auf geschlechtsspezifische
Unterschiede hin — wihrend bei Frauen eine Zunahme der Selbst-Fremd-Differenzierung
als Aspekt einer effektiven Mentalisierungsfihigkeit bei zunehmendem Stresserleben doku-
mentiert wurde, war bei Minnern — {ibereinstimmend mit den konzeptionellen Annahmen
der Mentalisierungstheorie — eine Abnahme der Mentalisierungsfihigkeit bei Stressinduktion
beobachtbar (Tomova et al., 2014).

2.4 Mentalisieren und Emotionsregulation

Das Mentalisierungskonzept postuliert enge Zusammenhinge zwischen Mentalisierungsfi-
higkeiten und der Fihigkeit, Emotionen eigenstindig zu regulieren (Luyten et al., 2020).
Hierbei wird die Fihigkeit der primiren Bezugspersonen, die kindlichen Affekte unter Be-
zugnahme auf mentale Befindlichkeiten zu spiegeln, als zentrale Lernerfahrung konzeptua-
lisiert, die das Kind zunichst ko-regulierend bei der Modulation des emotionalen Erlebens
unterstiitzt (Allen et al., 2008). Das wiederholte Erleben einer solchen externalen Reprisen-
tanz, die sich auf den gleichzeitig erlebten inneren Zustand bezieht, fiihrt in der Folge zu
einer Sensibilisierung fiir den inneren Zustand, gestattet dem Kind ein Lernen tiber diesen
Zustand und ermdglicht langfristig die eigenstindige Regulation, die ohne die Anwesenheit
der Bezugsperson auskommt (Fonagy et al., 2002).

Diese Annahme bestitigend berichten sowohl Querschnitt- (Borelli et al., 2021; Ghanbari et
al., 2022; Gordo et al., 2020; Heron-Delaney et al., 2016) als auch Langsschnittstudien (Bo-
zicevic et al., 2020; Gottman et al., 1996) Zusammenhinge zwischen elterlichen Mentalisie-
rungsfihigkeiten und der kindlichen Fihigkeit zur Regulation von emotionalen Zustinden.
Weiterhin dokumentieren Untersuchungen Zusammenhinge zwischen Mentalisierungsfi-
higkeiten und der Fihigkeit zur eigenstindigen Emotionsregulation bei Jugendlichen (Sharp
etal., 2011) und Erwachsenen (Euler et al., 2021; Innamorati et al., 2017; Parada-Fernandez
et al., 2021), wobei eingeschrinktes Mentalisieren offenbar insbesondere mit einer Tendenz
zur Anwendung dysfunktionaler Emotionsregulationsstrategien assoziiert ist (Schwarzer et
al., 2021b). Eine experimentelle Studie von Borelli und Kolleg:innen (2018) bestitigt den
Zusammenhang zwischen adaptiver Emotionsregulation und der Mentalisierungsfihigkeit
zudem auf Basis von physiologischen Parametern — hierbei war zunehmend effektiveres
Mentalisieren bei Kindern mit einer rascheren Normalisierung des psychophysiologischen

doi.org/10.35468/6021-06



N. Schwarzer, N. Behringer, A. Beyer, S. Gingelmaier, M. Henter, L. Miiller und P. Link

Erregungsniveaus im Rahmen einer experimentellen Stressinduktion assoziiert. Zuletzt ver-
weist eine Reihe von Studien auf den positiven Einfluss mentalisierungsférdernder Inter-
ventionen auf emotionsregulatorische Fihigkeiten in klinischen Settings bei Kindern und
Jugendlichen (Griffiths et al., 2019; Halfon & Bulut, 2017), bei Erwachsenen (Barnicot &
Crawford, 2019) und auch in pidagogischen Settings (Lombardi et al., 2022).

2.5 Mentalisieren und psychische Gesundheit

Effektiven Mentalisierungsprozessen wird eine zentrale Rolle im Kontext von psychischer
Gesundheit zugeschrieben (Luyten et al., 2020). Die eingeschrinkee Fihigkeit hingegen, ei-
genes psychisches Erleben und das psychische Erleben anderer Personen wahrnehmen und
bedenken zu kénnen, begiinstigt eine Fiille von sozialen und emotionalen Problemen, die
mit der Bildung von psychopathologischen Symptomen assoziiert sind (Allen et al., 2008;
Fonagy et al., 2002).

Untersuchungen dokumentieren Einschrinkungen der Mentalisierungsfihigkeit in klini-
schen Stichproben mit Borderline-Personlichkeitsstorungen (Badoud et al., 2018; Bo &
Kongerslev, 2017; Ha et al., 2013; Nemeth et al., 2018), mit Antisozialer Persdnlichkeits-
storungen (Newbury-Helps et al., 2017), mit depressiven Stérungen (Fischer-Kern et al.,
2013; 2022; Rothschild-Yakar et al., 2019), ADHS (Perroud et al., 2017), Schizophrenie
(Das et al., 2012), Sucht- (Handeland et al., 2019; Macfie et al., 2019) und somatoformen
Erkrankungen (Agostini et al., 2019) sowie Essstérungen (Gagliardini et al., 2020; Konstan-
takopoulos et al., 2020; Rothschild-Yakar et al., 2013; 2018; Rothschild-Yakar et al., 2019;
Sacchetti et al., 2019). Uberdies werden positive Zusammenhinge zwischen eingeschrinkten
Mentalisierungsfihigkeiten und externalisierenden Symptomen (Bizzi et al., 2019), psychi-
schen Beschwerden (Probst et al., 2018) und sozialen Schwierigkeiten (De Meulemeester et
al., 2017; Euler et al., 2021) berichtet und sind mit erlebten Einschrinkungen der sozialen
Teilhabe assoziiert (Probst et al., 2018).

Auch abseits klinischer Populationen lassen Untersuchungen Zusammenhinge zwischen
verschiedenen Indikatoren psychischer Gesundheit und der Mentalisierungsfihigkeit erken-
nen. In gemischten und nicht-klinischen Samples waren positive Zusammenhinge zwischen
eingeschrinktem Mentalisieren und externalisierenden Symptomen (Adler et al., 2020; Mo-
rosan et al., 2020; Schwarzer et al., 2021a; Taubner & Curth, 2013; Taubner et al., 2013;
Taubner et al., 2016), internalisierenden Symptomen (De Coninck et al., 2021; Li et al.,
2020), somatischen Beschwerden (Ballespi et al., 2019; Bizzi et al., 2019), Symptomen
einer Persdnlichkeitsstorung (Kahya & Munguldar, 2022; Salaminios et al., 2021), exzessi-
vem Gaming-Verhalten (Cosenza et al., 2019), allgemeinem Belastungserleben (Schwarzer
& Gingelmaier, 2020), Burnout-Symptomen (Manzano-Garcia et al., 2020; Safiye et al.,
2022) und psychopathologischen Symptomen (Arikan & Kumru, 2020; Berthelot et al.,
20195 Peters & Schulz, 2022) identifizierbar. Weiterhin zeigen sich positive Zusammen-
hinge zwischen Mentalisieren und emotionaler Intelligenz (Rosso, 2022), Wohlbefinden
(Brugnera et al., 2020; Schwarzer et al., 2021¢; Schwarzer et al, 2022a), Resilienz (Kealy
et al., 2021; Safiye et al., 2022) und Kohirenzgefiihl (Schwarzer & Gingelmaier, 2020).
Von besonderem Interesse sind zudem Ergebnisse einer prospektiven Lingsschnittstudie von
Borelli und Kolleg:innen (2019). Diese konnten zeigen, dass anhand der Mentalisierungsfa-
higkeit von Jugendlichen das acht Jahre spiter erfasste Wohlbefinden im jungen Erwachse-
nenalter vorhergesagt werden kann.
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2.6 Wirksamkeit mentalisierungsférdernder Interventionen

Mentalisieren wird als erlern- und verinderbare Fihigkeit konzeptualisiert, die durch gezielte
Interventionen beeinflussbar ist (Fonagy et al., 2002). Eine wachsende Anzahl von Studien
dokumentiert die Verinderbarkeit der Mentalisierungsfihigkeit im Zuge psychotherapeuti-
scher Mafinahmen (Ekeblad et al., 2022; Fischer-Kern et al., 2015; Katznelson et al., 2020;
Kivity et al., 2019; Kivity et al., 2021; Levy et al., 2006). Basierend auf der aktuellen Daten-
lage gilt die Mentalisierungsbasierte Therapie (MBT) als ein wirksames, evidenzbasiertes Ver-
fahren zur Behandlung von Borderline-Personlichkeitsstérungen bei Erwachsenen (Storebe
et al., 2020). Sowohl in randomisiert-kontrollierten (Bateman & Fonagy, 1999; Bateman &
Fonagy, 2001; Bateman & Fonagy, 2008; Bateman & Fonagy, 2009; Bateman et al., 2016;
Bateman et al., 2021; Jorgensen et al., 2013) als auch in nicht-randomisiert kontrollierten
Studien (Bales et al., 2012; Bales et al., 2015) zeigten sich in Bezug auf psychopathologische,
gesundheitsdkonomische und psychosoziale Aspekte signifikante Unterschiede zugunsten der
MBT. Sowohl bei Erwachsenen mit BPS als auch bei Jugendlichen mit selbstverletzendem
Verhalten erwies sich die MBT gegeniiber den Vergleichsbehandlungen als wirksamer (Ros-
souw & Fonagy, 2012). Die Effektivitit des MBT-Settings wurde im Vergleich zu herkdmm-
lichen Behandlungsangeboten (Treatment-as-usual) (Bateman & Fonagy, 1999; Bateman &
Fonagy, 2001; Bateman & Fonagy, 2008), strukturiertem klinischen Management (Bateman
& Fonagy, 2009; Bateman et al., 2021), einer Standardintervention bei adoleszenten Selbst-
verletzungen (Rossouw & Fonagy, 2012) und supportiver Psychotherapie (Jorgensen et al.,
2013) dokumentiert. Dariiber hinaus verzeichnen Studien einen Zusammenhang zwischen
der Zunahme des mentalisierenden Reflexionsvermégens und einer Abnahme der Symptom-
belastung iiber die psychotherapeutische Behandlung hinweg (De Meulemeester et al., 2018;
Katznelson et al., 2020).

Mittlerweile existieren zahlreiche adaptierte Fassungen der MBT fiir verschiedene Stérungs-
bilder. Aussichtsreiche Ergebnisse liegen u.a. fiir Personlichkeitsstorungen mit komorbiden
Antisozialen Personlichkeitsstorungen (Bateman et al., 2016), Substanzmissbrauch (Philips
et al., 2018; Suchman et al., 2017) und Depressionen (Fonagy et al., 2019) vor. Daneben
gibt es vielversprechende Belege fiir mentalisierungsbasierte Gruppentherapien (Brand et al.,
2016) und systembezogene Interventionen, die sich auf den familiiren Bereich und auch auf
komplexere Gruppenprozesse in weiter gefassten sozialen Kontexten beziehen. Das Spektrum
reicht von Interventionen fiir (hoch)belastete Familien (Hertzmann et al., 2016; Slade et al.,
2020) und adoptierte Kinder und Jugendliche (Midgley et al., 2019) tiber spezifische Unter-
stiitzungsmafinahmen fiir Angehérige von Menschen mit Borderline-Personlichkeitsstorung
(Bateman & Fonagy, 2019) bzw. Demenz (Jain et al., 2022) und elternzentrierte Trainings
(Cox et al., 2020) bis hin zu einer mentalisierungsgestiitzten Systemintervention zur Pri-
vention von Gewalt und Mobbing an Schulen (Fonagy et al., 2009). Die konzeptionelle
Ausweitung der Mentalisierungstheorie spiegelt sich auch in neueren Studien wider, die eine
Forderbarkeit der Mentalisierungsfihigkeit in nicht-klinischen Zusammenhingen belegen
— bspw. im Rahmen eines Trainings fiir Lehrpersonen (Valle et al., 2016) oder eines Inter-
ventionsprogramms zur Férderung der Mentalisierungsfihigkeiten von Pflegeeltern (Adkins
etal., 2021).
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3 Diskussion: Reichweite einer mentalisierungsbasierten Pidagogik
im FSP ESENT

Ziel des vorgelegten narrativen Reviews ist die Beurteilung der Reichweite einer mentali-
sierungsbasierten Pidagogik fiir den FSP ESENT. Dies erfolgt vor dem Hintergrund der
wiederholt postulierten Relevanz des Konzepts im Zuge diverser Verdffentlichungen (Gingel-
maier et al., 2018; Gingelmaier & Kirsch, 2020; Kirsch, 2014; Kirsch et al., 2022). Um diese
Annahmen einer wissenschaftlichen Priifung zu unterziehen, wurde im Zuge des vorgelegten
narrativen Reviews kriteriengeleitet eine Auswahl thematisch relevanter Forschungsergebnis-
se dargestellt, die in der anschliefenden Diskussion im Hinblick auf die Zielsetzung dieses
Reviews — einer Beurteilung der Reichweite einer mentalisierungsbasierten Pidagogik im
FSP ESENT — bewertet werden.

Unter Verweis auf die breit dokumentierten Zusammenhinge zwischen psychopathologischen
Symptomen und einer eingeschrinkten Mentalisierungsfihigkeit, die sowohl in klinischen,
gemischten und nicht-klinischen Stichproben innerhalb verschiedener Altersgruppen nach-
weisbar waren, sind Einschrinkungen der Mentalisierungsfihigkeit auch bei Schiiler:innen
mit Anspruch auf ein sonderpidagogisches Bildungsangebot im FSP ESENT zu erwarten.
Begriindbar ist dies unter Verweis auf Befunde, die ein erhdhtes Maf$ an psychopathologi-
schen Symptomen innerhalb dieser Personengruppen dokumentieren (Hennemann et al.,
2020; Schmid et al., 2007; Schmid et al., 2008). Erginzend wachsen Schiiler:innen mit An-
spruch auf ein sonderpidagogisches Bildungsangebot im FSP ESENT tiberdurchschnittlich
oft unter prekiren psychosozialen Umstinden auf (Bleher & Gingelmaier, 2019), sehen sich
hiufiger mit exkludierenden Erfahrungen und Konflikten im Schulunterricht konfrontiert
(Krull et al., 2018) und werden von Lehrpersonen als Gruppe von Schiiler:innen wahrge-
nommen, die als besonders schwer zu unterrichten gilt (Forsa, 2020). All diese Erfahrungen
kénnen — neben dem erlebten Ausmaf$ der psychopathologischen Symptomintensitit — als
zusitzliche Stressoren konzeptualisiert werden, die typisch fiir die bildungsbiographischen
Laufbahnen von Schiiler:innen im FSP ESENT sind und die unter Verweis auf die konzep-
tionellen Annahmen des Mentalisierungskonzepts weitere stressbedingte Einschrinkungen
der Mentalisierungsfihigkeit begiinstigen.

Auch die dargestellten Befunde, die auf enge Zusammenhinge zwischen aversiven, fehl-
abgestimmten und wenig sensitiven Interaktionserfahrungen in der frithen Kindheit und
eingeschrinkten Mentalisierungsfihigkeiten verweisen, sind von Relevanz hinsichtlich der
Reichweite des Konzepts fiir die sonderpidagogische Arbeit im FSP ESENT. Uberdurch-
schnittlich hiufig sehen sich Schiiler:innen mit emotional-sozialem Férderbedarf bereits in
frithen Bindungsbezichungen mit fehlabgestimmten Interaktionserfahrungen konfrontiert
(Hennemann et al., 2020; Julius, 2009; Schmid et al., 2008; Schmid et al., 2009), die in
erhdhtem Mafle durch Zuriickweisung, Desinteresse, Demiitigung, Verstrickung, Gewalt
und Vernachlissigung gekennzeichnet sind. Derartige Erfahrungen wiederum begiinstigen
nicht nur die Entwicklung spiterer psychosozialer Auffilligkeiten (z.B. Nelson et al., 2017),
sondern tragen — wie die oben genannten Befunde andeuten — dazu bei, dass mit erhohter
Wahrscheinlichkeit eingeschrinkte und verzerrte Mentalisierungsfihigkeiten entwickelt wer-
den. Zusammenfassend kann demnach festgehalten werden, dass die bei der Schiilerschaft
des FSP ESENT hiufig anzutreffende Kombination — bestehend aus (1) erhéhten psycho-
pathologischen Symptomen, (2) vielfiltigen stressinduzierenden psychosozialen Umstinden
und (3) oftmals wenig abgestimmten frithen Beziehungserfahrungen — das Risiko erhéht,
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dass Teile dieser Gruppe Einschrinkungen der Mentalisierungsfihigkeit aufweisen bzw. der
Erwerb eines robusten mentalisierenden Verstindnisses nachhaltig erschwert wurde — wenn-
gleich kurzschliissige, typisierende oder gar pauschalisierende Zuschreibungen im Einzelfall
zu vermeiden sind und diese stattdessen einer griindlichen Uberpriifung unterzogen werden
sollten.

Unter Verweis auf die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz ist ein zentrales Ziel der
sonderpidagogischen Titigkeit im FSP ESENT die spezifische Forderung der Fihigkeiten
zum emotionalen Erleben und sozialen Handeln (KMK, 2000). Dies umfasst neben der
Etablierung einer reifen Selbst- und Fremdwahrnehmung als Kernmerkmale der Mentalisie-
rungsfihigkeit die eigenstindige Moglichkeit zur gezielten und sozial vertriglichen Regulie-
rung und Modulation von emotionalen Zustinden. Unter Verweis auf die konzeptionellen
Grundlagen der Mentalisierungstheorie reprisentiert die Mentalisierungsfihigkeit eine wich-
tige, iber Bezichungserfahrungen erworbene Vorlduferfertigkeit, die schliefSlich eine gezielte,
selbstgesteuerte Regulation emotionaler Zustinde erméglicht. Das hierfiir von Fonagy und
Kolleg:innen (2002) vorgeschlagene Konzept der mentalisierten Affektivitit spezifiziert die-
sen Zusammenhang. Das Konzept umfasst die Facetten 1.) Erkennen eigener emotionaler
Zustinde, 2.) intrapsychische Emotionsmodulierung und 3.) Ausdruck des emotionalen Er-
lebens und ist anschlussfihig an aktuelle Konzeptualisierungen von emotionaler Kompetenz
(z.B. Petermann & Wiedebusch, 2016). Unter Verweis auf das Mentalisierungskonzept kann
demnach eine Beeinflussung emotionaler Zustinde dann erfolgen, wenn dieser eine menta-
lisierende Wahrnehmung der eigenen emotionalen Verfasstheit vorausgeht. Eng verkniipft
ist dieser Aspekt zudem mit der Annahme, dass die Mentalisierungsfihigkeit per se weniger
ein symptombezogenes Merkmal psychischer Gesundheit darstellt, sondern stattdessen als
aktiver innerpsychischer Verarbeitungsmechanismus konzeptualisiert wird, der die negativen
Folgen von aversiven und stressinduzierenden Erfahrungen beeinflusst (Fonagy et al., 2017).
Dies erfolgt, indem trotz der induzierten Erregungszustinde ein zuverldssiger Zugang zu
eigenem innerem Erleben erhalten bleibt und eine prizise Wahrnehmung des psychischen
Erlebens moglich ist. In der Folge sind Gefiihle von Verstehbarkeit und Handlungsfihigkeit
linger verfiigbar, was wiederum Kommunikation und plan- und sinnvolles Handeln ermog-
licht, das tiberdies besser an die soziale Umgebung — beispielsweise die psychische Verfasstheit
anderer Personen in einer sozialen Situation — angepasst ist.

Angesichts der dargelegten Ausfithrungen erweist sich der Ansatz, die Mentalisierungsfihig-
keit bei Schiiler:innen mit emotional-sozialem Férderbedarf im Zuge einer mentalisierungs-
basierten Pidagogik gezielt zu fordern, als sinnvoll begriindbar — insbesondere unter Verweis
auf die empirisch dokumentierte Forderbarkeit der Fahigkeit durch psychotherapeutische
und psychosoziale Interventionen. Folglich stellt die Mentalisierungstheorie neben profun-
den konzeptionellen Uberlegungen und einer zunehmend robusteren Datenlage handlungs-
leitende Implikationen in Aussicht, die fiir die sonderpidagogische Tdtigkeit im FSP ESENT
vielversprechend und grundlegend anschlussfihig sind. Ein erheblicher Mehrwert des Men-
talisierungskonzepts ist zudem die Betonung der Mentalisierungsfihigkeit der Pidagog:innen
als Voraussetzung zur Gestaltung sozialer und entwicklungsforderlicher Interaktionen. Hier-
bei wird neben dem Kind, das die Fihigkeit zunichst entwickeln muss, auch den erwach-
senen Interaktionspartner:innen eine mafigebende Rolle zugeschrieben. Folglich begrenzt
sich die Reichweite einer mentalisierungsbasierten Pidagogik im FSP ESENT nicht auf die
Kinder und Jugendlichen mit emotional-sozialem Forderbedarf, sondern fokussiert expli-
zit die Lehrperson und deren Mentalisierungsfihigkeit als Voraussetzung fiir die Initiierung
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kindlicher Entwicklung- und Verarbeitungsprozesse. Alle oben berichteten Befunde lassen
sich demnach also nicht nur auf Schiiler:innen im FSP ESENT iibertragen, sondern bean-
spruchen eine ebensolche Giiltigkeit fiir das Lehrpersonal. Dies wiederum hat entscheidende
Implikationen fiir die Ausbildung angehender Lehrpersonen, indem neben der Vermittlung
unterrichtlicher, erzieherischer und diagnostischer Kompetenzen die Etablierung einer men-
talisierenden Haltung als weiteres Ausbildungsziel abgeleitet werden kann.
Zusammenfassend und hinsichtlich der Zielsetzung des vorgelegten narrativen Reviews er-
weist sich das Mentalisierungskonzept samt des Ansatzes einer mentalisierungsbasierten Pad-
agogik als anschlussfihig fiir die sonderpidagogische Titigkeit im FSP ESENT — sowohl
mit Fokus auf die Schiiler:innen, als auch im Hinblick auf die Lehrkrifte. Anzumerken ist
allerdings, dass alle der oben erwihnten Befunde im Rahmen von quantifizierenden For-
schungsdesigns erhoben wurden, deren methodologische Limitationen bei der Interpretation
der Ergebnisse beriicksichtigt werden sollten. In hohem Mafle kritisch hervorzuheben ist
tiberdies, dass bis heute kaum empirische Ergebnisse vorliegen, die explizit auf Schiiler:innen
mit emotional-sozialem Forderbedarf und Lehrkriften im FSP ESENT fokussieren. Zwar
leistet das vorgelegte narrative Review eine profunde Zusammenschau einschligiger For-
schungsergebnisse — trotzdem bedarf es dringend empirischer Arbeiten, die jene Relevanz
empirisch und im Rahmen einer adiquaten Stichprobenzichung priifen. Weiterhin gilt es, in
zukiinftigen Arbeiten u.a. die Ebenen Gruppe, System und Organisation miteinzubezichen
— gleiches gilt zudem fiir die neueren Entwicklungen der Mentalisierungstheorie, die insbe-
sondere die Bedeutung von sozialem Lernen und epistemischem Vertrauen betonen (Luyten
et al., 2020).!
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Abstract

Die vorliegende Querschnittsstudie untersucht mit einem Mehrebenenanalysen-Design, in-
wiefern die dyadische Lehrer:in-Schiiler:in-Beziehung (LSB) sowie die Abweichungen der
wahrgenommenen LSB aus Sicht von Lehrkriften und Schiiler:innen an Férderschulen mit
dem FSP EsE psychosoziale Probleme im externalisierenden und internalisierenden Bereich
vorhersagen. Die Ergebnisse zeigen, dass Konflikt innerhalb der LSB ein Pridiktor fiir exter-
nalisierende Probleme (EP) ist und Abhingigkeit, Nihe sowie Negative Erwartungen innerhalb
der LSB Pridiktoren fiir internalisierende Probleme (IP) darstellen. Perspektivenabweichun-
gen des wahrgenommenen Konflikts hingen mit EP und IP und Perspektivenabweichungen
der wahrgenommenen Nihe mit EP zusammen. Die Ergebnisse unterstreichen, dass bezie-
hungsforderliche MafSnahmen problemspezifisch bestimmte Beziehungsaspekte fokussieren
sollten.

Keywords

Lehrer:in-Schiiler:in-Beziehung, Externalisierende Probleme, Internalisierende Probleme,
Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung, Mehrebenenanalyse
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1 Einleitung

Bei Schiiler:innen mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf im Forderschwerpunke
Emotionale und soziale Entwicklung (FSP EsE) ist aufgrund ihrer ,vielfach komplex belas-
teten Entwicklungsbedingungen® (Herz & Zimmermann, 2018, S. 155) von einer hohen
psychosozialen Vulnerabilitit und einer starken Ausprigung psychosozialer Probleme im
externalisierenden sowie internalisierenden Bereich auszugehen (Hennemann et al., 2020).
Eine tragfihige Lehrer:in-Schiiler:in-Beziehung (LSB) kann als sozialer Schutzfaktor gegen-
tiber der Entstehung oder Manifestation psychosozialer Probleme fungieren, wihrend eine
belastete LSB als Pridiktor fiir ebendiese gilt (McGrath & Van Bergen, 2015).

Die Gestaltung der LSB am Lernort Schule unterstiitzt sowohl die Realisierung positiver
Lern- und Lehrsituationen (Leidig & Hennemann, 2016) als auch die Férderung sozialer
Einbindungsprozesse (Ricking & Wittrock, 2016) und bildet damit eine Infrastruktur, auf
deren Basis Schiiler:innen akademische, kognitive und sozial-emotionale Kompetenzen er-
werben sowie (weiter-)entwickeln (Bolz, 2021).

Trotz dieser hohen Bedeutsamkeit liegen bislang kaum empirische Befunde zum Zusammen-
hang zwischen der Beziehungsqualitit und psychosozialen Problemen im Kontext des FSP
EsE vor (Bolz, 2022). Obwohl eine LSB durch wechselseitige Interaktionsprozesse zwischen
Lehrkraft und Schiiler:in konstituiert wird (Spilt et al., 2022) und von divergierenden Wahr-
nehmungen der Beziehungsqualitit (Decker et al., 2007) sowie der Einschitzung psychoso-
zialer Belastung auszugehen ist (Liideke & Linderkamp, 2018), fehlen vor allem Studien, die
beide Perspektiven sowie ihre Abweichungen voneinander beriicksichtigen.

Ausgehend von empirischen und theoretischen Einordnungen untersucht die vorliegende
Studie, inwiefern an Forderschulen mit dem FSP EsE beurteilungsspezifische Zusammen-
hinge zwischen der LSB und psychosozialen Problemen bestehen. Auf Basis der Ergebnisse
werden Implikationen fiir die Forschung und Praxis diskutiert.

2 Theoretische Einordnungen

Die dyadische LSB wird als interpersonales Phinomen zwischen einer individuellen Lehr-
person und einem:einer individuellen Schiiler:in verstanden (Wubbels et al., 2015). Sie lasst
sich als dyadisches Mikrosystem beschreiben, das in eine Mehrebenen-Struktur eingebettet
ist (Pianta, 20006): Die individuellen Merkmale der Akteur:innen wirken sich auf die wech-
selseitigen Interaktionen zwischen beiden aus. Durch regelmifiig stattfindende Interaktionen
entstehen auf Seiten beider Partner:innen Beziehungsrepriisentationen, die tiber den unmittel-
baren Interaktionsmoment hinaus in mentale Prozesse internalisiert werden. Sie umfassen
mit den Interaktionen verkniipfte Erinnerungen und Emotionen sowie sich daraus entwi-
ckelnde Erwartungen und Uberzeugungen mit Blick auf sich selbst, den Anderen und die
Selbst-Andere-Beziehung (Spilt et al., 2022). Somit fungieren mentale Reprisentationen der
LSB als Orientierungssysteme fiir zukiinftige Interaktionen, welche durch ihre Gestaltung
wiederum eine Aktualisierung der jeweiligen Beziehungswahrnehmungen bedingen kdnnen.
Die Wechselseitigkeit zwischen individuellen Merkmalen, Interaktionen und Beziehungsre-
prisentationen steht ihrerseits im reziproken Verhilenis mit schulischen und aufSerschulischen
Kontextbedingungen (Pianta, 20006).

Die Einbettung der LSB als dyadisches Phinomen verdeutlicht, dass die individuellen
Charakteristika, Selbst- und Fremdwahrnehmungen sowie Hintergriinde der beteiligten
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Akteur:innen zu je differenten Wahrnehmungen der LSB fiihren konnen. Es ist moglich,
dass Lehrkraft und Schiiler:in jeweils unterschiedliche LSB-Merkmale als beziechungsférder-
lich oder -hemmend beurteilen (Van Bergen et al., 2020). Zudem ist eine Lehrkraft parallel
in mehrere Lehrer:in-Schiiler:in-Dyaden involviert, wihrend die Schiiler:innen jeweils nur
eine LSB-Dyade etleben, sodass hier ,,[...] eine Asymmetrie der Wahrnehmbarkeit [bestehe]
(Wettstein, 2013, S. 9). Mit diesen Annahmen einhergehend weisen Studienbefunde auf kei-
ne oder nur schwache Zusammenhinge zwischen der Lehrkraft- und Schiiler:innenbewertung
der LSB hin (vgl. zusammenfassend Gregoriadis et al., 2022). Fiir Forschung und Praxis
erscheint es daher sinnvoll, zum einen die jeweiligen LSB-Einschitzungen von Lehrkraft
und Schiiler:in losgeldst voneinander und zum anderen in Verkniipfung zueinander — als
Einschitzungsiibereinstimmung oder -abweichung — zu erfassen und ihre Wirkungen im
schulischen Kontext zu analysieren (Brinkworth et al., 2018).

An Férderschulen mit dem FSP EsE sind fiir die Entstehung und unterschiedlichen Wahr-
nehmungen der LSB psychosoziale Probleme auf Schiiler:innenseite und der Umgang mit
denselben auf Lehrkraftseite von essenzieller Bedeutung (Bolz, 2022).

Psychosoziale Probleme lassen sich innerhalb der empirisch gut bestitigten Dimensionen ex-
ternalisierend und internalisierend verorten (Achenbach et al., 2016). Im schulischen Setting
spiegeln sich externalisierende Probleme (EP) z.B. in oppositionellem, aggressivem oder hyper-
aktiv-impulsivem Verhalten wider. Internalisierende Probleme (IP) duflern sich beispielsweise
durch soziale Angstlichkeit, depressive Verstimmung und erhohte Anhinglichkeit (Castello,
2017).

Auch wenn der sonderpidagogischen Diagnose des FSP EsE die Problematik der mangelnden
Validitdt der Kategorie sonderpidagogischer Forderbedarfinhirent ist (Neumann & Liitje-Klo-
se, 2020) und diese Diagnose nicht mit psychologisch orientierten Diagnosen von EP und
IP gleichzusetzten ist, weisen Studien zu psychosozialen Auffilligkeiten bei Schiiler:innen an
Forderschulen mit dem FSP EsE darauf hin, dass diese vorranging von EP sowie zum Teil von
(komorbiden) IP betroffen sind (Hennemann et al., 2020; Schmid et al., 2007).

Das mit EP und IP einhergehende Erleben und Verhalten kann die Schiiler:innen darin
beeintrichtigen, eigeninitiativ tragfihige Beziechungen aufzubauen und aufrechtzuerhalten,
sodass sie in besonderer Weise auf lehrkraftinitiierte qualitativ hochwertige Beziehungsgestal-
tungen angewiesen sind (Bolz, 2022). Zugleich kann das mit den beschriebenen psychosozi-
alen Problemen einhergehende Verhalten von den Lehrkriften als sehr herausfordernd erlebt
werden und Lehrkrafthandeln hervorrufen, das Gegenteiliges — also eine Verschlechterung
der LSB — bewirkt (McGrath & Van Bergen, 2015). Unterrichtsstorungen und Regelverlet-
zungen im Rahmen von EP kénnen zum Beispiel dazu fiihren, dass die Lehrkraft den:die
Schiiler:in hiufig bestraft und diese:r sich wiederum ungerecht behandelt fiihlt. Interessens-
und Hoffnungslosigkeit sowie sozialer Riickzug im Rahmen von IP kénnen beispielsweise be-
dingen, dass die Lehrperson nicht zum:zur Schiiler:in ,,durchdringt” und diese:r sich folglich
wenig beachtet fiihlt. Andererseits kann bei IP erhohte Dependenz und stindiges Einfordern
von Nihe zuriickweisendes Lehrkraftverhalten bewirken (Castello, 2017; Nevermann & Rei-
cher, 2020).

Gemil§ der eingangs beschriebenen Konzeptualisierung einer dyadischen LSB kénnen ent-
sprechende Interaktionen in sich zunehmend stabilisierenden negativen Beziehungsreprisen-
tationen miinden (Spilt et al., 2022). LSB-Reprisentationen konnen dabei als Filter beschrie-
ben werden, die sich iiber Interaktionsprozesse legen und als selbsterfiillende Prophezeiung
fungieren (Pianta, 1999): Wenn eine Lehrperson eine konfliktreiche LSB internalisiert hat,
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ist es wahrscheinlich, dass sie entsprechendes Schiiler:innenverhalten erwartet und es ihr
schwer fillt, Gegensitzliches (z.B. regelkonformes Verhalten) bewusst wahrzunehmen. Eben-
so koénnte es einem:einer Schiiler:in mit internalisierter Lehrkraftdistanz schwer fallen, dis-
tanzabbauendes Verhalten (z.B. Fiirsorge) zu erkennen und mental zu integrieren.

Durch diese Dynamiken kann die LSB zum sozialen Risikofaktor werden, der die Ausmaf3e
von EP und IP verstirkt. Andererseits kann eine tragfihige LSB jene Dynamiken durchbre-
chen und damit zum sozialen Schutzfaktor werden, der die AusmafSe von EP und IP mindert
(McGrath & Van Bergen, 2015).

3 Forschungsstand und -desiderate

In empirischen Arbeiten zum Zusammenhang zwischen psychosozialen Problemen und dya-
discher LSB wird die LSB zumeist entlang der affektiven Dimensionen Nihe (Wirme, Offen-
heit, gegenseitiges Vertrauen), Konflikt (Disharmonie, Unvorhersagbarkeit) und Abhingigkeir
(tibermif8ige Anhinglichkeit) operationalisiert und tiberwiegend quantitativ aus Lehrkraft-
perspektive mit der Student-Teacher Relationship Scale (STRS; Pianta, 2001) erfasst (Spilt et
al., 2022). In Anlehnung an bindungstheoretische Annahmen fungiert die Lehrkraft in einer
durch ein hohes Mafd an Nihe gekennzeichneten LSB als secure base and safe haven (Verschu-
eren, 2015, S. 79), durch welche der:die Schiiler:in in Zeiten von Stress oder Unsicherheit
Unterstiitzung sowie Fiirsorge erfihrt (safe haven-Funktion) und seine:ihre (Lern-)Umwelt
folglich sicher explorieren kann (secure base-Funktion). Innerhalb einer konfliktreichen LSB
kann der:die Schiiler:in die Lehrperson nicht oder nur unzureichend als secure base and safe
haven nutzen. Innerhalb einer LSB mit hoher Abhdingigkeit wird die Lehrperson wiederum
exzessiv, aber zugleich ineffektiv als secure base and safe haven genutzt (Spilt et al., 2022).
Auf psychometrischer Ebene stellen Nihe und Konflikt sowohl fiir die Erfassung der Lehr-
kraft- als auch der Schiiler:innenwahrnehmung valide Konstrukee dar, wihrend Abhingig-
keit aus Schiiler:innenperspektive bislang nur teilweise empirische Bestitigung findet (z.B.
CARTS; Vervoortetal., 2015). Im Rahmen der Validierung der Student Perception of Affective
Relationship with Teacher Scale (SPARTS) identifizierten Koomen und Jellesma (2015) statt-
dessen die Dimension Negative Erwartungen, welche auf ein mangelndes Vertrauen in die
Verfuigbarkeit der Lehrperson schliefen ldsst und beispielsweise mit unerfiillten Wiinschen
nach mehr emotionalem Austausch und mehr positiver Aufmerksamkeit einhergeht. Im Ge-
gensatz zur Abhingigkeit manifestiert sich die secure base and safe haven-Analogie im Rahmen
von Negativen Erwartungen nicht in einem exzessiven und zugleich ineffektiven, sondern in
einem unzureichenden Nutzen (Koomen & Jellesma, 2015).

Metaanalysen weisen tibereinstimmend darauf hin, dass Nabe innerhalb der dyadischen LSB
negativ und Konflikt sowie Abhingigkeit positiv mit EP und IP zusammenhingen (z.B. Nur-
mi, 2012; Roorda et al., 2021). Studienergebnisse lassen sowohl darauf schlieflen, dass die
Intensitit psychosozialer Probleme tiber ein oder mehrere Schuljahre hinweg eine Abnahme
der LSB-Qualitit bewirkt (z.B. Pakarinen et al., 2018) als auch darauf, dass eine schwach
ausgeprigte LSB-Qualitit psychosoziale Probleme lingsschnittlich verstirke (z.B. Hamre &
Pianta, 2001). Forschungen zeigen aber auch, dass eine tragfihige LSB vor der Entwicklung
oder Verfestigung psychosozialer Probleme schiitzt (z.B. Skalickd et al., 2015). Insgesamt
scheinen Konflikt, Nihe und Abhingigkeit in niedriger sowie hoher Ausprigung als Schutz-
bzw. Risikofaktoren zu wirken, wobei Konflikr am stirksten mit EP und Abhingigkeit am
stirksten mit IP zusammenhingt (z.B. Nurmi, 2012).
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Der Forschungsstand weist zwei zentrale Desiderate auf: Zum einen bezichen sich die vor-
liegenden Studien iiberwiegend auf den Grad von EP und IP innerhalb ,unauffilliger*
Stichproben im Setting der Allgemeinen Schule und nicht auf bereits belastete Klientel an
Forder- oder inklusiven Schulen. Zum anderen erfassen viele Studien ausschliefilich die Lehr-
kraftperspektive der LSB (zur Kritik vgl. z.B. Van Bergen et al., 2020). Vereinzelte Studien,
die sowohl die Wahrnehmung von Schiiler:innen mit psychosozialen Problemen als auch die
ihrer Lehrkrifte beriicksichtigen, beziehen sich ausschliefflich auf das inklusive Setting mit
Stichproben, die gemif§ Lehrkraftscreenings als auffillig gelten, aber keinen festgestellten
ESP EsE innehaben. Die Ergebnisse dhneln Befunden im Kontext ,,unauffilliger Stichpro-
ben: Sie lassen darauf schlieffen, dass die dyadische LSB-Qualitit quer- sowie lingsschnittlich
mit EP und querschnittlich mit IP zusammenhingt (Decker et al., 2007; Li et al., 2018;
Murray & Zvoch, 2011).

Nach Murray und Zvoch (2011) fungiert die LSB nur dann als signifikanter Pridikcor fiir
psychosoziale Probleme, wenn beides (LSB und psychosoziale Probleme) aus Lehrkraft- oder
beides aus Schiiler:innensicht eingeschitzt wurde. Diesbeziiglich ist jedoch kritisch einzu-
ordnen, dass die eingesetzten Skalen zur Erfassung der Lehrkraft- und Schiiler:innensicht
nicht kongruent zueinander und folglich nicht hinreichend vergleichbar sind: Wihrend aus
Schiiler:innensicht mit Hilfe des IT-SR (Murray & Zvoch, 2009) die LSB-Dimensionen
Kommunikation, Vertrauen und Distanzierung erhoben wurden, schitzten Lehrkrifte auf der
STRS die Skalen Nihe und Konflikt ein. Uberdies wurden beide LSB-Perspektiven jeweils ein-
zeln — nicht jedoch als gemeinsames Bild mit Blick auf Perspektivenabweichungen — in ihrer
Wirkung analysiert. Im Kontext von Stichproben mit psychosozialen Problemen beriicksich-
tigten Decker et al. (2007) explizit Perspektivenabweichungen und ordneten Schiiler:innen
sowie Lehrkrifte gemif§ 50%-Perzentilen der eingesetzten LSB-Instrumente (Relatedness Sca-
le (Wellborn & Conell, 1987) und STRS) in Gruppen mit hoher oder niedriger LSB-Quali-
tit ein. Daraus entstand eine dreistufige Bezichungsmustervariable zur Abbildung negativer
Konkordanz (beide niedrige LSB-Qualitit), Diskordanz (Lehrkraft niedrige, Schiiler:in hohe
LSB-Qualitit oder andersherum) und positiver Konkordanz (beide hohe LSB-Qualitit). Al-
lerdings fiihrt die Uberfiihrung der Lehrkraft- und Schiiler:innenwerte in die drei Musterka-
tegorien mittels 50%-Perzentilen dazu, dass Werte, die nur gering vom Median abweichen,
genauso behandelt werden wie Werte, die stark iiber oder unter dem Median liegen. Ferner
suggeriert die Abstufung, negative Konkordanz bilde eine geringere LSB-Qualitit als Diskor-
danz ab. Da starke Verzerrungen zwischen Selbst- und Fremdsicht psychosoziale Probleme
verstirken und zu unpassenden Forderentscheidungen fithren konnen (De Los Reyes et al.,
2022), ist jedoch zu hinterfragen, ob eine iibereinstimmend gering wahrgenommene Bezie-
hungsqualitit tatsichlich dysfunktionaler ist als Wahrnehmungsabweichungen.

4 Forschungsfragen

Im deutschsprachigen Raum existiert bisher noch keine Studie, die in der Férderschule mit
dem FSP EsE die dyadische LSB-Qualitit und psychosoziale Probleme aus Lehrkraft- und
Schiiler:innensicht mit kongruenten Instrumenten erfasst und die jeweiligen Zusammen-
hinge analysiert. Ebenso fehlen Analysen zu Perspektivenabweichungen innerhalb der LSB.

In der vorliegenden Studie wird daher folgenden Forschungsfragen nachgegangen:
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Inwiefern wirken

1) Konflikt aus Lehrkraft- und Schiiler:innensicht sowie Abweichungen der Konflikt-Wahr-
nehmungen,

2) Niéthe aus Lehrkraft- und Schiiler:innensicht sowie Abweichungen der Nihe-Wahrneh-
mungen,

3) Abhiingigkeir aus Lehrkraftsicht und Negative Erwartungen aus Schiiler:innensicht

als Pridiktoren fiir EP und IP bei Forderschiiler:innen mit dem FSP EsE im Lehrkraft- und
Selbsturteil?

Wenngleich die Hypothesen der vorliegenden Studie aufgrund der bisher limitierten For-
schungslage cher defensiv zu formulieren sind, ist vor dem Hintergrund der vorangegan-
genen Erliuterungen tendenziell zu vermuten, dass Konflikt, Abhingigkeit sowie Negative
Erwartungen positiv und Nihe negativ mit EP und IP zusammenhingen. Dariiber hinaus ist
anzunehmen, dass Zusammenhinge zwischen Variablen, die aus gleicher Perspektive beur-
teilt wurden, stirker sind als Zusammenhinge zwischen Variablen, die aus unterschiedlichen
Perspektiven beurteilt wurden.

5 Methodik

Stichprobe

Die nicht-probabilistische Gelegenheitsstichprobe wurde durch Anfragen an Forderschulen
durch das Projektteam sowie durch Masterstudierende generiert und ist eine Teilstichprobe
eines grofleren Forschungsprojektes zur LSB. Sie besteht aus 7 = 141 Jugendlichen (44.7%
minnlich, 45.4% weiblich, 9.9% divers) im Alter zwischen 11 und 17 Jahren (M = 13.9;
SD = 1.76) aus n = 35 Klassen aus 7 = 10 nordrhein-westfilischen und niedersichsischen
Férderschulen mit dem FSP EsE. Die meisten Schiiler:innen besuchten zum Zeitpunkt der
Erhebung die Klassenstufen 5 (7 = 21), 6 (z=37), 7 (n=29), 8 (n=15) und 9 (z = 26). Aus
Klasse 4 nahmen 7 = 6 Schiiler:innen und aus Klasse 10 7 = 7 Schiiler:innen teil. Fiir z = 38
Schiiler:innen (27%) liegt ein zusitzlicher Forderbedarf im Bereich Lernen vor.

Messinstrumente

LSB. Die dyadische LSB aus Lehrkraftperspektive wurde mit der deutschen Adaption (Bolz
etal., 2017) der Student-Teacher Relationship Scale (STRS; Pianta, 2001) erhoben. Die STRS
erfasst tiber drei Skalen die Wahrnehmung der Bezichungsdimensionen Nibe (11 Items),
Konflikr (12 Items) und Abhéngigkeir (5 Items). Die interne Konsistenz der Skalen liegt in der
vorliegenden Studie bei Cronbach’s a = .82 (Nibe), a = .89 (Konflikt) und a = .73 (Abhingig-
keiz). Die Lehrkrifte schitzten die insgesamt 28 Items fiir jede:n teilnehmende:n Schiiler:in
auf einer fiinfstufigen Likert-Skala ein (1 = #rifft gar nicht zu bis 5 = trifft vollkommen zu). Im
deutschen Sprachraum wurde bisher nur die zwei-faktorielle Losung in Nihe und Konflikr
psychometrisch bestitigt (Gliier, 2013).

Die Schiiler:innenperspektive wurde mit der von Leidig et al. (2019) ins Deutsche iiber-
setzten Student Perception of Affective Relationship with Teacher Scale (SPARTS; Koomen &
Jellesma, 2015) erhoben. Kongruent zu der STRS kénnen mithilfe der SPARTS die Skalen
Niéihe (8 Items) und Konflikr (10 Items) erfasst werden. Die dritte Beziehungsdimension der
SPARTS wird im Unterschied zur STRS durch die Skala Negative Erwartungen (7 Items)
abgebildet. Die interne Konsistenz der Skalen liegt in der vorliegenden Studie bei Cronbach’s
a = .87 (Nibe), o = .83 (Konflikt) und a = .68 (Negative Erwartungen). Die Schiiler:innen
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schitzten die insgesamt 25 Items auf einer fiinfstufigen Likerc-Skala (1 = Nein, das stimmz
nicht bis 5 = Ja, das stimmt) bezogen auf die Klassenlehrkraft ein. Fiir ein niederlindisches
Sample aus den Klassen vier bis sechs bestitigten Koomen und Jellesma (2015) die drei-
faktorielle Losung. Fiir den deutschen Sprachraum wird die SPARTS zurzeit validiert.
Psychosoziale Probleme. Psychosoziale Probleme (EP und IP) wurden aus Lehrkraft- und
Schiiler:innenperspektive mit der deutschen Fassung des Strengths and Difficulties Question-
naire (SDQ-Deu; Goodman, 2005) erfasst. Der Fragebogen besteht aus 25 Items, die sich
mit jeweils fiinf Ttems auf fiinf Subskalen verteilen. Die Skala externalisierende Probleme ergibt
sich aus den Summenwerten der Skalen Verbaltensprobleme und Hyperaktivitit, die Skala
internalisierende Probleme aus der Addition der Skalen Emotionale Probleme und Verhaltens-
probleme mit Gleichaltrigen. Die interne Konsistenz der Skalen liegt in der vorliegenden Stu-
die bei Cronbach’s a = .84 (EP-Lehrkraftbogen), a = .72 (EP-Schiiler:innenbogen), a = .79
(IP-Lehrkraftbogen) und a = .62 (IP-Schiiler:innenbogen). Schiiler:innen und Lehrkrifte
beurteilten die Items auf einer dreistufigen Likert Skala (0 = nicht zutreffend bis 2 = eindeutig
zutreffend). Die deutschsprachige Version weist sowohl in der Selbsteinschitzung (Kulawiak
etal., 2020) als auch in der Lehrkraftversion (DeVries et al., 2017) eine gute interne Konsis-
tenz und eine akzeptable Passung des 3-Faktoren-Modells auf.

Durchfiihrung

Zur Rekrutierung der Stichprobe wurden Schreiben mit Ziel und Ablauf der Befragung ver-
sendet und bei Bedarf weiterfithrende Informationen gegeben. Nach Genehmigung durch
die Schulleitung verteilten Klassenlehrkrifte Informationsschreiben und Einverstindniser-
klarungen fiir die Sorgeberechtigten und vergaben fiir alle Schiiler:innen mit schriftlichem
Einverstindnis IDs zur Sicherstellung der Pseudonymisierung und konkreten Zuordnung
der LSB-Dyade. Zudem erstellten sie eine tabellarische Ubersicht der IDs einschlieflich so-
ziodemografischer Daten. Die Schiiler:innen wurden von geschulten Projektmitarbeitenden
zwischen Juni 2021 und Oktober 2022 befragt. Die Lehrkrafteinschitzung erfolgte ortsun-
abhingig online oder via Paper-Pencil Bogen.

Datenanalyse

Die Daten wurden mit der Open Access Statistiksoftware Jamovi (The jamovi project, 2022)
ausgewertet.

Im ersten Schritt erfolgten deskriptivstatistische Auswertungen sowie die Berechnung der
Korrelationen aller metrischen Variablen.

Die Beantwortung der Forschungsfragen erfolgte durch mehrere Mehrebenenanalysen, da
den Daten eine genestete Struktur zugrunde liegt (Schiiler:innen in Klassen). Fiir jede ab-
hingige Variable (EP und IP aus Lehrkraft- und Schiiler:innensicht) wurde zunichst ein
Null-Modell berechnet. Im Anschluss wurden pro abhingige Variable drei Random-In-
tercept-Modelle gerechnet, in welchen neben der Klassenzugehérigkeit als Random Effect
demografische Angaben (Geschlecht, zusitzlicher FSP Lernen, Alter) sowie entweder (1)
die schiiler:innenbeurteilten LSB-Dimensionen (Schiiler:innenmodell), (2) die lehrkraft-
beurteilten LSB-Dimensionen (Lehrkraftmodell) oder (3) die Konflikt- und Nihe-Perspek-
tivenabweichungen (Perspektivenmodell) als Fixed Effects aufgenommen wurden. Fiir die
Perspektivenabweichungen von Nihe und Konflikr wurden zunichst die Diskrepanzen der
Konflikr- und Niihe-Mittelwerte der jeweiligen Dyaden berechnet (M, . -M, . oM .
- M, ). Diskrepanz-Werte < 0 bedeuten, dass Schiiler:innen Konflikt oder Niihe hoher be-
werten als Lehrkrifte, bei > 0 bewerten Lehrkrifte Konflikr oder Nihe hoher. Es erfolgte eine
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Unterteilung der Diskrepanz-Werte der Stichprobe in 25%-Perzentile. Die resultierenden
Gruppenzugehérigkeiten wurden Dummy-codiert (0 = mittlere Perspektivenabweichung, 1 =
Schiiler:innenwerte stark héiher, 2 = Lebrkrafiwerte stark hoher; vgl. Abb.1) und als Parameter
in das Perspektivenmodell aufgenommen.

Dummy-Codierung der Konflikt-Perspektivenabweichung

25% (n=34) 50% (n="72) 25% (n=35)
S>L mittlere Perspektivenabweichung L>S
<-0.67 >-0.67 und < 0.67 >0.67
Min. =-2.43 Max. =2.53

Dummy-Codierung der Nahe-Perspektivenabweichung

25% (n=35) 50% (n="171) 25% (n=35)
S>L mittlere Perspektivenabweichung L>S
<-0.79 | >-0.79 und < 0.61 [ >0.61 |
Min. =-2.39 Max. =2.74

Anmerkungen: S > L = Schiiler:innenwerte stark héher. L > S = Lehrkraftwerte stark hoher.

Abb. 1: Dummy-Codierung der Konflikt- und Nihe-Perspektivenabweichungen gemifd 25%-Perzentilen.

Zum Vergleich der Modelle werden pro Modell R*-Marginal (Varianzaufklirung durch die
Fixed Effects) und R°-Conditional (Varianzaufklirung durch die Fixed und Random Effects)
(Nakagawa & Schielzeth, 2013) sowie das Akaike Information Criterion (AIC) berichtet.
Umso kleiner der AIC-Wert ist, desto besser ist die Modellgiite (Rost, 2021). Es ist zwar um-
stritten, wie grof§ der Unterschied zwischen zwei AICs sein muss, um ein Modell gegeniiber
dem anderen zu priferieren (Rost, 2021), hiufig wird aber bei einer Differenz > 2 von einem
bedeutsamen Unterschied gesprochen (z.B. Sakamoto et al., 1986).

6 Ergebnisse

Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen der metrischen Variablen sind
Tabelle 1 zu entnehmen. Wahrend Nihe aus Lehrkraftperspektive nicht signifikant mit
EP oder IP im Fremd- oder Selbsturteil korreliert, hingt schiiler:innenbeurteilte Nihe
signifikant negativ mit EP aus Schiiler:innensicht (EP-S) zusammen. Konflikt aus Lehr-
kraft- und Schiiler:innenperspektive korrelieren signifikant positiv mit EP aus Lehrkraft-
sicht (EP-L) und EP-S. Dariiber hinaus bestehen signifikant positive Zusammenhinge
zwischen lehrkraftbeurteiltem Konflikr und IP aus Lehrkraftsiche (IP-L) sowie zwi-
schen schiiler:innenbeurteiltem Konflikr und IP aus Schiiler:innensiche (IP-S). Abhin-
gigkeit aus Lehrkraftperspektive korreliert signifikant positiv mit EP-L, EP-S und IP-L.
Schiiler:innenbeurteilte Negative Erwartungen korrelieren signifikant positiv mit EP-L,

EP-S und IP-S.
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Tab. 1: Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen aller metrischen Variablen.

M(SD) 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 Nihe-L 3.23(0.68)
2 Konflike-L 2.45(0.90) -.28***
3 AbhingigkeitL 2.08(0.82) 28  36***
4 Nihe-S 3.31(1.00) .35*** -26** -.03
5 Konflike-S 2.40(0.90) -.11 4315 -.58%**
6 Negative Erw.-S  1.90(0.70) -.06 26% 18 -33% 63
7 EP-L 8.27(4.62) -.07 647 350 13 360 .20%
8 IP-L 6.55(4.19) -.15 A17* 28 _04 -13 .01 12
9 EP-S 7.59(3.61) .10 18* 19* S23FF 48FF 33F 33% 04
10 IP-S 6.52(3.42) .16 -13 .08 .00 A7% 29 04 2090 28%*
11 Alter 13.9(1.76) .02 -.16 -12 -.08 -.06 -.04 =177 21 =28 14

Anmerkungen. L = Lehrkraftperspektive. S = Schiiler:innenperspektive. Erw. = Erwartungen. EP = Externalisierende
Probleme. IP = Internalisierende Probleme. *p < .05; **» < .01; **» < .001

EP. Die Mehrebenenanalysen mit EP-L und EP-S als abhingige Variablen sind in Tabelle
2 dargestellt. Gemif8 der Nullmodelle werden 26.7% (ICC = 0.267) bzw. 10.5% (ICC =
0.105) der Varianz der EP-L bzw. EP-S durch die Klassenzugehorigkeit aufgeklirt.

EP-L. Sowohl im Schiiler:innen- (B = 0.21; § = .41, p < .001) als auch im Lehrkraftmodell
(B=0.27; p = .63, p < .001) wirkt Konflikr als signifikant positiver Priadiktor zur Aufklirung
von EP-L. Das bedeutet, umso héher Schiiler:innen und Lehrkrifte Konflikt einschitzen,
desto hoher bewerten Lehrkrifte EP. Im Perspektivenmodell ist dies fiir die Variable Konflikt-
L>S der Fall (B = 3.32, p < .001). Die Werte der Dummy-codierten Perspektivenabwei-
chungen sind im Zusammenhang mit dem Intercept zu verstehen. Das Intercept (B = 7.94)
reprisentiert den durchschnittlichen Wert der EP-L, wenn alle unabhingigen Variablen = 0
sind. Im Gegensatz zu Schiiler:innen mit mittlerer Perspektivenabweichung liegen die EP
fur Schiiler:innen der Gruppe Konflikt-L>S im Mittel um 3.32 Skalenpunkte tiber dem In-
tercept, d.h. bei 11.26 (3.32+7.94; unter Beriicksichtigung der demografischen Angaben).
Durch die Fixed Effects werden im Schiiler:innenmodell 12.4%, im Lehrkraftmodell 41.1%
und im Perspektivenmodell 13% der Varianz der EP-L aufgeklirt (R>-Marginal = 0.124,
0.411 und 0.130).

Gemif§ AIC-Vergleich ist die Giite des Lehrkraftmodells bedeutsam besser als die der ande-
ren Modelle.

EP-S. Im Schiiler:innen- (B = -0.55; f = -.27, p < .001), Lehrkraft- (B =-0.51; f = -.25; p <
.05) und Perspektivenmodell (B = -0.66; 5 = -.32, p < .001) zur Aufklirung der Varianz von
EP-S wirke das Alter als signifikant negativer Pradiktor: Umso ilter die Schiiler:innen sind,
desto geringer schitzen sie ihre EP ein. Im Schiiler:innenmodell wirke zusitzlich Konflikt als
signifikant positiver Pridiktor (B = 0.18; ff = .43, p <.001). Demnach geht héherer bewerteter
Konflikt aus Schiiler:innensicht mit hoheren selbstbeurteilen EP einher. Im Lehrkraftmodell
wirken keine der LSB-Dimensionen signifikant. Im Perspektivenmodell geht die Zugehs-
rigkeit zur Gruppe Konflikt-S>L signifikant positiv (B = 2.66, p < .001) und die Zugehorig-
keit zur Gruppe Nihe-S>L signifikant negativ (B = -1.68, p < .05) mit EP-S einher: Wenn
Schiiler:innen Konflikt deutlich hoher einschitzen als Lehrkrifte, bewerten sie ihre EP hoher.
Wenn sie Nihe deutlich hoher einschitzen als Lehrkrifte, bewerten sie ihre EP geringer.
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0.286, 0.131

innenmodell klirt durch die Fixed Effects 28.6%, das Lehrkraftmodell 13.1%
innenmodells am besten, gefolgt vom Perspektiven- und Lehrkraftmodell.

und 0.279). Bei bedeutsamen Unterschieden aller Modelle ist gemif§ AIC-Vergleich die Giite

und das Perspektivenmodell 27.9% der Varianz der EP-S auf (R*-Marginal
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IP. Die Mehrebenenanalysen mit IP-L und IP-S als abhingige Variablen sind in Tabelle 3
dargestellt. Die Nullmodelle zeigen, dass 33.4% (ICC = 0.334) bzw. 4.4% der Varianz (ICC
= 0.044) der IP-L bzw. IP-S durch die Klassenzugehorigkeit aufgeklirt wird.

IP-L. Im Schiiler:innenmodell wirkt Konflikr als signifikant negativer Priadiktor (B =-0.11;
=-.23, p <.05) zur Aufklirung der Varianz von IP-L: Umso héher Schiiler:innen Konflikt ein-
schitzen, desto geringer beurteilen Lehrkrifte IP. Im Lehrkraftmodell ist Nibe ein signifikant
negativer (B =-0.17; ff = -.30, p < .01) und Abhingigkeir ein signifikant positiver Pradiktor (B
=0.36; f = .35, p <.001): Umso hoher Lehrkrifte Nihe einschitzen, desto geringer bewerten
sie IP und umso hoher Lehrkrifte Abhingigkeir einschitzen, desto hoher bewerten sie IR Im
Perspektivenmodell hingt die Zugehorigkeit zur Gruppe Konflikt-L>S signifikant positiv (B
= 1.80, p <.05) mit IP-L zusammen. Das bedeutet, wenn Lehrkrifte Konflikr deutlich hoher
bewerten als Schiiler:innen, werden IP-L ebenfalls hoher bewertet.

Das Schiiler:innenmodell klirt durch die Fixed Effects 7.8%, das Lehrkraftmodell 16.5%
und das Perspektivenmodell 10% der Varianz von IP-L auf (R*-Marginal = 0.078, 0.165 und
0.100). Gemaf§ AIC-Vergleich ist die Giite des Lehrkraftmodells bedeutsam besser als die der
anderen Modelle.

IP-S. Im Schiiler:innenmodell wirke Negative Erwartungen als signifikant positiver Pradiktor
(B=0.21; = .29, p < .01) zur Aufklirung von IP-S: Umso hoher Schiiler:innen Negative
Erwartungen einschitzen, desto hoher bewerten sie ihre IR Im Lehrkraft- und Perpskektiven-
modell wirkt keine der unabhingigen Variablen signifikant.

Das Schiiler:innenmodell klirt durch die Fixed Effects 15.6%, das Lehrkraftmodell 9.2%
und das Perspektivenmodell 13% der Varianz von IP-S auf (R*-Marginal = 0.156, 0.092 und
0.130). Bei bedeutsamen Unterschieden aller Modelle ist gemif§ AIC-Vergleich die Giite des
Schiiler:innenmodells am besten, gefolgt vom Perspektiven- und Lehrkraftmodell.
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7 Diskussion

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, inwiefern die LSB sowie die Abweichungen der
wahrgenommenen LSB aus Sicht von Lehrkriften und Schiiler:innen an Férderschulen mit
dem FSP EsE psychosoziale Probleme im externalisierenden und internalisierenden Bereich
vorhersagen.

Forschungsfrage 1 — Konflikt. Im Einklang mit bereits bestehenden Studienergebnissen
(z.B. Nurmi, 2012; Roorda et al., 2021) hingt hoherer schiiler:innenbewerteter Konflikt si-
gnifikant mit hoheren EP-S sowie EP-L und hoherer lehrkraftbewerteter Konflikr mit hohe-
ren EP-L zusammen. Kongruent dazu geht die Zughérigkeit zur Gruppe Konflikt-L>S mit
héheren EP-L und die Zugehorigkeit zur Gruppe Konflikt-S>L und héheren EP-S einher.
Dementsprechend scheint eine als konfliktreich wahrgenommene LSB (z.B. Streit, Arger,
empfundene Ungerechtigkeit) die Ausmafle von EP zu verstirken und somit als Risikofaktor
zu fungieren (vgl. Kap. 2).

Aufillig ist, dass héherer schiiler:innenbewerteter Konjflikr mit geringeren IP-L einhergeht.
Maglich ist, dass sich Schiiler:innen mit hoher Konfliktwahrnehmung eher nach aufen agie-
rend und nicht ,prototypisch® internalisierend verhalten, sodass Lehrkrifte mit Konflikt ge-
ringe statt hohe IP assoziieren (Gander & Buchheim, 2013). Auffillig ist auch, dass Konflikr
und IP-L nicht im Lehrkraftmodell, jedoch im Perspektivenmodell signifikant zusammen-
hingen: Wenn Lehrkrifte Konflikr deutlich stirker wahrnehmen als Schiiler:innen (Konffikz-
L>5), dann bewerten Lehrkrifte IP hoher. Die hohe Konflikt-Perspektivenabweichung konn-
te bei Lehrkriften mit der Empfindung einhergehen, an den:die Schiiler:in ,nicht heran zu
kommen®, was wiederum zur hoheren Einschitzung IP fithren konnte (vgl. Kap. 2).
Forschungsfrage 2 — Nihe. Gemifd aktuellem Forschungsstand (z.B. Nurmi, 2012) hingt
héhere Nibe (z.B. wahrgenommenes herzliches Verhilenis, Vertrauen, Wertschitzung) aus
Lehrkraftsicht mit geringeren IP-L zusammen. Dementsprechend ist anzunehmen, dass Lehr-
krifte, die eine nahe Bezichung zum:zur Schiiler:in empfinden, die IP des:derselben geringer
bewerten. Da jedoch weder signifikante Zusammenhinge zwischen schiiler:innenbeurteilter
Nihe und IP-L oder IP-S noch zwischen lehrkraftbeurteilter Nihe und IP-S bestehen, kann
Nihe auf Basis der vorliegenden Studie nicht als Schutzfaktor gegeniiber der Entwicklung
von IP bezeichnet zu werden. Mit Blick auf die Ergebnisse scheinen Abhingigkeir und Nega-
tive Erwartungen relevantere Rollen fiir IP zu spielen (vgl. Diskussion zu Forschungsfrage 3).
In Bezug auf die Wirkung von Nibe ist auffillig, dass Nihe im Schiiler:innenmodell zur
Aufklirung der Varianz von EP-S keinen signifikanten Pridiktor darstellt, wihrend sich im
Perspektivenmodell zeigt, dass Schiiler:innen ihre EP signifikant geringer einschitzen, wenn
sie zur Gruppe Nihe-S>L gehoren. Ein dhnlicher — wenn auch niche signifikanter — Zu-
sammenhang zeigt sich im Perspektivenmodell zur Aufklirung von EP-L. Diese Ergebnis-
se kdnnten darauf zuriickzufithren sein, dass Lehrkrifte zwar nicht das Nihe-Empfinden
der Schiiler:innen registrieren, das daraus resultierende Verhalten (geringe EP) jedoch schon
schon. Ein Grund dafiir konnte sein, dass das Nihe-Empfinden von Schiiler:innen der Se-
kundarstufe im Gegensatz zu Schiiler:innen der Primarstufe fiir Lehrkrifte schwerer erkenn-
bar ist (z.B. Hargreaves, 2000).

Forschungsfrage 3 — Abhiingigkeit / Negative Erwartungen. Hohere Abhingigkeit aus Lehr-
kraftsicht hingt mit hoheren IP-L und héhere Negative Erwartungen aus Schiiler:innensicht
mit hoheren IP-S zusammen. Diese Ergebnisse sind mit dem aktuellen Forschungsstand kon-
gruent (z.B. Roorda et al., 2021; Jellesma et al., 2015) und deuten darauf hin, dass erhéhte
Abhiingigkeir (z.B. Anhinglichkeit, wahrgenommene Eifersucht) und Negative Erwartungen
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(z.B. unerfiillter Wunsch nach mehr Zeit von der Lehrperson) Risikofaktoren fiir das Aus-
mafd von IP darstellen (vgl. Kap. 2).

Modellvergleiche. In Bezug auf die erfassten Perspektiven war zwar erwartbar, dass die Mo-
dellgiite am besten und die Varianzaufklirung am héchsten ist, wenn die unabhingigen und
abhingigen Variablen aus der gleichen Perspektive erfasst wurden, Erklirungen hierzu lassen
sich aus den bisherigen Veroffentlichungen jedoch nicht ableiten. Aus konstruktivistischer
Sicht kann argumentiert werden, dass die subjektiv-individuelle Konstruktion der ,,Wirklich-
keit” iiber die LSB fiir die Selbstperspektive der psychosozialen Probleme leitend und fiir die
AufSenperspektive derselben von geringerer Bedeutung ist (z.B. Mutzeck & Melzer, 2007).
Auffillig ist, dass schiiler:innenbeurteilte LSB-Dimensionen sowohl fiir EP-L als auch fiir
IP-L signifikante Pridiktoren darstellen, wihrend die lehrkraftbeurteilte LSB weder signifi-
kant mit EP-S noch mit IP-S zusammenhingt. Ein Grund hierfiir kann sein, dass Lehrkrifte
in ihrer professionellen Rolle (Koenen et al., 2022) sensibel auf die aus Schiiler:innensicht
wahrgenommene Bezichung achten und diese deshalb die lehrkraftbeurteilten Probleme be-
einflussen, wihrend Schiiler:innen die aus Lehrkraftsicht wahrgenommene Beziechung nicht
gleichermaflen intensiv berticksichtigen (kénnen) und diese daher nicht mit den selbstbeur-
teilten Problemen zusammenhingt.

Dass der Anteil der aufgeklirten Varianz in einigen Modellen relativ gering ist, verweist auf
das Vorliegen weiterer Einflussfaktoren auf EP und IP. Wie bisherige Studienergebnisse zei-
gen, konnten beispielsweise Bindungsreprisentationen der Schiiler:innen (z.B. O’Connor et
al., 2014) oder konkretes Lehrkrafthandeln im Unterricht in Form von emotionaler Unter-
stiitzung (z.B. Bolz, 2022) als Pridiktoren fiir EP und IP fungieren.

Die Nullmodelle weisen darauf hin, dass die Klassenzugehérigkeit insbesondere die Einschit-
zungen der Lehrpersonen und weniger die der Schiiler:innen beeinflusst, was auf die oben
skizzierte ,,Asymmetrie der Wahrnehmbarkeit* (Wettstein, 2013, S. 9) zuriickzufiihren sein
kénnte.

Limitationen

Das zugrundeliegende Querschnittsdesign lisst keine kausalen Interpretationen zu. Zudem
kann vor dem Hintergrund der Gelegenheitsstichprobe nicht unmittelbar auf die Inferenz-
population zuriickgeschlossen werden.

Hinsichtdich des SDQ (Goodman, 2005) ist zu beachten, dass dieser als Screeninginstru-
ment EP und IP zwar valide, aber vor allem IP nur oberflichlich abdeckt. In Bezug auf die
STRS (Pianta, 2001) und SPARTS (Koomen & Jellesma, 2015) sind die noch ausstehenden
vollstindigen Validierungen fiir den deutschsprachigen Raum zu beriicksichtigen. Uberdies
kénnen mit den eingesetzten Ratingverfahren mégliche Antwortverzerrungen (z.B. sozial
erwiinschtes Antwortverhalten) einhergehen (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012).

Die Mehrdimensionalitit sowie dynamische Wechselseitigkeit des Konstrukes der LSB birgt
einige methodische Herausforderungen, die hier unberiicksichtigt bliecben. Beispielsweise
wurde die LSB nicht aus einer zusitzlichen Beobachter:innenperspektive erfasst (Leidig et al.,
2021) oder als Moderator- sowie Outcomevariable (z.B. Pakarinen et al., 2018) analysiert.
Ferner reduziert die Dummy-Codierung der Perspektivenabweichungen das dimensionale
LSB-Verstindnis auf ein kategoriales und fiihrt somit zum Informationsverlust.

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu bedenken, dass die verwendeten ordinalskalierten
Variablen mit metrischen Analysemethoden, die normalerweise Intervallskalenniveau erfor-
dern, analysiert wurden. Dieses Vorgehen kann zu einer Uber- bzw. Unterschitzung von
Effekten fiihren. Gleichzeitig ist die Verwendung metrischer Methoden bei ordinalskalierten
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Variablen in der sozialwissenschaftlichen Forschung die Regel (Liddell & Krusche, 2018),
was auf die allgemein angenommene Robustheit metrischer Analyseverfahren gegen Verlet-
zungen der Skalenniveauannahme zuriickzufithren ist (Bohrnstedt & Carter, 1971). Den-
noch stellt die Moglichkeit der verzerrten Effektschitzungen eine Limitation dar.

Grundsitzlich besteht bei empirisch-quantitativen Verfahren die Gefahr, die Individualitit
der Forschungssubjekte auf statistische Kennzahlen zu reduzieren (von Kardorff, 1995). Bei
der Interpretation der vorliegenden Studie und den daraus abzuleitenden Implikationen ist
daher auflerdem zu beriicksichtigen, dass ,Daten niemals fiir sich selbst sprechen kénnen®
und nur einer von mehreren ,Baustein[en] in einem wissenschaftlichen Argument sind®

(Grosche, 2017, S. 42).

Implikationen fiir Forschung und Praxis

In zukiinftigen Studien konnten lingsschnittliche Uberpriifungen der hier untersuchten Ef-
fekte sowie statistische Analysen, die die Perspektivenabweichungen auf dimensionaler Ebene
abbilden (z.B. Polynomiale Regression; Tackett et al., 2013) oder die Mehrdimensionalitit
der LSB umfassender beriicksichtigen, tiefgreifendere Erkenntnisse liefern. Dabei kénnten
Instrumente dienlich sein, die EP und IP differenzierter erheben als der SDQ.
Vielversprechend ist zukiinftig die Untersuchung der Implementation und Wirksamkeit
beziechungsforderlicher Mafinahmen. Die vorliegenden Ergebnisse weisen darauf hin, dass
innerhalb entsprechender MafSnahmen problemspezifisch bestimmte Beziehungsaspekte fo-
kussiert werden sollten: Fiir EP scheint vor allem die Reduzierung von Konflik, fiir IP in
erster Linie die Reduzierung von Abhingigkeit und Negativen Erwartungen relevant. GemifS
der in Kapitel 2 vorgestellten Konzeptualisierung einer dyadischen LSB kann diese nachhal-
tig verbessert werden, wenn bestimmte positiv assoziierte Interaktionserfahrungen die bisher
als negativ internalisierten Beziehungsreprisentationen iiberlagern, sie damit verindern und
wiederum auf zukiinftige Interaktionen wirken (Spilt et al., 2022). Konflikt konnte durch
Veridnderungen des Lehrkraftverhaltens, beispielsweise durch eine Erhéhung positiven Feed-
backs und verhaltensspezifischen Lobs (Kincade et al., 2020) gemindert werden. Sowohl die
bewusste Reflexion des Schiiler:innenverhaltens auf Lehrkraftseite als auch die intendierte
Verhaltensverbesserung auf Schiiler:innenseite konnten streitbehaftete Interaktionen verrin-
gern und folglich positivere Beziechungsreprisentationen unterstiitzen (Poling et al., 2022).
Eine Reduktion von Abhingigkeit konnte zum Beispiel durch ein klar rhythmisiertes Ab-
wechseln zwischen selbstregulierten und eng betreuten Unterrichtsphasen erreicht werden.
Dadurch kénnte der:die Schiiler:in verinnerlichen, dass er:sie sich ohne stindiges Nihe-Ein-
fordern auf die Unterstiitzung der Lehrperson verlassen kann (Van Loan & Marlowe, 2013).
Negative Erwartungen konnten mit Hilfe regelmifiger und ritualisierter gemeinsamer Be-
ziechungszeit fiir Lehrkraft und Schiiler:in (z.B. Banking Time; Williford & Pianta, 2020)
gemindert werden. Auf Schiiler:innenseite konnte dadurch ein Gefiihl von zugesicherter
positiver Aufmerksamkeit von der Lehrperson entstehen, welches sich — sobald es mental
internalisiert ist — auch auf den Unterrichtsalltag auswirken konnte (Spilt et al., 2022).
Dass die Abweichungen der LSB-Perspektiven als Pridiktoren fiir EP und IP fungieren, weist
darauf hin, dass ein Austausch tiber die aus der jeweiligen Perspektive wahrgenommenen LSB
im Forderschulsetting von Relevanz sein kénnte (z.B. in Form von Dialogue Journals, Ander-
son et al., 2011). Ein solcher Austausch kénnte vor allem die Lehrperson darin unterstiitzen,
die aus den verschiedenen Perspektiven als positiv und belastend wahrgenommenen Bezie-
hungsaspekte bewusst zur Kenntnis zu nehmen: Nimmt der:die Schiiler:in die LSB negativer
wahr, so kann im Rahmen von Forderung aktiv an dieser gearbeitet werden. Nimmt der:die
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Schiiler:in die LSB positiver wahr, so kann die Lehrperson diese positive Wahrnehmung in
die eigene mentale Reprisentation integrieren und folglich Selbstwirksamkeit erfahren.
Resiimierend ist der bisher vernachlissigte Einbezug der Schiiler:innenwahrnehmung der
LSB sowohl fiir die Forschung als auch fiir die schulische Praxis unabdingbar: Zum einen,
um sich der Komplexitit des LSB-Konstruktes adiquat zu nihern (Leidig et al., 2021), und
zum anderen, um Schiiler:innen als Expert:innen ihrer selbst ernst zu nehmen und ihre Pers-
pektive in schulischen Prozessen — etwa innerhalb der Férderplanung (z.B. Mutzeck & Mel-
zer, 2007) — zu berticksichtigen.
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Abstract

Der Ubergang eines Kindes von der Kindertageseinrichtung' in die Schule stellt in der Reihe
der Transitionen eine besondere Herausforderung fiir alle Beteiligten dar, denn das System
der Kindertageseinrichtung ist mit dem der Schule nur bedingt kompatibel (Henkel, 2017,
S. 68). Aktuell ist von einer verhiltnismiflig groflen Anzahl von Kindern auszugehen, die
zwar Auflilligkeiten aufweisen, jedoch ohne Anspruch auf Hilfen im Rahmen der Eingliede-
rungshilfe bleiben. Im Zusammenhang mit einem Modellprojekt zur Ubergangsbegleitung
in Bayern werden Desiderate und Hiirden identifiziert, insbesondere fiir den Kontext der
Pidagogik bei Verhaltensstérungen.

Keywords

Ubergang, Frithforderung, Schule, Modellprojekt, Pidagogik bei Verhaltensstérungen

1 Der Begriff der Kindertageseinrichtung stellt einen Sammelbegriff dar fiir Krippen, Kindergirten, Kindertages-
stitten und weitere Einrichtungen (Rof3bach & Spief§ 2019, S. 410).
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1 Einleitung oder: Transition als Herausforderung

Das Leben eines Menschen ist iiber den gesamten Verlauf hinweg geprigt von Ubergingen
und Transitionen. Eine erste solche Transition ist der Eintritt eines Kindes in eine Kinder-
tageseinrichtung und somit auch der erste Kontake mit einer auflerfamilidren Institution.
Die nichste markante Transition stellt der Wechsel von der Kindertagesstitte in die Schule
dar und es folgen viele weitere. Laut Krenz besitzt gerade der Ubergang von der Kinderta-
geseinrichtung in die Schule einen ,lebensbestimmenden Bedeutungswert® (2010, S. 1). Er
stellt fiir Kinder eine Herausforderung dar, indem sie eine bislang bekannte und Sicherheit
vermittelnde Institution mit den vertrauten Personen, Rahmenbedingungen und Ritualen
verlassen und eintreten in eine neue, fiir sie unbekannte Institution mit eigenen Regeln,
Anforderungen und zugleich einer zukunftsweisenden Allokationsfunktion (Trautmann &
Wischer, 2011, S. 96). Positiv gesehen kann dieser Ubergang ins Schulsystem als eine Zeit
der Chancen, Bestrebungen, Erwartungen und Anspriiche charakeerisiert werden, in der die
Voraussetzungen fiir eine zukunftsfihige, nachhaltige Entwicklung geschaffen werden kén-
nen (Dockett & Perry, 2007; Fabian & Dunlop, 2007; Peters, 2010; Sayers et al., 2012).

Griebel und Niesel (2011) zeigen mit ihrem IFP-Transitionsmodell auf, dass bei der Einschu-
lung nicht nur an das Kind Anforderungen gestellt werden, sondern, dass die Bewiltigung
dieser Transition ein Zusammenwirken aller Beteiligten voraussetzt. Das Modell fokussiert
in erster Linie die Kinder und deren Eltern, da sie den Ubergang aktiv zu bewiltigen haben
(ebd. S. 117). Aber auch Erzieher:innen, Lehrkrifte und Mitarbeitende helfender Dienste
(ebd.) leisten einen entscheidenden Beitrag in diesem Ubergangsprozess. ,Die pidagogische
Verantwortung der beteiligten Berufsgruppen beruht zwar auf unterschiedlichen Bildungs-
auftrigen. Im Ubergangsprozess vom Kindergarten? in die Schule beriihren sich diese jedoch
und bediirfen somit des fachlichen Austauschs und der pidagogischen Abstimmung® (ebd.).

Miiller (2014) fasst die Bedeutung einer berufsgruppeniibergreifend gestalteten Kooperation
als Verpflichtung im doppelten Sinn — nimlich formell und ideell — wie folgt zusammen:
,»Zum einen sind Kindergirten und Grundschulen zur Kooperation mit der jeweils anderen
Einrichtung verpflichtet. [...] Des Weiteren besteht ein kurz- und langfristiges wirtschaftli-
ches Interesse darin, dass Kinder sich optimal entwickeln. Vor allem aber sollte eine optimier-
te Ubergangsgestaltung vom Kindergarten in die Grundschule allen jungen Menschen eine
gegliickee, personliche Erfahrung erméglichen und im Sinn der Chancengleichheit bestméog-
lich dabei helfen, dass sie den Einstieg in ihre Bildungslaufbahn auf der Basis ihrer individu-
ellen Bildungsfaktoren gut bewiltigen (S. 12).

Die Hauptleistung der in Ubergangsphasen in Kontakt stehenden Institutionen sowie Pro-
fessionen besteht nach Liebers in der ,,Gestaltung von an den Bildungsbiografien der Kinder
orientierte[n,] sowie an den Entwicklungs- und Kompetenzstand des Kindes anschlussfi-
higen und herausfordernden Bildungsprozessen® (Liebers, 2013, S. 68f.). Diese Aufgaben-
stellung ist geprigt durch einen Balanceakt zwischen ,Kontinuitit wie z.B. das Ankniipfen
an fiir Kinder aus der Kindergartenzeit vertraute Raum-, Zeit- und Lernsettings mit einer
produktiven Diskontinuitit, also bislang unbekannten Raum-, Zeit- und Lernsettings (...)*
(ebd.). Von grofler Bedeutung diirfte dies bei Ubergangsprozessen im Kontext von Auffillig-
keiten des Erlebens und Verhaltens sein.

2 Der hier und im folgenden Absatz in den wortlichen Zitaten verwendete Begriff des ,Kindergartens® kann
synonym fiir den Begrift der Kindertagesstitte gesetzt werden.
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Dieser Ubergang kann fiir Kind, Eltern und begleitende Institutionen gerade dann sehr an-
spruchsvoll und herausfordernd werden, wenn das Kind besondere Teilhabebedarfe aufweist.
Bei Kindern mit einer Behinderung oder bei von einer Behinderung bedrohten Kindern sind
neben Erzieher:innen und Lehrkriften weitere Akteure in den inklusiven Transitionsprozess
involviert (Henkel, 2017, S. 74) bzw. sollten daran beteiligt werden. Je gréfler und profes-
sionell unterschiedlicher das unterstiitzende Netzwerk einer Familie ist, desto wichtiger ist
die intensive Zusammenarbeit aller Beteiligten. Die Verantwortung fiir einen gelingenden
Ubergang liegt hier insbesondere bei den Erwachsenen, denen es erlaubt, méglich und ein
Anliegen sein muss, in einen fachlichen Austausch und eine professionsiibergreifende Koope-
ration zu gehen.

2 Friihforderstellen als Netzwerkpartner im Transitionsprozess?

Eine wichtige Rolle in diesem multiprofessionellen Netzwerk spielen in Deutschland die in-
terdisziplindren Frithforderstellen. Alle Kinder, die durch eine Behinderung wesentlich in ih-
rer Fihigkeit, an der Gesellschaft teilzuhaben, eingeschrinkt oder von einer solchen wesentli-
chen Behinderung bedroht sind (§ 53, SGB XII) und die noch nicht eingeschult sind (§ 55,
SGB IX), kénnen die Leistungen von Frithférderstellen in Anspruch nehmen. Dies umfasst
also alle Kinder von Geburt bis zur Einschulung und auch diejenigen, die eine Entwicklungs-
gefihrdung aufweisen, ohne (bereits) eine medizinische Diagnose erhalten zu haben. ,Die
Zielgruppe ist damit grundsitzlich erweitert von Kindern mit Behinderungen auf Kinder mit
sehr unterschiedlichen Entwicklungs- und Verhaltensauffilligkeiten, die in Wechselwirkun-
gen zwischen kindlichen Dispositionen, deprivierenden sozialen Entwicklungsbedingungen
und dysfunktionalen Familienbeziehungen entstehen “(Sarimski, 2022, S. 14).

Die Leistungen der interdisziplindren Frithfrderstellen umfassen nichtirztliche therapeuti-
sche, psychologische, heilpidagogische, sonderpidagogische und psychosoziale Leistungen
und die Beratung der Erzichungsberechtigten mit dem Ziel, eine drohende oder bereits ein-
getretene Behinderung zum frithestmoglichen Zeitpunkt erkennen zu helfen oder die ein-
getretene Behinderung durch gezielte Forder- und Behandlungsmafinahmen auszugleichen

und zu mildern (§ 46 (2), SGB IX).

Die beschriebenen Komplexleistungen der Frithforderstelle enden (meist abrupt) mit dem
Schuleintritt, was gerade den Transitionsprozess fiir betroffene Kinder und Eltern in ho-
hem Mafle erschwert. Nicht nur die individuellen therapeutischen, psychologischen, heilpi-
dagogischen und sonderpidagogischen Einheiten entfallen so fiir die Kinder. Die Familien
verlieren auch meist tiber Monate und Jahre vertraute professionelle Begleiter:innen und
Ansprechpartner:innen.

3 Ein Modell: Ubergangsbegleiter:innen

Das Bundesland Bayern versucht diesem Problem eines abrupten Abbruchs der Arbeit der
betreuenden Frithforderstellen im Rahmen des Ubergangs Kindertageseinrichtung (KITA)
und Schule durch ein Modellprojekt der Ubergangsbegleitung (siehe Abb. 1) zu begeg-
nen. Im Oktober 2017 wurde im Bayerischen Landtag beschlossen, dass ,Modellprojekte
fiir Schulstarthelfer (SSH) initiiert und deren Umsetzungen im Rahmen der vorhandenen
Stellen und Mittel gepriift werden sollen. Als Vorbild diente hier das zu dieser Zeit bereits
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angelaufene Projekt ,Schulstarthelfer der interdisziplindren Frithforderung der Lebenshilfe
Niirnberger Land (Bayerischer Landtag, Drucksache 17/18714). Ziele der ,Modellprojekte
fiir Schulstarthelfer” sind die Férderung der Kinder (Konzentrationstraining, Ausdauer, Ar-
beitsorganisation), die Beratung und Begleitung der Eltern bei der Schulwahl und bei Bean-
tragungen, die Beratung und Begleitung des Fachpersonals der Frithforderung (Kindergarten
/ SVE) sowie die Beratung der Lehrkrifte und Schulen (ebd.). Konkret heif3t es:

Schulstarthelfer unterstiitzen Familien und ihre Kinder, um fiir jedes Kind die geeignete, bestmég-
liche Schulform zu finden und Schulabbriiche zu vermeiden; sie begleiten so den Ubergang von der
Frithférderung zur Schule. Neben Beratungsgesprichen mit den Eltern zur Wahl der geeigneten
Schulform und Beantragung von speziellen Hilfen (z. B. Schulbegleiter) tiben die Schulstarthelfer
spielerisch Konzentrationsfihigkeit, Ausdauer und Arbeitsorganisation mit den Kindern. (Bayeri-

scher Landtag, Drucksache 17/18714, S. 1)

Mittlerweile gibt es bereits neun Frithférderstellen, die an dem Modellprojekt ,,Schulstarthel-
fer teilnehmen. Dies sind neben den etablierten Standorten Lauf, Passau und Starnberg die
neu hinzugekommenen Standorte Gerolzhofen-Haf$furt-Schweinfurt-Ebern, Tirschenreuth,
Lichtenfels, Wiirzburg, Fiirstenfeldbruck und Kempten.

KRIPPE KITA SCHULE

FRUHFORDERUNG /

Lebensalter 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Einschulung

Abb. 1: Der Kontext Ubergangsbegleitung Friihfrderung - Einschulung

Mit der wissenschaftlichen Evaluation dieses Konzepts der Etablierung von ,Schulstarthel-
fern wurden die Lehrstiihle fiir Grundschulpidagogik der Universitit Regensburg sowie
Sonderpidagogik V der Universitit Wiirzburg seit Herbst 2021 betraut. Im Rahmen der
ersten Erhebungen konnte festgestellt werden, dass die einzelnen Projektstandorte deutliche
Unterschiede in der Umsetzung ihrer Arbeit beziiglich der beteiligten Professionen, des Stun-
denkontingents und der Angebote, Mafinahmen und Zielsetzungen aufweisen. Differenzier-
te Ergebnisse der Evaluation werden im Herbst 2024 vorliegen und dann auch versffentlicht
werden.

Neben der erwihnten unterschiedlichen Ausgestaltung der Ubergangsbegleitung an den ein-
zelnen Projektstandorten zeigte sich, dass im Rahmen von Betreuung und Begleitung der
Kinder am Ubergang eine betrichtliche Teilgruppe Verhaltensauffilligkeiten aufweist, was im
Folgenden niher betrachtet werden soll.
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4 Kinder mit Auffilligkeiten des Erlebens und Verhaltens

im Transitionsprozess

Obwohl aufgrund gesetzlicher Vorgaben die Méglichkeit gegeben ist, dass auch Kinder mit
Entwicklungsgefihrdungen ohne eine bestehende medizinische Diagnose im Rahmen der
Frithforderung beriicksichtigt werden konnen, bestehen zugleich Hemmnisse und Hinder-
nisse, dass Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten, die in die Gruppe von Kindern mit Entwick-
lungsstérungen subsumiert werden kénnen, tatsichlich aufgenommen und betreut werden.
Dies betrifft allerdings nicht nur die adidquate Férderung durch die interdiszipliniren Friih-
forderstellen.

Es handelt sich dabei um Kinder, die im Rahmen des Bayerischen Erziehungs- und Bil-
dungsplans als ,Risikokinder (Bayerischer Erziehungs- und Bildungsplan/ Leitgedanken,
S. 141) mit ,spezifische[n] Bediirfnisse[n]“, wie ,spezifische[n] Belastungen (psycho-sozial)*
(ebd.) eingestuft werden, gleichzeitig jedoch gerade keinen eindeutigen Hilfeanspruch besit-
zen (Kiesel, 2021, S. 8).

Auf dieser Grundlage ergeben sich insbesondere Brennpunkte fiir die Gruppe von Kin-
dern mit Verhaltensauffilligkeiten. Einer besteht darin, dass es weitgehend keine gesicherte
Diagnosestellung bei Kindern mit auffilligem Verhalten im Vorschulalter gibt, da Erhebun-
gen zu sonderpidagogischen Forderbedarfen im vorschulischen Bereich weitgehend fehlen
(Statistische Veréffentlichungen KMK, 231-Januar 2022). Dadurch ist ein hoher Anteil an
Schiiler:innen mit unerkanntem sonderpadagogischem Forderbedarf beim Eintritt in die Re-
gelschulen anzunehmen (ebd.). Es kann zudem davon ausgegangen werden, dass insbeson-
dere diese ,Dunkelziffer-Risikokinder (Bayerischer Erziehungs- und Bildungsplan/ Leitge-
danken, S. 141) die bereits hoch belastende ,Labilisierung des Person-Umwelt-Verhiltnisses®
(Faust et al., 2012, S. 197) im Kontext des Schuleintritts als noch schwerwiegender erfahren.
Thre personalen Belastungen (z.B. Anpassungsproblematiken), die bereits vor dem Ubergang
in die Schule bestehen, kdnnen sich durch erlebte Verunsicherungen, die wihrend des Tran-
sitionsprozesses hinzukommen, verschirfen. Zugleich bestehen aktuell keine verbindlichen
Rahmenvereinbarungen, welche die Weitergabe von entsprechenden Informationen und Be-
obachtungen aus der Betreuungszeit der Kindertagesstitte an die Schule ohne eine ausdriick-
liche Entbindung von der Schweigepflicht durch die Eltern erméoglichen. Oftmals haben
Eltern jedoch grofle Bedenken, dass belastende Informationen iiber ihr Kind dessen Start in
der Schule negativ beeinflussen kénnten und gestatten die Weitergabe daher nicht. Somit ist
sowohl von einer Informationsliicke im Ubergangsprozess auszugehen als auch von einer dar-
aus resultierenden Angebotsliicke. Indem der aufnehmenden Schule wichtige Informationen
zu einzelnen Schiiler:innen fehlen, kann das pidagogische Personal auch nicht von Anfang an
addquate pidagogisch Unterstiitzungsangebote zur Begleitung des Kindes und seiner Eltern
machen. Im Transitionsprozess werden somit Abbriiche, Riickstellungen und Schulwech-
sel (Statistisches Bundesamt, 2022) wahrscheinlicher, die wiederum die damit verbundenen
Scham- und Schulderfahrungen aller Beteiligten wahrscheinlicher werden lassen. Dies alles
wird flankiert von dem Umstand, dass formal betrachtet die oben genannten , Risikokinder®
nicht zur Gruppe derer gehéren, die Anspruch auf spezifische Hilfen im Rahmen der Einglie-
derungghilfe (SGB XII und IX) haben (Kiesel, 2021, S. 8).

Einen weiteren potenziellen Brennpunkt stellt das direkte familidre Umfeld dieser Kinder
dar. Ob nun mit Diagnose, oder Behandlungsplan (s. 0.) — die primir Zugangssichernden
zur Komplexleistung Frithférderung im Kontext Verhaltensstérungen und wihrend der
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Schuleingangsphase sind die Eltern (Griebel & Niesel, 2015, S. 113f.). Diese miissen die
Frithforderstellen eigeninitiativ in irgendeiner Form aufsuchen und ihr Anliegen nicht nur
formulieren (kdnnen), sondern auch eventuelle Hindernisse zum Zugang zu diesen Ressour-
cen frustrationstolerant bewiltigen. Dies stellt nicht nur emotional-soziale Anforderungen,
sondern bedarf insbesondere auch spezifischer Grundvoraussetzungen, z. B. in den Berei-
chen Problembewusstsein, Selbstiiberwindung von méglichen Scham- und Schuldgefiihlen,
Handlungsorientierung und zudem die Kompetenz wie Performanz, Handlungsoptionen zu
suchen, zu finden und insbesondere auch umzusetzen. Beispielsweise kann eine psychische
Erkrankung eines Elternteils wie eine Depression all diese Anforderungsfelder individuell
signifikant beeinflussen und zudem noch die Sorge entstehen lassen, dass eine Offenlegung
von Problematiken den staatlich veranlassten Verlust der Kinder zur Folge haben konnte. All
diese Voraussetzungen einer Inanspruchnahme der Komplexleistung Frithforderung kénnen
vor dem zum Teil hochbelasteten Hintergrund von Eltern aus dem Kontext Verhaltenssto-
rungen als zumindest fraglich eingestuft werden.

Neben diesen emotional-sozialen Herausforderungen auf Seiten der Erziehungsberechtigten
stellen das teilweise Fehlen von fachspezifischem Wissen und entsprechenden Betreuungs-
moglichkeiten von Kindern und deren Familien weitere Brennpunkte dar, welche zumeist
mit einem flichendeckend nicht gegebenen Zugang zu Beratungsangeboten interagieren
kénnen.

In der Konsequenz scheint eine Identifikation von Férderbedarfen in diesem Kontext zu-
nichst eine Leistung zu sein, die vom Fachpersonal der Kintertagesstitte erbracht werden
muss. Diese stellt nicht zuletzt vor dem Hintergrund des zunehmenden Fachkriftemangels
eine erhebliche Herausforderung dar. Erzieher:innen miissen das eigene Handlungsfeld ein-
schitzen kénnen, in hohem Mafle fiir Abweichungen und Auffilligkeiten bei Kindern und
Familien aufmerksam sein und entsprechend dann an Fachdienste der Kinder- und Jugend-
hilfe, der Medizin und der Sonderpidagogik verweisen, wenn die eigenen Optionen pro-
fessionellen Handelns den erhéhten Bedarfen eines Kindes und seiner Familie nicht mehr
gerecht werden kénnen.
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Einsatzbereiche:

*  Grob-,Fein- und/ oder Graphomotorik
*  Wahrnehmung

¢ Sprache

¢ Emotionaleund soziale Entwicklung

2> KONTAKTAUFNAHME !l

} Vorgehensweise :

v
Entwicklungspsychg

edizinische Untersuchun;
Diagnostik g

Abb. 2: Spezifische Problemstellung eines Zugangs auf die Komplexleistung , Frithférderung® im Kontext Pidagogik
bei Verhaltensstérungen

Nur wenn eine Kontaktaufnahme zu Fachdiensten und daraus resultierend fachspezifische
Beratung und Hilfestellung stattfinden, kénnen Kinder mit sonderpidagogischem Férderbe-
darf im Kontext Pidagogik bei Verhaltensstorungen friihzeitig erkannt werden und es kann
in der Folge ein unterstiitzendes Netzwerk aufgebaut werden, in dem die Frithférderstelle mit
ihren Komplexleistungen eine sehr wichtige Rolle spielt. Findet dies nicht statt, ist der Zu-
gang von Kindern und ihren Familien zu eben dieser Komplexleistung kaum méglich. Wenn
also die Eltern eines Kindes aufgrund fehlender Eigeninitiative, der Angst vor Offenlegung
belastender familidrer Bedingungen und/oder der Angst vor Beschimung keinen Kontakt
zu einer Frithforderstelle aufnehmen oder dieser durch pidagogisches oder medizinisches
Fachpersonal nicht initiiert wird, so konnen auch die spezifischen Leistungen dieser syste-
mischen Ressource nicht greifen. In Abbildung 2 ist die Kontaktaufnahme daher markiert
und mit mehreren Ausrufezeichen versehen. Sie stellt die unabdingbare Voraussetzung dafiir
dar, dass der Unterstiitzungsprozess durch die Frithforderstellen tiberhaupt aufgenommen
werden kann. Was ohne diese Kontaktaufnahme wegfillt, veranschaulicht die Streichung in
der Abbildung. Werden Eltern jedoch angeleitet und unterstiitzt, einen Kontakt zu helfenden
Diensten wie der interdiszipliniren Frithforderstelle aufzunehmen, kénnen deren Angebo-
te den Kindern zugutekommen. Gerade die enormen Chancen priventiven pidagogischen
Handelns fir Kinder mit Entwicklungsrisiken sollen hier deshalb nochmals ausdriicklich
genannt werden. Sofern eine Kindertageseinrichtung tiber ausreichend qualifiziertes Personal
verfiigt und in ein Netzwerk weiterer professioneller Fachdienste eingebunden ist, ist davon
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auszugehen, dass Verhaltensauffilligkeiten frithzeitig erkannt und ihrer Verfestigung durch
qualifizierte priventive pidagogische Angebote entgegengewirkt werden kann.

5 Aufgaben sowie Potentiale von Sonderpidagog:innen (MSH/ MSD)

im Transitionsprozess

Bislang wurde die interdisziplinire Friithférderstelle als eine besonders wichtige Komponente
und ein sehr wertvolles Angebot beschrieben, Kindern mit Verhaltensauffilligkeiten thera-
peutisch und heilpiddagogisch adiquate Angebote zu machen und die Eltern durch professi-
onelle Beratung zu begleiten und zu unterstiitzen. Zugleich muss aber auch die Frage nach
spezifischen sonderpidagogischen Angeboten gestellt werden. In Bayern existiert das Ange-
bot des Mobilen Sonderpidagogischen Dienstes (MSD) fiir Regelschulen. Dieser wird von
Sonderpidagog:innen geleistet und umfasst das Diagnostizieren und Fordern von Kindern
mit sonderpidagogischem Forderbedarf sowie das Beraten von Kind, Eltern und schulischen
Partner:innen, das Koordinieren der Fallarbeit fiir das Kind und das Fortbilden pidagogischer
Fachkrifte im Kontext sonderpidagogischer Anforderungen und Fragestellungen (BayEUG
Art.21 Abs. 1 Satz 1 und 2). Fiir den vorschulischen Bereich gibt es in Bayern dariiber hinaus
das Angebot der Mobilen Sonderpadagogischen Hilfe (MSH). ,Fiir noch nicht schulpflich-
tige Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf, die zur Entwicklung ihrer Fihigkeiten,
ihrer Gesamtpersonlichkeit und fiir ein selbstindiges Lernen und Handeln auch im Hinblick
auf die Schulreife spezielle sonderpidagogische Anleitung und Unterstiitzung bendtigen,
kénnen die fachlich entsprechenden Forderschulen bei anderweitig nicht gedecktem Bedarf
Mobile Sonderpidagogische Hilfe in der Familie, in den Kindertageseinrichtungen und im
Rahmen der interdiszipliniren Frithférderung (z. B. Frithforderstellen) leisten® (BayEUG
Art.22 Abs. 2).

Somit ist also die Einbeziehung fachspezifischer sonderpidagogischer Expertise im Bereich
der Kindertagesstitten und der interdisziplindren Frithférderstellen ausdriicklich moglich.
Worin die fachspezifischen Angebote und Schwerpunktsetzungen der Pidagogik bei Verhal-
tensstorungen bestehen kdnnen, soll im Folgenden dargestellt werden.

Im Rahmen von konkreten Méglichkeiten der Begleitung und Unterstiitzung in diesem spe-
zifischen inklusiven Transitionsprozess ist das Thema Kontaktaufbau zentral (Gunter, 2013,
S. 91). Wie deutlich wurde, kann dieser, wenn er allein auf Initiative der Eltern fuflen soll,
insbesondere fiir Kinder und Familien im Kontext Verhaltensstérungen mit zum Teil grofSen
Hiirden, Barrieren und Hindernissen verbunden sein (siche Abb. 2). So kann beispielsweise
der Anruf bei einer fremden Person und die Notwendigkeit, dieser die personliche Situation
mit vorhandenen (Uber-)Forderungen und spezifischen, belastenden Erfahrungen des Miss-
lingens und Scheiterns zu schildern, eine schier uniiberwindbare Hiirde fiir manche Eltern
darstellen.

In diesem Sinn scheint es sinnvoll und notwendig, die Perspektiven und Chancen spezifi-
scher, aufsuchender Angebote etwa durch die Frithforderstelle, Mobile Sonderpidagogische
Hilfen oder auch Erzichungsberatung in den Blick zu nehmen und zu diskutieren.
Besonders bedeutsam ist diesbeziiglich die Kommunikationsverbesserung im Ubergabepro-
zess (Liebers, 2013, S. 70f.). Eine zentrale Rolle spiclen dabei die Prinzipien Transparenz,
Wertschitzung und bestmégliches, Verstehen. Insbesondere im Zentrum der Schuleingangs-
phase steht unter den oben skizzierten spezifischen Bedingungen die Schulwahlberatung.
Gerade im Sinne eines Verstindnisses von Inklusion im Rahmen einer ganzheitlichen Person-
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lichkeitsentwicklung kann und sollte hier ,erfolgreicher Ubergang“ nicht nur am Ubergang
zu einer Regelschule festgemacht werden. Vielmehr sollte an individuelle Lésungen in einem
kollektiv konzipierten System gedacht, danach gesucht und diese praktikabel gefunden wer-
den — die am besten passende Beschulungsform fiir ein Kind.

Ein entsprechendes, offenes Inklusionsverstindnis geht mit der Einbindung notwendiger und
sinnvoller sonderpidagogischer Fachexpertise einher, z. B. im Bereich der Haltung (Miiller
& Stein, 2018, S. 269). Im Kern dieser anderen Haltung steht ,das grundsitzliche Anerken-
nungsmoment auch schwierigster Verhaltens- und Erlebensweisen als Ausdruck eines sub-
jektiv bedeutsamen, wenn auch oft kontraproduktiv wirkenden Weltzugangs“, der gefordert
ist, in konstruktive Auseinandersetzung mit dem , Leistungs- und Verhaltensverstindnis der
Allgemeinen Schulen® zu treten (ebd.).

Entwicklung vollzieht sich im Spannungsfeld von Kontinuitit und Diskontinuitit (Liebers,
2013, S. 68ff.). Da sich der Mensch grundsitzlich in Beziehung entwickelt, geht es gerade
auch vor dem Hintergrund der dargestellten Kontexte immer auch um Entwicklung, Aufbau
und Konstanz tragfihiger Bezichungen. Daher bedarf es im herausfordernden Prozesskon-
text , Frithférderung®, ,Schuleintritt” und ,Pidagogik bei Verhaltensstorungen einer Bezie-
hungsanbahnung im Sinne einer konstanten Ansprechperson sowie Begleitung in ,,verbind-
lichen Teamstrukturen® (Gunter, 2013, S. 96). Wenn es von einem der Kooperationspartner
geleistet werden kann, diese Begleitung moglichst iberdauernd zu gewihrleisten, so werden
Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten und deren Familien in besonderer Weise davon profi-
tieren. Die Ausdehnung der Betreuung durch die interdiszipliniren Friihforderstellen in den
Umsetzungen der ,Modellprojekte fiir Schulstarthelfer” bis zum Halbjahr der ersten Klasse
kann hier als ein wichtiger Schritt in die richtige Richtung angesehen werden. In diesem
Zeitraum wird es allerdings zugleich wichtig sein, das Netzwerk fiir Kinder und Familie zu
stabilisieren, indem neue Netzwerkpartner vertrauensvoll eingefiithrt werden, um den Ab-
bruch der Komplexangebote durch die Frithforderstellen nicht nur zeitlich zu verschieben,
sondern moglichst in dieser Phase zu kompensieren.

Konkret betrifft dies insbesondere den Ausbau von Netzwerkarbeit der verschiedenen pida-
gogischen Fachdienste sowie die Auftragsklirung der jeweiligen, betreffenden Professionen,
z. B. in Form von ,Kooperationsvereinbarungen® (Berry, 2013, S. 42ff.). Maf3geblich fiir
gelingende Uberginge und Austauschprozesse sind insbesondere der Ausbau eines flexib-
len und verstehensorientierten Kompetenztransfers bzw. fachspezifischer Beratungsangebote
(Miiller, 2014, S. 19f.). Im konkreten padagogischen Alltag erhalten gerade hier individuell
unterstiitzende Mafinahmen ihre besondere Bedeutung. Angebote aus dem Bereich der Ju-
gendhilfe, wie bspw. Schulbegleiter:innen, Sozialpidagogische Familienhilfen und Heilpid-
agogische Betreuungsangebote konnen hier erginzend zu schulischen und sonderpidagogi-
schen Mafinahmen genannt werden.

Chancen der multiprofessionellen Zusammenarbeit: ein Fazit

Zunichst soll auf ein ,,spannungsreiches® Verzahnungsmoment der zwei Systeme , Friihfor-
derung” und ,Schule® hingewiesen werden. Allein die Begrifflichkeiten beider Systeme sind
nur bedingt kompatibel. Wihrend in Bayern beispielsweise im Bereich der Friihférderung
von ,, Teilhabebeeintrichtigungen® die Rede ist, wird im schulischen System von ,sonderpi-
dagogischen Forderbedarfen® gesprochen. Unabhingig von der Bezeichnung der beim Kind
und seiner Familie wahrgenommenen Bedarfe sollte es jedoch gemeinsames Ziel sein, Auf-
filligkeiten des Erlebens und Verhaltens zu erkennen und klar zu bezeichnen, um auf dieser
Grundlage tragfihige Hilfsangebote zu ermitteln und anzubinden.
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In der Zusammenarbeit beider Systeme stellt sich auflerdem die Frage nach der notwendigen
Rolle der Mobilen Sonderpidagogischen Hilfen (MSH) sowie nach den grundsitzlichen Rol-
len und Aufgaben der beteiligten Fachkrifte im Ubergang.

Die Einschrinkung im Artikel 22 des Bayerischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetzes, dass
,die fachlich entsprechenden Forderschulen bei anderweitig nicht gedecktem Bedarf™ Mobile
Sonderpidagogische Hilfe (MSH) leisten konnen, ist hier als bedenklich zu erachten. Gerade
die professionelle und fachspezifische sonderpidagogische Beratung wird auf diese Weise nur
als Option und nicht als Voraussetzung gehandhabt. Die einzelnen Netzwerkpartner sollten
in diesem Sinne nicht beziiglich vorhandener Ressourcen gegeneinander ausgespielt, sondern
einander erginzend in der Zusammenarbeit gesehen werden.

Natiirlich kann und muss an dieser Stelle formuliert werden, dass die Friihforderstellen rein in-
stitutionell dem Sozialministerium zugeordnet sind — und damit nicht Teil des Schulsystems.
Sehr kritisch kann daher die Frage gestellt werden, inwiefern es sich bei den oben angeregten
Auseinandersetzungs- und angesprochenen Bewiltigungsversuchen um die Auslagerung von
Leistungen handelt, die im Schulsystem erbracht werden miissten (siche Transitionsprozess).
Das Ziel jeglicher Bemiihungen sollte eine gut konfigurierte Netzwerkarbeit der verschie-
denen Beteiligten sein, die méglichst iiberdauernd und in vertrauensvoller Kommunikation
mit den Kindern und Familien gestaltet wird. Ein professionsiibergreifendes Verstindnis der
Zielsetzung, nimlich der adidquaten Unterstiitzung der Kinder und Familien im (inklusiven)
Transitionsprozess, sollte hier als Grundlage und letztlich auch als individuelle Handlungsan-
leitung fiir die Zusammenarbeit der verschiedenen Akteure:innen gesehen werden.

Die Herausforderung einer so fundierten Handlungs- und Zielperspektive besteht darin, das
Spezifische eines Person-Umwelt-Bezugs im Kontext Ubergang Friithforderung-Schule zu
denken, jenseits der klassischen Kategorien von Behinderung. Dies bedeutet, sowohl perso-
nale als auch situative Faktoren zu beriicksichtigen als auch, auf dieser Basis Unterstiitzungs-
moglichkeiten zu identifizieren und diese zu aktivieren.

Ziel aller gemeinsamen Bemiithungen sollte es sein, sich professionsiibergreifend auf den Weg
einer besseren Gestaltung des Uberganges zu machen, wie es z. B. die ,Modellprojekte fiir
Schulstarthelfer tun.
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Abstract

Sprachsensibilitit gile als etabliertes Qualititsmerkmal von Unterricht. Die Bedeutung von
Sprachsozialisation und Bildungssprache wird in der Pidagogik bei Verhaltensstorungen bis-
her jedoch kaum rezipiert. Der Beitrag soll aufzeigen, warum diese Leerstelle geschlossen
werden sollte. Er skizziert theoretische Uberschneidungen von Sonderpidagogik und Sprach-
wissenschaft, indem er zunichst fachspezifische sowie linguistische Hintergriinde darstellt
und anschlieflend Konsequenzen dieses interdisziplindren Blicks auf den Unterricht im For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (ES esE) ableitet.

Keywords

Sprachsensibilitit, Bildungssprache, integrierte Forderung
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1 Einleitung

Kommunikation und Sprache wird nicht nur im schulischen Kontext eine grofie Bedeutung
zugesprochen, sie sind zentrale Bestandteile des allgemeinen menschlichen Zusammenlebens
(Kresi¢, 2016, Tomasello, 2010). In der Schule hat Sprache eine Doppelfunktion: Sie stellt
sgleichermaflen Mittel und Ziel des Unterrichts” dar (Tajmel & Higi-Mead, 2017, S. 7).
Sprachkompetenzen werden als notwendige Bedingung fiir schulischen und fachunterriche-
lichen Bildungserfolg gesehen (Tajmel & Higi-Mead, 2017, S. 7). Die hierbei relevante Bil-
dungssprache wird jedoch selten explizit thematisiert und taucht meist unkommentiert im
(Fach-) Unterricht auf. Oftmals wird sie verwendet und vorausgesetzt, ohne dass sich die
Lehrkraft Gedanken beziiglich Unklarheiten und Verstindigungsproblemen macht (Di Ven-
anzio & Niehaus, 2023). Als Resultat wird Sprache in Schule und Unterricht eine zusitzliche
Herausforderung fiir Schiiler:innen mit Problemen im sprachlichen Bereich und zwar nicht
nur auf der Ebene der Sprachproduktion, sondern bereits beim Verstehen und Bewiltigen
von Aufgaben oder dem Verstehen der von der Lehrkraft benutzten Sprache im Unterricht.
Sprachauffilligkeiten, sprachliche Defizite und damit verbundene schulische Schwierigkeiten
koénnen auf eine Vielzahl unterschiedlicher Ursachen zuriickzufiihren sein. So wirkt sich z.B.
Anregungsarmut negativ auf die Sprachentwicklung aus, die wiederum ein Einflussfakeor
auf emotionale Regulationsfihigkeit darstellt (von Salisch & Wiibker, 2021; Langer et al.,
2022). Ebenso kann eine andere Muttersprache eine voriibergehende Beeintrichtigung dar-
stellen. Daher sind Auffilligkeiten in der sprachlichen Entwicklung ein Phinomen, das auch
die Pidagogik bei Verhaltensstérungen betrifft und aufgrund der hohen Komplexitit des
Gegenstandes sowie der nétigen interdisziplindren Herangehensweise auch in ihren Aufga-

benbereich fillt.

Eine dezidierte Auseinandersetzung der Pidagogik bei Verhaltensstorungen mit der The-
matik Mehrsprachigkeit, Bildungssprache und sprachsensibler Unterricht steht noch aus.
Diese erscheint nétig, da die Komorbiditit von Sprachdefiziten und Verhaltensstérungen
zwar empirisch gut belegt ist (Helland et al., 2022; Langer et al., 2022; Zwirnmann et al.,
2022), die genauen Zusammenhinge in Genese und Férderméglichkeiten aus Perspektive
der Pidagogik bei Verhaltensstorungen jedoch noch unterbestimme sind. Altere Arbeiten in
diesem Kontext beziehen sich fast ausschliefSlich auf die Diskussion der Kategorien ,,Kultur®
und ,Migration®, wihrend ,Sprache® und ihre Facetten randstindig behandelt werden (u.a.
Piitter, 1997; Schmidtke, 1993). Neuere Arbeiten werden aus der Perspektive der Sprach-
heilpidagogik entworfen (u.a. Dobslaff, 2007; RifSling et al., 2015; Rifiling et al., 2016) und
bezichen sich auf Komorbidititen von Sprachdefiziten, spezifischen Sprachentwicklungssto-
rungen (SES) und (spiteren) Verhaltensstérungen. Wir nehmen ausdriicklich eine Abgren-
zung zwischen einer diagnostizierbaren Sprachentwicklungsstorung, die therapiebediirftig
ist, und einer auffilligen sprachlichen Entwicklung, die férderbediirftig ist, vor und beziehen
die Uberlegungen in diesem Artikel ausschlieflich auf nicht therapiebediirftige sprachliche
Auffilligkeiten und Defizite (zur Abgrenzung der Konzepte SES und Sprachauffilligkeiten,
s. Noterdaeme, 2020).

Der folgende Beitrag soll ein Anstof$ sein, sich zunichst theoretisch und anschlieflend auch
empirisch mit diesem Themenkomplex zu nihern und somit (fachfremde) Ansitze zu inte-
grieren.
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2 Anniherung: Drei Grundlagen fiir den Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung

Die Erziechung und Bildung im Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (ES
esE) basiert in weiten Teilen auf der Férderung der emotionalen und sozialen Kompeten-
zen im Kontext einer interaktionistischen Auffassung von Verhaltensauffilligkeiten (Hen-
nemann, Ricking & Huber, 2018; KMK, 2000; Miiller, 2021; Stein, 2006; 2019). Diese
Triangulierung kann als eine Anniherung verstanden werden, ohne dabei den Fokus im
Gesamtdiskurs auf Kompetenzen verengen oder gar einen exklusiven und beschrinkenden
Erklarungsansatz darstellen zu wollen. Sie soll vielmehr als eine mégliche Perspektive auf das
komplexe Bedingungsgefiige aufgefasst und als Ausgangslage weiterer Uberlegungen genutzt
werden. Als Grundlage und Bezug der Triangulierung kénnen exemplarisch verschiedene
Modelle herangezogen werden.

Erstens, gilt bezogen auf die emotionale Kompetenz das Konzept von Saarni (1999) als eta-
bliert. Dieses beinhaltet acht Fertigkeiten und schliefit neben dem Emotionsausdruck, der
Emotionswahrnehmung und der Emotionsregulation auch die Kommunikation tiber Emo-
tionen und eine ,,emotionale Selbstwirksamkeit® (Saarni, 2002, S. 22fF.) mit ein. Die beiden
letztgenannten Punkte erweisen sich als stark sprachbasiert (Saarni, 2002, S. 6f.), wenn spe-
zifiziert wird: ,, Die Fihigkeit, das Vokabular der Gefiihle und die Ausdrucksworter zu benut-
zen, die in der eigenen (Sub-) Kultur gemeinhin verwendet werden® (Saarni, 2002, S. 13).
Saarni betont in ihren Arbeiten die Eingebundenheit des Individuums in einen Kontext, also
in soziale Beziehungen und kulturelle Hintergriinde (Saarni, 2002, S. 15ff.). Sprache produ-
ziert und reproduziert soziale Handlungen und Haltungen. ,Emotionale Kompetenz hingt
daher ... eng mit moralisch positiv bewerteten Fihigkeiten wie Empathie, Selbstkontrolle,
Gerechtigkeit und Reziprozitit zusammen® (Klinkhammer & von Salisch, 2015, S. 26). Der
Erwerb dieser Kompetenzen ist in einem hohen Mafle von einer Bezugsperson abhingig,
zu der eine tragfihige Bezichung besteht. Sprache ist mehr als ein rein objektiver Austausch
von Informationen. Sie stellt die, hidufig mit einer Bewertung besetzte, Versprachlichung des
gesellschaftlichen Normalitdtsverstindnisses dar (Kresi¢, 2016). In diesem Zusammenhang
nimmt Sprache einen Einfluss auf die Identititsbildung insbesondere junger Menschen. Au-
Berungen, die sich auf die Identitit eines Menschen bezichen, kénnen das Selbstbild formen.
Bestitigen diese ein Kind in seinem Handeln, Wirken und Sein, kénnen sie zum Aufbau
eines positiven Selbstkonzeptes beitragen. Auflerungen, die mit einer abwertenden Botschaft
der eigenen Identitit oder Aspekte dieser einhergehen, konnen stattdessen das Selbstkonzept
junger Menschen negativ beeinflussen (Kresi¢, 2016).

Im Kontext der sozialen Kompetenz, zweitens, kann das Modell von Kanning (2002) heran-
gezogen werden, das zunichst die Struktur und anschlieffend den Steuerungsprozess der sozi-
alen Kompetenz beschreibt. Er nennt vier Faktoren zweiter Ordnung (soziale Orientierung,
Offensivitit, Selbststeuerung, Reflexibilitit), denen er insgesamt 17 Verhaltensweisen bzw.
konkrete Kompetenzen zuordnet (Kanning, 2014, S. 119ff.). Hier sind u.a. Kompromiss-
bereitschaft, Entscheidungsfreudigkeit, Selbstkontrolle und Selbstdarstellung subsummiert.
Kanning betont sowohl den sozialen als auch den evaluativen Bezugspunkt des Verhaltens
(Kanning, 2002, S. 155f.), wobei der erste die Relation zum jeweiligen Kontext meint und
der zweite die Bewertung als ,richtig/gut® oder ,falsch/schlecht. Diese Bezugspunkte stel-
len die Einbettung in den (gesellschaftlichen und situativen) Rahmen dar und werden auch

doi.org/10.35468/6021-09

141



142

Tagungsbeitrige

durch Sprache als direkte, explizite wie indirekte, implizite Riickmeldung und Bearbeitung
vermittelt. Der Prozess der sozialen Kompetenz beinhaltet die Analyse der Situation, die
Analyse der Verhaltensoptionen, das Verhalten selbst und dessen Evaluation. Diese Schritte
werden ebenso durch Sprache beeinflusst, also vermittelt, erprobt und vertieft; auch wenn
deren Erwerb und Umsetzung vermutlich nicht im gleichen Umfang sprachbasiert ist wie die
der emotionalen Kompetenz (Kanning, 2002, S. 1591L.).

Abschlieflend und drittens stellt eine mogliche Grundlage der pidagogischen Arbeit das
interaktionistische Modell der Genese von Verhaltensstorungen nach Seitz (1992, modifiziert
nach Stein, 2019, S. 65) dar. Dieses Modell verschrinkt bei der Erklirung der Auffilligkeit
Person- und Umweltfaktoren und geht deshalb von ihr als einer Stérung des Person-Umwelt-
Bezugs aus. Das Gesamtphinomen kann wiederum aus vier Perspektiven betrachtet werden,
die gemeinsam den interaktionistischen Ansatz ausmachen: Die personorientierte, die situa-
tionistische und die interaktionistische Perspektive sowie die der Beobachter-Wahrnehmung
(Stein, 2019, S. 64ff.). Sprache kommt in diesen Perspektiven nicht explizit vor, wirkt je-
doch implizit und als distaler Faktor (z.B. bei Zuschreibung eines niedrigeren Gruppenstatus
durch iibermiflige Verwendung von Jugendsprache). Festzuhalten ist, dass auch Verhalten
eine Kommunikation ist, eine Mitteilung an die Umwelt und ein Ausdruck der Emotion.
Fokussiert man nun die personorientierte Sichtweise, spielt hier die Sozialisation und auch
das elterliche Erziehungsverhalten eine grofle Rolle. Ein niedriges Bildungsniveau der Eltern
gilt, ebenso wie maladaptive familiire Kommunikationsformen und inkonsistentes Erzie-
hungsverhalten, als Risikofaktor fiir das Entstehen von kindlichen VerhaltensaufFilligkeiten.
Neuere linguistische Theorien gehen davon aus, dass Sprache in Abhingigkeit von der Um-
welt durch Gebrauch gelernt wird und daher Teil der sozialen Kognition ist.

3 Sprache aus Sicht der gebrauchsbasierten Linguistik

Die Grundannahme der gebrauchsbasierten Linguistik besagt, dass Sprache hauptsichlich
dazu dient, soziale Bediirfnisse und Ziele zu verfolgen (Tomasello, 2003). Spracherwerb wird
als sozialer Prozess betrachtet, bei dem Kinder Sprache durch Zusammenarbeit und gemein-
same Problemldsung lernen: ,language structure emerges from language use” (Tomasello,
2003, S. 5). In der Interaktion mit Anderen miissen Kinder Sprache verwenden, d.h. fir
andere verstindliche Bedeutungen konstruieren, um ihre Bediirfnisse und Erfahrungen mit-
zuteilen. Daher wird in gebrauchsbasierten Ansitzen Spracherwerb als eine Form des kul-
turellen Werkzeugaufbaus betrachtet, bei dem Kinder die gemeinsamen Konventionen der
Kommunikation in einem bestimmten kulturellen Kontext erlernen. So wird Sprache mehr
als nur ein Mittel zur Kommunikation, sie ist Mittel, um Beziehungen zu schaffen und zu
erhalten. Sprache ist demnach Teil der sozialen Kognition (Tomasello et al., 2005).

Spracherwerb erfolgt weitgehend implizit und beildufig. Sozial kontextualisierte Interaktion
bietet dabei den Input, aus dem Bedeutung gewonnen werden kann (Behrens, 2009). In der
sozialen Interaktion prigen sich wiederkehrende sprachliche Auﬂerungen nach und nach ein,
so dass eine kognitive Verfestigung entsteht (entrenchment). Im Laufe der weiteren aktiven
und passiven Sprachverwendung werden diese zunichst unanalysierten Einheiten (chunks)
immer weiter analysiert und generalisiert, bis Muster fiir Form- und Funktion-Assoziationen
entstehen (Schemabildung; Langacker, 2000). Grammatische Strukturen entstehen ebenfalls
aus dem Gebrauch heraus, quasi als Epiphinomen. Die klassische Unterscheidung von Le-
xikon auf der einen Seite und Grammatik auf der anderen Seite wird damit aufgehoben
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(Lexikon-Grammatik-Kontinuum). Kommunikative Akte wie Nachfragen, Modifikation,
Elaboration und Feedback tragen zum Spracherwerb bei, indem sie auf Liicken, Kontraste
und alternative Ausdriicke hinweisen, die beiliufige Sprachlerngelegenheiten im Kontext ei-
ner sinnvollen Inhaltsvermittlung bieten (Mackey, 2012).

Der Zweitspracherwerb (L2-Erwerb) ist ebenso abhingig vom Kontakt der Lernenden mit
dem sprachlichen Input aus ihrer Umwelt und der Gelegenheiten, eigene Bediirfnisse und
Ziele auszudriicken. Auch L2-Lernende leiten sich sprachliche Bedeutungen und Regelmi-
Rigkeiten aus dem Input ab (Ellis & Wulff, 2020). Das Erlernen einer weiteren Sprache folgt
also denselben Prinzipien, unterscheidet sich aber darin, dass die Lernenden bereits iiber
sprachliches Vorwissen verfiigen. Zahlreiche Méglichkeiten und Gelegenheiten sinnvoller
Kommunikation sind daher unerlisslich, damit L2-Lernende Sprache in ihrer Funktion und
ihren RegelmifSigkeiten verwenden und erwerben kénnen. Dabei kann eine Hilfestellung in
Form von z.B. sprachsensiblem Unterricht diesen Prozess beschleunigen.

Aus soziolinguistischer Perspektive unterscheidet man innerhalb einer Sprache auflerdem ver-
schiedene Sprachregister, die von den Sprecher:innen situationsabhingig eingesetzt werden
und ebenfalls durch Gebrauch erworben werden. Ein bekanntes Register ist die Jugendspra-
che. Andere Register, die sich besonders in der Ebene konzeptionell miindlich vs. konzeptuell
schriftlich unterscheiden, sind Alltagssprache, Fachsprache und auch Bildungssprache, wobei
Bildungssprache das Register ist, das im Zusammenhang mit Schulerfolg und Bildung steht
(Gogolin, 2008; Koch & Oesterreicher, 2007).

Bildungssprache

Bildungssprache ist die Sprache, die in Institutionen dazu verwendet wird, fachliche Kennt-
nisse und Wissen zu vermitteln. Dariiber hinaus wird auch von Schiiler:innen Bildungs-
sprache beim Beantworten von Fragen erwartet. Es wird angenommen, dass sie diese bil-
dungssprachlichen Kompetenzen auflerhalb der Schule erlernt haben, bzw. dass fehlende
Kompetenzen implizit in der Schule gelernt werden kénnen (Gogolin et al., 2013). Dabei
werden fachsprachliche Begriffe hiufig explizit eingefithre, bildungssprachliche Elemente
hingegen nicht, was die Gefahr der Benachteiligung von Kindern aus bildungsfernen Fami-
lien oder aus Familien mit Migrationshintergrund birgt (Vollmer & Thiirmann, 2010). ,In
der Schule dient Sprache somit der Kommunikation, der Instruktion, dem Verstehen und
ist zugleich Lerngegenstand. Simtliche Bildungsprozesse sind hier sprachlich determiniert,
weshalb sprachliches Kénnen und Lernerfolg auf die eine oder andere Weise miteinander
verwoben sind“ (Wildemann & Fornol, 2016, S. 53).

Bildungssprache ist in ihrer konzeptionellen Schriftlichkeit nicht ausschliefSlich an Texte ge-
bunden, sondern findet sich auch im Unterrichtsgesprich wieder. Hiervon abzugrenzen ist
die Unterrichtssprache selbst, die einen Zwischenschritt von Alltags- hin zur Bildungssprache
darstellt und mit zunehmendem Alter und Wissensgrad der Schiiler:innen einen héheren
Anteil bildungssprachlicher Elemente aufweist.

Sprachsensibler Unterricht

Um dem Anspruch gerecht zu werden, dass Kinder ungeachtet ihrer Sprachsozialisation auch
Bildungssprache erwerben sollen, sollte Unterricht sprachsensibel gestaltet sein. ,Sprachsen-
sibler Unterricht® steht fiir unterschiedliche Unterrichtskonzepte, die mittels Sprache fachli-
ches und sprachliches Lernen verkniipfen. Ein wesentliches Element ist die in den Unterricht
integrierte, gezielte sprachliche Unterstiitzung der Schiiler:innen in Begleitung zur Vermitt-
lung von Fachwissen. Durch die Formulierung eines sprachlichen Lernziels und den damit
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verbundenen Hilfestellungen kann das fachliche Lernziel leichter erreicht werden. Langfristig
kénnen zudem die bildungssprachlichen Kompetenzen fachiibergreifend ausgebaut werden
und Handlungsfihigkeit, Teilhabe und Chancengleichheit im Bildungskontext verbessert
werden (Gogolin & Duarte, 2016; Woerfel & Giesau, 2018). Um sprachsensibel unter-
richten zu kénnen, bedarf es jedoch eines gewissen Grundwissens iiber Sprache und Spra-
cherwerb sowie Kenntnis geeigneter didaktisch-methodischer Konzepte. Die theoretischen
Annahmen und empirischen Befunde der kognitiven Linguistik unterstreichen, dass diese
Art der Verkniipfung von bildungssprachlichem Wissen und Fachwissen im gemeinsamen
unterrichtlichen Handeln gewinnbringend ist. Viele Methoden des sprachsensiblen Unter-
richts setzen hier an: Scaffolding und Translanguaging sind nur zwei Beispiele (Gantefort,
Giesau & Socha, 2018). Allen Methoden des sprachsensiblen Unterrichts ist gemein, dass
neben fachlichem Vorwissen insbesondere auch das sprachliche Vorwissen in die Planung
miteinbezogen wird.

4 Implikationen

Diese Ausfiihrungen erméglichen einen ersten Einblick in die Rolle von Sprache fiir den Er-
werb emotionaler und sozialer Kompetenzen und in die Bedingungen des (Bildungs-) Spra-
cherwerbs. Zusammengefiihrt kann eine hohe Relevanz eines sprachsensiblen Unterrichts
angenommen werden, dessen Planung und Durchfithrung vor den Herausforderungen der
Milieusensibilitit und der Sprachsozialisation der Kinder und Jugendlichen steht.

Die unterschiedlichen sprachlichen Ressourcen der Schiiler:innen, abhingig von deren je-
weiligen Sprachlernbiografien, erfordern eine genaue Analyse, um passende didakeisch-
methodische Mafinahmen fiir die sprachliche Unterstiitzung zu gestalten und die Unter-
richtsmaterialien entsprechend aufzubereiten (Michalak et al., 2015, S. 138f.). Dies erfordert
eine intensive Beschiftigung mit dem Themenbereich des sprachsensiblen Unterrichtes und
ein umfangreiches Wissen der Lehrkrifte beziiglich der oben angefithrten Aspekte. Oftmals
muss, bevor Sprache als Mittel verwendet werden kann, eine ausreichende Sprachhandlungs-
fahigkeit hergestellt werden. ,,Umfassend sprachhandlungsfihig zu sein bedeutet, ,alles sa-
gen, fragen, verstehen, ausdriicken kdnnen, was in einer Unterrichtssituation erforderlich ist”
(Tajmel & Higi-Mead, 2017, S. 6). Fiir Schiiler:innen mit dem FS esE ist dies nicht nur fiir
fachliche Inhalte interessant, sondern insbesondere auch fiir emotionale und soziale Thema-
tiken und die Integration des biografischen Hintergrundes.

Wie bereits dargestellt wurde, fithren mangelnde Sprachkompetenzen, insbesondere im
Bereich der Bildungssprache, zu Bildungsbenachteiligung. Insbesondere ein- oder mehr-
sprachige Kinder und Jugendliche aus bildungsfernen Familien stoffen im Unterricht auf
sprachliche Barrieren, da ihr Sprachstand und sprachlicher Unterstiitzungsbedarf nicht in
der Planung und Durchfiihrung beriicksichtigt wird. Um mit dem Unterrichtsfortschritt
und der im Verlauf der Schule zunehmend komplexer werdenden Bildungssprache mithalten
zu kénnen, reichen ihre alltagssprachlichen Fihigkeiten nicht aus. So entstehen bei Uber-
gingen in weiterfithrende Schulen und Ausbildungsabschnitte grofSe Hindernisse (Michalak
et al., 2015). Der sprachliche Input im Unterricht spielt somit eine bedeutende Rolle, da
sjede angemessene Nutzung von Sprache im Unterriche ... die sprachlichen Fihigkeiten der
Kinder und Jugendlichen® (Michalak et al., 2015, S. 10) erweitert. Zur fachlichen Nutzung
von Sprache im Unterricht kommt noch dazu, dass Sprache ebenfalls Zugang zu den eige-
nen Emotionen erlaubt, der nétigen Verbalisierung dieser Emotionen zugrunde liegt und der
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Emotionsregulation dienlich ist. Sie erweist sich als die Grundlage vieler emotionaler und
sozialer Kompetenzen, die wiederum eine Bedingung von Teilhabe sind. Missverstindnisse
kénnen in gravierenden Fillen zu Unsicherheit, Stress, Missachtung, Ohnmacht, Versagen
von Zugehérigkeit und sozialem Riickzug fithren. Zusammengefiihre stellt Sprache in diesem
Kontext die Grundlagen fiir eine umfassende nachschulische und auflerfamilidre Teilhabe dar.

Die Integration von Bildungssprache und der Sprachsozialisation als teils gegensitzliche Er-
fahrungen der Schiiler:innen dient auch der Steigerung von Milieusensibilitidt (Oevermann,
1973; Steinig, 2016). Lehrkrifte sollten hier reflektieren, welche Sprache sie in ihrem (pid-
agogischen) Umgang gebrauchen und dabei sowohl ihre eigene Sprachsozialisation als auch
die der Klasse beriicksichtigen, ohne dabei das sprachliche Niveau zu stark zu nivellieren und
den sprachlichen Input zu stark zu vereinfachen: ,,Ein Absenken sprachlicher und fachlicher
Anspriiche fithrt dazu, dass sich der ohnehin vorhandene sozial bedingte sprachliche Abstand
zwischen den Schiilern verstirkt. Jede Unterrichtsstunde muss vielmehr genutzt werden, um
bildungssprachliche Mittel erwerben zu kénnen® (Steinig, 2016, S. 93). Ein solcher Erwerb
erfolgt also bestenfalls unterrichtsimmanent und zugleich méglichst schiiler:innenorientiert.
Es ist davon auszugehen, dass die Familien mit Kindern und Jugendlichen mit dem ES esE
(keinesfalls ausschliefSlich, jedoch signifikant) aus bildungsferneren Milieus stammen und
das Register der Bildungssprache nur teilweise beherrschen. Zwar gibt es keine belastbaren
Daten, die sich auf den sonderpidagogischen Bereich beziehen, der Zusammenhang zwi-
schen der sozialen Herkunft und dem Bildungserfolg bleibt jedoch nach wie vor sehr stark
ausgeprigt, was die Chancen fiir alle Kinder und Jugendlichen auf eine gleichberechtigte
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und eine selbstbestimmte Lebensfithrung verringert.
Schiiler:innen aus benachteiligten sozialen Milieus besuchen nach der Grundschule weitaus
seltener hoherqualifizierende Schulen und Bildungsginge und erreichen bei ihren Abschliis-
sen hiufiger das untere Ende des Spektrums (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung,
2022). Kastner benennt solch eine Personengruppe als ,bildungsbenachteiligte Erwachsene
mit Basisbildungsbedarf™ (Kastner, 2016, S. 3), da sie durch ,behindernde und verhindernde
Strukturen und Mechanismen [in ihren] Bildungschancen und Lernvoraussetzungen negativ
beeinflusst® (Kastner, 2016, S. 3) wurden. Diese familidre (Sprach-) Sozialisation gilt es dann
aufzugreifen.

Sprachsensibilitit kann sich hiermit als Méglichkeit erweisen, dass die Lehrkrifte die re-
levanten Unterrichtsprinzipien wie Verldsslichkeit, Strukturierung und die Schaffung von
Sicherheit adiquat umsetzen kénnen und diese damit (bildungs-) sprachlich benachteiligte
Schiiler:innen wie intendiert erreichen. So stellt die Strukturgebung, z.B. durch Wiederho-
lung, einen wichtigen Faktor zum Spracherwerb und zugleich ein wichtiges Grundprinzip
von Unterricht (Stein, 2019, S. 203f.) dar. Kinder und Jugendliche im FS esE, die hiufig
wenig Struktur und Ordnung in ihrem Leben erfahren, konnen durch einen strukturierten
Unterricht Sicherheit und Orientierung erleben. Eine weitere Verschrinkung ldsst sich in der
Gestaltung von Beziehungen finden. ,Ein intakter Spracherwerb ist wichtige Voraussetzung
fir eine gelingende emotionale/soziale und kognitive Entwicklung. Sprache erméoglicht den
Austausch von Gedanken und Gefiihlen und damit auch den Aufbau von sozialen Beziehun-
gen und gegenseitiges Verstehen® (Schénauer-Schneider, 2018, S. 7). Langer, Meindl und
Jungmann (2022) konnten jiingst Befunde zum Zusammenhang bzw. der Komorbiditit von
Verhaltensauffilligkeiten und sprachlichen Auffilligkeiten bestitigen und verweisen auf die
Notwendigkeit einer dahingehenden Professionalisierung.
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Zur Erklirung der Verschrinkung kann ein ,transaktionales Modell“ (Rice, 1993) heran-
gezogen werden, das die Entstehung von Verhaltens- und Sprachstérungen als dynamische,
komplexe Wechselwirkung beschreibt. So kénnte eine psychische Erkrankung der Mutter
zu einem auffilligen und gestorten Mutter-Kind-Verhilenis fithren, das wiederum aufgrund
geringer Zuwendung und dysfunktionalen Zusammenlebens negative Auswirkungen auf den
Spracherwerb hat. ,Dadurch entwickelt das Kind ein schwieriges Verhalten, das sich wieder-
um negativ auf sprachliche Interaktionen auswirkt. Im weiteren Verlauf werden sprachgestor-
te Kinder seltener von Gleichaltrigen akzeptiert und werden Auflenseiter. Dadurch kénnen
sie im Umgang mit Gleichaltrigen weniger soziale und kommunikative Kompetenz erwer-
ben (Schonauer-Schneider, 2018, S. 9f.). Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache und
geringe Kenntnisse der Bildungssprache konnen zwar fiir sich genommen nicht die Genese
von Verhaltensauffilligkeiten erkliren oder als Kausalzusammenhang von Sprache und Sto-
rung dienen. Sie pointieren jedoch bestehende Modelle, indem sie die einzelnen Perspektiven
erweitern und dem Modell somit einen weiteren Aspekt hinzufiigen. Sprache reiht sich in
dieser Sichtweise in das multifaktorielle Bedingungsgefiige von Verhaltensauffilligkeiten ein.
So kann das oben genannte Modell nach Seitz (1992, modifiziert nach Stein, 2019, S. 65.)
in jeder der vier Perspektiven um Sprache als Verunsicherung oder Missverstindnis erginzt
werden. Fragen nach der Sprachsozialisation und dem Sprachmilieu (Personorientierung),
nach voraussetzungsreicher Bildungssprache und Unkenntnis von Begriffen (Situationsori-
entierung), nach Uberforderung und Provokation (interaktionistische Perspektive) und nach
diskriminierendem Sprachgebrauch (Beobachter-Wahrnehmung, Etikettierung) fiigen sich
in die Erklirung auffilligen Verhaltens und Erlebens ein. So sind vorschnelle Urteile iiber
das Verhalten gerade bei Sprachdefiziten problematisch, da es zunichst unklar ist, ob das
auffillige Verhalten nicht auch durch ein Nicht-Verstehen und anderes Erleben der Situation
hervorgerufen wird. Es zeigt sich erneut die Gefahr eines Teufelskreises zwischen Sprachbar-
riere und VerhaltensaufFilligkeit. Bei Unverstindnis konnen viele negative Verhaltensweisen
verstirkt werden. Das Gefiihl keine Sprache zu haben um sich auszudriicken, sollte nicht
unterschitzt werden, sodass Sprache als eine mogliche Ursache fiir auffilliges Verhalten mit-
gedacht werden muss.

Anders gewendet ist die Beriicksichtigung von sprachlicher Heterogenitit (und eben hierin
auch Bildungssprache) ein Bestandteil von Forderung der emotionalen und sozialen Kom-
petenzen. Des Weiteren wird deutlich, dass emotionale, soziale und sprachliche Férderung
kaum zu trennen sind und weder singulir noch separierend anzubahnen sind (Gasteiger-
Klicpera, Knapp & Kucharz, 2010; Wildemann & Bien-Miller, 2022).

Sprachsensibilitit als zusdtzliches Merkmal des pidagogischen Umgangs mit Verhaltensauf-
filligkeiten beschrinke sich nicht nur auf den angepassten Umgang mit den Schiiler:innen
selbst. In einem zweiten Schritt fokussiert er auch die eigene Sprachpraxis der Lehrkrifte
und kann zu einer weiteren Professionalisierung im Umgang mit Erziehungsberechtigten
fithren. So kénnen sprachliche Differenzen aufgrund unterschiedlicher (soziokultureller) Er-
fahrungen die Kooperation erschweren, weshalb das Medium Sprache aufseiten der Lehrkraft
reflektiert und sensibel eingesetzt werden muss. Auf eine umfassende Reflexion des teils pro-
blematischen — weil ableistischen, klassistischen und diskriminierenden — Sprachgebrauchs
muss in dieser Kiirze leider verzichtet werden, ebenso wie auf die zahlreichen Méglichkeiten
der Schulentwicklung.

doi.org/10.35468/6021-09



Pascal Schreier und Moiken Jessen

5 Fazit

Aufgrund der bisherigen Uberlegungen kann aus der Perspektive der Pidagogik bei Verhal-
tensstorungen ein hoher Zusammenhang zwischen der Sprachentwicklung, der emotional-
sozialen Kompetenz und der Privention von bzw. Intervention bei Verhaltensauffilligkeiten
vermutet werden. Sprachsensibilitit, die die bildungssprachlichen Anteile reflektiert und die
sprachlichen Voraussetzungen der Schiiler:innen integriert, sollte zukiinftig als verstirke rele-
vantes Prinzip des Unterrichts gelten. Zum einen kann hierdurch die Forderung der emoti-
onalen und sozialen Kompetenzen auch im Fachunterricht erleichtert werden. Zum anderen
dient es als Kriterium einer umfassenderen Analyse der (familidren, biografischen) Ausgangs-
lagen der Schiiler:innen und pointiert damit auch bestehende Modelle und Konzepte des
Unterrichts. Kern einer entsprechenden pidagogischen Auseinandersetzung sind das Erle-
ben und Verhalten der Kinder und Jugendlichen, je im unterrichtlichen Kontext. Der zu
erwartende Mehrwert rechtfertigt eine genauere Auseinandersetzung und in einem weiteren
Schritt die empirische Erfassung und Uberpriifung der in diesem Beitrag skizzierten theore-
tischen Grundlagen und Thesen. Eine Beteiligung der Pidagogik bei Verhaltensstérungen in
der Theoriebildung sowie in der Praxis der Privention von und Férderung bei Sprach- und
Verhaltensauffilligkeiten als professionsbezogener Schnittbereich liefle sich so noch deutli-
cher legitimieren.
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Abstract

In diesem Beitrag werden Diskriminierungserfahrungen junger Menschen als relevantes Auf-
gabengebiet der reflexiven Auseinandersetzung fiir Pidagog:innen im sonderpidagogischen
Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung (ESENT) thematisiert. Insbeson-
dere wird das VerAnderungspotential sonderpidagogischer Differenzherstellung adressiert
und mit Verweis auf Critical Whiteness Studies und Mad Studies fiir eine verAnderungssen-
sible Haltung als Teil (sonder-) pidagogischer Theoriebildung und Praxis plidiert.

Keywords
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1 Intersektionale Diskriminierungserfahrungen
als relevante Dimension fiir den Forderschwerpunkt ESENT

Als breiter Konsens innerhalb der von Kontroversen durchzogenen Pidagogik im Forder-
schwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung (im Folgenden: ESENT) kann die An-
nahme gelten, dass sich die sonderpidagogisch adressierten jungen Menschen hiufig mit
schweren Noten und Belastungen konfrontiert sehen. Dies gilt unabhingig davon, ob diese
Note als Storungsbilder, sequentielle Traumatisierungen oder andere Konzepte gefasst und
auf welche Ursachen (etwa gewaltvolle respektive vernachlissigende Beziechungserfahrungen,
bio-medizinische Phinomene oder andere) sie zuriickgefithrt werden (Bleher & Gingelmai-
er, 2019). Eine Dimension, die ebenfalls zu massiv empfundenen psychischen Belastungen
filhren kann, jedoch recht selten im Mittelpunkt der pidagogischen Aufmerksamkeit steht,
liegt in den Auswirkungen von Diskriminierungserfahrungen. Schiiler:innen, denen der
Forderbedarf in ihrer emotionalen und sozialen Entwicklung zugeschrieben wird, gehoren
auch aufSerhalb des schulischen Zugriffs schon nicht selten zu sozial benachteiligten Gesell-
schaftsgruppen, die intersektional wirkende strukturelle Diskriminierung erfahren (Pfahl &
Powell, 2016). So erleben etwa Menschen, die in Armut leben, potentiell klassistische Diskri-
minierung (Weif$, 2022), Menschen mit der Diagnose einer psychischen Erkrankung Sanis-
mus (Le Francois, 2013), Menschen, deren kognitive Leistungen als eingeschrinkt gelesen
werden, Ableismus (Birk, 2021), migrationsverAnderte Menschen Rassismus (Mecheril &
Melter, 2011) — die Aufzihlung liefle sich weiter fortfithren. Die intersektionale Perspekti-
ve zeigt auf, dass Diskriminierungen an verschiedenen Differenzlinien nicht lediglich addi-
tiv, sondern vielmehr komplex verschrinkt wirken (Walgenbach, 2015). Kollender (2020)
zeigt auf, dass Diskriminierungen hiufig neoliberale Umdeutungen erfahren und so nicht
zuletzt durch Pidagog:innen selbst etwa als Bildungsferne umschrieben und damit tabuisiert
werden. Mecheril und Melter (2011) bezeichnen Rassismus ,wissenschaftlich, politisch und
alltdglich-lebensweltlich umstrittenes und umkimpftes, ein schwieriges Thema® (0.S.). Ras-
sistisch markierte Personen berichten, dass Outcalling von rassistischen Aussagen oder Ver-
haltensweisen als unangemessen, gar als Frechheit gedeutet wird (Mecheril & Melter, 2011;
Thoen-McGeehan & Kacmaz, 2022). Dennoch konnte in den letzten Jahren herausgear-
beitet werden, dass rassistisches Wissen ubiquitir ist und gesellschaftliche Strukturen prigt
(Fereidooni, 2018; Mecheril, 1999; Mecheril et al., 2010; Messerschmidt, 2008; Messer-
schmidt, 2016; Terkessidis, 2004). Dies hat z.B. zur Folge, dass rassistisch markierte junge
Menschen permanenten Mikroaggressionen ausgesetzt sind, die von den Ausiibenden zum
Teil nicht als solche wahrgenommen oder intendiert werden, die sich aber kumulativ auf das
psychische Wohlergehen auswirken (Nguyen, 2013). Velho (2015) weist darauf hin, dass das
wiederholte Erleben von rassistischer Diskriminierung als kumulativer traumatischer Prozess
wirkt, der nachhaltige Folgen auf kérperliche und psychische Gesundheit zeitigen kann. Dies
gilt insbesondere dann, wenn diese Erfahrungen verschwiegen oder sogar tabuisiert werden.
Der Schwarz gelesene Psychoanalytiker Davids (2019) beschreibt:

In einer weifSen Welt schwarz zu sein, ist eine Qual. Dies ist so, weil die weifle Welt rassistisch ist
— wenn du schwarz bist, ist es dir selten erlaubt, ein einfacher, gewdhnlicher Mensch zu sein. Statt-
dessen wirst du auf Schritt und Tritt mit versteckten Klischees konfrontiert, die wie ein Blitz zum
Leben erwachen, mit Gewalt in dich gedriickt werden, dich destabilisieren und dich dazu bringen,
dass du etwas in einer Art und Weise denkst, tust und fiihlst, die véllig von der AufSenwelt bestimmt
wird, so als ob du in dieser Sache nichts zu sagen hittest. (Davids, 2019, S. 23)
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Dass es komplexe Wechselwirkungen zwischen traumatischen Erfahrungen und (rassisti-
scher) Diskriminierung gibt, zeigen auch Schlachzig et al. (2020) bezogen auf junge Men-
schen mit Fluchterfahrungen.

Was bedeutet das nun fiir den Forderschwerpunkt ESENT, eine Disziplin, die sich doch als
besonders verantwortlich dafiir zeichnet, sich Néten und psychischen Belastungen junger
Menschen anzunehmen? Bisher in der Theoriebildung offensichdich nicht viel. Der Umgang
mit alltagsrassistischen und anderen diskriminierenden Verletzungen, die junge Menschen
auflerhalb, aber auch in der Schule erleben, scheinen noch lange nicht systematisch Teil des
Aufgabenverstindnisses zu sein. Da sich schulische Konzepte, die gezielt zum selbstermich-
tigenden Sprechen iiber Diskriminierungserfahrungen auffordern, wie El-Mafaalani (2021)
sie aus Kanada berichtet, aus mehreren Griinden nicht ohne weiteres auf Deutschland iiber-
tragen lassen, miisste iiber passende Ansitze fiir diesen Kontext nachgedacht werden. Eine
hilfreiche Referenz kénnte dabei die Traumapidagogik als stark rezipierte pidagogische Teil-
disziplin im Férderschwerpunkt ESENT sein. Auch dort steht ein achtsamer Umgang mit
erfahrenen Verletzungen und das Wiedergewinnen von Selbstermichtigung im Vordergrund
(Zimmermann, 2016).

Wie in der Traumapidagogik konnte es bei einer diskriminierungssensiblen Pidagogik um
das Ausbilden und Kultivieren einer spezifischen Haltung gehen, die aus dem Wissen um
und einem sensibilisierten Bewusstsein fiir Prozesse, die Verletzungen erzeugen, entspringt.
Was in der Traumapidagogik neben dem Wissen um neurobiologische, kérperliche und psy-
chische Reaktionsweisen auf traumatischen Stress das Bewusstsein fiir (re-)traumatsierende
und Unsicherheit erzeugende Lebenssituationen, Umweltbedingungen und Triggerreize ist,
kénnte bezogen auf diskriminierungssensible Pidagogik ein erhdhtes Bewusstsein fiir die
Positioniertheit der Schiiler:innen innerhalb einer diskriminierenden Gesellschaftsstruktur
sein. Dies wiirde beispielsweise bedeuten, Diskriminierungserfahrungen und -risiken beim
Erstellen von Anamnesen, Férderplinen usw. verstirke und gezielter in den Blick zu nehmen.
Pidagog:innen hitten dann die Aufgabe, sensibel nach innen und auflen zu werden, um dem
eigenen unweigerlichen Involviertsein in das in aller Regel vermutlich nicht intendierten
aber dennoch wirksamen Reproduzieren von Diskriminierungsdynamiken (Nassir-Shanian,
2020) auf die Spur zu kommen. Diese miissen als wirksame Belastungsfaktoren erkannt
und adressiert werden, die wann immer méglich zu unterbrechen sind. Erst dann kénnten
Schiiler:innen Angebote (wie etwa Safer Spaces und Antidiskriminierungsberatung) gemacht

werden, die eine Bewiltigung dieser Erfahrungen und Empowerment erméglichen (Leitner,
2022a).

2 Diskriminierungserfahrungen und der sonderpidagogisierende Blick

Zusitzlich zu Diskriminierungskategorien, die gesamtgesellschaftlich hervorgebracht und
performt werden, kénnte zudem vermehrte Aufmerksamkeit auf die Verletzungen gerich-
tet werden, die an der Differenzlinie entstehen konnen, die entlang der Zustindigkeit oder
Nicht-Zustindigkeit des Forderschwerpunkts selbst verlduft. Auch durch das Erkennen und
Markieren dieser jungen Menschen wird eine ,machtvolle Unterscheidungspraxis“ (Mecheril
& Melter, 2011, 0.S.) vollzogen. Damit sei nicht nur eine formale Feststellungsdiagnostik
gemeint — denn hiufig hért man auch von jenen Schiiler:innen, die nicht offiziell, aber doch
eigentlich ESENT-Kinder seien —, sondern auch ein spezifischer sonderpidagogisierender Blick
(Schuhmann, 2016). Diese These in den Fachdiskurs einzubringen, sorgt erfahrungsgemif$
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bisweilen fiir Empérung. Dabei sei sie zunichst abgekoppelt von der Frage zu verstehen, ob
die Konsequenzen fiir den jeweiligen jungen Menschen mehrheitlich forderlich oder schid-
lich seien — oder woméglich bisweilen beides zur gleichen Zeit und im gleichen Ausmaf3.
Wie Hoanzl (2002) eindriicklich gezeigt hat, ist das Aushalten von Ambivalenz schlieflich
ein essentieller Teil des piddagogischen Verstehens nicht nur, aber insbesondere im Férder-
schwerpunkt ESENT. Nicht geleugnet werden sollte jedoch, dass dieser Blick so oder so stets
ein machevoll- markierender ist. Dabei geht es zunichst einmal nicht um eine positive oder
negative Konnotation der Markierung. Es handelt sich jedoch um einen Unterscheidungs-
vorgang, der markiert, dass die Kinder und Jugendlichen anders sind, unabhingig davon, ob
wir dieses Anderssein als wie auch immer konzeptualisierte Verhaltensstérung bezeichnen
oder im Klang freundlicher, gleichsam in der Grundidee dhnlich, einen Forderbedarf attestie-
ren. Es handelt sich um einen Vorgang, der als VerAnderung bzw. Othering (Said, 1978/2019)
beschrieben werden kann. Schuppener (2022) spricht sogar von einer organisationalen Dis-
kriminierung, die mit der Zuweisung eines sonderpidagogischen Férderbedarfs einhergeht.
Demnach sei ein

,sonderpidagogischer Schwerpunke als ein systembedingter Hinweis auf ein Nichterfiillen schuli-
scher Anforderungen einzustufen, der fiir die Schiiler*innen selbst weniger befihigungsorientiert,
als vielmehr stigmatisierungsriskant auf der interaktionalen Ebene und diskriminierungsriskant auf
der institutionellen Ebene wirkt (S.168).

Verdeutlicht wird dies im Folgenden anhand einer Interviewsequenz, in der zwei Schiiler der
achten Klasse an einem Sonderpidagogischen Bildungs- und Beratungszentrum (SBBZ) im
Forderschwerpunkt ESENT — sie werden hier Louis und Matthias genannt — nach ihren Er-
fahrungen und Gedanken zu ihrem Schiiler-Sein befragt wurden. Dabei beschreibt einer von
ihnen in seinen Worten das Ressourcen-Etikettierungsdilemma (Kornmann, 1994). Auf die
darauffolgende Frage, ob er riickblickend lieber an einer allgemeinen Schule geblieben wire
oder denke, dass es ihm an der Sonderschule besser gehe, antwortete Louis:

Louis: Ich wiird auf diese Schule hier [also das SBBZ] geh'n, aber mit nem anderen Ruf. [Auslassung:
Louis beschreibt einen Polizeieinsatz in der Schule aufgrund einer - sich als falsch herausstellende
Beobachtung - einer Anwohnerin, ein Schiiler habe eine Wafte dabei]. Die Leute kennen ja dann
auch diese Schule, so, das ist nich nur ne Hauptschule, sondern hier kommen die Problemkinder hin. Des*
wie so'n/des wie son Sieb und die grofien Steine sind so die Guten und die kleinen sickern durch und wir
sickern so durchs feinste Sieb durch, so des feinste von allen, so richtig. Die Leute, die an der normalen
Schule so komplett ausrasten, so Lehrer schlagen, die kommen hier hin. (Matthias: Ich aber nich). Du
Jjetzt nich. (Matthias: Du auch nich) Und des hort man natiirlich auch. Und des checken die und (I: das
is so das Bild) und dann ham sie das Bild von jedem Schiiler (unverdffentl. Interviewmaterial).

In Louis (wie ich finde: hochreflektierter) Ausfithrung wird deutlich, dass er nicht die schu-
lische Exklusion per se als Kernproblem ansieht — er kommt eigentlich gerne ins SBBZ. Viel-
mehr kritisiert er die Diskreditierung derer, die an der als ,,normal® gelesenen Schule ,,kom-
plett ausrasten®. Sie werden als Problemkinder angesehen, denen man schnell zutraut, Waffen
auf dem Schulhof mit sich zu fiihren. Diese Diskreditierung wird, so kénnte seine Auflerung
verstanden werden, nicht allein durch das Schulsystem vorgenommen, sondern eben durch
die ,Leute®, also die Gesellschaft. Die (Sonder-) Schule jedoch macht die Differenz sichtbar,
mit dem Betreten des Schulhofes findet gewissermafen ein 6ffentlicher Markierungsprozess
statt. Spiter im Interview spricht Louis von Abwigungen, ob er bei ciner Feier im entfernte-
ren Bekanntenkreis seiner Familie den Namen seiner Schule nennen kénne, oder lieber nicht.
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Dies wird dann fiir méglich befunden, sofern die Anwesenden nicht in der Region wohnen
und daher nicht wissen, um was fiir eine Art Schule es sich handelt. Aufgrund von Prozessen
der Kumulation und Generalisierung wird das subjektiv empfundene Diskreditierungsrisiko
durch den Besuch einer Sonderschule also verstirke. Die eigentliche Unterscheidung scheint
aber viel frither zu beginnen: nidmlich in der Annahme, dass es solche und solche Kinder
gibt: solche, die Lehrer:innen schlagen und solche, die es nicht tun. Diese Differenzherstel-
lung mag im Vergleich zu professioneller sonderpidagogischer Diagnostik zugegebenerma-
en stark einseitig und unterkomplex sein. Im Kern erkennt Louis aber den Vorgang eines
machtvollen Einsortierens von jungen Menschen in eine ,,aus biniren Kategorien bestehende
Matrix“ (Pfahl & Powell 2016, S. 70). Interessant ist, dass Louis es aber nicht bei einer Es-
sentialisierung belésst. Vielmehr benennt er eine strukturelle Unterscheidungspraxis und be-
schreibt diese mit dem metaphorischen Sieb, durch das diejenigen, die nicht zu den ,,Guten®
gehoren, durchrutschen miissen.

Wie Herz (2021) betont, kommt pidagogischen Institutionen bei der Hervorbringung der
Unterscheidung zwischen den Guzen und den Anderen jedoch eine bedeutsame Rolle zu: ,sie
setzen machtvoll die hegemonialen Normalititsimperative durch® (S. 172). Haas (2012) be-
tont, dass die Sonderpidagogik als gesellschaftliche Akteurin fungiert und, es gelte, ,,sowohl
performative Bedeutungsproduktionen in der pidagogischen Praxis als auch die Wissenspro-
duktion der Disziplin mit Blick auf die Herstellung von Differenzkategorien zu beleuchten®
(S. 410). Birmig et al. (2021) fordern, Sonderpidagog:innen mogen diese Beteiligung ,end-
lich anerkennen (S. 139) und sich ihr entgegenstellen, selbst wenn dies mit tiefgreifenden
Verinderungen der eigenen Disziplin verbunden sei.

3 VerAnderungssensible Perspektiven auf den
Forderschwerpunkt ESENT

Die oben angestellten Uberlegungen werfen die Frage auf, ob sich die Sonderpidagogik
ESENT nicht noch immer zu sehr iiber ihr verAnderndes Expert:innenwissen tiber junge
Menschen, deren Verhalten auffillt, definiert und noch zu wenig iiber besondere Kompe-
tenzen in der, um im Bild zu bleiben, Siebabdichtung. Einen wertvollen Beitrag zu einem
in diese Richtung zielenden Diskurs kénnten in den Postcolonial Studies (Castro Varela &
Dhawan, 2015) gefunden werden, die in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft bereits
seit einigen Jahren verstirke rezipiert werden. Dabei spielt die Reflexion von Prozessen des
Anders-Machens, des Otherings (Said, 1978/2019) eine zentrale Rolle. Dazu gehort auch ein
wesentlich von Critical Whiteness Studies inspirierter dekonstruierender Blick auf die unsicht-
bare und als scheinbar neutral legitimierte Normalitit des Weiffseins im Unterschied zum An-
derssein (Tiflberger, 2022). Wendet man diesen Blick auf den Férderschwerpunkt ESENT an,
konnte dies zur Folge haben, dass scheinbar eindeutige Grenzlinien (oder: Siebstrukturen),
die gezogen werden, damit dessen Tun tiberhaupt erst beschrieben werden kann, hochgradig
fluide werden. Ein Konzept, mit dem hiufig operiert wird, um die Not der adressierten jun-
gen Menschen zu verstehen, sind psychische Krankheiten. So macht die Sonderpadagogik
im Férderschwerpunkt ESENT intensive Anleihen in der Kinder- und Jugendpsychiatrie.
Fickler-Stang und Weiland (2022) attestieren eine ,verstirkte Tendenz, die Anforderungen
und Bediirfnisse, die die Kinder und Jugendlichen bewusst wie unbewusst an die Institutio-
nen herantragen, zu ,psychiatrisieren und den einschligigen diagnostischen Klassifikations-
systemen ICD-10 und DSM-V zuzuweisen® (S. 114). Das Stellen so einer Diagnose ist, wie
Boger und Textor (2016) betonen, ein wirklichkeitsschaffender Sprechakt, der dazu geeignet
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sein kann, diffus wahrgenommenen Zustinden einen Namen, in der psychoanalytischen
Sprache: ein Objekt und damit Klarheit zu geben. Erginzen méchte ich an dieser Stelle, dass
diese Funktion vielleicht nicht nur Klarheit hinsichtlich der Diagnostizierten, sondern auch
der Diagnostizierenden schaffen soll. Wihrend in anderen Férderschwerpunkten das Selbst-
Betroffensein bei Piddagog:innen entweder kaum vorkommt (wie viele Bildungsfachkrifte
mit sogenannter geistiger Behinderung arbeiten an Schulen?) oder aber offen und pro-aktiv
betont wird und so vielleicht sogar als besonders innovative Form des Empowerments gelten
kann (man denke an Lehrer:innen mit Sinnesbeeintrichtigungen oder Erfahrungen der kor-
perlichen Behinderung), verschwimmt diese Grenze im Forderschwerpunkt ESENT an der
Differenzlinie der sogenannten psychischen Gesundheit in einem Tabu. Liithi (2022) zeigt
auf: ,VerRiickte und psychiatriebetroffene Personen werden diskursiv entweder als ,gefihr-
lich® und ,unberechenbar’ oder als bemitleidenswert und nicht ernst zu nehmend dargestellt*
(S. 444). Wer wiirde jedoch behaupten, dass unter Pidagog:innen nicht ebenfalls Menschen
sind, die selbst schon, wenigstens phasenweise, psychische Belastungen erlebt oder sich (z.B.
im engen Familienkreis) auf8erhalb gesellschaftlicher Normen verhalten haben, seien sie nun
diagnostiziert oder nicht? Keinesfalls sollen reale und massive Néte, denen Kinder und Ju-
gendliche ausgesetzt sind, nivelliert oder bagatellisiert werden. Es soll aber die Frage in den
Raum gestellt werden, inwiefern der verAndernde Blick vielleicht bisweilen die Funktion
eines Kontrastmittels einnimmt, um das eigene Normalsein aufler Frage zu halten.
Insbesondere psychoanalytisch inspirierte Ansitze betonen schon lange die Bedeutsamkeit
des Selbstverstehens fiir das Verstehen von Anderen (Gerspach, 2018). Dabei geht es zumeist
um affektive Zustinde. Hinzukommen kénnte im hier beschriebenen Sinne einer verAn-
derungs- und diskriminierungssensiblen Pidagogik eine selbstkritische Auseinandersetzung
mit eigenen, biografisch und habituell bedingten Vorstellungen von Normalitit und den
unmittelbar damit verkniipften Privilegien. Diese kénnte an die Critical Whiteness Forschung
angelehnt werden. Diese bietet Perspektiven, die Verwobenheit von wissenschaftlichen Dis-
kursen mit ihrer Hervorbringung in weif3 privilegierten Kontexten reflexiv zu betrachten und
stellt somit eine Form der Epistemiologiekritik dar (Tif$berger, 2022, S. 24).

Anschlussfihig an kultursoziologische Uberlegungen in der Pidagogik, wie sie etwa von
Hiller (1992) oder Ellinger (2019) vertreten werden, bieten die Critical Whiteness Studies
eine Reflexionsfolie, vor der nicht nur individuelle Privilegien, sondern eben auch die von
Strukturen epistemischer Ungerechtigkeit nicht unbeeinflusste Theoriebildung in den Blick
genommen werden kann (Leitner, 2022b). Im Foérderschwerpunkt ESENT, einer Disziplin,
die viele Anleihen in der klinischen Psychologie und der Psychiatrie macht, miisste eine Sen-
sibilitdc fiir epistemische Ungerechtigkeit des Weiteren dazu fithren, auch die Mad Studies
mehr als bislang zur Kenntnis zu nehmen. Zu deren Ansatz gehort es, die als gewaltvoll
erlebte Marginalisierung bestimmter Wissensformen zu adressieren.

We are dealing with the systematic epistemic erasure that has lasted for centuries. The forms
of epistemic injustice (Fricker, 2010) differ according to the historical epochs in the ways
societies and their ruling regimes (mis)understand and approach ‘madness’. These traditions
range from active silencing, ignorance, belittlement, re- interpreting, overwriting, appropri-
ating up to the level of issuing glossy invitations to ‘co- production’ or subtle remaking of
‘survivor-control’ into ‘consumer- leadership’ (Russo, 2021, S. 22).

Die Re-Determination Mad vereint als Oberbegriff emanzipatorische Forschungszuginge zum
Phinomen PSYCH (Liithi, 2022) von psychiatriebetroffenen Peer-Forscher:innen mit deutli-
chen Schnittstellen zu politischem Aktivismus (Russo, 2021). Nach Russo ist die Entwicklung
eines unabhingigen und hegemoniekritischen Zugriffs auf eben diesen Themenkomplex ein
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erklirtes Ziel der Mad Studies. Im Zentrum steht dabei die first person knowledge, deren Her-
vorbringung als mehr denn nur das Sammeln subjektiver Einzelfallerzahlungen verstanden
werden will. , It is a joint process of making sense of the experiences that are commonly being
psychiatrized and pushed into social exile, it is a process of legitimizing those experiences,
giving them a status, finding a language to communicate them (Russo, 2021, S. 24).

4 Fazit und Ausblick

Das betroffenenkontrollierte Forschungsparadigma der Mad Studies mag sich nicht eins zu
eins in die Theoriebildung der Sonderpidagogik tibertragen lassen - allein schon, da wir
es einerseits zumeist mit Minderjihrigen und andererseits mit der Schule als einer per se
hierarchisch und machtvoll strukturierten Institution zu tun haben. Méglich wire jedoch
Folgendes:

Die (Sonder-)Pidagogik im Forderschwerpunkt ESENT kénnte sich dazu bekennen, dass
Diskriminierungserfahrungen junger Menschen erstens eine fiir diese Disziplin hochrelevan-
te Dimension des Erlebens sind und nicht nur, aber eben auch durch den sonderpidagogi-
schen Blick selbst hervorgebracht werden. Diese und ihre Intersektionalitit gilt es systema-
tischer zu erforschen. So wurden beispielsweise fiir die stationire Jugendhilfe Prozesse und
Wirkungen der performativen Adressierung herausgearbeitet, die aufzeigen, wie stark diese
Hilfeform auch viele Jahre nach Beendigung eine Wahrnehmung der eigenen Biographie als
Abweichung von Normalitit prigt in dem sie ,gleichzeitig ein Ort der Unterwerfung und
ein Moglichkeitsraum® (Rein, 2020, S. 339) ist. Herauszuarbeiten wie sich dies im Férder-
schwerpunkt ESENT verhilt, wire sinnvoll.

(Sonder-)pidagogische Forschung und Theoriebildung kénnte sich vornehmen, Episte-
mische Gewalt zu adressieren, indem dem Wissen der Ersten Person, sowohl als wissende
Zeug:innen (nach Russo in Anlehnung an Fricker: testimonial knowledge) als auch sinnver-
stehende und -erzeugende Expert:innen (hermeneutical knowledge) einen wesentlich héhe-
ren Stellenwert eingerdumt wird. Dazu briuchte es Forschungszuginge, die sich, im Wissen
um inhdrente Limitationen, mehr mit Aspekten partizipativer Forschung auseinandersetzen
(Goceke & Leitner, 2022). Anregungen lassen sich beispielsweise im Service User Involvement
der Sozialen Arbeit (Laging, 2018) oder in der Forschungsarbeit des Annlie-Wellensiek-Ins-
tituts der Pidagogischen Hochschule Heidelberg finden.

VerAnderungssensible Pidagogik im Férderschwerpunke ESENT, die vor intersektionalen
und auch den hausgemachten Diskriminierungsrisiken nicht die Augen verschliefit, kénn-
te es sich zur besonderen Aufgabe machen, besondere Riume zu eréffnen, in denen jun-
ge Menschen dabei unterstiitzt werden, Diskriminierungserfahrungen zu adressieren. Im
Wissen darum, dass sich Diskriminierungen insbesondere auch durch ihre Verwobenheit in
gesellschaftliche und institutionelle Strukturen transportieren (Gomolla & Radtke, 2009)
miisste insbesondere auch die institutionelle Ebene pidagogischer Einrichtungen in den
Blick genommen werden. Wegweisend kénnten dabei Safer-Space-Konzepte aus den Black
Empowerment-Bewegungen sein (Goldschmidt-Lechner, o.].). Dies wiirde voraussetzen,
dass es beispielsweise zur Kultur einer Schule gehorr, sich als Lehrkraft reflexiv mit eigenen,
auch impliziten diskriminierenden Alltagspraxen und Wissensbestinden auseinandersetzen,
etwa im Rahmen von Teamsupervisionen und thematischen Fachtagen. Gleichzeitig wire
dabei aber auch wichtig, dass Sonderpidagog:innen ihre Privilegien der gesellschaftlichen
Positionierung im Verhiltnis zu ihren Adressat*innen nicht nur reflektieren, sondern es sich
zum Auftrag machen, diese im Sinne eines Powersharings (Nassir-Shanian, 2020) gezielt dafiir
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einzusetzen, dass strukturelle Diskriminierungen seltener stillschweigend weiter bestehen,
sondern wo immer mdglich problematisiert und zur Disposition gestellt werden.
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Abstract

Der Beitrag beschreibt ausgehend von aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen in Be-
zug auf das Verhiltnis des Individuums zur Gruppe im schulischen Feld die Relevanz eines
gruppalen Blicks in der Sonderpidagogik bei Verhaltensstérungen. Exemplarisch wird im
Rahmen dieses Beitrags die bislang in der Pidagogik bei Verhaltensstorungen nicht rezi-
pierte Gruppentheorie der operativen Gruppe von Enrique Pichon-Riviere vorgestellt und
abschliessend als reflexiv-gruppale Professionalisierungsstrategie fiir angehende schulische
Heilpidagog:innen, die im Feld sozio-emotionaler Entwicklung titig werden, beschrieben.

Keywords

Operative Gruppe, gruppales Lernen, Gruppendynamik, reflexiv-gruppale Professionalisie-
rung, Lehrer:innenbildung
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1 Einleitung und Ausgangslage: Warum es einer reflexiv-gruppalen
Professionalisierung in der Lehrer:innenbildung bedarf

Geht es um die Bestimmung der Reichweite sozial-emotionaler Entwicklungsférderung
und moéchte man diese durch einen stirkeren Fokus auf Privention auf alle Kinder und
Jugendliche erweitern (Bolz et al., 2020; Hennemann et al., 2019; Casale et al., 2018;
Hennemann et al., 2017), dann steht in der Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigun-
gen die Arbeit mit Gruppen, gegeniiber der Arbeit im Einzelsetting, im Vordergrund. Das
Lehrer:innenkollegium und die Klasse stellen dabei die beiden zentralen gruppalen Arbeits-
bzw. Organisationsformen innerhalb der Schule dar. Die Fihigkeit, mit Gruppen und deren
Dynamiken zu arbeiten, stellt somit fiir schulische Heilpidagog:innen eine Voraussetzung
fur die pidagogische Praxis dar, v.a. wenn die Arbeit im multiprofessionellen Team und die
Arbeit mit Bezugssystemen, den Eltern, sowie das sozial-emotionale Lernen Gelingensbe-
dingungen fiir inklusive Bildung darstellen (fiir die Arbeit im multiprofessionellen Team
siche exemplarisch O‘Connor & Boyle, 2021; Zanobini & Antonelli, 2021; fiir die Arbeit
mit Eltern und Bezugssystemen siche Soodak et al., 2017; fiir das sozial-emotionale Lernen
Durlak et al., 2011). Soziale Kompetenzen werden hauptsichlich im Gruppenkontext er-
worben und verindert (Arsenio & Lemerise, 2004). Nicht selten fehlt in der Ausbildung
von Lehrpersonen die Vermittlung dieser spezifischen Gruppenkompetenzen, die die Grup-
pendynamik und den Umgang mit Konflikten in der Gruppe zum Inhalt haben (Farivar &
Webb, 2017; Granziera & Perrenoud, 2016; Weinstein & Romano, 2011). Insbesondere der
Umgang mit Konflikten in der Gruppe sowie die Férderung der Gruppendynamik werden
nicht ausreichend behandelt. Dies fiihrt dazu, dass viele Lehrpersonen unsicher im Umgang
mit Gruppen sind und Schwierigkeiten haben, effektive und inklusive Lernumgebungen zu
schaffen. Die Befunde deuten darauf hin, dass Lehrpersonen oft nur begrenzte Erfahrung mit
der Zusammenarbeit in Gruppen haben, was ihre Fihigkeit, Schiiler:innen dabei zu unter-
stiitzen, soziale Kompetenzen zu entwickeln, einschrinken diirfte.

Aus diesem Grund bedarf es einer Didaktik, die die Gruppe mehr in den Fokus nimmt.
Gruppenanalytische Zuginge sind in der Regel dann indiziert, wenn das Ziel darin besteht,
die Dynamik der Gruppe und die Interaktionen zwischen den Gruppenmitgliedern zu ver-
stehen und zu verbessern (Pichon-Riviere, 1985). Die Gruppenanalyse geht davon aus, dass
sich in jeder Gruppe unbewusste Konflikte, Angste und Wiinsche manifestieren, die das
Gruppengeschehen beeinflussen. Die Analyse dieser Dynamiken kann dazu beitragen, die
Interaktionen in der Gruppe zu férdern (Kauffeld & Spangenberg, 2015).

Die operative Gruppe nach Pichon-Riviére ist eine spezielle Form der Gruppenarbeit, die in
der Psychoanalyse entwickelt wurde, aber bislang nicht von den klassischen gruppenanaly-
tischen Schulen rezipiert wird, aber bspw. in Italien im schulischen Unterricht Anwendung
findet (Carraro, 2018; Carraro, 2014; Greusing, 2003). Diese aufgabenbezogene Gruppenar-
beit zielt darauf ab, das Verhalten und die Interaktionen innerhalb der Gruppe zu verindern,
indem die Gruppenmitglieder dabei unterstiitzt werden, ihre Konflikte in der Gruppe zu be-
arbeiten und diese als Ausdruck der Gruppendynamik zu verstehen (Pichon-Riviere, 1985).
Dabei geht es darum, das Verstindnis fiir die eigene Rolle in der Gruppe zu verbessern und
die Fihigkeit zur Zusammenarbeit und Konflikdldsung zu stirken.

Gerade fiir die Ausbildung von angehenden schulischen Heilpidagog:innen in der Schweiz,
die allesamt bereits berufstitige Lehrpersonen der Allgemeinen Schule waren oder zumin-
dest einen pidagogischen Grundberuf erworben haben, erscheint die Entscheidung fiir die
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operative Gruppe als reflexiv-gruppale Professionalisierungsstrategie aus folgenden Griinden
naheliegend:

Erstens ermoglicht die Methode der operativen Gruppe eine aktive und interaktive Ausein-
andersetzung mit der Aufgabe und damit verbundenen Fragestellungen im Gruppenkontext
(Graf & von Salis, 2003; Pichon-Rivi¢re, 1985). Die Gruppenmitglieder konnen so ihre eige-
ne Rolle und ihre Bezichung zur Aufgabe und zu anderen Gruppenmitgliedern reflektieren.
Diese gruppale Selbstreflexion, die jede Ausserung eines Individuums als Ausdruck der Grup-
pendynamik zu verstehen sucht, kann helfen, eigene Vorurteile und Stereotypen zu erkennen
und abzubauen, was insbesondere in einer inklusiven Bildungssituation von Bedeutung sein
kann. So soll die operative Gruppe ein Medium sein, um Empathie und das Verstindnis zwi-
schen Gruppenmitgliedern zu férdern, sowie Differenzen professioneller auszuhalten. Durch
das gemeinsame gruppale Erleben und die Reflexion dariiber konnen Vorurteile und Konflik-
te aufgeldst werden und ein respektvolles Miteinander entstehen.

Zweitens ist die Annahme naheliegend, dass das operative Gruppensetting die Entwicklung
von Teamfihigkeit, Kooperations- und Konfliktfahigkeit sowie die Stirkung sozialer Kom-
petenzen fordern konnte. Folgt man der Theorie Pichon-Riviéres (1985), dann sollten die
Gruppenmitglieder die Moglichkeit haben, zu lernen, miteinander zu kommunizieren und
ein gemeinsames Aufgabenverstindnis zu erreichen sowie Projekte umzusetzen, was im Beruf
der Lehrperson und in der schulischen Heilpiddagogik in inklusiven und separativen Settings
von Bedeutung sein diirfte.

Drittens kénnen die Gruppenmitglieder durch das didaktische Modell der operativen Grup-
pe lernen, komplexe Situationen zu analysieren. Dadurch kénnen sie besser auf die Bediirf-
nisse und Herausforderungen von Schiiler:innen iz Schwierigkeiten eingehen und entspre-
chend handeln (Greusing, 2022).

Wie andere gruppenanalytische Zuginge, setzt die operative Gruppe einen Fokus auf Inter-
aktion und Gruppendynamik, aber immer in Bezug auf ein Drittes (die Aufgabe). Durch
die Anwendung der operativen Gruppe in der Ausbildung entwickeln die Studierenden ein
gruppales Verstindnis von Verhalten als Ausdruck der Gruppe, was ihnen wiederum hilft,
mit Gruppendynamiken und herausforderndem Verhalten in der Gruppe professioneller um-
zugehen. Auch zeichnet die operative Gruppe eine praktische Anwendbarkeit aus, da sie kein
psychotherapeutisches Verfahren ist und sein méchte.

Ein Argument, das fiir diesen, aber sicher auch fiir andere gruppenanalytische Ansitze Gel-
tung besitzen diirfte, ist die Forderung von Selbstreflexion. Die operative Gruppe bietet den
Gruppenmitgliedern die Méglichkeit zur Selbst- und Gruppenreflexion. Durch die Auseinan-
dersetzung mit eigenen Gedanken, Gefiihlen und Verhaltensweisen — als Ausdruck der Grup-
pendynamik in Bezug zur Aufgabe — erhalten die Gruppenmitglieder die Moglichkeit, eigenes
und fremdes Verhalten in einer Gruppe besser zu verstehen (von Salis, 2019; Carraro, 2014).
Diese und sicher weitere Griinde avancieren die operative Gruppe zu einer vielverspre-
chenden Methode reflexiv-gruppaler Professionalisierung in der sonderpidagogischen
Lehrer:innenbildung, da sie auf die Bediirfnisse und Dynamiken von Gruppen abgestimmt
ist und eine praktische Anwendbarkeit hat — jenseits der Psychotherapie. Aus den zahlreichen
vorliegenden psychoanalytisch orientierten Gruppentheorien (Foulkes, 1984; Bion, 1990;
Abercombie, 1970; Pines & Masud, 2013; Yalom & Leszcz, 2005; fiir einen Vergleich der
gruppenanalytischen Konzepte von Foulkes, Bion und Abercombie, sowie zur TZI von Cohn
siche Link, von Salis & von Salis, 2023; Miiller, 2022) Die operative Gruppe wird vor al-
lem deshalb vorgestellt, weil sie im deutschsprachigen Raum der disziplindren Heil- und
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Sonderpidagogik — ausser in Ziirich (durch Labhart, 2019; Graf, 2019; Graf & von Slais,
2003; Barth, 2021) — und in der Piddagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen bislang
wenig bis gar nicht rezipiert ist (Link et al., 2023). Diese in der Pidagogik bei psychosozialen
Beeintrichtigungen bislang ginzlich unbekannte Gruppentheorie soll im Folgenden kurz
skizziert werden, bevor sie als reflexiv-gruppale Professionalisierungsstrategie fiir angehende
schulische Heilpddagog:innen diskutiert wird — denn nach Erich Otto Graf ist die operative
Gruppentechnik ,ein Konzept im Exil“ (Graf, 2003, S. 20).

2 Geschichte und Konzepte: die grupo operativo als eine
Theorie im Exil

Das Setting der operativen Gruppe, in dem sich der gruppendynamische Prozess ereignet,
besteht aus der Gruppe der Teilnehmenden, der Equipe, idealerweise bestehend aus drei
Personen fiir Information, Koordination und Beobachtung, sowie der Aufgabe. Diese drei
Elemente Gruppe — Equipe und Aufgabe strukturieren den Gruppenprozess respektive die
Gruppendynamik triangulierend. Zum Setting im Sinne eines dusseren Rahmens gehoren
aber auch die Hiufigkeit und Dauer, sowie der Ort der Gruppensitzungen und die Zusam-
mensetzung der Teilnehmenden (Keimer, 2010, S. 10).

Die operative Gruppentheorie ist vor allem in Lateinamerika und Italien ein akademisch
etabliertes sozialpsychologisches Konzept, das aber auch in der Schweiz beheimatet ist.
Entwickelt wurde die ,,grupo operativo® in Argentinien nach dem Zweiten Weltkrieg. Der
Schweizer Psychiater und kleinianisch inspirierte Psychoanalytiker Enrique Pichon-Riviére
(1907-1977) entwickelte die Gruppentheorie der operativen Gruppe. Pichon-Riviére war
Griindungsmitglied der APA — der Argentinischen Psychoanalytischen Vereinigung — und
etablierte die Gruppenanalyse in Argentinien. Graf bezeichnet die operative Gruppe als ,ein
ziemlich heterogenes Konglomerat verschiedener theoretischer Ansitze® (Graf, 2003, S. 20).
Denn Pichon-Riviére integrierte in operativen Gruppen Aspekte der Objektbeziehungstheo-
rie respektive der Psychoanalyse Melanie Kleins (1997; 2001), die Ich-Psychologie von Hart-
mann, Gruppenkonzepte von Bion (1971; 1990), gruppendynamische und feldtheoretische
Erkenntnisse Kurt Lewins und gesellschafts- und systemtheoretische Konzepte. Zudem hat
Pichon-Rivi¢re die operative Gruppe in seiner Arbeit mit Jugendlichen in der stationiren
Psychiatrie entwickelt. Wegen Fachkriftemangels hat er, so das Narrativ, die Jugendlichen
in operativen Gruppen autonom arbeiten lassen. Dabei konnte Pichon-Riviére beobachten,
»dass unter bestimmten Settingbedingungen Gruppen besser funktionieren konnten, ,,ope-
rativ® wurden® (Graf, 2003, S. 20). Mit operativ werden ist gemeint, dass der Gruppe ein
aufgabenbezogenes Lernen und Arbeiten méglich wird. Deshalb wird an dieser Stelle mit der
Aufgabe als erstes Grundkonzept der grupo operativo begonnen.

Die Gruppe versammelt sich um eine Aufgabe, die zur Gruppenbildung fiihrt. Die Aufgabe
einer Gruppe , ist der initiale Referenzpunke, auf den sich alle Teilnehmer/-innen der Grup-
pe beziehen® (Keimer, 2010, S. 4). Im Rahmen des Masterstudiengangs Schulische Heilpid-
agogik an der Hochschule fiir Heilpidagogik Ziirich wurde beispielsweise im Modul ,,Heil-
pidagogik im Bereich sozio-emotionale Entwicklung und Verhalten®, deren Inhalte durch
eine Struktur von Vorlesung und Seminargruppe vermittelt werden, eine operative Gruppe
institutionell eingerichtet, verbunden mit der Aufgabe, die Inhalte der Vorlesung, sowie
deren kognitive, affektive und leibliche Effekte, bei den Hérer:innen zu vertiefen. Das Ziel
war es, die aufgabenbezogene Zusammenarbeit in der Gruppe, sowie das Empowerment der
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Studierenden zu férdern, zudem die Abhingigkeit von Dozierenden, denen ein Bezug zum
Wissen unterstellt wird, zu relativieren.'

Voraussetzung fiir das Gelingen von Zusammenarbeit — die Studierenden sind allesamt Per-
sonen, die bereits ein Lehramtsstudium absolviert und grosstenteils in der pidagogischen
Praxis titig sind sowie berufsbegleitet studieren — ist das Zugehérigkeitsgefiihl, das sich aber
niemals technisch herstellen lisst, ggf. jedoch fordern ldsst. Mit Keimer (2010, S. 5) lisst sich
»der Grad in dem sich die Gruppenmitglieder mit der [...] Aufgabe identifizieren kénnen®
als ,ausschlaggebend fiir die Entwicklung eines Zugehérigkeitsgefiihls“ bestimmen. Der Ini-
tiant der operativen Gruppe hat ein klares Bild der Aufgabe: Die Vertiefung der Vorlesungs-
inhalte nicht nur kognitiv, sondern auch auf sozial-emotionaler Ebene und aktional-leiblich.
Was dann aber die Gruppe unter dieser Aufgabe versteht, wie sie sie interpretiert und welche
Teilaufgaben oder gar Vermeidung dieser Aufgabe sie vornimmt, gehért zum Grundkonzept
der operativen Gruppe. Die Aufgabe oder die Aufgaben miissten stets verhandelt und ins Be-
wusstsein gehoben werden. Die Gruppe konstituiert sich um die Aufgabe. Die initiale Aufga-
benstellung ist damit ,,zwar der Kristallisationspunke, aber noch nicht die Aufgabe der Grup-
pe” (ebd.). Ein gemeinsames Aufgabenverstindnis — die manifeste Aufgabe — wird im Verlauf
des Gruppenprozesses diskursiv von der Gruppe entwickelt. Der Prozess der Gruppe ist ein
Prozess der Verstindigung. Aus einer manifesten Aufgabe kann sich ein Projekt entwickeln.
»Dieser Diskurs um die Definition der gemeinsamen Aufgabe ist mit der Schwierigkeit be-
haftet, dass keine gemeinsame Sprache vorausgesetzt werden kann [...]. Erst nach und nach
erarbeitet die Gruppe durch Empathie und Nachfragen, aber auch durch Missverstindnisse,
Konflikte und Klirungen ein gemeinsames Verstindnis ihrer Aufgabe® (ebd.).

In diesem operativen Gruppenprozess ist aber nicht nur die manifeste Aufgabe relevant, son-
dern auch latente Effekte, welche die Information und die Gruppendynamik evozieren (Graf
& von Salis, 1997). Mit Information ist an diesem Beispiel der Inhalt der Vorlesung gemeint.
In der Regel beginnt ein operatives Gruppensetting mit einer kurzen Information iiber zehn
bis 20 Minuten durch ein Gruppenmitglied oder eine aussenstehende Person, die sich dann
in das Gruppengeschehen nicht weiter einbringt, sondern zuhéort. In diesem Fall wird die
neunzigminiitige Vorlesung als Information deklariert, die dann im operativen Setting in Be-
zug auf die jeweils zu konstituierende und auszuhandelnde Aufgabe der Gruppe besprochen
wird. Angste, Hoffnungen, Wiinsche und Erwartungen bilden hierbei die latente Aufgabe der
Gruppe. Bewusst formuliert wird die latente Aufgabe kaum, sondern sie wird sichtbar durch
sogenannte ,Emergenten® und durch die Wahrnehmung der Beobachtung (Keimer, 2010,
S. 6f.). Emergente sind nach Keimer ,Momente im Gruppengeschehen, die auf den ersten
Blick nicht unmittelbar mit der Aufgabe zu tun haben, oder gar von ihr abzulenken schei-
nen, aber immer im Kontext der Aufgabe und zur Gruppe zu sehen sind: zu spit kommen,
Versprecher [...], Fehlleistungen, Konflikte, Paarungen von Gruppenmitgliedern, Gefiihlsi-
usserungen, Stimmungen usw. (Keimer, 2010, S. 13). Dadurch wird die latente Aufgabe der
Selbstreflexion der Gruppe zuginglich (Keimer, 2010, S. 7). Das Grundkonzept der Aufgabe
respektive Operation wird von Bleger zusammengefasst: ,Die Aufgabe, das Element, welches
die Mitglieder zur Schaffung einer Gruppe zusammenbringt, besitzt manifeste und latente
Facetten, ruft unbewusste Mobilisierungen der Bindungen zwischen den Gruppenmitglie-
dern hervor und stimuliert die Dynamik der Rollenzuschreibung und Rolleniibernahme®

(Bleger, 1977, 0. S.).

1 Das genaue Studiendesign der empirischen quantiativen- und qualitativen Untersuchung sowie die Ergebnisse
miissen Inhalt eines anderen Artikels werden. Im Rahmen dieses theoretischen Beitrags ist dies nicht leistbar.
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Ein weiteres grundlegendes Konzept, das von der operativen Gruppe verwendet wird, ist das
sogenannte ,E.C.R.O. Esquema Conceptual Referencial y Operativo® (Bauleo, 1988, S. 26
ff.) oder ,K.O.R.S. Konzeptionelles, Operatives, Referenzielles Schema“ genannt (Keimer,
2010, S. 7). Dieses Konzept stellt eine bedeutende Grundlage fiir die Arbeit der Gruppe
dar. Fiir Keimer meint das E.C.R.O. ,die ,innere Welt“ der Objekte und Beziehungen, als
Gesamtheit der Erfahrungen, Kenntnisse und Gefiihle, mit der ein Mensch denkt und han-
delt in Bezug auf sich und die Welt“ (Keimer, 2010). Biografische Ereignisse und friihere
Gruppenerfahrungen prigen die Wahrnehmungsmuster der Teilnehmenden einer operativen
Gruppe — so eine der Grundannahmen. Dieses Konzept der inneren Welt verdanke sich der
DPsychoanalyse Melanie Kleins und damit der Objektbeziehungstheorie, die einen massgebli-
chen Einfluss auf die Genese der grupo operativo hatte (Klein, 2001; Pichon-Riviere, 1966).
Fritheste Bezichungserfahrungen prigen die Wahrnehmung der Welt und der anderen sowie
die emotionale Bedeutung von Bezichungen (Keimer, 2010, S. 7). In der operativen Grup-
pe sollen die Teilnehmenden die Gelegenheit erhalten, ,zu lernen, wie das Referenzschema
plastisch und nicht stereotypisiert gehalten werden kann, als ein Instrument, das stindig
korrigiert, neu geschaffen, verindert und vervollkommnet wird“ (Bleger, 1988, zit. n. Graf

& Sidler, 1997).

3 Information — Koordination — Beobachtung: Zur Methodik der
grupo operativo oder: das Settingkonzept als Handwerk der reflexiv-
gruppalen Professionalisierung

Die operative Gruppentechnik hat zum Ziel, die Gruppenteilnehmenden durch die Equipe
bei der Aufgabe auf zwei Ebenen zu unterstiitzen: ,,(1) auf der sachbezogenen Ebene der
Auseinandersetzung mit der Aufgabe und (2) auf der psychosozialen Ebene der Kooperation
der Gruppenmitglieder® (Keimer, 2010, S. 12). Neben den Gruppenmitgliedern gibt es die
Equipe, die sich aus drei Personen zusammensetzt, welche jeweils eine der Aufgaben der In-
formation, der Koordination und der Beobachtung der Gruppe iibernehmen (Keimer, 2010,
S. 11). Die Idee dahinter ist, dass die Gruppenmitglieder auf die Information auch auf affek-
tiver Ebene reagieren und méglichst alles frei assoziieren und dussern sollten. Die Koordina-
tion sorgt fiir das Einhalten des Settings, interveniert bei Stérungen des Settings und deutet
den Gruppenprozess in Bezug auf die Aufgabe. Die Beobachtung dient der Beobachtung der
Gruppe in Bezug auf die Aufgabe und der Beobachtung der Koordination, womit sie eine
Reflexion der Deutungen respektive Reflexion der Koordination darstellt. Die Beobachtung
teilt zum Ende des Gruppensitzung, etwa 20 Minuten vor Abschluss der operativen Gruppe,
der Gruppe die gelesenen Emergenten mit (Keimer, 2010, S. 12). Die letzte Sitzung im
operativen Setting wurde als sog. Bilanzsitzung durchgefiihrt.

Am Anfang einer operativen Gruppe zeigt sich das Nicht-Verstehen, das dann iiber den Weg
der Missverstindnisse zu einem geteilten Verstindnis beziehungsweise unterschiedlichen Ver-
stehensweisen der Aufgabe fithren kann. Die Vorlesung als Information ist der kognitiven
Ebene zuzurechnen. Dort erleben Studierende Lehrende, die sich — wie sie im freien und
begleiteten Selbststudium — mit einer Thematik auseinandergesetzt und diese sich subjektiv
angeeignet haben. Die Lehrenden dienen als Informanden, die in den Gegenstand — in die-
sem Fall in Gegenstinde der Heilpadagogik im Bereich sozio-emotionale Entwicklung und
Verhalten — einfiihren. Damit sind die Informanden ein Modell fiir den operativen Grup-
penprozess in der Seminarsitzung. Die psychosoziale Ebene zeigt an, dass Informationen,
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allen voran Unbekanntes und Neues, Affekte mobilisieren und Assoziationen auslosen kann
(Keimer, 2010, S. 13). Neues oder Unbekanntes macht zumeist erst einmal Angst und wirke
vor allem unbewusst bedrohlich. Dies kann dazu fiithren, dass ,die Gruppe [...] eine Erfah-
rung ihrer affektiven Dynamik und des Anteils ihrer Mitglieder daran [macht]. Sie erkennt
die funktionalen und disfunktionalen [sic!] Aspekte der wechselseitigen Ubertragungen, die
Rollenzuweisungen und Rolleniibernahmen (Keimer, 2010).

Lehrpersonen machen im Schulalltag gerade im Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale
Entwicklung die Erfahrung, dass die affektive Dynamik einer Gruppe von Schiiler:innen
mit psychosozialen Beeintrichtigungen eher als herausfordernde Situation oder gar als Un-
terrichtsstorung wahrgenommen wird, denn als wiinschenswerter, entwicklungsnotwendiger
Gruppenprozess. Die affektive Dynamik einer Gruppe wird im Unterrichtsgeschehen und
dariiber hinaus im Alltag mitunter nicht bewusst wahrgenommen, wenn, dann hiufig re-
glementiert oder gar ignoriert. Hiufig fehlt in der Lehrer:innenbildung eine psycho- und
gruppendynamische Professionalisierung, die auf die Wahrnehmung unbewusster Konflike-
dynamiken in der Gruppe zielt. Sie findet sich maximal in beziehungsdidaktischen Ansitzen
oder mit Blick auf Schiiler:innen in Schwierigkeiten, verbunden mit dem Ziel ihrer For-
derung sozio-emotionaler Entwicklung. In der Ausbildung von angehenden schulischen
Heilpidagog:innen, die iiber eine operative Gruppe reflexiv-gruppal professionalisiert wer-
den, iibernimmt die Equipe die Position der Wahrnehmung und Interpretation der un-
bewussten und vorbewussten latenten Inhalte respektive der Emergenten des Gruppenge-
schehens. Die Emergenten sind im operativen Gruppensetting ,Lerngelegenheiten fiir die
Mitglieder, die dazu beitragen die Dynamik ihrer Gruppe und den eigenen Beitrag besser zu
verstehen® (Keimer, 2010). Die Funktion der Beobachtung der Emergenten und damit die
Riickmeldung an die Gruppe 20 Minuten vor dem Ende der Sitzung bezieht sich zum einen
auf die Wahrnehmung der Gruppendynamik und auf die Gegeniibertragung der Beobach-
tung. Durch die Beobachtung und seine Riickmeldung oder Lesart der Emergenten, wird der
Gruppe die Méglichkeit gegeben, ,,auf der Metaebene den eigenen Gruppenprozess zu reflek-
tieren“ (Keimer, 2010, S. 14). Wohingegen die Ausserungen der Gruppenmitglieder von der
Koordination operativ respektive aufgabenbezogen gedeutet werden, wird die Mitteilung der
Beobachtung am Ende der Gruppe von der Koordination nicht mehr interpretiert. Die Koor-
dination sorgt fiir die Einhaltung und Aufrechterhaltung des dusseren Rahmens, des Settings.
Formell leitet die Koordination die Sitzung, ,eréffnet und schliesst die Sitzung zu den mit
der Gruppe vereinbarten Zeiten und beachtet die innerhalb der Sitzung vereinbarte zeitliche
Strukeur® (Keimer, 2010, S. 13). Die Koordination hat die Aufgabe, mittels Deutungen den
Gruppenprozess und die Bezichung zur Aufgabe zu kommentieren, Anmerkungen anzustel-
len, die ,zu einem tieferen Verstindnis des gemeinsamen Denk- und Gruppenprozesses [...]
verhelfen soll“ (Keimer, 2010, S. 14). Adressiert wird durch die Deutungen die Gruppe in
ihrer Gesamtheit und nicht ein einzelnes Mitglied, weil jede Ausserung eines Individuums
nach der operativen Gruppentheorie als Ausdruck der Gruppe und ihrer je eigenen Dynamik
interpretiert wird, vergleichbar zu Bions Konzept der Gruppenanalyse (Pines, 1981; Link et
al., 2023). Armando Bauleo versteht die Funktion der Koordination so, dass ,in Uberein-
stimmung mit jedem Moment und mit der Art und Weise wie sich die Gruppenstrukeur zu
diesem Zeitpunkt prisentiert, [...] sich unsere Aufmerksambkeit als Koordinatoren [...] auf
das was in Bezug zur Aufgabe geschicht ausrichten [soll]“ (Bauleo, 2005, o. S.). Die Koor-
dination deutet direkt in der jeweiligen Gruppensituation ,aus der Notwendigkeit einer In-
terpretation (um eine dilemmatische Situation in eine dialektische zu transformieren) [...]“
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(ebd). Bedenkt man abschliessend, neben den eingangs erwihnten Gelingensbedingungen
fiir inklusive Bildung auf Basis empirischer Befunde, dann sind abschliessend noch weitere
Faktoren zumindest zu nennen, von denen zu erwarten ist, dass die operative Gruppe ei-
nen Beitrag hierzu leisten konnte. Eine positive Schulkultur, die auf gegenseitigem Respekt
und Wertschitzung von Differenzen basiert, kann dazu beitragen, dass Schiiler:innen und
Lehrpersonen sich wohler fithlen und ein gemeinsamer Lern- und Bildungsprozess méglich
wird (Scheerens et al., 2014). Auch die flexible und individualisierte Unterrichtsgestaltung
stellt einen Gelingensfaktor inklusiver Bildung dar (Kauffman & McGee, 2014). Vielleicht
einer der Gelingensfaktoren, den die operative Gruppe im Sinne reflexiv-gruppaler Profes-
sionskompetenz am zentralsten adressiert, ist jener der reflexiv-gruppalen und -emotionalen
Professionalisierung von Lehrpersonen. Eine solide Aus- und Weiterbildung der Lehrperso-
nen sowie eine kontinuierliche Reflexion und Weiterentwicklung ihrer pidagogischen Praxis
kann dazu beitragen, dass sie Schiiler:innen iz Schwierigkeiten inklusivpidagogisch ange-
messen unterstiitzen konnen (Florian, 2014). Auch wenn gruppenanalytische Betrachtungen
auf Professionalisierung in der Heil- und Sonderpidagogik als Disziplin, Profession und Pra-
xis nicht neu sind (Rauh, 2010), so sind sie doch selten geworden (Dietrich, 2021). Die grupo
operativo ist aktuell ein noch selten anzutreffender Gast in der Heil- und Sonderpidagogik.
Ob er freundlich als Gast Einlass und Begriissung erfihrt oder ob er als Fremder disziplinir
und professionsbezogen bedrohlich erlebt und verjagt wird, bleibt abzuwarten.
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Abstract

Aus der Praxis heraus und ausgehend von einer kurzen Fallskizze beschiftigt sich der Beitrag
mit der Bedeutung, den Chancen und Grenzen von evidenzbasierter Férderung fiir Kinder
und Jugendliche mit teils erheblichen Beeintrichtigungen der psychosozialen Entwicklung.
Im Fokus steht u.a. die Frage der Reichweite von evidenzbasierten Erkenntnissen aus empi-
rischen Studien fiir eine konkrete generative Bezichung (z.B. Lehrkraft — Schiiler:in), Diag-
nostik sowie eine ,,wirksame® (sonder)pidagogische Forderung bzw. Fordermafinahme. Was
wirke eigentlich evident im konkreten Einzelfall? Der weitgehend in Vergessenheit geratene
Begriff der Praxeologie, der pidagogisches Handeln stets vom konkreten Beziehungsgesche-
hen aus denkt, wird als mogliche Alternative ins Spiel gebracht. Als literarische Form haben
wir zur besseren Illustration der unterschiedlichen Sichtweisen, aber auch der Gemeinsam-
keiten ein fiktives Erstgesprich mit einem multiprofessionellen Team und uns gewihlt, in
dem wir in einem gemeinsamen Fallverstehen iiber die Herausforderungen und Belastungen
eines Schiilers, Peter, sprechen. Vor dem Erstgesprich gab es bereits Kontakt zwischen allen
Beteiligten, auch ein diagnostisches Manual wurde den schulischen Fachkriften bereits zu-
gesandt.

Obwohl im vorliegenden Fall fiktiv, stehen solche Gespriche zwischen Wissenschaft und Pra-
xis fiir das praxeologische Grundverstindnis: gehaltvolle Theorie entsteht durch die Reflexion
von Praxis, gute Praxis kann es nur theoriegeleitet geben. Ebenso fiihrt ein solches Miteinan-
der zur kritischen Priifung evidenzbasierter Fordermafinahmen, was deren Bedeutung fiir die
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen erheblich erhéht.
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An dem Gespriich beteiligte Personen: Lebrerin Frau Maksimovic, Sozialpidagoge Herr
Meier, Hochschullehrer Herr Hennemann und Herr Zimmermann

Frau Maksimovic:

Ich freue mich, dass wir uns heute {iber einen meiner Schiiler, Peter, unterhalten kénnen.
Er macht mir Sorgen und ich weif8 nicht, wie er das Klassenziel erreichen soll. Besonders
schwierig ist auch die Elternarbeit.

Herr Zimmermann:

Fiir den Einstieg in den Prozess eines Fallverstehens wiirde ich gern eine Sache vorausschicken.
Ein ,Fall® ist in einem piddagogischen Verstindnis nie nur ein Kind oder eine jugendliche
Person. Ein pidagogischer Fall ist immer eine Interaktionssituation, die eingebettet ist in eine
konkrete Institution, in Threm Fall also die Schule und die Schulklasse.

Herr Hennemann:

Mir wiire wichtig vorab zu sagen, dass die Beschreibung von Kindern und Jugendlichen mit
erhohten psychosozialen Risiken — augenscheinlich auch der von Thnen vorgestellte Peter —
uns professionell handelnde Personen vor dem Hintergrund der oftmals hoch belastenden
Risikokonstellationen betroffen macht. Die von Thnen geschilderte Sorge, Frau Maksimo-
vic, kann ich sehr gut nachvollziehen. Die genauere Betrachtung macht mich personlich
demiitig. Damit meine ich: es geht dabei immer um zutiefst individuell zu betrachtende
Biographien, die oftmals viele Parallelen zu anderen geschilderten Biographien und Verldufen
aufweisen, aber dennoch das Erlebte in Peters Biographie bedeuten. Demiitig auch deshalb,
da allzu schnelle, oft rezeptartig vorgeschlagene ,wirksame“ Methoden und Maf§nahmen bei
komplexen Risikolagen, wie dies bei Peter auch der Fall ist, oftmals nicht weiterfithren und
eher zu weiteren Frustrationen bei allen Beteiligten, besonders bei den betroffenen Kindern
und Jugendlichen fithren.

Frau Maksimovic:

DPeter geht in meine vierte Klasse. Ich kenne ihn schon seit seiner Einschulung, aber in letzter
Zeit hat seine motorische Unruhe extrem zugenommen. Peter kann nicht linger als fiinf bis
zehn Minuten an einer curricularen Aufgabe arbeiten, ohne vom Stuhl aufzuspringen, durch
die Klasse zu laufen, mit seinem Nachbarn {iber andere Dinge zu sprechen, mich oder einen
Fachlehrer anzusprechen, etwas aus dem Regal zu nehmen oder Ahnliches. Wenn ich ihn
darauf anspreche, setzt er sich sofort wieder hin und arbeitet weiter, aber nach spitestens
fiinf bis zehn Minuten springt er jedoch wieder auf. Ich unterrichte ja auch Kunst und da
ist er ganz anders, da kann er sich ausdauernd auf eine Aufgabe konzentrieren. Von meinen
Kolleginnen weifd ich, dass das im Werken und Sport auch so ist. Peters Schriftbild ist sehr
undeutlich und kaum lesbar, die Laut-Buchstaben-Zuordnung ist noch nicht gesichert, seine
Satzkonstruktionen sind fehlerhaft.

Wenn ich den Schiilern und Schiilerinnen schriftliche Arbeitsauftrige gebe, schreibt Peter
von seinem Nachbarn ab. Oft sollen die Schiiler selbst ihre Losungen kontrollieren, das hile
DPeter kaum aus, sondern kopiert dann die richtigen Losungen. Wihrend der schriftlichen
Arbeitszeiten kippelt er mit dem Stuhl oder schiebt den Tisch unablissig hin und her. Peter
klimpert in Stresssituationen mit den Augen, bewegt den Oberkérper unablissig auf und ab
und st seinen Bleistift gleichmiflig monoton in den Tisch.
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Herr Meier:

Ich kenne Peters Probleme auch aus meiner Schulstation. Bei der Hausaufgabenunterstiit-
zung ist er auch sehr unkonzentriert, und wirkt dabei sehr unsicher. Ich habe seine Eltern
einmal zu mir eingeladen. Peters Mutter spricht kaum Deutsch, zu Hause spricht die Familie
Russisch. Die Mutter erscheint immer in Begleitung des Vaters oder des Onkels zu Gespri-
chen, beide helfen auch bei notwendigen Ubersetzungen. Der Vater arbeitet als Werkzeug-
macher in einem groflen Betrieb. Die Eltern sind schr fordernd gegeniiber Peter und der
Schule. Er soll unbedingt einen Schulabschluss schaffen. Wenn Peter eine Note schlechter
als befriedigend mit nach Hause bringt, erhilt er Stubenarrest, Fernseh- oder PC-Verbot.
DPeter duflert stindig Angst, dass Frau Maksimovic seinen Eltern etwas Negatives iiber seine
Mitarbeit erzihlen kénne.

Herr Hennemann:

Vieles, was wir von Peter erfahren, klingt, wie so schon oft — immer wiederkehrend — gehért
und in der Praxis erlebt mit all den berichteten Risikofaktoren, die in diesem Fall besonders
belasten und ihn in seiner Entwicklung herausfordern. Die Belastungen scheinen multifak-
toriell bedingt. So wie Sie Peter und sein Verhalten beschreiben, wirkt Peter insbesondere
aufgrund des augenscheinlichen elterlichen Drucks und den Leistungsanforderungen sowie
deren erzieherischen Sanktionen wie stindig auf der Hut. Fiir mich stellen sich einige Fragen,
um die Situation und das konkret gezeigte Erleben und Verhalten von Peter besser verstehen
zu konnen. Vielleicht wiirde uns gemeinsam helfen, wenn wir unser Gesprich an unserer
Bedingungsanalyse orientiert fithren.

Frau Maksimovic und Herr Meier:
Vielleicht hilft ja eine solche systematische Betrachtung.

Herr Hennemann:

Das Arbeiten mithilfe der funktionalen Verhaltensanalyse gilt auch als evidenzbasierte Maf3-
nahme bei Kindern und Jugendlichen unter erhdhten psychosozialen Risiken, die emotionale
oder Verhaltensprobleme aufweisen — also quasi im indizierten Bereich. Zunichst schauen
wir auf Situationen, in denen Peter sich konkret verhilt bzw. in denen Sie ein bestimm-
tes emotionales Erleben von Peter besonders wahrnehmen, z.B. sein dngstliches Verhalten.
Hierzu haben Sie uns ja bereits bei der Fallbeschreibung schon vieles beschrieben, was wir
in die Bedingungsanalyse eintragen konnen. Besonders auch die genauere Beschreibung, was
DPeter ganz konkret an Stirken und Ressourcen im Sinne des bio-psycho-sozialen Modells
aktuell mitbringt. Oft fillt es uns Erwachsenen durch den tiglichen Umgang mit gezeigten
Verhaltensweisen schwer, auch die Stirken von Peter noch ausreichend wahrzunehmen und
zu wiirdigen. Aber gerade diese konnen entscheidende Ansitze einer individuellen Férderung
bieten. Daneben stellt Thre konkrete Beobachtung ,,Was das Kind (Peter) tut einen weiteren
wichtigen Schritt in der Bedingungsanalyse dar. Versuchen Sie bitte so konkret wie méglich,
sein Verhalten zu beschreiben. Was wiirden Sie sehen, wenn Sie das Verhalten mit einer
Videokamera aufgezeichnet hitten? Hier liegt die besondere Stirke aus meiner Sicht darin,
dass Sie Ihre Beobachtungen mit anderen am Unterrichts- und Erziechungsprozess beteiligten
Akteur:innen teilen und in der Analyse erginzen konnen. Besonders bedeutsam - und hier
finde ich deine Einschitzung interessant, David — ist es, zu erfahren, was Sie und auch wei-
tere Kolleg:innen konkret in solchen Situationen tun bzw. bei dem Auftreten des beschriebe-
nen Verhaltens von Peter reagieren.

doi.org/10.35468/6021-12
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Herr Zimmermann

Aus meiner fachlichen Perspektive und praktischen Erfahrung heraus finde ich es ebenfalls
sehr wichtig, sowohl biografische Hintergriinde in Worte zu fassen als auch konkretes Verhal-
ten in Situationen zu beschreiben. Schon jetzt kann ich mir gut vorstellen, dass Sie die Arbeit
mit Peter sehr beschiftigt. Das ist iibrigens ziemlich normal, denn Kinder mit Belastungser-
fahrungen bringen diese mit in die Schule und zeigen uns ihre emotionalen Belastungen iiber
ihr Verhalten. In den allermeisten Fillen haben Kinder wie Peter keine oder wenig Worte fiir
ihre Belastungen, weshalb sie diese nur tiber vermeintlich gestértes Verhalten oder Lernblo-
ckaden ausdriicken kénnen.

Ebenso teile ich die Idee, dass die emotionalen Anteile der Professionellen Beachtung in
der Beobachtung finden. Denn auch letztere bringen biografische Erfahrungen und damit
verbundene Erlebensmuster mit in die Schule. Und dhnlich wie bei Peter ist auch den Pro-
fessionellen oft nicht oder nur wenig bewusst, wie stark ihr Erleben und ihr Agieren durch
eigene Anteile geprigt wird. Eine ganz besondere Bedeutung fiir das Erleben und Handeln
von Fachkriften haben iibrigens eigene Ausgrenzungs- und Beschimungserfahrungen aus der
Institution Schule selbst.

Herr Meier:

Ich habe auch den Eindruck, dass das konkrete Miteinander mit Peter stark durch Erfahrun-
gen und Erlebensmuster geprigt ist, die der Junge v.a. mit seinem Vater macht. Ich spiire eine
ganz grofle Angst bei Peter, sich einer Sache wirklich zuzuwenden. Mich selbst macht Peter
ganz unruhig. Besonders, wenn er nicht anfingt mit seinen Aufgaben, obwohl er es eigentlich
durchaus kénnte, zumindest teilweise. Ich habe eine Idee davon, dass diese Unruhe bei mir
auch damit zu tun haben kénnte, dass ich selbst sehr darunter gelitten habe, dass ich in der
Schule nicht so gut war wie mein grofler Bruder.

Frau Maksimovic:

Diese Angst von Peter kann ich auch aus dem Unterricht bestitigen. Ich glaube, das wird
besonders deutlich, wenn er die Losungen nicht kontrolliert, sondern schnell versucht, ver-
meintlich richtige Losungen abzuschreiben. Wenn Peter immer wieder aufsteht, kommt er oft
in meine Nihe. Ich habe deshalb oft den Eindruck, dass er in Kontakt mit mir gehen méchte,
es aber gleichzeitig wiederum Angst auslost, wirklich in Kontakt zu sein. Obwohl mich Peter
wirklich auch sehr anstrengt und auch sehr anstrengend fiir seine Mitschiiler:innen ist, habe
ich ihn auch sehr gern. Deshalb wiirde ich eigentlich gern mehr Zeit mit ihm im 1:1 haben,
denn ich spiire, dass er sich sehr nach einer Beziehung sehnt.

Herr Zimmermann:

Diese ausgeprigte Unruhe, die zeigt Peter ja wirklich. Und vermutlich ist er auch innerlich
ganz aufgewiihlt, auch, wenn wir nicht genau wissen kdnnen, worin dies begriindet ist. Ein
Forscher aus dem Bereich der Psychotraumatologie, Bessel van der Kolk, spricht von einem
wverkdrperten Schrecken®. Was er meint, ist, dass sich hoch belastende Lebenserfahrungen
eben tatsichlich auch kérperlich niederschlagen. Das konnte ein wichtiger Grund fiir Peters
motorische Unruhe im Hin- und Herlaufen und auch im Himmern mit dem Stift sein.
Wenn ein Kind verinnerlicht hat, dass Erwachsene bedrohlich sind, besonders dann, wenn
etwas nicht gelingt, dann kann jede schulische Aufgabe, die wir geben, auch als bedrohlich
erlebt werden. Die Verlisslichkeit, dass wir nicht tibergriffig werden, dass wir trotzdem als
Bezichungspersonen zur Verfiigung stehen, auch, wenn etwas nicht gelingt, konnte Peter
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(noch) nicht verinnerlichen. In der psychoanalytischen Terminologie nennt man das, was
DPeter in unsere pidagogische Beziehung mitbringt, Ubertragung. Die Emotionen, Wiinsche
oder Bediirfnisse, die Peter mit seinem Verhalten bei uns auslost, kénnen zumindest zum Teil
als Gegeniibertragung verstanden werden.

Herr Hennemann:

Ich kann deinen Erklirungszugang, David, zu dem emotionalen Erleben und dem gezeigten
Verhalten von Peter sehr gut nachvollziechen. Neben deinen gestellten Fragen, wiirde mich
zudem noch konkreter interessieren, wie sich die Beziechung im Schullalltag zwischen Thnen
und Peter gestaltet und zeigt. Eine Frage kdnnte hier also sein: Was genau bieten Sie diesbzgl.
Peter im Schulalltag - erfahrbar fiir ihn — an? Auch Modelle zu den psychischen Grundbe-
diirfnissen konnen hier zum vertiefenden Verstindnis beitragen. In einem solchen Verstind-
nis werden, grob zusammengefasst, vier zentrale psychische Grundbediirfnisse nach Struktur
& Orientierung, nach Autonomie, nach Spaf8 & Lust und nach Bindung hervorgehoben, die
fiir uns alle von Bedeutung sind und die in einer guten Balance zu einander stehen sollten.
Hierzu hat die Arbeitsgruppe um Charlotte Hanisch (Universitit zu Kéln) ein Hockermodell
zur praktischen Anwendung entwickelt. Die einzelnen Hockerbeine symbolisieren die einzel-
nen genannten psychischen Grundbediirfnisse. Sind alle Hockerbeine in einem angemesse-
nen Mafle stabil, ist auch der Hocker, auf dem Peter sitzt, stabil. Pidagogische Aufgabe ist es
nun, gemeinsam herauszufinden in einem systematischen diagnostischen Prozess, was aktuell
den Hocker von Peter zum Wackeln bringt und was anschlieffend notwendig ist, die jewei-
ligen Hockerbeine zu stabilisieren. Die Anwendung dieses Modells ist ibrigens aus unserer
Sicht auch sehr gut anwendbar auf uns pidagogische Akteur:innen und unseren Hocker.
Sind hier einzelne Hockerbeine instabil, gefihrdet dies ebenso das psychische Gleichgewicht.
Auch hier ist im Rahmen von Coaching- und Supervisionsangeboten eine nihere Reflexion
juflerst lohnend.

Frau Maksimovic:

Das, was Sie beide eher theorielastig erzihlen, ist an mein Verstehen des Miteinanders mit Pe-
ter durchaus anschlussfihig. Ich interessiere mich zum Beispiel sehr fiir die Bindungstheorie
und erkenne in Peters Verhalten oft etwas ganz Ambivalentes: Einerseits hat er ganz offenbar
einen Bindungswunsch, denn er méchte gern, dass wir als Erwachsene an seiner Seite sind,
andererseits aber kann er Nihe nicht gut aushalten, sie scheint ihm Angst zu machen. Ich
glaube, das ist auch ein Grund, warum er bei dir, Joachim, in der Schulstation dann teilweise
so drgerlich wird. Du nimmst dir ja wirklich Zeit fiir ihn, viel mehr als sein Vater, und das
macht ihm dann Angst. Und ich glaube, dass auch seine Beziechung zu den Lerngegenstinden
so ambivalent sind: Er mochte sie quasi kontrollieren, weshalb er die Losungen méglichst
schnell ,besitzen muss, aber er kann es nicht aushalten, dass er sich ihnen behutsam anni-
hern soll. Wenn ich mir die ,Hockerbeine“ anschaue, dann erlebe ich das Bein ,,Strukeur®
als eigentlich sehr stabil. Auch zu Hause gibt es durchaus stabile Strukturen, die aber teilwei-
se einen strafenden Charakter haben. Die beiden anderen Beine wirken auf mich briichig.
»~Zuwendung® ist etwas, was Peter nicht als stabil erlebt. Mal gibt es sie, mal nicht, immer
muss er sich diese verdienen. Dies gilt zu Hause, aber, wenn wir ehrlich sind, gibt es auch in
der Schule keine verlissliche, d.h. unbedingte Zuwendung. Am fragilsten erscheint mir der
Bereich ,Umgang mit Gefiihlen®. Ich habe oft den Eindruck, dass Peter durchaus ganz rudi-
mentir seine Bediirfnisse und Affekte wahrnehmen kann, aber er kann sie weder gut spiiren
noch in Worte fassen.

doi.org/10.35468/6021-12
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Herr Meier:

Ja, das erlebe ich ganz dhnlich. Ich méchte noch betonen, dass es Peter mit Blick auf ,Zu-
wendung® und den ,,Umgang mit Gefiihlen® oft leichter fillt, wenn es etwas Drittes gibt, das
die Menschen miteinander verbindet. Der direkte Kontakt, z.B. wenn wir in der Schulstation
gegeniibersitzen, ist fiir ihn kaum aushaltbar. Wenn ich jetzt weiter driiber nachdenke, erklirt
dies vielleicht, warum es im Fach Werken besser klappt. Herr Jankowski ist ja Werkzeugma-
cher und ein eingefleischter Handwerker, er wirkt manchmal wie verliebt in die Produkte, die
er mit den Schiiler:innen herstellt. Peter und Herr Jankowski verbindet die Leidenschaft fiir
genau gearbeitete Produkte. Ich glaube, dass das Fach Werken, aber auch das Fach Kunst ihn
so auch in gewisser Weise mit seinem Vater verbindet. Vielleicht erhofft er sich, wenn er z.B.
Produkte aus dem Werkunterricht mit nach Hause bringt, auch Anerkennung von seinem
Vater. Und dann gibt es wiederum Aspekete, die ich gar nicht verstehe. Zum Beispiel war ich
neulich mit Peter in gutem Kontakt im Rahmen eines Ausflugs und von jetzt auf gleich ist
die Situation eskaliert.

Herr Zimmermann:

Ich erlebe Thr Nachdenken, Thr Reflektieren iiber Peter als enorm gewinnbringend fiir mich.
Besonders beeindruckt mich, wie Sie sich Unsicherheit erlauben, obwohl das Handlungsfeld
Schule Thnen scheinbar so viel Sicherheit abverlangt. Das Aushalten Kénnen von Unsicher-
heit ist die vielleicht wichtigste professionelle Kompetenz.

Herr Meier:

Ich habe gehort, dass Sie, Herr Hennemann, ein Konzept entwickelt haben, mit dem man
Peters Lernsituation und sein Verhalten gut diagnostizieren kann. Das wiirde mich sehr in-
teressieren.

Herr Hennemann:

In einem weiteren Schritt wiirde ich empfehlen, den diagnostischen Prozess noch weiter
zu systematisieren. Auch dies ist ein wichtiger Startpunkt fiir eine genaue Erfassung der
Ausgangslage zu Peters Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen, wo Sie praktischerweise
die bereits ausgefiillte individuelle Bedingungsanalyse nutzen kénnen und im Rahmen des
diagnostischen Prozesses um weitere Fragestellungen und Hypothesen und diagnostische
Befunde erginzen kénnen. Auch hier hilft vielleicht zur Veranschaulichung, sich die einzel-
nen Phasen des diagnostischen Prozesses deutlich zu machen. Aus unserer Sicht besonders
bedeutsam ist die enge Verkniipfung der ,Diagnostik“ mit der ,individuelle Férderung®, wo
der diagnostische Befund, als das differenzierte Kompetenzprofil von Peter, die Basis fiir die
wirksame Verinderungsprozesse der individuellen Férderplanung darstellt. Ganz konkret
wiirde ich aus Threr Fallvorstellung von Peter diagnostisch genauer abkliren, ob (1) eine
Angststorung vorliegen kdnnte, (2) inwieweit seine motorische Unruhe und gezeigte Impul-
sivitit Hinweise fiir eine ADHS sein kénnten, (3) welche emotional-sozialen Kompetenzen
(etwa im Bereich der Emotionsregulation) bei Peter vorliegen und (4) welche Erziehungs-
kompetenzen bei den Eltern vorliegen, zugegeben ist dies eine sehr sensible Fragestellung.
Insbesondere der multiperspektivische Blick unter Verwendung der verschiedenen diagnos-
tischen Methoden (informelle und formelle Verfahren) sind hier aus meiner Sicht von be-
sonderer Bedeutung.
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Herr Meier:

Ja, ich kann mir vorstellen, dass uns die Beantwortung dieser Fragestellungen weiterhilft, Pe-
ters Verhalten in einen Kontext einzuordnen und auch spezifische Handlungsméglichkeiten
daraus abzuleiten. An vielen Stellen fehlen uns dazu die Ressourcen an der Schule, insbeson-
dere die sonderpidagogischen.

Herr Zimmermann:

Wir sind hier an einer Stelle angelangt, wo Thomas Hennemann und ich uns woméglich
etwas in den Herangehensweisen unterscheiden. Wobei ich beeindruckend finde, wie wir alle
vier eine sehr dhnliche Grundhaltung ausdriicken und wie sich das iibersetzt in den Versuch,
yhinter das Verhalten von Peter zu schauen. Ich habe — nicht durchgingig, aber doch in
vielen Fillen - meine Schwierigkeiten mit den diagnostischen Methoden und damit verbun-
denen Kategorien. Zwar kenne ich durchaus zahlreiche Diagnoseinstrumente zur emotio-
nalen Kompetenz, die aber im Kern kognitiv verfiigbares Wissen iiber Emotionen erheben,
nicht aber ,innere Welt“ als solche abbilden kénnen. Kategorien wie ,ADHS sind eher dazu
geeignet, dass Fachkrifte sich aus dem emotionalen Miteinander wieder zuriickziehen und
eine objektivierende Sicht auf Kinder wie Peter entwickeln. Die Stérungen im Lernen und
Verhalten zeigen sich dann vermeintlich als Teil der ADHS, das Beziechungsgeschehen in der
Schule gerit mehr und mehr aus dem Blick.

Ich schlage vor, dass wir zu der Frage tibergehen, welche pidagogischen Handlungsmaoglich-
keiten es in der Arbeit mit Peter noch iiber das hinaus, was Sie ohnehin tun, geben kénnte.
In der Wissenschaft héren wir hiufig von so genannter , Evidenzbasierter Forderung®. Etwas
verkiirzt dargestellt gibt es zwei Verstehensméglichkeiten fiir dieses Konzept: Der populirere
Verstehenszugang beschreibt die Idee, dass es wissenschaftliche Studien gibt, die belegen,
dass eine bestimmte Priventions- oder InterventionsmafSnahme hilfreich ist. Die Verfechter
dieses Leitgedankens betonen allerdings auch, dass jede Maf$nahme fiir die spezifische Grup-
pe und die Individuen angepasst werden muss. In einem weniger diskutierten Zugang lisst
sich Evidenzbasierung auch iiber die Erfahrung der Professionellen definieren. Pidagogisches
Arbeiten ist dann auch eine , Kunst*“.

Frau Maksimovic:

Die ganz unterschiedlichen Erfahrungen und auch wissenschaftlichen Leitgedanken machen
es uns hiufig schwer, aus den vielfiltigen, als wirksam dargestellten Férderungen, MafSnah-
men und Methoden ,die richtigen® in unserem Fall fiir Peter auszuwihlen. Das in wissen-
schaftlichen Studien erprobte und von Thnen Wissenschaftler:innen als ,evidenzbasiert®
bezeichnete einzelne Programm kann sich ,allgemein® als wirksam erwiesen haben, aber
profitiert auch Peter von genau dieser Mafinahme? Aus dieser Unsicherheit und oftmals den
hohen Anforderungen evidenzbasierter Mafinahmen fiir eine erfolgreiche Umsetzung ent-
scheiden sich viele Kolleg:innen an unserer Schule oftmals fiir ein bekanntes und aus ihrer
Sicht praktikables Vorgehen, was aber auch ehrlicherweise in vielen Fillen nicht ausreichend
erscheint.

Herr Hennemann:

Thre Vorbehalte und geschilderte Unsicherheit bzgl. der als wissenschaftlich wirksam bezeich-
neten Mafinahmen kann ich gut nachvollziehen. Mir ist, wie weiter ober schon niher be-
schrieben, zusammengefasst auch in der Ableitung von geeigneten Fordermafinahmen eine
pragmatische, alltagstaugliche Anwendung evidenzbasierter Mafinahmen und Methoden
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wichtig. Mit unseren Forschungsprojekten méchte ich hierzu einen Beitrag leisten, indem
wir z.B. auf dem aktuellen Forschungsstand fiir Kitas und Schulen schulbasierte Mafinahmen
und Konzepte entwickeln und in der pidagogischen Praxis mit Blick auf ihre Wirksamkeit
fir Lerngruppen, aber auch fiir einzelne Kinder und Jugendlichen (mittels Einzelfallanaly-
sen) evaluieren. Anschlieffend stehen fiir verschiedene Zielgruppen mit unterschiedlichem
Unterstiitzungsbedarf auf ihre Wirksamkeit bereits iberpriifte Maffnahmen und Konzepte
zur Verfiigung, die wir dann gemeinsam wie hier bei Peter, im besten Fall multiprofessionell
auf der Grundlage der individuellen Bedingungsanalyse sowie eines fundierten diagnosti-
schen Vorgehens, in einem mehrstufigen, 6kologischen Rahmenkonzept, wie dem ,,School
wide positive behavior support — Ansatz” in der individuellen Forderplanung einsetzen und
wiederum tiberpriifen, ob die Mafinahme auch bei Peter zum gewiinschten , Erfolg" bzw. zur
gewiinschten Verinderung fiihrt. Meines Erachtens ist das Wissen tiber evidenzbasierte Maf3-
nahmen und Konzepte, die wichtige, besonders auch praxisnahe Anforderungen erfiillen,
eine unverzichtbare Quelle, aus der sich auch unser professionelles Handeln speisen sollte.
Die anschlieflende Planung und pidagogische Entscheidung, welche Mafinahme, welches
Konzept und welcher Zugang fiir Peter gewihlt wird, verbleibt selbstverstindlich aufgrund
der Kenntnisse der jeweiligen Lehrkraft bzw. des multiprofessionellen Teams in deren Verant-
wortung. Eine verkiirzte Sicht, im Sinne des ,einen® Losungsschliissels durch die Uberbeto-
nung der ,einen® evidenzbasierten Mafinahmen (z.B. unseres Priventionsprogramms ,,Lubo
aus dem Alll) teile ich nicht. Ebenso ist mir eine vollige Ablehnung wissenschaftlicher, evi-
denzbasierter Erkenntnisse nicht nachvollziehbar, da wir doch durch deren Anwendung in
dem beschriebenen differenzierten, fundierten und reflektierten Vorgehen die Aussicht auf
eine positive Verhaltensinderung auch fiir Peter deudich erhohen kénnen. Nicht in jedem
Fall — Scheitern gehért immanent zu jedem Erziehungsversuch dazu — aber doch bei vielen
Kindern und Jugendlichen. Also, auf einen aktuellen prallgefiillten, dabei praxisnahen und
evidenzbasierten Handlungskoffer méchte ich als ehemaliger Forderschullehrer niche ver-
zichten wollen. Hier kann sowohl ein auch auf Evidenzbasierung ausgerichtetes Studium
sowie prozessbegleitende Fort- und Weiterbildungen fiir in der Praxis titige Lehrkrifte, die
zusitzlichen Coachings und regelmiflige Fallberatungen beinhalten, eine wichtige Siule bie-
ten. Hiermit haben wir gute Erfahrungen auch mit Blick auf die Akzeptanz von Lehrkriften
mit evidenzbasierten MafSnahmen, Programmen und Methoden zur Férderung gemacht.
Wir nutzen eine Systematisierung von Problemen und vorhandenen Ressourcen z.B. fiir
eine Potentialanalyse durch ein Kollegium, was alles bereits an der jeweiligen Schule schon
wirksam umgesetzt wird, aber auch in welchen Bereichen Handlungsbedarf besteht. Zudem
lassen sich derartige Systematisierungen auch nutzen, um die jeweiligen evidenzbasierten
Mafinahmen genauer einzuordnen (z.B. Auf welcher Ebene verorten wir verhaltensspezifi-
sches Lob, ein Gruppenkontingenzverfahren wie das KlasseKinderSpiel oder das effektive
Classroom Management?).

Herr Meier:

Das erinnert mich an ein Fall- und Interventionsverstindnis, wie ich es aus meiner sozialpid-
agogischen Grundqualifikation kenne. Wichtig finde ich auch, dass jede Priventions- und
Interventionsmafinahme nicht etwas am Kind ,,zu beheben® versucht, sondern stets die Ein-
gebundenheit des Kinds oder Jugendlichen im Blick behilt. Deshalb sehe ich es auch als eine
meiner Aufgaben als Schulsozialarbeiter, Lehrkrifte z.B. in der Form ihrer Riickmeldung an
die Schiiler:innen zu unterstiitzen oder soziale Gruppenarbeit anzubieten, um Peer-to-Peer-
Lernen zu stirken.
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Herr Zimmermann:

Ich schitze sehr, dass wir hier gemeinsam versuchen, den bestméoglichen Weg fiir Peter zu
finden. Die von dir, Thomas, genannte grundsitzliche Ablehnung eines Koffers voll mit
Handlungsméglichkeiten, die im besten Sinne evidenzbasiert sind, halte ich deshalb eben-
falls fir unverstindlich. Die Evidenz ergibt sich — und dies scheint mir fiir die schulische
Praxis extrem wichtig zu sein — aus der pidagogischen Kunst der Fachkraft, d.h. ihrer Erfah-
rung mit der Beziehungsgestaltung mit dem/der konkreten Schiiler:in und deren Reflexion
im Wechselspiel mit wissenschaftlichen Ertrigen und differenzierter Theoriebildung. Auch,
wenn ich davon iiberzeugt bin, dass wir beide uns in dieser Perspektive nicht grundsitzlich
unterscheiden, meine ich doch, dass dies ein anderer Evidenzbegriff ist als jener, der den
Priventions- und Interventionsdiskurs bei emotional-sozialen Schwierigkeiten dominiert.
Ich benenne diesen Zugriff deshalb mit dem alten Terminus , Praxeologie®, der fiir die un-
hintergehbare Verbindung pidagogischer Reflexion, Theoriewissens und Empirie steht. Wir
arbeiten deshalb mit Studierenden und in der Kooperation mit Fachkriften sehr intensiv mit
einem Fallverstehensfenster. Wie oben beschrieben stehen Perspektiviibernahme fiir Peter
und Selbstreflexion dabei im Mittelpunkt, anschlieflend die Frage ,,Was braucht das Kind“
und schliefflich die Ableitung konkreter Handlungsmoglichkeiten. Diese greifen natiirlich
auch auf Theorie- und Empiriewissen zuriick. Jene Wissensbestinde haben aber dienende
Funktion; im Mittelpunke steht die Beziehungsreflexion und —fihigkeit der Fachkrifte.

Ich greife in meiner kritischen Perspektive auf den gingigen Evidenzbegriff auch auf Erfah-
rungen aus Fort- und Weiterbildungen zuriick: Im komplexen Bedingungsfeld erheblicher
institutioneller Antinomien einerseits und ebenso schwer aushaltbarer eigener emotionaler
Beteiligungen andererseits erhoffen sich viele Fachkrifte (verstindlicherweise) einfache Lo-
sungen fiir komplexe Problemlagen, wie sie leider auch in Handbiichern (und in Fortbildun-
gen) unserer Zunft angeboten werden. Da diese vermeintlichen Lésungen aber fast nie eine
schnelle Entlastung bringen, entsteht hiufig eine sekundire Form der Hilflosigkeit bei den
Fachkriften. Und es erscheint mir nicht zufillig zu sein, dass als Folge dieser damit verbunde-
nen so erlebten emotionalen Entwertung immer mehr ,, Trainingsriume® eingerichtet werden
und sich weitere Konzepte finden, die im Kern der so genannten Konfrontativen Pidagogik
zuzuordnen sind. Diese Konzepte sind weder im von dir, lieber Thomas, vorgestellten Sinn
evidenzbasiert noch mit einer pidagogischen Grundhaltung vereinbar. Sie haben deshalb in
der Schule nichts zu suchen.

Abschlieflend wiirde ich gern noch die Idee der primiren Aufgabe in der Arbeit mit Peter
einbringen:

Die erwachsenen Bezugspersonen und die ganze Institution Schule unterstiitzen Peter dabei,
starker mit seinen eigenen Emotionen in Kontakt zu kommen und diese als nicht mehr
tiberwiltigend zu erleben. Theoretisch kommt mir dabei das Konzept des Containments in
den Sinn: Auch dieses geht davon aus, dass belastete Kinder (und Erwachsene) ihre schwer
oder gar nicht aushaltbaren Emotionen in den Dialog einbringen, allerdings nur selten ver-
balisiert. In dem wir als Erwachsene die Emotionen wahrnehmen kénnen, ihnen innerlich
Worte geben und sie quasi im Dialog mit dem Kind halten, erscheinen sie nicht mehr so
tiberwiltigend zu sein.

Ich nehme wahr, dass Thnen, Frau Maksimovic und Herr Meier, genau dies im Dialog mit
Peter schon sehr hiufig gelingt und ich wiirde Sie gern darin bestirken, dies auch weiterhin
zu tun. Ich méchte aber auch meine Zweifel dufSern: Obwohl ich es als Ziel definiere, dass
Peter sich selbst besser spiiren kann, seche ich auch das Risiko. Eine Stirkung des Selbst-
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verstehens, manche Kolleg:innen wiirden sagen, der Mentalisierungsfihigkeit, kann auch
eine Verschirfung der Verhaltens- und Lernprobleme mit sich bringen. Die Schule steht hier
vor einer schwierigen Aufgabe: Peter moglichst bald zu helfen und gleichzeitig anzuerken-
nen, dass eine nachhaltige Unterstiitzung nur maoglich ist, wenn mehr von Peters Sorgen,
Angsten und Bezichungsnéten ,an die Oberfliche“ gelangt.

Ich habe aber auch eine Frage an dich, Thomas: Kennst du ein Férderprogramm oder einen
Ansatz (ob dieser nun klassisch evidenzbasiert ist oder nicht), der genau dies in den Blick
nimmt: die emotionale Spiirfihigkeit, also die Selbstreflexion von Kindern wie Peter zu
fordern?

Herr Hennemann:

Vieles von dem, wie du das gezeigte Verhalten und das emotionale Erleben von Peter in
seinem Umfeld beschreibst und dir erklirst kann ich sehr gut nachvollziechen. Ich stelle fest,
dass wir mitunter unterschiedliche Theoriemodelle zur Erklirung und Entstehung hinzu-
zichen, die unterschiedliche Begrifflichkeiten verwenden. Insbesondere im Rahmen des in-
dividuellen Bedingungsanalyse sowie dem Modell der psychischen Grundbediirfnisse und
der Bedeutung der emotionalen Kompetenzen von Lehrkriften sehe ich eine grofle Nihe
zu deiner Perspektive oder besser zu deinen verwendeten Modellen und Theorien. Von zen-
traler Bedeutung ist uns auch beiden, David, die pidagogische Haltung im Sinne einer for-
derlichen Beziehung und Erzichung zu Peter. Mir fillt dabei aber auch auf, dass wir — mit
dhnlicher Zielsetzung ,die bestmogliche Forderung und Unterstiitzung fiir Peter und sein
Umfeld — unterschiedliche Akzentuierungen vornehmen, die wiederum dazu fithren, dass
wir unterschiedliche Aspekte (Risiko- und Schutzfaktoren) diagnostisch fokussieren und sie
daher unterschiedlich auch in einer anschliefenden individuellen Férderung ansteuern bzw.
im Blick haben. Vielleicht kénnten wir uns fiir Peter nochmals eines der vorhandenen, auf
Wirksambkeit iiberpriifte, manualisierte Priventionsprogramme niher anschauen, wie ,Ben
& Lee“ oder ,Mich und Dich verstechen® . Aber auch aus der etwas neueren Forschungs-
richtung der achtsamkeitsbasierten Verfahren wiren bestimmt Ubungen vorhanden, insbe-
sondere mit Blick auf die Férderung der Selbstreflektion und dem Erspiiren eigener Gefiihle
von Peter. Auch Erfahrungs- und Lerngelegenheiten im Alltag fiir Peter zu erméglichen, wo
er und alle anderen Kinder und Jugendlichen sich im Umgang mit ihren Gefiihlen tiben
koénnen — und wir als Erwachsene ebenso — halte ich fiir besonders bedeutsam. Auch um das
Gelernte aus manualisierten Programmen zu iiben und flexibel anzuwenden.

Frau Maksimovic:

Ich finde es interessant, dass Sie offenbar die Dinge z.T. durchaus verschieden sehen, aber die
Kernaussage doch die Gleiche bleibt: eine immer hilfreiche Intervention kann es gar nicht
geben, die Ausgangspunkte sind immer unser professionelles Wissen und die konkrete Bezie-
hung mit Peter. Aus meiner langjihrigen Erfahrung heraus wiirde ich gern auch anmerken,
dass ich einerseits gute Erfahrung mit einem emotionsfokussierten Fallverstehen habe, aber
auch die Grenzen davon erlebe, zum Beispiel, wenn es wenig Verlisslichkeit innerhalb des
Kollegiums gibt. Und dieses Nachdenken iiber sich selbst, das ,innere Kind®, das ist schon
eine wirklich herausfordernde professionelle Aufgabe. Ahnlich geht es mir mit den Priventi-
onsprogrammen: Gemeinsam mit der Schulsozialarbeit greifen wir gern auf jene zuriick, die
wir als passgenau erleben und die keine strafenden Elemente beinhalten. Und zugleich sehen
wir auch die Grenzen derselben und erkennen, gerade in der Zusammenarbeit mit erheblich
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belasteten Kindern und Familien, dass die sozialen Verwerfungen und ihre Widerspiegelun-
gen im Verhalten nicht einseitig durch Férderprogramme tiberwunden werden kénnen.

Herr Hennemann und Herr Zimmermann:

Wir danken Thnen sehr herzlich fiir dieses Gesprich!
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Abstract

Systematisches Beobachten gilt als pradestinierte Methode zur Gewinnung von Informatio-
nen iiber die soziale und emotionale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen (Hollen-
weger, 2021). Es ermdglicht, Interaktionen und Prozesse in Situationen und damit unterstiit-
zende bzw. behindernde Bedingungen direkt zu erfassen. In der Studie steht das Beobachten
von Unterricht; konkret die Beobachtung von Prozessen der Klassenfithrung (KF) und der
Lernunterstiitzung (LU) als Basis fiir die Erkennung von Lernbarrieren im Fokus. Eingesetzt
wird ein Seminarkonzept mit Lernanlissen (Treatment), mit denen Studierende solche Pro-
zesse beobachten lernen. Gefragt wird nach der Spezifik, die ein Lehrangebot enthalten muss,
um eine hohe Beobachtungsprizision zu erreichen.

Die Treatmentgruppe (/V = 27) wurde in einem experimentellen Design mit einer Kontroll-
gruppe (/V = 48) verglichen. Studierende beider Gruppen verfiigten iiber Vorwissen zur KF
und LU und bearbeiteten vergleichbare Seminarbausteine zum Erwerb von methodischem
Beobachtungswissen. Studierende der Treatmentgruppe vertieften explizir die spezifische Be-
obachtung von Klassenfithrungs- und Lernunterstiitzungsprozessen. Beide Gruppen fertig-
ten vor und nach dem Seminar Beobachtungsprotokolle zu einem Unterrichtsvideo an. Die
Protokolle der Treatmentgruppe enthielten im Posttest mehr Beobachtungen zu Interaktio-
nen und Merkmalen der KF und LU als die der Kontrollgruppe. In diesen wurden andere,
cher unsystematische Beobachtungen festgehalten. Daraus werden Konsequenzen fiir die
Lehre abgeleitet und diskutiert.

Keywords

Beobachten von Unterricht, Klassenfiihrung, Lernunterstiitzung, Erkennen von Lernbarrieren.
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1 Einleitung

Diagnostische Kompetenzen von Lehrkriften gewinnen nicht nur in sonderpidagogischen,
sondern in allen pidagogischen Kontexten an Bedeutung (Vock & Gronastaj, 2017). Dia-
gnostisch kompetent zu sein, bedeutet Methoden zu beherrschen, Ergebnisse angemessen
zu interpretieren, akkurat zu beurteilen und zu reflektieren (Karst, 2017; Kopmann, 2022).
Mit der vorliegenden Studie wird untersucht, wie durch die Nutzung spezifischer Seminar-
bausteine und Lernanlisse Studierende der Heilpidagogik an der Hochschule fiir Heilpid-
agogik (HfH) in Ziirich ihre Beobachtungskompetenzen prizisieren. Folgende Ausgangs-
tiberlegungen sind relevant:

(1) Diagnostisches Arbeiten erfordert Kenntnisse iiber den diagnostischen Gegenstand. Im
sonderpidagogisch-heilpidagogischen Kontext sind dies theoretische Annahmen iiber die
Entstehung von Lern- und Verhaltensschwierigkeiten. Sowohl Schulleistungsstudien als auch
theoretische Arbeiten belegen, dass Lern- und Entwicklungsprozesse durch ein System von
Bedingungen beeinflusst werden (Ricken, 2017). Folglich sind auch Schwierigkeiten in der
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in einem System von unterschiedlichen Fakto-
ren zu verorten. Zum diagnostischen Gegenstand zihlen somit auch Unterrichtssituationen, in
denen individuelle Prozesse aller Akteur:innen interagieren: Lernprozesse der Lernenden und
Prozesse, mit denen Lehrkrifte Unterricht fiihren und das Lernen unterstiitzen.

(2) Ansitze zur Lehrkrifteprofessionalisierung untersuchen, wie Handlungen von Lehr-
kriften Unterrichtsergebnisse beeinflussen (Blomeke et al., 2022). Angenommen wird, dass
Wissen und Haltungen — als Dispositionen zu verstehen — und die Fihigkeit, relevante Pro-
zesse im Unterricht zu identifizieren, theoretisch einzuordnen und angemessen handeln zu
kénnen, Unterrichtsprozesse bestimmen. Diese situationsspezifische Fihigkeit, Unterricht
professionell wahrzunehmen, wird als zentrale Kompetenz von Lehrkriften verstanden. Sie
ermoglicht eine Ausrichtung der Aufmerksamkeit und Interpretation von Unterrichtsereig-
nissen, wodurch die Unterrichtsqualitit mafigeblich beeinflusst wird (Sherin & van Es, 2009;
Holodynski et al., 2017; Konig et al., 2022; Blomeke et al., 2022; Janeczko, Junker & Ho-
lodynski, 2022).

Klassenfiihrungs- und lernunterstiitzende Prozesse gelten als besonders relevant. Thre Bedeu-
tung fiir den Erfolg von Lehr-Lernprozessen ist fach- und jahrgangsiibergreifend empirisch
gut belegt (Janeczko, Junker & Holodynski, 2022). Klassenfiihrung (KF) umfasst alle Prozes-
se der Schaffung und Aufrechterhaltung von Lernumgebungen, in denen Regeln und Rou-
tinen genutzt werden und Lehrkrifte die Prozesse in der Klasse verfolgen (Monitoring) und
organisieren (prozessuale Strukturierung). Lernunterstiitzung (LU) meint alle Prozesse zur
Aktivierung von Lernenden und die klar strukturierte Bereitstellung von Lernumgebungen
(Holodynski et al. 2017).

(3) Aus einer diagnostischen Perspektive entspricht das professionelle Wahrnehmen dem Be-
obachten. Aus sonderpidagogischer Perspektive sind besonders potenzielle Barrieren in Un-
terrichtsprozessen zu identifizieren, die Lernprozesse und den Zugang zu Lernprozessen er-
schweren. Die Verwendung von Klassenfiihrungs- und Lernunterstiitzungsmerkmalen bietet
sich als Basis fiir systematische Beobachtungen von Barrieren in Lehr-Lernprozessen an und
erweitert auf diese Weise die Analyse individueller Lernprozesse (Wenck & Ricken, 2020).
(4) Aktuell wird angenommen, dass die Fihigkeit, Prozesse der KF und LU wahrnehmen und
interpretieren zu konnen, bereits im Lehramtsstudium angebahnt werden muss, und zwar
tiber das Beobachten authentischer Unterrichtsszenen (Koschel & Weyland, 2020; Gippert
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et al., 2022). Das Uben mit Videos verbessert die Wahrnehmung von LU und KF deut-
lich (Sunder, Todorova & Méller, 2016; Bonte, Lenske, Dicke & Leutner, 2019). Bisherige
Studien nutzen dafiir vor allem Videos aus dem naturwissenschaftlichen Unterricht und fo-
kussieren die LU im fachlichen Kontext (Sunder, Todorova & Maller, 2015 & 2016; Stef-
fensky, Gold, Holodynski & Méller, 2015) und die Klassenfiihrungsexpertise (Gold, Férster
& Holodynski, 2013; Hellermann, Gold & Holodynski, 2015). Untersucht wird vor allem
die Effektivitit des Videoeinsatzes (Gippert et al., 2022; Helmke, 2012; Junker et al., 2022).
Erste Seminarkonzepte und Selbstlernmodule, die in Lehramtsstudiengingen integriert wer-
den konnen, liegen vor (Koschel & Weyland, 2020; Janeczko, Junker & Holodynski, 2022).
In diesen Studien stehen diagnostische Fragestellung allerdings nicht explizit im Vorder-
grund. Den Ansatz des spezifischen Beobachtens von Merkmalen der KF und LU als Basis
fiir das Identifizieren von potenziellen Lernbarrieren (Wenck & Ricken, 2020) zu nutzen, ist
ein neuer Aspekt, der mit der darzustellenden Studie verfolgt wird.

(5) Kinder und Jugendliche, bei denen Lern- und Verhaltensschwierigkeiten bzw. Behin-
derung und Schwierigkeiten im sozio-emotionalen Bereich angenommen werden, erfahren
in der Schule oft eine fehlende Passung zwischen Anforderungen und ihren Handlungs-
moglichkeiten (Matthes, 2019). Lernhandeln ist nicht in erwarteter Weise méglich; Kinder
beginnen Prozesse nicht oder beenden sie vorzeitig. Fehlendes Vorwissen oder Probleme in
der Motivation und Handlungsregulation (Matthes, 2019) bedingen als stérend empfunde-
nes Verhalten. Stérungen entstehen auch durch Schwichen in der KF und LU, so dass der
Beobachtung dieser Merkmale gerade auch im Kontext der sozial-emotionalen Entwicklung
eine besondere Bedeutung zukommt. Wilson, Lipsey und Derzon (2003) belegen mit einer
Metaanalyse die Effekte des Einsatzes von gezielten Klassenfithrungsstrategien auf externali-
sierende Verhaltensprobleme und ermittelten aus 45 Studien eine durchschnittliche Effekt-
stirke von 4 = 0.43.

Von diesen Uberlegungen ausgehend geht es im Folgenden um die Frage, wie Studierende
spezifische Beobachtungskompetenzen bezogen auf Barrieren erwerben. Diese Frage erfor-
dert eine besondere Aufmerksamkeit, da vor allem Noviz:innen dazu neigen, Schulschwie-
rigkeiten und Schwierigkeiten im sozial-emotionalen Bereich ausschlieflich beim Kind fest-
zumachen und Umweltfaktoren auszublenden (Thiel, 2021). Der Bereich der beobachteten
Komponenten muss also explizit erweitert werden. Auflerdem zeigen Seminarevaluationen
und Semesterarbeiten z. B. an der HfH Ziirich, dass die Vermittlung von Beobachtungs-
wissen und ein allgemeines Uben nicht ausreichen, um prizise Beobachtungsergebnisse zu
erhalten. Studierende beobachteten trotz der Erarbeitung im Seminar mehrheitlich ohne Kri-
terien, fassten Beobachtungsprotokolle unprizise ab und generierten so diagnostisch kaum
verwertbare Daten.

2 Fragestellung

Die Studie untersucht die Wirksamkeit eines Seminarkonzepts beziiglich der Entwicklung
der Beobachtungskompetenzen angehender Lehrpersonen fiir Heil- und Sonderpidagogik
an der HfH Ziirich.

Vier Erweiterungen erginzen die Studien zum Beobachtungslernen und zur Entwicklung der
professionellen Wahrnehmung;:

Erstens ist das Beobachtenlernen in ein diagnostisches Modul eingebettet und stellt nicht nur
einen einzelnen Kurs wie in Punkt (4) dar.
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Zweitens verfligen Studierende an der HfH durch ihren vorhergehenden Studienabschluss
und Berufserfahrungen iiber Kenntnisse zur KF und LU. Das erméglicht zu priifen, ob diese
Vorkenntnisse bereits eine prizise Beobachtung der Unterrichtsprozesse erlauben oder ob
erst ein gezieltes Uben (Interventionsphase B) zu besseren Beobachtungsergebnissen fiibrt. Es wird
vermutet, dass ein explizites Erarbeiten und Uben der Beobachtungskategorien die Qualitit der
Beobachtungen steigern.

Drittens wird das Erkennen von KF und LU im Seminar um die Beurteilung der Lehr- Lern-
situation im Hinblick auf Lernbarrieren erweitert.

Viertens wird ein Seminarkonzept in die Lehre an der HfH integriert, welches an der Univer-
sitit Hamburg fiir ein Diagnostikmodul im Lehramt Sonderpidagogik systematisch entwi-
ckelt und evaluiert wurde (Ricken & Wenck, 2023). Damit wird Entwicklungsarbeit in einen
anderen Lehrkontext transferiert und die Evaluation des Konzepts auflerhalb der entwickeln-
den Arbeitsgruppe an der Universitit Hamburg ermoglicht.

3 Methode

3.1 Stichprobe

Die Stichprobe bilden 75 Teilzeitstudierende im Master Schulische Heilpidagogik der HfH,
die als Lehrpersonen in der Kindergarten-, Primar- oder Sekundarstufe titig sind. Sie verfii-
gen iiber einen Bachelorabschluss und mehrjihrige Berufspraxis. Als Lehrpersonen haben sie
Ubung darin, Schiiler:innen zu beobachten, ihr Kénnen und ihre Entwicklung einzuschit-
zen und Unterricht zu planen.

Im Modul Diagnostik, Forderung und Partizipation der HfH finden Parallelkurse statt, aus
denen die Kontroll- (KG) und Treatmentgruppe (TG) gebildet wurden. Um méglichst zufil-
lig zu verteilen, erfolgte die Zuteilung der Studierenden zu den Gruppen nach der alphabeti-
schen Reihenfolge der Nachnamen (KG = 48 TN, TG=27 TN).

3.2 Studiendesign

Die Uberpriifung der Hypothese erfolgte mittels eines experimentellen Pri-Post-Designs. An
zwei Messpunkten (t1 und t2) haben Studierende ihre Beobachtungen zu einer Unterrichts-
videosequenz als Annotationen (abhingige Variable) verschriftlicht.

Die erhobenen Daten zum Messpunkt t1 dienten als Grundrate. Zwischen den beiden Mes-
spunkten fand eine Interventionsphase statt. Die Intervention bestand aus zwei Teilen (Phase
A und B) zum Thema Beobachten. Die Phase B wurde zwischen Treatment- und Kontroll-
gruppe variiert (unabhingige Variable).

Das gesamte Seminar umfasste fiir alle TN fiinf ECTS und erstreckte sich tiber 12 Wochen
mit finf Sitzungen zu je fiinf Lektionen im Abstand von zwei bis drei Wochen. Zwischen
den Sitzungen fand ein Selbststudium statt, in dem die Inhalte der Sitzungen vor- und nach-
bereitet wurden. Wie in der Abbildung 1 ersichtlich, erfolgte die skizzierte Intervention in
der Sitzung vier, der erste Messpunkt (t1) zwischen Sitzung drei und vier und der zweite
Messpunke (t2) nach Sitzung vier.
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Abb. 1: Semesterablauf

Alle Studierenden der TG und der KG besuchten eine Vorlesung mit einem anschlieffenden
Seminar iiber fiinf Lektionen. Die Kursleitungen bestanden aus Dozierenden (2 TG, 6 KG)
des Diagnostikmoduls an der HfH. Eine einheitliche Einarbeitung und die Verwendung
der gleichen Unterrichtsmaterialien stellten sicher, dass in allen Kursgruppen die folgenden
Inhalte vermittelt wurden:

Phase A in allen Seminargruppen: Zur Vorbereitung lasen sich alle TN in das Thema: ,Infor-
mationsgewinnung im Rahmen férderdiagnostischer Praxis mit dem Ziel der Kompetenzfor-
derung” nach Bundschuh und Winkler (2019) ein. In der Veranstaltung wurde die Bedeutung
der Beobachtung in der sonderpidagogischen Diagnostik und Intervention erarbeitet. Die
Verhaltensbeobachtung als bedeutsames Instrument im sozio-emotionalen Bereich wurde in
ihre Facetten aufgefichert: wissenschaftlich orientierte Beobachtung versus Alltagsbeobach-
tung. Zielgerichtetheit, Differenziertheit und Objektivitit wurden besprochen. Die Giite der
Beobachtung und typische Beobachtungsfehler wurden erliutert.

Phase B in der Kontrollgruppe: Zur Vorbereitung auf das Seminar schrieben die Studierenden
Beobachtungen zu einer als problematisch eingestufte Lernsituation eines Kindes auf. Im Se-
minar wurden die Beobachtungen mit Peers und der Kursleitung diskutiert und reflekdiert.
Insbesondere wurde die Giite der Beobachtung auf der Basis des erworbenen Wissens, das
heisst hinsichtlich der Urteilsiibereinstimmung und Validitit bewertet.

Phase B in der Treatmentgruppe: Im Seminar beschiftigten sich die TN mit zwei Aufgaben in
Anlehnung an die Seminarbausteine, die in der Universitit Hamburg fiir das Seminar “Di-
agnostik — Analyse erschwerter Lern- und Entwicklungsbedingungen” entwickelt wurden
(Ricken et al., Seminarkonzept, 2021). Im ersten Baustein wurde mit dem Text von Fisseni
(2004) der Einfluss der Sprache auf das Abfassen von Beobachtungen behandelt. Im zweiten
Baustein wurden Lernbarrieren in Unterrichtssituationen thematisiert, die auf mangelhafte
oder fehlende MafSnahmen der KF und LU zuriickzufiihren sind. Dazu wurden die Merkmale
der KF und LU operationalisiert, Beobachtungskategorien entworfen und als Instrument zur
Analyse von Lehr-Lernsituationen erprobt. Damit standen den Studierenden Indikatoren zur
Verfiigung, mit denen sie konkrete Handlungen zur KF und LU beobachten konnten.
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Tab. 1: Operationalisierung der Beobachtungsmerkmale zu ,Klassenfithrung® und ,Lern-
unterstiitzung®

Klassen- Monitoring ¢ Allgegenwirtigkeit (den Uberblick behalten und parallele Unterrichtspro-
fithrung zesse gleichzeitig steuern)

* Reaktion auf Stérungen (zur richtigen Zeit, an die richtigen Person ge-
richtet, in angemessener Intensitit, ohne den Unterrichtsverlauf zu stéren
auf Stdrungen reagieren)

e Feedback (den Schiiler:innen positive Prisenz durch Feedback vermitteln)

Prozessuale  * Uberginge (fiir reibungslose Ubergingen zwischen Unterrichtsaktivititen
Strukturen sorgen)
e Tempo (fiir ein angemessenes Tempo bei Unterrichtsaktivititen sorgen,
das dem Lerntempo der Schiiler:innen angepasst ist)
* Gruppenmobilisierung und Beschiftigungsradius (daftir sorgen, dass die
Schiiler:innen beschiftigt sind)

Regeln und ¢ Etablieren und Einhalten von Regeln und Routinen (der Unterrichts-

Routinen verlauf ldsst erkennen, dass es etablierte Regeln und Routinen gibt, die
auch ohne Aufforderung eingehalten werden, ggf. wird deren Einhaltung
eingefordert)

Lernun- Kognitive ¢ Exploration von Schiilervorstellungen (bisherige Vorstellungen und deren
terstiit-  Aktivierung  ggf. eingeschrinkte Erklirungsmacht verdeutlichen; Aufbau angemesse-
zung ner Konzepte anbahnen)
* Kommunikationskultur fiir Austausch (Ideen begriinden und diskutieren
lassen)
* Transfer von Wissen (Anwendung erworbener Konzepte in multiplen
Kontexten, Verallgemeinerungen vornehmen lassen)

Inhaldiche ¢ Inhaldliche Klarheit (Klarheit von Auflerungen der Lehrkraft und der
Strukturie- Schiiler:innen wird sichergestellt, Klarheit von Lerninhalten und Aufga-
rung benstellungen wird sichergestellt)
¢ Zielklarheit (es wird sichergestellt, dass Schiiler:innen das Ziel einer
Unterrichtsaktivitit klar ist)
* Mafinahmen zur Veranschaulichung (zum Beispiel miindlicher Ge-
sprichsbeitrige), Hervorhebung und Zusammenfassung (zum Beispiel
wichtiger Aussagen im Gesprich)

3.3 Erhebungsinstrument

Die Beobachtungen wurden iiber Annotationen zu einer Videosequenz erfasst. Genutzt wur-
den die ersten 12 Minuten des Unterrichtsvideos Grundschule, 4. Klasse, HSU vom 30.4.2019
der Plattform “Unterricht Online” der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen (verfiig-
bar unter: https://unterrichtonline.org.). Das Video enthilt Szenen zu den Unterrichtsmerk-
malen. Die Zuordnungen wurden durch fiinf Personen vorgenommen. Im Ergebnis eines
Konsensratings wurde eine Masterldsung erstellt.

3.4 Datenerhebung

Zum Messpunke tl, eine Woche vor der Veranstaltung, und zum Messpunket t2, in der
Woche nach der Seminarveranstaltungen wurde die Unterrichtssequenz je zwei Mal ange-
schaut. Nach dem ersten Durchgang sollte protokolliert werden, was beim Beobachten aufhiel
(Video-Zeit 1). Fiir den zweiten Durchgang wurden die TN angewiesen das Video jeweils
anzuhalten, um Beobachtungen zu den jeweiligen Timecodes im Video (Annotationen) zu
protokollieren.
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Die Annotationen wurden in ein Beobachtungsprotokoll kopiert. Im Anschluss an die beiden
Videodurchginge sollten die TN zum Messpunke t1 eine Reflexion iiber die Verinderungen
ihrer Beobachtung vom ersten zum zweiten Durchgang abfassen (Forscher-Zeit zu t1). Zum
Messpunkt t2 wurden sie aufgefordert, ihre Beobachtungen vor und nach der Seminarveran-
staltung zu vergleichen (Forscher-Zeit zu 12). Die Protokolle bestand aus den Elementen: 1)
Notizen Video-Zeir 1: Stichworte 2) Annotationen: Beobachtungen 3) Forscher-Zeit: Reflexion
der wahrgenommenen Verinderungen. Das galt fiir die Studierenden der TG und der KG.

3.5 Datenanalyse

Alle 150 Beobachtungsprotokolle mit den Annotationen wurden von zwei eingearbeiteten
wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen mit einer ausgewiesenen Expertise in KF und LU ein-
gestuft. Drei Kategorien Klassenfiihrung (KF), Lernunterstiitzung (LU) und Sonstiges wurden
deduktiv gebildet. In einer Tabelle wurde die Anzahl der Nennungen zu den genannten Kate-
gorien aufgefiihrt. Beobachtungen, die auf keine der beiden Merkmale zutrafen, wurden der
Kategorie Sonstige zugeordnet. Die Rohwerte beider wurden einer Interrater-Reliabilititsprii-
fung mittels Pearson Korrelation unterzogen. Die Werte fiir t1 lagen zwischen 7 = .61 bis .76.
Aufgrund der niedrigen Ubereinstimmung wurde ein Konsensrating durchgefiihrt. Im Kon-
sensrating wurde ermittelt, dass der Schreibstil der Studierenden die Zuordnung beeinflusste.
Die dadurch entstandene Inkonsistenz konnte bei 32 Files eliminiert werden. Nach Durch-
fiihrung des Konsensratings zeigte die Pearson-Korrelation Werte zwischen 7 = .83 bis .88.
Fiir die weiteren Analysen wurden die Rohdaten beider Personen gemittelt. Die Uberpriifung
méglicher Treatmenteffekte erfolgte mit Hilfe einer zweifaktoriellen Varianzanalyse (ANO-
VA), wobei Faktor eins die Messwiederholung und Faktor zwei die Gruppenzugehérigkeit
darstellte. Die Fehlervarianzhomogenitits-Voraussetzungen zur Messwiederholungsanalyse
(Bortz, 2005, S. 354) wurde mittels Mauchly-Tests auf Sphirizitit gepriift, die bei nicht-
signifikantem Chi-Quadrat als gegeben angesehen werden konnte (Bortz, 2005).

Zur Bestimmung der Effekestirken wurde das Partielle Eta-Quadrat (7?) bestimmt sowie
Cohen’s d (1988) fiir die Gruppenunterschiede in den Mittelwerten der abhingigen Variable
(drei Ausprigungen) zu t1 sowie ein um die Vortestunterschiede korrigiertes & (Klauer, 1993)
zu 2 berechnet. Entlang der Klassifikation von Cohen (1988) wird Werten zwischen o >=
0.2 und #?>= .01 eine kleine, von & >= 0.5 und #°>= .06 eine mittlere und von 4 >= 0.8 und
n?>= .14 eine grofle praktische Bedeutsamkeit zugeschrieben.

4 Ergebnisse

Die Mittelwerte der Hiufigkeiten im Video identifizierter Facetten bzw. Merkmale zur KF
und zur LU steigen von der Pri- zur Post-Erhebung in der TG an, wihrend die Mittelwerte

der KG unverindert bleiben (Abbildung 2).
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Abb. 2: Deskriptive und Inferenzstatische Ergebnisse

Tabelle 2 enthilt die statistischen Kennwerte. Fiir die abhingige Variable Annotationen mit
den Ausprigungen KF, LU und Sonstiges zeigt sich ein nicht-signifikantes Chi-Quadrat, so-
dass die Voraussetzungen fiir die Messwiederholungsanalyse gegeben sind. Die ANOVA fiir
die Interaktion Gruppenzugehdrigkeit mal Zeit zeigt einen signifikanten Zuwendungseffekt
sowohl fir den Aspekt KF (#(1, 73) = 64.769, p < .001, #? = .470, 95 % KI fir n?* [.717,
.247]) als auch fiir den Aspekt LU (F(1, 73) = 56.624, p < .001, #? = .437, 95 % KI fiir n?
[.684, .190]) zugunsten der TG. Im Vergleich zur KG, die nicht an dem spezifischen Theo-
rieinput teilgenommen hat, veridnderten sich die systematische Beobachtung der KF (4, =
1.51) und der LU (4, = 1.80) mit grofler Effekestirke.

Tab. 2: Deskriptive und Inferenzstatische Ergebnisse

Treatmentgruppe  Kontrollgruppe  Zeit * Gruppe

MW SD MW SD 2 n’ d KI95% d
T1-Klassenfithrung 9.19 4.66 9.73 3.94 <001 470 013 177 1925
T2-Klassenfithrung 1722 7.75 7.69 5.35 1.51
T1-Lernunterstiiczung ~ 5.72 4.69 5.37 3.75 <001 437 0.09 207 154
T2-Lernunterstiitzung  13.04  6.17 4.02 4.23 1.80
T1-Sonstige 4.30 4.16 6.41 5.23 <001 .145 -0.43 L0.84 -1.29
T2-Sonstige 1.41 2.45 8.77 8.43 -1.06

Anmerkungen: Fiir die Posttest-Unterschiede wurde Cohens 4 um die Vortestunterschiede korrigiert.
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Wihrend die Anzahl der subjektiven Alltagsbeobachtungen, die unter Somstiges erfasst wur-
den, in der TG vom ersten zum zweiten Messzeitpunke zuriickgingen, nahmen sie in der KG
zu. Auch hier zeigt die ANOVA-Analyse einen iiberzufilligen Interaktionseffekt (F(1, 73) =
12.359, p <.001, #? = .145, 95 % KI fiir #? [.388, -.098]) mit einer Effekestirke (a’kw =1.06)
von grofler praktischer Bedeutsamkeit.

Die Annotationen zum Messpunkt t1 geben Einblick in die Beobachtungskompetenz, die
Studierenden aufgrund ihres Vorwissens und ihrer Berufserfahrung in die Seminare mitbrin-
gen. Die Annotationen bezogen sich mehr auf die KF als auf die LU. Die TN fokussierten
das Lehrpersonenverhalten oder das Verhalten der Kinder. Interaktionen wurden selten re-
gistriert. Unterrichtselemente wie Rituale und Sozialformen in der gezeigten Videosequenz
wurden von allen Studierenden wahrgenommen.

Die reibungslosen Unterrichtsabliufe beispielsweise wurden von einigen TN als beeindru-
ckend beschrieben und von anderen wiederum fiir ihren Geschmack als zu rigid, je nach
eigener Priferenz. Alle TN haben Elemente der KF beobachtet und beschrieben. Bei den
Beobachtungen zur LU fillt hingegen auf, dass tiber die Hilfte der TN hochstens 5 und ei-
nige keine Nennungen protokollierten. Fachliche Inputs und Hilfestellungen der Lehrperson
in der Videosequenz wurden wenig erkannt oder als irrelevant eingestuft. Die Nennungen,
welche unter Sonstiges gezahlt wurden, bewegten sich zum Messpunkt t1 zwischen 0 und
15 Nennungen. Zum Messpunkt t2 minimierten sie sich in der TG auf 0-3 Nennungen,
wihrend die die Nennungen zu beiden Unterrichtsmerkmalen signifikant anstiegen. Bei den
Annotationen fielen in der TG die sprachlichen Verinderungen auf. Durch den Fokus auf
die Unterrichtsmerkmale, wurde das Unterrichtsgeschehen breiter facettiert wahrgenommen.
Die Aussagen waren priziser, da sie vermehrt theoriegeleitet und unter Benutzung von Fach-
vokabular erfolgten.

Bei der KG zeichnete sich zum Messpunkt t2 ein anderes Bild ab. Beziiglich der Klassenfiih-
rung nahm bei der Hilfte der TN die Anzahl der Nennungen moderat zu. Bei der anderen
Hilfte blieb sie gleich oder nahm sogar ab. Beziiglich der Lernunterstiitzung hat sich die An-
zahl der Nennungen kaum verindert und zu Sonstiges nahm sie paradoxerweise deutlich zu.

Werden die Effekte im Hinblick auf die oben beschriebene Intervention betrachtet, ist fest-
zustellen, dass die spezifische Erarbeitung der Merkmale der KF und LU in der TG zu einer
hiufigeren Wahrnehmung der Interaktionen in der Videosequenz fiihrte. Bei der KG hatte
die Intervention, die bis auf die Einfithrung der Unterrichtskriterien aus den gleichen Ele-
menten bestand, den Effeke, dass sich die Studierenden bemiihten, die gelernten Giitekrite-
rien wie Objektivitit umzusetzen, indem sie nicht interpretierten. Der Fokus lag auf detail-
lierten Beschreibungen einzelner Kinder, die unter Sonstiges eingeordnet werden mussten.
Kompetenztheoretisch betrachtet bleiben die Studierenden der KG auf der Beschreibungs-
ebene und interpretieren nicht theoriegeleitet.

Damit werden Effekte sichtbar, die darauf hindeuten, dass erst durch die explizite Konzen-
tration auf KF und LU, lernrelevante Interaktionen beschrieben werden konnen, die das
Erkennen von Barrieren anbahnen.
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5 Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Studie war es, die Vermittlung von Beobachtungskompetenzen
in der Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen fiir Sonderpidagogik unter die Lupe zu neh-
men und daraus mégliche Implikationen fiir die Lehre abzuleiten. Die Hypothese, dass die
Einfiihrung von Kriterien zur KF und LU und ein gezieltes Erarbeiten und Uben (Phase B)
zu priziseren Beobachtungsergebnissen fiihrt, kann anhand der Daten gestiitzt werden. Das
bedeutet, dass die spezifische Beobachtungs- oder Wahrnehmungsfihigkeit explizit durch
eine theoretische Aufbereitung und Ubungsphase entwickelt werden muss. Eine allgemeine
methodische Erarbeitung reicht trotz der Vorkenntnisse der TN zu den Unterrichtsmerk-
malen nicht aus, um fokussiert zu beobachten. Dies erscheint aber relevant, um potenzielle
Lernbarrieren in Lehr-Lernsituationen zu identifizieren.

Die Lehre der sonderpidagogischen Diagnostik beruht auf der Vermittlung von Methoden
und Instrumenten, welche die Passungsschwierigkeiten zwischen den schulischen Anforde-
rungen und eigenen Lernmaglichkeiten von Kindern und Jugendlichen zu analysieren gestat-
ten. Die Néte, Schwierigkeiten und biographischen Verletzungen miissen in der sonderpid-
agogischen Diagnostik gleichermaflen wie Stérfaktoren in der Schule, im Unterricht und im
familiiren Umfeld analysiert werden (Bundschuh & Winkler, 2019).

Trotz des Wissens iiber Unterrichtsmerkmale und die Bedeutung von Interaktionen zeigen
die Ergebnisse der KG, dass die Beobachtungen der Studierenden selten auf lernférdernde
oder lernhindernde Bedingungen und ihre Auswirkungen ausgerichtet wurden. Sie fokus-
sierten meistens isoliert die Handlungen der Lehrperson oder die Verhaltensweisen einzelner
Kinder. Zum Beispiel wurde hiufig festgehalten, dass ein Junge Klatschbewegungen in Rich-
tung eines anderen Jungen machte. Weil die Reaktion der Lehrperson darauf in der Beob-
achtung unberiicksichtigt blieb, wurde das Verhalten als Storung interpretiert. In der Szene
fahre die Lehrperson jedoch mit dem Unterricht fort, der Junge hort von selbst auf, und es
kommt eben zu keiner Unterrichtsstérung. Oder anders ausgedriicke: Die Lehrkraft inter-
veniert, indem sie den Jungen kurz anschaut, aber die Unterrichtsaktivitit insgesamt nicht
unterbricht. Damit reagiert sie angemessen auf eine Storung, was so von den TN offenbar
nicht wahrgenommen wurde.

Im Vergleich dazu kommt es in der TG durch den Fokus auf die beiden Unterrichtsmerkmale
KF und LU zu einem deutlichen Anstieg der Beobachtungen zu lernrelevantem Unterrichts-
geschehen.

Mit der Studie wurde die Vermittlung von Beobachtungskompetenzen in der Hochschulleh-
re auf den Priifstein gestellt. Sie zeigt, dass Beobachtungsseminare, die das notwendige Hand-
werkzeug vermitteln, eine oft sehr , technische® Wirkung haben. Die Erkenntnisse iiber die
wissenschaftliche Beobachtung zur systematischen Informationsgewinnung und ihrer Giite
ermoglichte vielen Studierenden, den Unterschied zwischen Interpretationen und der Be-
schreibung von tatsichlich beobachtetem Verhalten bewusster zu identifizieren. In der Folge
bemiihten sie sich, nur noch zu beobachten und nicht mehr zu interpretieren. Bei der KG
zeigte sich, dass die TN gewissermassen genau an diesem Punkt stehen geblieben sind und
sich auf Kinder konzentrieren.

Die Ergebnisse der TG zeigen, dass der nichste Schritt, das Beobachtete fachspezifisch und
fundiert zu interpretieren — vor allem im Hinblick auf ein System wirkender Bedingungen
(Unterrichtsmerkmale) — ebenfalls in der Lehre angestossen und geiibt werden muss, um
diagnostisch verwertbare Daten zu generieren.
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6 Ausblick

Die Studie weist auf eine wesentliche Bedingung fiir die sonderpidagogisch-diagnostische
Professionalisierung hin: Spezifische Beobachtungskompetenzen miissen spezifisch ent-
wickelt werden. Das betrifft die Ausrichtung der Aufmerksamkeit und die theoretische
Interpretation. Vorhandenes Vorwissen wird offenbar nicht ausreichend aktiviert, um den
Unterricht insgesamt wahrzunehmen. Damit tibertrigt sich theoretisches Wissen nicht auto-
matisch auf diagnostische Prozesse. Ob dies ein Effeke der vorbereiteten Fokussierung auf die
Beobachtungsaspekte, also der jeweiligen Aufgaben ist, und ob weitere Beobachtermerkmale
eine Rolle spielen, muss durch weitere Studien gepriift werden.

Die Seminaraufbau durch die jeweiligen Phasen A und B erlaubt einerseits eine Zuordnung
der Effekte zu den Variationen in Phase B. Damit lésst sich eine Hypothese tiber wirkende
Seminarbedingungen formulieren. Andererseits sind durch die Einbettung beider Phasen in
ein Modul andere konfundierende Bedingungen nicht auszuschlieflen, so dass die Studie zu
wiederholen ist.

In den Reflexionen wurde in der TG verschriftlicht, welchen Effekt die Erkenntnis {iber das
kriteriengeleitete Beobachten auf die eigene Wahrnehmung und den professionellen Habitus
hatte. Eine qualitative Auswertung der Daten konnte Aufschluss dariiber geben, wie sich die
Bewusstwerdung iiber die Wirkung von kriteriengeleiteten Unterrichtsbeobachtungen auf
die Professionalisierung der Studierenden auswirken kann.

Fiir die Weiterentwicklung der Lehre in der sonderpidagogischen Diagnostik ergeben sich
aus der Studie zwei Implikationen: 1. Zielgerichtete Beobachtungen und Interpretationen
und damit das Generieren spezifischer Daten miissen angestossen und geiibt werden. 2. Ex-
plizit miissen Unterrichtsbedingungen, insbesondere vor dem Hintergrund, dass sie Barrie-
ren darstellen konnen, fokussiert werden, damit auch ,sonderpidagogische Analysen” syste-
misch ausgerichtet werden.

Damit wurde ein breites Untersuchungsfeld aufgefichert, das auf die sonderpidagogische
und diagnostische Professionalisierung abzielt. In Hamburg werden unter Beriicksichtigung
der Ergebnisse der vorliegenden Studie die Seminarbausteine iiberarbeitet und im Seminar-
verlauf gepriift werden, welche konkreten Beobachtungsaufgaben das Erkennen der Merkma-
le besonders verbessern und wodurch die Erkennung von Barrieren gesteigert werden kann.

Literaturverzeichnis

Bonte, J., Lenske, G., Dicke, T., & Leutner, D. (2019). Inszenierte Unterrichtsvideovignetten zur Férderung des
Wissens um Klassenfithrung von (angehenden) Lehrkriften. In H. Angenent, B. Heidkamp & D. Kergel (Hrsg.),
Diversitiit und Bildung im digitalen Zeitalter (S. 241-257). Springer.

Blémeke, S., Jentsch, A., Ross, N., Kaiser, G., & Kénig, J. (2022). Opening up the black box: Teacher competence,
instructional quality, and students’ learning progress. Learning and Instruction, 79. https://doi.org/10.1016/].
learninstruc.2022.101600

Bortz, J. (2005). Statistik fiir Human- und Sozialwissenschaftler. Springer.

Bundschuh, K., & Winkler, C. (2019). Einfiihrung in die sonderpiidagogische Diagnostifk (9., iiberarb. Ausgabe). Ernst
Reinhardt.

Cohen, J. (1988). Statistical Power Analysis for the Behavioral Sciences (2. Ausg.). Lawrence Erlbaum Associates.

Fisseni, H.-J. (2004). Lehrbuch der psychologischen Diagnostik. Hogrefe.

Gippert, C., Hérter, P, Junker, R., & Holodynski, M. (2022). Professional vision of teaching as focus-specific or
focus-integrated skill — conceptual considerations and video-based assessment. Teaching and Teacher Education,
117, 1-14. https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103797

doi.org/10.35468/6021-13

195



196

Tagungsbeitrige

Gold, B., Forster, S., & Holodynski, M. (2013). Evaluation eines videobasierten Trainingsseminars zur Férderung
der professionellen Wahrnehmung von Klassenfithrung im Grundschulunterricht. Zeitschrift fiir Pidagogische
Psychologie, 27(3), 141-155. https://doi.org/10.1024/1010-0652/2000100

Hellermann, C., Gold, B., & Holodynski, M. (April 2015). Férderung von Klassenfithrungsfihigkeiten im Leh-
ramtsstudium. Zeirschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pidagogische Psychologie, 47(2), 97-109. https://doi.
org/10. 1026/0049-8637/a000129

Helmke, A. (2012). Unterrichtsqualitit und Lebrerprofessionalitiit: Diagnose, Evaluation (4., aktual. Ausg.). Kallmeyer.

Hollenweger, J. (2021). ICF als gemeinsame konzeptuelle Grundlage. In A. Kunz, R. Luder, & C. M. Bosch, /nklu-
sive Piidagogik und Didaktik (S. 33—56). Verlag Hep.

Holodynski, M., Meschede, N., Junker, R., & Zucker, V. (2022). Lehren und Forschen mit Videos in der Leh-
rkriftebildung - eine Einfiihrung. In R. Junker, V. Zucker, M. Oellers, T. Rauterberg, S. Konjer, N. Meschede, &
M. Holodynski, Lehren und Forschen mit Videos in der Lehrkriftebildung (S. 7-15). Waxmann.

Janeczko, J., Junker, R., & Holodynski, M. (2022). Digitales Lernmodul zur Forderung der professionellen Wahrneh-
mung von Klassenfiihrung. Institut fiir Psychologie in Bildung und Erziehung der Westfilische Wilhelms-Univer-
sitait Minster.

Junker, R. (2022). Lehren und Forschen mit Videos in der Lehrkriftebildung. Waxmann.

Karst, K. (2017). Akkurate Urteile — die Ansitze von Schrader (1989) und McElvany et al. (2009). In A. Siiddkamp,
& A.-K. Praetorius, Diagnostische Kompetenz von Lebrkriften (S. 21-24). Waxmann.

Klaver, K. (1993). Denktraining fiir Jugendliche. Ein Programm zur intellektuellen Forderung. Handanweisung.
Hogrefe.

Kénig, J., Santagata, R., Scheiner, T., Adleff, A.-K., Yang, X., & Kaiser, G. (2022). Teacher noticing: A systematic
literature review of conceptualizations, research designs, and findings on learning to notice. Educational Research
Review, 36. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2022.100453

Kopmann, H. (2022). Zwischen Anspruch und Alleiglichkeit: Konzeptuelle und unterrichtspraktische Perspektiven
auf eine inklusive Diagnostik. Qff — Qualifizierung fiir Inklusion, 3. https://doi.org/10.25656/01:25442

Koschel, W., & Weyland, U. (2020). Seminarkonzept zur videogestiitzten Lehre im beruflichen Lehramtsstudi-
um unter dem Analysefokus ,,Ungang mit Heterogenitit". Herausforderung Lehrer_innenbildung - Zeitschrift zur
Konzeption, Gestaltung und Diskussion, 3, 283-301. https://doi.org/10.4119/hlz-2556

Matthes, G. (2019). Firderkonzepte einfiihlsam und gelingend. Psychologische Grundlagen und Methoden der Entwick-
lung individueller Forderkonzepte. Verlag Modernes Lernen.

Ricken, G. (2017). Kompetent sein fiir Inklusive Schulen heisst auch Diagnostizieren lernen. In M. Gercke, S. Opa-
linski, & T. Thonagel (Hrsg.), Inklusive Bildung und gesellschafiliche Exklusion (S. 187-199). Springer. https://doi.
0rg/10.1007/978-3-658-17084-4_12

Ricken, G., & Wenck, S. (2023). Systematisches Beobachten von Unterrichtsprozessen als Basis fiir die Erkennung
von Lernbarrieren. In G. Kaiser, E. Arnold, & J. Doll (Hrsg.), Innovative Anséitze zur Verinderung der Lehrkrif-
teausbildung. Manuskript in Vorbereitung,.

Sherin, M. G., & van Es, E. (2009). Effects of Video Club Participation on Teachers’ Professional Vision. Journal of
Teacher Education, 60, 20-37. https://doi.org/10.1177/0022487108328155

Steffensky, M., Gold, B., Holodynski, M., & Méller, K. (2015). Professional vision of classroom management
and learning support in science classrooms. Does professional vision differ across general and content-specific
classroom interactions? International journal of science and mathematics education, 13(2), 351-368. https://doi.
org/10.1007/s10763-01 4-9607-0

Sunder, C., Todorova, M., & Méller, K. (2016). Kann die professionelle Unterrichtswahrnehmung von Sachunter-
richtsstudierenden trainiert werden? Konzeption und Erprobung einer Intervention mit Videos aus dem natur-
wissenschaftlichen Grundschulunterricht. Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschafien, 22(1), 1-12. hueps://
doi.org/10.1007/s40573-015-0037-5

Thiel, E (2021). Herausforderungen des Klassenmanagements — Strungsprivention und -intervention im Unter-
richt. SchulVerwaltung — Fachzeitschrift fiir Schulentwicklung und Schulmanagement, 9, 67-70.

Vock, M., & Gronostaj, A. (2017). Umgang mit Heterogenitiit in Schule und Unterricht. Friedrich Ebert Stiftung.

Wenck, S., & Ricken, G. (2020). ErLe — Erkennen von Lernbarrieren in Textvignetten. In M. Grosche, J. Decris-
tan, K. Urton, G. Bruns, B. Ehl, & N. Jansen, Sonderpiidagogik und Bildungsforschung —Fremde Schwestern? (S.
240-245). Klinkhardt.

Wilson, S., Lipsey, M., & Derzon, J. (2003). The effects of schoolbased information processing interventions on
aggressive behavior: A meta-analysis. Journal of Consulting and Clinical Psychology, 71, 138-149. https://doi.
org/10.1037/0022-006X.71.1.136

doi.org/10.35468/6021-13



197

III Zur Diskussion



198

Neue Autoritit — Macht und Beschimung unter
dem Deckmantel von Prisenz, Beharrlichkeit und
Widerstand? Eine psychoanalytisch-pidagogische

Einladung zur Reflexion.

Noélle Behringer’
Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg Villingen-Schwenningen

*Korrespondenz:

Noélle Behringer
noelle.behringer@dhbw-vs.de

Beitrag eingegangen: 15.12.2022
Beitrag angenommen: 17.01.2023
Onlineversffentlichung: 19.06.2023
ORCGiD

Noélle Behringer
https://orcid.org/0000-0002-6328-9863

doi.org/10.35468/6021-14



Abstract

Im systemischen Ansatz ,Neue Autoritit“ (NA) steht die selbstwirksame Prisenz von Lehr-
kriften im Zentrum des Konzepts. Durch die Minimierung von Ohnmachtserleben aufseiten
der Fachkrifte sollen Situationen respektive Bezichungen deeskaliert werden (Omer & von
Schlippe, 2016). Die NA will sich in ihrem Selbstverstindnis von der alten Autoritit durch
einen verinderten Umgang mit Distanz abgrenzen und zwar dadurch, dass sich pidagogische
Fachkrifte fiir die Lebenswelt der jungen Menschen interessieren, dass sie Nihe zulassen
und dass sie authentisch sind, um Bezichungen zu stirken (Omer & von Schlippe, 2016).
Kontrolle, Gehorsamkeit und Strafe sowie starre Hierarchien werden in der NA abgelehnt,
stattdessen Prinzipien und konkrete Interventionsvorschlige angeboten. Im bewusst zuge-
spitzten Beitrag werden diese beschrieben und anhand eines kurzen Fallbeispiels aus einer
ESE-Schule illustriert. Als Gegenposition wird die Psychoanalytische Pidagogik eingefiihrt
und zentrale Prinzipien vorgestellt, die anschlieflend zur Impulssetzung fiir eine kritische Re-
flexion der NA genutzt werden. Der Beitrag versteht sich demnach nicht als skandalisierende
Entlarvung, sondern als Einladung zu Reflexion und Dialog. Er bezieht sich im Wesentlichen
auf die Ausfithrungen zur NA in den Publikationen , Stirke statt Macht“ von Omer und von
Schlippe (2016) und ,Raus aus der Ohnmacht“ von Omer und Haller (2020).

Keywords

Neue Autoritit, Psychoanalytische Pidagogik, Macht, Szenisches Verstehen, Strafe
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1 Prinzipien der Neuen Autoritit

Der systemische Ansatz ,Neue Autoritit® (NA) stellt die selbstwirksame Prisenz pidagogi-
scher Fachkrifte in den Mittelpunkt der pidagogischen Arbeit. Er findet in unterschiedlichen
psychosozialen Feldern und im Schulkontext Anwendung (Omer & Haller, 2020). Durch
die Minimierung von Ohnmachtserleben aufseiten der Fachkrifte sollen Situationen res-
pektive Beziechungen deeskaliert werden (Omer & von Schlippe, 2016). Die NA will sich
in ihrem Selbstverstindnis von der alten Autoritit durch einen verinderten Umgang mit
Distanz abgrenzen und zwar dadurch, dass sich pidagogische Fachkrifte fiir die Lebenswelt
der jungen Menschen interessieren, dass sie Nihe zulassen und authentisch auftreten, um be-
zichungsstirkend zu sein (Omer & von Schlippe, 2016). Kontrolle, Gehorsamkeit und Strafe
sowie starre Hierarchien wiirden in der neuen Autoritit abgelehnt, stattdessen beschreiben
Omer und Haller (2020) die folgenden Prinzipien:

1) Prisenz statt Distanz:

Die pidagogischen Fachkrifte sollen eine physische und mentale Anwesenheit vermitteln,
um nicht missachtet oder ignoriert zu werden. Neben einem Interesse an den Lernenden
sollen sie entschlossen im Umgang mit Konflikten und Herausforderungen sein. Exempla-
risch wird von Omer und von Schlippe (2016, S. 222) beschrieben, dass ein Lehrer vor Un-
terrichtsbeginn im Klassenraum einen Smiley an die Tafel malt, bevor er den Raum wieder
verlisst, um seiner Hofaufsicht nachzukommen: ,,Somit kennzeichnete er [der Lehrer; Anm.
d. Aut.] jeden Morgen aufs Neue die Klasse als sein Territorium.“ In diesem Beispiel wird
erginzend illustriert, dass bei Fehlverhalten' am Sitzplatz zundchst der Unterricht unterbro-
chen und schweigend auf eine Beendigung des Fehlverhaltens gewartet werden soll. Trete
es weiterhin auf, so solle sich die Lehrkraft zum Pausenbeginn an die Tiir stellen und dem
jungen Menschen mitteilen, dass er im Klassenraum bleiben soll: ,Der Lehrer handelt hier
als Wichter seines Territoriums® (Omer & von Schlippe, 2016, S. 225).

Weitere Prinzipien nach Omer und Haller (2020) sind:

2) Vernetzung statt Einzelkampf:

Autoridit soll sich im Ansatz der NA durch die Rolle von pidagogischen Fachkriften etab-
lieren, die durch Verantwortungsiibernahme und Zusammenarbeit mit anderen Bezugs- und
Bezichungspersonen der jungen Menschen legitimiert und durch gemeinsame Konzepte und
Verhaltensvereinbarungen ausgestaltet wird.

3) Offentlichkeit statt Verheimlichung:

Es wird postuliert, dass es eine gemeinsame Haltung in der gesamten Einrichtung geben soll,
die dem Konzept der NA folgt. Uber Fehlverhalten soll transparent gesprochen werden und
zwar nicht nur unter Kolleg:innen und mit den Eltern, sondern mit der gesamten Klasse.

4) Beharrlichkeit statt unmittelbarer Reaktion:

Im Zentrum der NA stehen die Prinzipien Beharrlichkeit und Kontinuitit, die vor unreflek-
tierten Reaktionen auf Fehlverhalten schiitzen und der pidagogischen Fachkraft ein Gefiihl
von Stirke geben sollen. So stehe sie weniger unter Zugzwang. Zu dem Prinzip der Beharr-
lichkeit gehort auch das von Vertreter:innen der NA postulierte Sit-in als Reaktionsmethode
auf Konflikte. Hierbei wird im Kontext Schule bei anhaltendem Fehlverhalten ein Gesprich

1 Omer und v. Schlippe (2016) verstehen unter Fehlverhalten: Diskutieren, das Verbalisieren verichtlicher Kom-
mentare oder der Umstand, sich nach einer Ermahnung nicht wieder richtig hinzusetzen.
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mit dem jungen Menschen und mindestens drei Erwachsenen anberaumt. Die Erwachsenen
verkiinden, dass sie sich mit dem Fehlverhalten nicht einverstanden fithlen und auf einen
Vorschlag fiir eine Verhaltensinderung warten. Sie bleiben anschlieffend schweigend sitzen,
bis der junge Mensch eine Idee fiir eine Verhaltensinderung prisentiert. Ein Sit-in solle nicht
als Machtdemonstration oder Disziplinarmaf$nahme genutzt werden, sondern:

,Da es ein wichtiger Schritt ist, eine beschidigte Bindungsbezichung zu reparieren, liegt der Fokus
nicht auf den Verinderungen beim Kind, die durch ein Sit-in ausgeldst werden, sondern darauf,
dass die Eltern dieses Instrument nutzen, um ihre Entschlossenheit zu dokumentieren. So macht das
Kind die Erfahrung, dass die Stirke der Eltern die Stirke eines Ankers ist, der auf eine nichtbedroh-
liche Weise stark und prisent ist — und an den es sich lohnen kénnte, sich auch von sich aus wieder

,anzubinden’.“ (Omer & von Schlippe, 2016, S. 149)

5) Selbstkontrolle statt Erzwingen von Gehorsam:

Bei diesem Prinzip geht es um die Ubernahme von Verantwortung fiir die eigene Rolle, was
Impulsivitit, Unsicherheit und Provokation verhindern soll. Betont wird hier die Reflexion
von Eskalationsfallen: , Tappen Lehrkrifte nicht in die Fallen provozierender Schiiler, son-
dern bleiben dank Selbstkontrolle erfolgreich im Gleichgewicht — und damit souverin —,
gelingt es ihnen besser, ihre Fithrungsrolle wahrzunehmen® (Omer & Haller, 2020, S. 29).

6) Widerstand und Wiedergutmachung statt Strafe:

Um das Lernen in den Fokus zu riicken, wird nach diesem Prinzip entschieden gegen Un-
terrichtsstorungen und Gewalt vorgegangen. Schule solle einen Erziehungsauftrag erfiillen:
»Diesen gilt es auch gegeniiber Storenfrieden in der Schiilerschaft zu erfiillen” (ebd., S. 30).
Mit Wiedergutmachungen soll eine positive Fehlerkultur erreicht und aus einer Krise eine
Lernerfahrung werden. Sie ersetze von auflen auferlegte und passiv geduldete Sanktionen
(Omer & Haller, 2020, S. 223) und soll als Versshnung die Wiederaufnahme in die Gemein-
schaft sichern (Kérner, Lemme, Ofner, Seefeldt et al., 2019, S. 42).

Im Zentrum der NA steht demnach die Haltung, sich einem ,problematischen Verhalten®
zu widersetzen und so den eigenen Status als pidagogische Fachkraft zu etablieren sowie zu
verteidigen, um die Schule und die Lehrer:innenschaft zu stirken. Der Fokus, so scheint es,
liegt auf dem Verhalten der jungen Menschen und der verhaltensbasierten Reaktion darauf.

2 Fallbeispiel: Salvador

Im Folgenden wird ein kurzer Fallbericht mit einer Szene aus der Hofpause einer Schule be-
schrieben, der anonymisiert aus verschiedenen prototypischen Fillen und Situationen zusam-
mengesetzt ist. Anschliefflend wird der Frage nachgegangen, wie das padagogische Vorgehen
gemif$ den Praxisvorschligen der NA von Omer und von Schlippe (2016) sowie von Omer
und Haller (2020) aussehen wiirde.

2.1 Fallbericht

Der 14-jihrige Salvador besucht die 8. Klasse eines sonderpidagogischen Bildungs- und Beratungs-
zentrums (SBBZ) im Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung. Salvador lebt ge-
meinsam mit seiner Mutter sowie seinen beiden Briidern (6 und 17 Jahre alt) in einer Mietwohnung,.
Der von der Mutter geschiedene Vater ist vor zwei Jahren an einer Krebserkrankung verstorben. Er
war Thaiboxer und zwischen Mutter und Vater kam es wihrend der Ehe zu heftigen korperlichen
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Auseinandersetzungen. In der gesamten Familie herrscht die Haltung, dass man sich als Mann in
Konflikten stets korperlich zur Wehr setzen muss, da man sonst ein Weichei sei. Das Familienklima
ist von gegenseitigen Abwertungen geprigt, die sich etwa in Form von Beleidigungen und Erniedri-
gungen aufgrund ,mangelnder Minnlichkeit* sowie ,ungeniigender Weiblichkeit dufert.

In der Schule fillt Salvador seit einigen Monaten negativ auf, da er seine Mitschiiler:innen ohne einen
von auf8en ersichtlichen Grund beleidigt und auf vermeintlich kleine Provokationen mit Schubsen
und teils heftigen Fausthieben reagiert. Die hier geschilderte Situation fand wihrend der Hofpause
statt. Salvador ging zu verschiedenen Mitschiiler:innen und deutete mit seinen Fiusten Schlige an,
stoppte den Schlag dann jedoch kurz vor dem Kérper der anderen Jugendlichen. Die Klassenlehrerin
befand sich zu diesem Zeitpunke in der Pausenaufsicht und ermahnte Salvador mehrmals, die Andeu-
tung von Schligen zu unterlassen, da er sonst den Pausenhof verlassen miisse. Er setzte sein Verhalten
nach kurzer Zeit fort. Als seine Lehrerin einen heranrollenden Fuf$ball stoppen wollte, dabei einige
Schritte riickwirts ging und an die Schiilergruppe herantrat, traf sie plétzlich mit Wucht ein Schlag
von Salvador am Oberarm, sodass sie zu Boden stiirzte. Ein Kollege aus der Pausenaufsicht eilte
heran, um in der Situation zu unterstiitzen. Zufillig tiberquerten zu diesem Zeitpunkt zwei Polizei-
beamte, die aufgrund einer anderen Angelegenheit einen Termin in der Schule hatten, den Schulhof.
Sie kamen zu der Schiilergruppe und den beiden Lehrkriften in der uniibersichtlichen Situation
hinzu. Nach sehr kurzer Zeit entschieden die Beamten, Salvador auf das Polizeirevier mitzunehmen
und ihn dort von seiner Mutter abholen zu lassen. Die Klassenlehrerin intervenierte nicht und blieb
mit einigen Schiiler:innen und dem Kollegen aus der Pausenaufsicht stehen, wihrend die Beamten
Salvador abfiihrten und in das Polizeiauto am angrenzenden Parkplatz setzten.

2.2 Pidagogisches Vorgehen nach den Prinzipien der NA

Dem Prinzip der Offentlichkeit folgend wiirden unmittelbar nach Salvadors Riickkehr in die
Schule und im gesamten weiteren Verlauf alle Handlungsschritte und getroffenen Abspra-
chen in der Klassengemeinschaft verdffentlicht werden (Omer & von Schlippe, 2016, S. 260
f.). Dabei diirfte von den Mitschiiler:innen Arger iiber Salvadors Verhalten geiufert, jedoch
im Sinne einer affektiven Selbstkontrolle keine Abwertung verbalisiert werden. Es wiirde der
Hinweis gegeben, dass zu einem spiteren Zeitpunkt auf das Fehlverhalten zuriickgekommen
wird (Omer & Haller, 2020, S. 151).

Salvador wiirde dem Prinzip des prisenten Schulausschlusses folgend fiir zwei Schultage vom
Unterricht suspendiert. Dazu wiirde vorher mit den Eltern Kontakt aufgenommen, um den
Grund der Maf§nahme und die Notwendigkeit zu erliutern. Die Eltern miissten wihrend des
Schulausschlusses prisent sein und sicherstellen, dass Salvador seinen Pflichten als Schiiler
nachkommt, indem er die vorgegebenen Lerninhalte erledigt. Die Klassenlehrerin wiirde
tiglich anrufen, um mit Salvador in Verbindung zu bleiben, sich nach seinem Befinden zu
erkundigen und, um zu berichten, was sich wihrend Salvadors Abwesenheit in der Schule
ereignet hitte (Omer & Haller, 2020, S. 220 £.).

Nach dem Schulausschluss wiirde dem Prinzip der Beharrlichkeit folgend ein spontanes Sit-
in im Klassenzimmer am Anfang des Schultages mit der Klassenlehrerin, zwei weiteren Lehr-
kriften und der Schulleitung stattfinden. Zunichst wiirde die Klassenlehrerin benennen,
dass sein aggressives und provokantes Verhalten nicht weiter geduldet wiirde. AnschliefSend
wiirden ,,zehn Minuten stumme und entschlossene Prisenz® (Omer & Haller, 2020, S. 213)
gezeigt, in denen auf einen Vorschlag von Salvador gewartet wird, der zeigt, wie er sein pro-
blematisches Verhalten verindern mochte.

Salvador bekidme dem Prinzip der Prisenz folgend in den nichsten drei Wochen in den
Schulpausen einen ,Leibwichter (Omer & von Schlippe, 2016, S. 235) z.B. aus der 10.
Klasse wihrend den Pausen zur Seite gestellt. Dieser wacht dariiber, ob Salvador sich regel-
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konform verhilt und weist ihn ggf. zurecht. Auflerdem wiirde die Anzahl an Lehrkriften auf
dem Pausenhof erhht. Diese Intervention soll bewirken, dass Salvador in den Pausen nicht
die friedliche Schulkultur stért. Zudem wiirde ein detailliertes Dokumentationsheft angelegt
(Omer & von Schlippe, 2016, S. 155), in dem Lehrkrifte und Eltern mit zwei unterschiedli-
chen Farben positive und negative Verhaltensweisen sowie ,,Gewalttaten des Kindes® (Omer
& von Schlippe, 2016, S. 156) dokumentieren. Salvador konnte sich an der Anfertigung des
Heftes beteiligen und so eine ganzheitliche Sicht auf sich selbst erlernen.

Dem Prinzip der Wiedergutmachung folgend wiirde es darum gehen, dass Salvador wieder in
die Gemeinschaft aufgenommen wird, z. B. in dem er einen Bericht schreibt, in dem er sein
Fehlverhalten beschreibt und beteuert, dass er es bedauere und dass er der Lehrkraft gegen-
iiber eine passende Geste findet, um sie zu ,ent-schidigen (Ofner & Fischer, 2019, S. 460
f.). So konne eine reflexive Einsicht in das Fehlverhalten erreicht werden (Omer & Haller,
2020, S. 223).

3 Gegenposition: Prinzipien der Psychoanalytischen Pidagogik

Psychoanalytische Pidagogik versteht die pidagogische Interaktion als Katalysator zur (Wie-
der-)herstellung von Bezichungsfihigkeit und zur Entwicklung von Fihigkeiten zu Selbst-
verwirklichung in sozialen Zusammenhingen (Bruns, 2006; Giinter & Bruns, 2010). Sie
vertritt einen grundlegenden theoretischen Anspruch, der sich weigert, pidagogische Inter-
ventionen als ,Rezepte® technisch-instrumentell anzubieten (Ahrbeck, 2008, S. 497).

Wenngleich es die Psychoanalytische Pidagogik nicht gibt, konnen folgende Grundsitze als

Minimalkonsens verstanden werden:

1) Das Unbewusste wird als ein die seelische Struktur prigendes Element anerkannt:
Zentrales Moment der Psychoanalytischen Pidagogik ist die Anerkennung der seelischen
Struktur als vom Unbewussten gesteuerte Dynamik. Dieser Dynamik inhirent sind Ab-
wehrprozesse, die vor bedrohlichen inneren und dufleren Reizen bewahren und die seelische
Integritit aufrechterhalten sollen (A. Freud, 1987). Eine vollstindige Entschliisselung des
Unbewussten ist demnach auch bei ausfiihrlicher Reflexion nicht méglich, wohl aber eine
Anniherung. Das Subjeke wird als eines verstanden, das durch das Unbewusste gespalten
bleibt (Langnickel, 2021). Psychoanalytische Pidagogik zielt, diese unauflsliche Spaltung
des Subjekts anerkennend, darauf, ,[...], bei sich selbst und anderen Dinge zu schen, die
nicht gesechen werden wollen, sich tiberraschen zu lassen von Unerwartetem, gefiihlsmifig
spontan auf Situationen zu reagieren und sie kognitiv neu zu strukeurieren® (Bittner, 2015,
S. 39). Fiir die pidagogische Praxis ist relevant, dass die individuellen, unbewussten seeli-
schen Strukturen mit institutionellen Rahmungen und Dysfunktionalititen in Wechselwir-
kung stehen. Daher ist auch eine , Institutionsreflexion® in der Psychoanalytischen Pidagogik
wichtig. Es ist die Annahme, dass unbewusste Prozesse das Erleben der Arbeitssituation von
Teams und gesamten Belegschaften und damit auch das berufliche Handeln prigen. Indivi-
duelle und institutionsspezifische Belastungen kénnen zu tiberindividuellen Abwehraktiviti-
ten fiihren, die als institutionelle Abwehr bezeichnet werden (Steinhardt & Datler, 2005). In-
stitutionelle Abwehrprozesse, insbesondere bei Grenzverletzungen durch Fachkrifte, konnen
einsetzen, um den Glauben an einen guten, sicheren und entwicklungstérdernden Ort fiir
die Kinder und Jugendlichen nicht zu erschiittern und um Angst, Scham und Schuld nicht
wahrnehmen zu miissen (Rauh, 2016, S. 26). Institutionelle Missstinde konnen auch Anteil
an den Schwierigkeiten der jungen Menschen haben (Dérr, 2014, S. 143).
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2) In (pidagogischen) Bezichungen finden Ubertragungs- und
Gegeniibertragungsphiinomene sowie Inszenierungen statt:
Grundlegend in der Psychoanalytischen Pidagogik ist ein verstehender Zugang zu
Verhalten(sauffilligkeiten). Verhalten wird als nonverbale Aussage des jungen Menschen,
tiber den nachgedacht werden muss, verstanden, in der sich prigende interaktionelle und
sozialisatorische Erfahrungen niederschlagen kénnen. Es wird versucht, die Intentionali-
tit von Verhalten iiber mentale Zustinde zu interpretieren (Behringer et al., 2022). Eine
haltungsbezogene Voraussetzung von Psychoanalytischer Pidagogik ist demnach die Men-
talisierungsfihigkeit (Fonagy et al., 2018; Koch & Behringer, 2020). Mentalisieren ist die
Vergegenwirtigung von fremden und eigenen mentalen Zustinden wie Gefiihlen, Bediirfnis-
sen und Zielen und die Interpretation von eigenem und fremdem Verhalten anhand dieser
(Fonagy et al., 2018). Damit riickt (1.) die Frage nach der Funktion eines problematisierten
Verhaltens und (2.) die Bedeutung von (unbewussten) interaktionellen Prozessen wie die der
Ubertragung im pidagogischen Alltag in den Mittelpunkt des pidagogischen Verstehens und
Handelns. Ubertragungsgeschehen meint, dass (frithe) Beziehungserfahrungen und unerfiill-
te Bediirfnisse in der aktuellen Bezichungsgestaltung Ausdruck finden und Interaktionen
mitgestalten konnen. Ubertragungen sind ,,Phinomene der subjektiven Bedeutungszuschrei-
bung innerhalb von Bezichungen® (Kirsch, 2022, S. 153). Wie auf einer Bithne konnen sich
aufgrund der unbewussten Wiederholungstendenz zwischen Fachkraft und jungem Mensch
z.B. schmerzhafte und/oder erwiinschte Bezichungsthemen aus den fritheren Beziehungs-
erfahrungen reinszenieren, in dem der junge Mensch Bezichungswiinsche oder bestimmte
Rollen an die Fachkraft heran- und teilweise auch iibertrige (Ahrbeck, 2008, S. 504).
Die Ubertragungsphinomene in der pidagogischen Beziehung kénnen bewusste und unbe-
wusste Reaktionen bei den pidagogischen Fachkriften auslosen, die man als Gegeniibertra-
gung bezeichnet (Kirsch, 2022, S. 157). Diese konnen nach S. Freud (1912) positiver oder
negativer Art sein: Erstere zeigt sich ,,in Form von Respekt, Liebe, Sehnsucht, Bewunderung,
Vertrauen [...]“ (Hierdeis, 2016, S. 123). Negative Ubertragungen sind fiir pidagogische
Fachkrifte hiufig unangenehmer, konnen Hilflosigkeit und Ohnmachtsempfindungen aus-
16sen und sich in Form von ,,Wut, Hass, Misstrauen, Ressentiment oder Verachtung” duf$ern
(Hierdeis, 2016, S. 123). In der Gegeniibertragung konnen sich jedoch auch starke Ambi-
valenzen entfalten und es kann ein Oszillieren zwischen positivem und negativem Ubertra-
gungsempfinden spiirbar sein. Zwar konnen Ubertragungsphinomene kriftezehrend sein,
doch sie konnen einen wichtigen Zweck in der pidagogischen Arbeit erfiillen: Sie bieten
den pidagogischen Fachkriften diagnostisch einen Einblick in die innere Welt der jungen
Menschen. Bildlich gesprochen konnte man sagen: Reinszenierungen beinhalten den Be-
zichungswunsch, ,dieses Mal einen besseren Ausgang zu finden (Gerspach, 2009, S. 118).
Mithilfe des szenischen Verstehens nach Lorenzer (1973) kénnen Fachkrifte sich an diese
manifesten und latenten Sinngehalte des interaktionellen Geschehens annihern. Ziel des
szenischen Verstehens ist es, die Differenz zwischen der manifesten Szene, der aktuellen Situ-
ation und der von den jungen Menschen internalisierten fritheren Szene zu erarbeiten, um so
Hypothesen iiber intrapsychische Strukturen aufstellen zu kdnnen.
Auf das szenische Verstehen folgt auf aktionaler Ebene in der Psychoanalytischen Pidagogik
z.B. der fordernde Dialog, den Leber (1988) als handelnde Antwort konzeptualisiert. Im
fordernden Dialog befinden sich die zwei Komponenten Halten und Zumuten in einem dia-
lektischen Wechselspiel. Halten meint eine stabilisierende Antwort der pidagogischen Fach-
kraft auf die Emotionen des jungen Menschen. Zumuten meint eine progressiv-konstruktive
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»Konfrontation mit unliebsamen Wahrheiten und unbequemen Anforderungen® (Ahrbeck,
2008, S. 505). Es gilt, den unbewussten Appell des jungen Menschen ,[...] zu entschliis-
seln, um darauf eine angemessene Antwort zu finden, damit das unbewusst agierte Leiden
nach und nach in eine (sprach-)symbolische Form gekleidet werden kann“ (Gerspach, 2009,
S.112).

4 Impulse zur Reflexion der NA-Prinzipien

Welche Impulse bietet diese Perspektive zur kritischen Reflexion der NA-Prinzipien? Zu-
nichst einmal stellt sich die Frage, welches (Menschen-)Bild des Kindes aus den rezipierten
Publikationen zur NA herausgelesen werden kann. Es wird zumindest in Teilen ein Bild von
jungen Menschen gezeichnet, die gezielt Unsicherheiten und Sensibilititen von Lehrkriften
ausnutzen (Omer & Haller, 2020, S. 117) und die weder die Welt noch die Folgen ihres
Tuns kennen (Omer & Haller, 2020, S. 153). In der NA werden junge Menschen als ,,Zu-
Fiihrende“ portritiert, deren Verhalten iiber in illustrierten Fallbeispielen als totalitire anmu-
tende Uberwachung (Prinzip der Prisenz) verinderbar ist. Dariiber lassen sich adultistische
Interventionen begriinden, wie z. B. die Entscheidung, wer genau und in welcher Form
tiber Fehlverhalten informiert wird, ohne dass fiir die Kinder und Jugendlichen die Méglich-
keit besteht, sich an den Prozessen zu beteiligen. Fiir die jungen Menschen wird damit das
Selbst als mentaler Akteur (Bohleber, 2022) bedroht. Es ist also ein Bild des Kindes, das von
adultistischen Perspektiven und Methoden und von einer bewusst eingesetzten riicksicht-
losen Intentionalitit der jungen Menschen durchdrungen ist, das einerseits die territoriale
Fiithrungsverantwortung den Fachkriften zuspricht, somit Unterwerfung fordert und ande-
rerseits durch Sit-in von den jungen Menschen die Fithrung fiir Verinderung abverlangt.
Hier ist eine konzeptuelle Inkonsistenz zu erkennen, die in den Konzeptualisierungen nicht
nachvollziehbar aufgeldst wird.

Welche Rolle spielen Machtdynamiken in der pidagogischen Beziehungsgestaltung nach der
NA? Es wird postuliert, dass die Kinder die Michtigen sind und dies durch ,Stirke statt
Macht” (Omer & von Schlippe, 2016) geindert werden. Dies suggeriert, dass eine pidagogi-
sche Beziehung ohne Macht auskommt. Versteht man Macht mit Béllinger (2014, S. 546) als
ystrukturelle[n] Einfluss mit Steuerungsfunktion®, der soziale Systeme lenkt und begrenzt, so
stellt sich die Frage, ob es eine machtbefreite Pidagogik geben kann. Ist es nicht auch in der
NA so, dass in letzter Instanz die Fachkrifte die sozialen Strukturen wesentlich lenken und
steuern und dass genau das auch das Ziel der NA ist? Wird hier lediglich ein Begriff durch ei-
nen anderen ausgetauscht? Suggeriert die NA durch Prisenz eine repressionsfreie Erziehung,
die jedoch latente und manifeste Machtverhiltnisse, Wut und Aggression sowie resultierende
Strafimpulse verleugnet bzw. in einem systemischen Sinne umdeutet? Sind die dargelegten
Interventionen der NA nicht auch Ausdruck von einem ,Ping-Pong-Spiel der beidseitigen
Unbewussten“ (Bittner, 2010, S. 51 f.), bei dem sich die Fachkriifte unreflektiert in das un-
bewusst inszenierte Schauspiel fritherer Beziehungserfahrungen verstricken?

Welche (frithen) Beziehungserfahrungen kénnen das sein? Nach Lesarten psychoanalytischer
Entwicklungspsychologie konnen die fiir das frithe Kindesalter typischen Primiremotionen
auch Ohnmachtserleben auslsen. Durch die stellvertretende Affektregulation der Bezugsper-
sonen und ihre markierte Affektspiegelung werden Affekte reguliert und das Ohnmachtser-
leben abgemildert (Fonagy et al., 2018). Werden diese Affektaustauschprozesse in der frithen
Kindheit gestort etwas durch psychische, soziokulturelle oder 6konomische Belastungen und
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Krisen der Bezugsperson(en), kann sich das unverarbeitete Ohnmachtserleben im spiteren
Entwicklungsverlauf szenisch-agierend nach aufSen richten, z. B. um sich von unangenehmen
intrapsychischen Spannungen zu entledigen. Dies kann sich insbesondere bei iiberfordern-
den schulischen Leistungsanforderungen zeigen, die ein Ohnmachtserleben reaktivieren und
Lernen verunméglichen (Katzenbach, 2004). Psychoanalytisch-pidagogische Zuginge 6ffnen
den Blick dafiir, dass ein Verstindnis von kindlichem Verhalten als provozierte Fallen in die
Fachkrifte tappen kénnen, aus unbewussten Strafimpulsen (Rauchfleisch, 1997) und Macht-
bediirfnissen der Pidagog:innen herrithren kann. Auf diese Weise kann die eigene in der
Ubertragung wahrgenommene Ohnmacht und Kleinheit der Fachkrifte abgewehrt werden.
Es wird eine Beschimung durch Hilf- und Radosigkeit, Blof3stellung oder Autorititsverlust
fantasiert. Diese wird zur Angstreduktion (unbewusst) umgekehrt und die jungen Menschen
werden durch Normsetzung und Deindividuation beschimt (Leitprinzipien Prisenz, Beharr-
lichkeit, Offentlichkeit). Psychoanalytische Pidagogik wiirde den Kontrolldruck der Lehr-
person als eine Antwort auf herausforderndes Verhalten verstehen, die das wahrscheinlich
lingst bekannte Gefithl von Ohnmacht bei den jungen Menschen verstirke und die Macht-
Ohnmacht-Spirale damit antreibt (Rauh et al., 2020, S. 16).

Erhebt die NA den Anspruch, gewaltfrei agieren zu wollen, so miisse die Scham und Beschi-
mungskette unterbrochen worden. ,,Scham ist vor allem ein soziales Gefiihl und reprisentiert
ein interaktionelles Gefiige, in dem andere als duflere oder innere Zeug:innen der eigenen
Ohnmacht, Wirkungslosigkeit und Blofistellung zugegen sind* (Klein, 2014, S. 306). Scham
ist damit immer gebunden an eine interaktionelle Situation, weshalb sie bipolar geartet ist:
Sie hat einen Objektpol, der die Person meint, vor der man sich schimt und einen Subjekt-
pol, der den Aspekt meint, fiir den man sich schimt (Wurmser, 1998, S. 58 f.). Folgt man
Wilde (2011, S. 59), dass ,Scham [...] die Beziehung zwischen den Menschen und die Bezie-
hung des Einzelnen zu sich selbst [regelt und] einher[geht] mit Angst, Wut, Zorn, Gefiihlen
der Ohnmacht und des Ausgeliefert seins /sic/, von Schande und Schuldgefiihlen [...]%, so
kann dies einen Erklirungsansatz fiir Verhaltensauffilligkeiten bieten, die im padagogischen
Alltag beobachtbar sind.

Von der Recke (2019) beschreibt vier Quellen von Scham: Neben (1) der Ausgrenzung von
Verweigerung und Zugehorigkeit kdnnen auch (2) Grenzverletzungen, (3) Missachtungen
und (4) die Verletzung eigener Werte Scham auslsen. Ist nicht ein prisenter Schulausschluss
genau das: Eine Ausgrenzung und eine Verweigerung von Zugehdorigkeit? Ist nicht das Be-
stellen eines Leibwichters und das Fithren eines Dokumentationshefts, in dem positive und
negative Verhaltensweisen notiert werden, eine Form von Grenzverletzung? Aus einer psy-
choanalytischen Perspektive heraus wire nach dem Vorfall die dringende Botschaft an Sal-
vador, dass ihm vertraut wird, denn junge Menschen mit Erfahrungen von Gewalt und Ver-
nachldssigung inszenieren unbewusst immer wieder Vertrauenstests und Vertrauensbriiche
(Talia et al., 2021). Ein Leibwichter kann als beschimende Grenzverletzung erlebt werden
und vermittelt die implizite Botschaft, dass man der Person, die einen Leibwichter benétigt,
nicht trauen kann. Damit wird der Bezichung das Vertrauen, das im besten Fall zwischen
der Lehrkraft und dem jungen Menschen vorhanden ist, entzogen. Welche Folgen hat der
Einsatz von Leibwichtern fiir die Dynamik in der Schiiler:innenschaft? Es gibt die ,,guten®
Schiiler:innen, die sich an die Regeln und die Autoritit halten und es gibt die ,,schlechten®
Schiiler:innen, die einen Leibwichter benstigen. Zudem widerspricht die Leibwichter-Inter-
vention gewissermaflen dem Prinzip der NA, dass die Erzichungsperson, hier die Klassenleh-
rerin, die Verantwortung fiir die Bezichungsgestaltung trigt (Omer & Haller, 2020, S. 151)
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und eben nicht Schiiler:innen aus héheren Jahrgangsstufen, wie es fiir ,,Leibwichter” von
Omer und von Schlippe (2016) vorgeschlagen wird.

Kann nicht das Schweigen wihrend eines Sit-ins als Form von Missachtung gesehen wer-
den? Werden hier nicht Kommunikations- und Beziehungsbediirfnisse verweigert und dafiir
aber Druck aufgebaut? Wenn Verhaltensweisen als szenisches Agieren von innerpsychischen
Zustinden verstanden werden konnen, was erwarten wir dann von jungen Menschen, wenn
wir den Ansitzen der NA folgend ein Sit-in im Klassenraum anberaumen, um Lésungsvor-
schlige zur Verinderung dieses Agierens zu héren? Ist ein solcher Einsichts- und anschliefen-
der Anderungsprozess moglich, wenn die gegeniibersitzenden Erwachsenen schweigen und
erwartungsvoll auf eine Antwort warten? Oder sind die moglichen Antworten aus der Not
herausgeboren, die kommunikationsarme Situation zu beenden, die per Definition im Kon-
zept der NA die Fiihrungsrolle wiederherstellen soll - einem Konzept, das von ,Fallen® der
jungen Menschen spriche, in die man hineintappen kénnte (Omer & von Schlippe, 2016,
S. 29). Sind die Losungsvorschlige von den jungen Menschen nicht ein ,Abspulen® von
sinnentleerten Antwortiibernahmen, von denen antizipiert wird, dass die Lehrkrifte sie — als
vermeintlicher Beleg von Einsicht — héren wollen?

Fiir Kinder und Jugendliche wie Salvador kénnen nicht-spiegelnde und schweigende Lehr-
krifte je nach Beziehungserfahrungen ingstigend und iiberwiltigend sein. Ein Sit-in mit
10-miniitiger stummer und entschlossener Prisenz wire dementsprechend eine erneute Er-
fahrung, dass Affekte nicht verarbeitend gespiegelt und damit tiberwiltigend sein kénnen. Es
wire eine Reinszenierung von Macht und Ohnmacht, Unterwerfung und Hilflosigkeit.

Vor dem Hintergrund von Salvadors Entwicklungserfahrungen kann iiber das szenische
Verstehen sein Verhalten als Reinszenierung von Gewalt verstindlich werden: Woméglich
kehrt er durch das Antiduschen von Boxschligen die Ohnmachtserfahrungen um. Die von
Salvador unertriglichen Ohnmachtserfahrungen konnten iiber projektive Identifikation?
auf die Klassenlehrerin projiziert werden, die sich im Umgang mit Salvador seit vielen Wo-
chen ohnmiichtig fiihlt. Dies kann man als konkordante Gegeniibertragung verstehen, die
sich jedoch durch Strafimpulse in eine komplementire Gegeniibertragung in dem Sinne
verkehren kann, dass sich die Lehrerin so fiihlt, wie Salvador z. B. familiire Bezugspersonen
erlebt. Die Lehrerin konnte sich also einerseits mit Salvadors Selbstbildern und anderer-
seits mit den Bildern von den Bezugspersonen, die Salvador in sich trigt identifizieren:
Sie spiirt die entsprechenden Handlungsimpulse (Nicht-Spiegeln, Bezichungsverweigerung,
Machtausiibung zur sozialen Kontrolle). Ein psychoanalytisch-pidagogischer Zugang 6ffnet
den Blick dafiir, dass die Klassenlehrerin wahrscheinlich gar nicht umhin kommt, eigene
Anteil im ,,Ping-Pong-Spiel der beiderseitigen Unbewussten® (Bittner, 2010, 51 ff.) in das
Geschehen einzubringen. Ein Sit-in kann demnach nicht nur iiberfordernd und ingstigend
sein, sondern auch Ausdruck eines Ausagierens von unertriglichen projizierten seelischen
Zustinden, die Salvador in der Lehrerin ,,ablegt®.

2 Die projektive Identifikation ist ein Abwehrmechanismus, der zwei Aspekte beinhaltet. Zunichst werden un-
ertrigliche Affekte aus dem Bewusstsein verdringt, in dem sie in eine andere Person ,hineingelegt®, projiziert,
werden. Diese andere Person wiederum identifiziert sich mit diesen Affekten. Bei diesen Prozessen kann sich ,bei-
spielsweise jemand von seinen Angstgefiihlen entlasten, indem er sie unbewusst einer anderen Person aufdringt,
sodass diese sich dann dngstlich fiihlt, ohne zu wissen warum® (List, 2014, S. 93).
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5 Fazit

Der zugespitzte Beitrag trigt im Titel die Frage: Neue Autoritidt — Macht und Beschimung
unter dem Deckmantel von Prisenz, Beharrlichkeit und Widerstand? Die Ausfithrungen be-
zogen sich auf eine Auswahl publizierter Werke zur NA. Die hier dargelegten Ergebnisse
sind daher in zweierlei Hinsicht limitiert: Es wurden nicht alle Werke zur NA systematisch
untersucht und Erfahrungen aus Lehre und Beratung im Praxisfeld Schule zeigen, dass das
Konzept vielmals in modifizierter Form umgesetzt wird und dabei verstehende Ansitze ein-
fliefBen. Es ist daher ein Desiderat, die konkrete Umsetzung des Konzepts der NA in den pi-
dagogischen Institutionen zu untersuchen, um sich der Frage nach Macht und Beschimung
nicht nur auf theoretischer Ebene, sondern auch auf der Praxisebene anzunihern. Es konnte
gezeigt werden, dass die NA eine Vielzahl an sehr konkreten Handlungsempfehlungen anbie-
tet, die allerdings die Gefahr bergen, (Ohn-)Macht und Beschimung zu reproduzieren, wenn
selbstkritische und machtkritische Reflexionen ausbleiben und eigene Aggressionen verleug-
net respektive unterbunden werden. Link (2022, S. 88 fI.) postuliert als Méglichkeit der
macht- und gewaltkritischen Selbstreflexion pidagogischer Arrangements eine Orientierung
an den Leitideen der Neugier, des Nicht-Wissens und Nicht-Verstehens und das Aushalten
von Unsicherheiten, um sich selbst und das Gegeniiber in seiner durch das Unbewusste kon-
stellierten Ritselhaftigkeit anzuerkennen.

Die als Gegenposition zu den rezipierten Werken der NA dargelegte Psychoanalytische Pida-
gogik bietet nicht nur Anregungen fiir das Fallverstehen auf affektiver und kognitiver Ebene,
sondern iiber die Idee von ,Halten und Zumuten“ (Leber, 1988) auch Perspektiven fiir die
aktionale Ebene. Es ist ein Desiderat, diese aktionale Ebene in Fallschilderungen aus psycho-
analytisch-pidagogisch arbeitenden pidagogischen Institutionen zu rekonstruieren und zu
vergleichen, ob diese sich grundlegend von Interventionen der NA unterscheiden. Es liegt die
Vermutung nahe, dass es in der Ausfithrung von Interventionen oberflichliche Ahnlichkeiten
gibt. Und zwar unter anderem aus dem Grund, dass die Auswahl an Interventionen endlich
ist. Allerdings zielen die aus den unterschiedlichen Menschenbildern gespeisten Ansitze auf
andere Ideen, was Verhalten bedeutet und wie Menschen sich entwickeln bzw. verindern
konnen. In diesen tieferliegenden Unterschieden diirfte zumindest klar eine andere Intention
mit all ihren Auswirkungen begriindet liegen und dartiber auch sichtbar werden. Gleichwohl
liegt die Annahme nahe, dass sich der Verstehens- und Reflexionsprozess deutlich unter-
scheidet und sich in der (unbewussten) Beziehungsgestaltung und Bezichungsbotschaft vor,
wihrend und nach der Intervention niederschligt. Denn in den teilweise konkretistisch an-
mutenden Konzepten zur NA fehlen Uberlegungen zur (Selbst-) Reflexion und zur systema-
tischen und verstehenden Anerkennung von mentalen Zustinden, die Verhalten motivieren
— und zwar aufseiten des Kindes, aber eben auch entscheidend auf der Seite der Fachkraft. Es
verwundert in jedem Fall, dass man in dem ,,NA-Buchklassiker von Omer und von Schlippe
(2016) ,,Stirke statt Macht® vergeblich nach Hinweisen zu (Selbst-)Reflexion von biographi-
schen und gegenwirtigen eigenen Erfahrungen mit Macht, Disziplinierung und Beziehung
im Allgemeinen sucht. Immerhin: In dem Werk ,,Neue Autoritit — das Handbuch von Kor-
ner, Lemme, Ofner, von der Recke et al. (2019) fragt Tobias von der Recke (2019, S. 104) in
seinem Beitrag zum Umgang mit Aggression in der NA kritisch: ,Konnte es sein, dass auch in
der Identifizierung mit der Neuen Autoritit eine Suggestion wohnt? Namlich die Suggestion,
dass wir, die wir mit diesem wunderbaren Konzept arbeiten, in der gliicklichen Lage sind,
keine Aggressionen zu haben?“ Eine mentalisierende respektive verstehende Perspektive kann
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ein Sich-Offnen gegeniiber der oder dem Anderen erméglichen und Riume schaffen zur
Anerkennung der gegenseitigen Verwundbarkeit (Keul & Link, 2017, S. 150). Eine solche
DPerspektive fragt sich:

Wie wiirde es mir ergehen, wenn jemand mich in Absolutheit kontrollieren will (Prisenz), wenn
jeder iiber meine Fehltritte informiert wird (Offentlichkeit) und wenn ich zu Lésungen fiir Dinge
gezwungen werden soll, die ich selbst nicht verstehe (Beharrlichkeit durch Sit-in)? Was haben diese
Techniken mit dem verdringten Kind in uns (Bernfeld, 1925/2019) und den von uns als beschi-
menden sowie entmichtigenden Erfahrungen von Strafe und Repression zu tun?

Gewarnt sei auch vor dem Trugschluss, dass es eine Erzichung ohne Strafe und Konsequenz
geben kann (Magiera & Wilder, 2020). Beide — Strafe und Konsequenz — sind wie auch
Macht konstitutive Momente von pidagogischen Bezichungen. Sie sollten in ihrer Anwen-
dung und Umsetzung jedoch bewusst gemacht werden und nicht sadistisch ausgeprigt und
im besten Fall tatsichlich entwicklungsférderlich sein. Diese Reflexion und Verarbeitung
muss auf individueller, aber auch auf institutioneller Ebene etwa in regelmifSiger Inter- und
Supervision stattfinden. Von der Recke (2019, S. 116) schreibt als ein Vertreter der NA: ,[...]
umso wichtiger scheint es, sich im Umgang mit Klienten achtsam mit der Ausgangslage und
den Motiven der Beteiligten auseinanderzusetzen, gerade wenn diese als psychosozial (hoch)
belastet gelten. ,Stirke statt Macht® darf nicht zum Instrumentarium der Unterdriickung
kindlicher Bediirfnisse mutieren. Bieten die Publikationen zur NA also doch Perspektiven
an, die selbstreflexive und mentalisierende Momente beinhalten? Um diese Frage zu beant-
worten und damit auch die Zuspitzung zu verlassen, wire es wiinschenswert, einen Dia-
log zwischen der NA und verstehenden Ansitzen zu erdffnen, Gemeinsambkeiten, aber auch
Abgrenzungen zu thematisieren, um nicht einem dichotomen Denken in Entweder-Oder-
Strukturen zu verfallen. Dabei sollte das Unbewusste nicht ausgesperrt werden, denn: ,Ein
psychoanalytisch orientierter Erzieher ist als Praktiker nicht unbedingt erfolgreicher, aber er
versteht moglicherweise besser, ;was liuft™ (Hierdeis, 2016, S. 133).
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Abstract

Der Umgang mit einer Inkonsistenz psychischer Grundbediirfnisse der Schiiler:innenschaft
kann im schulischen Kontext titige (Sonder-)Pidagog:innen vor Herausforderungen stel-
len. Gezielte Mafinahmen zur Stirkung der psychischen Grundbediirfnisse jugendlicher
Schiiler:innen kénnen hier als entwicklungsférderliche Impulse Einsatz finden. Grundsitz-
lich strebt der Mensch nach einer Befriedigung der eigenen psychischen Grundbediirfnisse im
Sinne einer ausgewogenen Balance. Die heutige Jugend der Generation Z legt nachweislich
deutlich mehr Wert auf das eigene Wohlbefinden als die vorherigen Generationen. Gleich-
zeitig werden Klassen in der Sek I und II deutlich heterogener, wodurch subjektorientierte
Didaktiken an Attraktividit gewinnen. Eine Methode, die sich stark am Individuum orien-
tiert, ist die MGML-Methodology mit ihren Lernleitern. Exemplarisch wird der Milestone
Bindung einer Lernleiter zur Férderung psychischer Grundbediirfnisse vorgestellt. Im Fazit
und Ausblick werden abschliefend Entwicklungspotentiale und weitere Einsatzméglichkei-
ten eines solchen Vorgehens, vor allem in Hinblick fiir die sozial-emotionale Entwicklungs-
forderung, diskutiert.

Keywords

Psychische Grundbediirfnisse, MGML-Methodology, Sekundarstufe I + II, Jugendliche, Le-
benswelten
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1 Psychische Grundbediirfnisse im Jugendalter

Die Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse geht eng mit mentaler Gesundheit und
psychischem Wohlbefinden einher (Grawe, 2004). Dabei sind die psychischen Grundbe-
diirfnisse deutlich weniger erforscht als die physischen (Panksepp, 1998). Hinzu kommyt,
dass die meisten Bediirfnis-Modelle theoretisch ausgelegt und empirisch nicht ausreichend
gestiitze sind (Borg-Laufs & Dittrich, 2010). Psychische Grundbediirfnisse entwickeln sich
bereits im Sduglingsalter. Im weiteren Lebensverlauf bilden sich je nach Bediirfniserfahrun-
gen sogenannte Anniherungs- und Vermeidungsschemata, die das menschliche Erleben und
Verhalten beeinflussen (Grawe, 2004). Im Kindes- und Jugendalter werden die Bediirfnisse
durch Erfahrungen, Umstinde und Lebensereignisse geprigt. Grawe (2004) definiert unter
Riickgriff auf Epstein (1990) vier psychische Grundbediirfnisse: ,,Orientierung/Kontrolle,
»Lustgewinn/Unlustvermeidung®, ,Bindung® und , Selbstwerterhéhung/-schutz, die er wie-
derum in sein eigenes ,Konsistenztheoretisches Modell“ eingliedert. Fokus dieses Modells
ist das Streben nach Konsistenz. So definiert das Modell die genauen Zusammenhinge der
Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse mit anderen Faktoren. Die vier psychischen
Grundbediirfnisse gelten dabei als gleichrangig. Sie entwickeln und verindern sich aufgrund
vorheriger Erfahrungen individuell; so kénnen motivationale Ziele erreicht werden. Durch
das Erleben von positiven Emotionen kénnen den Erfahrungen dann bestimmte Wahrneh-
mungen zugeordnet werden (Grawe, 2004). Dabei ist das Bediirfnis nach Bindung in Anleh-
nung an Bowlby (2021) das am beste untersuchte psychische Grundbediirfnis.

Tab. 1: Uberblick iiber das Bediirfnis nach Bindung (Grawe, 2004; Borg-Laufs & Dittrich,
2010; Zarbock, 2008)

Bindung * Suchen von Nihe und Schutz als angeborenes Bediirfnis des Sduglings

* Befriedigung der anderen drei Grundbediirfnisse findet im Sduglingsalter nur bei
Vorhandensein einer feinfiithligen Bezugsperson statt, durch die ein stabiles Bin-
dungsverhilenis aufgebaut werden kann

e relevante Voraussetzung fiir psychische Gesundheit

* Bindungserfahrungen im Siuglingsalter als wichtige Grundlage fiir die Entwick-
lung motivationaler Schemata im gesamten Lebensverlauf

* Menschen mit regelmifligen positiven Bindungserfahrungen besitzen weniger in-
tuitive Angst als Menschen mit wiederholten negativen Bindungserfahrungen

e erfiillte oder nicht erfiillte Erwartungen an Bindungsperson bleiben fiir weiteren
Lebensverlauf stabil

* Reaktionen, die Individuum von Bindungsperson erhilt, stehen in engem Zusam-
menhang mit eigenen Reaktionen auf bestimmte Situationen im spiteren Lebens-
verlauf

Nationale und internationale Studien zeigen, dass vor allem Jugendlichen der sogenannten
Generation Z, also die zwischen 1996 und 2010 Geborenen — wenn sie danach gefragt werden
— Faktoren wie Work-Life-Balance und psychisches Wohlbefinden sowie Freundschaften, etc.
wichtiger als der Beruf oder das Gehalt sind (z.B. Autor:innengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2022; Ciociola et al., 2022). Ahnliche Tendenzen lassen sich auch in breit angelegten
Studien zeigen (z.B. Shell Deutschland, 2015; OECD, 2019).
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2 MGML-Methodology

Die aus Indien stammende MultiGradeMultiLevel-Methodology (MGML) kann als Metho-
de angesehen werden, welche die natiirliche Heterogenitit der Lernenden ernst nimmt, eine
Unterstiitzung ihrer individuellen Lernprozesse auf diversen Fihigkeitsniveaus (MultiLevel)
und iiber verschiedene Jahrgangsstufen hinweg (MultiGrade) erméglicht (Girg et al., 2012)
und somit fiir den Einsatz in inklusiven Lernsettings pridestiniert ist (Miiller, 2012). Lern-
leitern stellen eine grafisch unterstiitzte Strukturierung von Lernaktivititen nach bestimmten
didaktischen und methodischen Prinzipien dar (Girg et al., 2012), bei denen Symbole den
Lernenden signalisieren, in welcher Sozialform — allein, teilweise oder vollstindig mit der
Lehrkraft, in Partner:innen- oder Gruppenarbeit (Girg et al., 2012) — es welches Material zu
bearbeiten gilt (Miiller, 2012). Sie kénnen linear aufgebaut sein oder den Schiiler:innen un-
terschiedliche Auswahlméglichkeiten und somit einen systemischen Aufbau bieten (Schma-
lenbach et al., 2019). Gegliedert werden die Lernleitern durch sogenannte Milestones im
Sinne ,kleinschrittige[r], inhaltliche[r] und sachlogische[r] Sequenzen® (Girg et al., 2012,
S. 71). Die einzelnen Lernaktivititen sind so konzipiert, dass sie zeitlich iiberschaubar und
dem Lern- und Entwicklungsstand angemessen (small) sowie klar und eindeutig formuliert
(manageable), in der Bearbeitung motivierend und freudvoll (joyful) als auch durch einen
vorhandenen Lebensweltbezug und eine Orientierung an den individuellen Interessen sowie
regionalen und/oder kulturellen Besonderheiten sinnstiftend (meaningful) sind (Girg et al.,
2012; Schnur & Miiller, 2013).

3 Praktische Umsetzung

Der in diesem Beitrag vorgestellte Milestone (Milestone 2) behandelt thematisch das Grund-
bediirfnis Bindung. Abbildung 1 stellt die gesamte Lernleiter zur Férderung psychischer
Grundbediirfnisse mit ihren insgesamt sechs Milestones grafisch dar. Die selbstkonzipierte
Lernleiter wurde fiir Schiiler:innen ab der 8. Klasse, also die Sek. I und Sek. II konzipiert,
da ab diesem Alter auf eine erweiterte Reflexionskompetenz zuriickgegriffen werden kann.

Lernleiter zur Férderung psychischer Grundbediirfnisse

Abb. 1: Lernleiter zur Férderung psychischer Grundbediirfnisse mit Fokussierung des Milestones Bindung.
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In Abbildung 1 wird ersichtlich, dass der Milestone Bindung insgesamt 15 Aktivititen be-
sitzt, die im weiteren Verlauf tabellarisch beschrieben werden (vgl. Tab. 2). Durch die Be-
arbeitung des Milestones wird eine Reflexion der eigenen Bindungserfahrungen angeregt;
es kann und soll nicht darum gehen, frithkindlich ausgebildete Bindungsreprisentationen
grundsitzlich zu verindern. Feinziele des Milestones Bindung sind, dass die Schiiler:innen:

e sich mit ihrem Verstindnis von Bindung auf sich selbst bezogen und auf andere auseinan-
dersetzen;

e bisherige und aktuelle Personen, zu denen eine Bindung besteht, in ihrer Biografie verorten
und vergangenen bzw. bestehenden Lebenswelten zuordnen;

¢ verschiedene Bindungsstile und Sicherheitssignale erkennen und einiiben;

e sich Gedanken iiber ihre eigenen Bindungsstile zu anderen Personen machen und diese
bewerten;

e merken, wenn es fiir sie personlich ein ,zu viel” oder ,,zu wenig” an Bindung ist;

¢ Bindungsstile und Sicherheitssignale durch das Verhalten anderer Personen erkennen;

e reflektieren, was sie wihrend der Bearbeitung der Aktivititen Neues iiber Bindung und
iiber sich erfahren haben.

Tab. 2: Uberblick iiber die Aktivititen des Milestones Bindung

Aktivitit Aufgabe Sozialform
Bindung 1 | Erklirvideo zum Thema Bindung Eé :(
) Mein Lebénswegf Diese prigenden Personen haben mich begleitet EA
bzw. begleiten mich
Bind 3 Zuordnung der in Aktivitit 2 benannten Personen zu verschiedenen EA &
mndung Lebensphasen GA
Bindune 4 Fokussierung aktueller Personen: Zu welchen Personen habe ich EA &
g aktuell eine starke Bindung? GA
Bindung 5 Merkmale von Bindung: Wie merke ich, dass ich zu jemandem eine EA &
uig Bindung habe? GA
Bindung 6 | Erklirung von Sicherheitssignalen Eé j&
Bindung 7 | Video zu Sicherheitssignalen: Woran erkenne ich Sicherheitssignale? EA
. Sicherheitssignale erproben und umsetzen bzw. selbst senden, z.B. im GA
Bindung 8 .
Rollenspiel Plenum
. . e . 5 . )
rthis0 Gibt es ein ,zu viel“ an Bindung? Wann kommen die eigenen Interes FA
sen nicht mehr zur Geltung
. . . . . FA &
Bindung 10 | Informationen zu verschiedenen Bindungsstilen GA
. Fokussierung auf einen Bindungsstil, um eine Interaktion darzustel-
Bindung 11 len, z.B. im Video, Podcast, Fallbeispiel, Regiebuch GA
Bindung 12 | Reflexion der vorhandenen Interaktionen Plenum
Bindune 13 Bewerten: Fokus auf zwei Lebenswelten: Wie viel an Bindung bringen EA &
ung die verschiedenen Seiten mit ein? GA
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Aktivitit Aufgabe Sozialform
Reflexion der Bindung in den einzelnen Lebenswelten: In welcher EA &
Bindung 14 | Lebenswelt befinden sich besonders viele Menschen, zu denen ich
. . GA
aktuell eine Bindung habe?
Evaluation des gesamten Milestones: Was ist mir bezogen auf die
Bindung 15 Bindungspersonen in meinem Leben bewusst geworden und gibt es EA
g etwas, woran ich arbeiten mochte? Brief an mich selbst (Zuschicken Plenum
durch die Lehrkraft nach 6 Monaten)

Anmerkung: EA = Einzelarbeit; GA= Gruppenarbeit.

Abbildung 2 stellt exemplarisch die Aktivitit Bindung 13 dar. Das Arbeitsblatt wurde bereits
in den Aktivititen zuvor eingefiihrt. Es zeichnet den eigenen Lebensweg mit den jeweils zen-
tralen Personen, zu denen eine Bindung besteht, nach. In dieser Aktivitit wird nun der Fo-
kus auf zwei Lebenswelten, die die Jugendlichen selbst auswihlen, gelegt. Die Schiiler:innen
sollen in den Ladebalken in Batterieform einzeichnen, wieviel personliches Engagement sie
selbst und wieviel die jeweils anderen Personen in die Bezichungen einbringen.

Name: Datum:

Mein Lebensweg:
Wie viel an Bindung bringen die verschiedenen Seiten mit ein?

10-12

Abb. 2: Exemplarische Aktivitit Bindung 13.
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4 Fazit und Ausblick

Es geht bei der Arbeit mit Lernleitern nicht darum, eine Homogenisierung von Lern-
gruppen herzustellen, sondern die verschiedenen Lern- und Leistungsniveaus der einzel-
nen Schiiler:innen als Aufgabe und Chance zu begreifen (Miiller, 2012). Im Rahmen der
MGML-Arbeit wird die Differenzierung dadurch erreicht, dass die Aufgaben so konzipiert
sind, dass die Schiiler:innen sie auf ihrem je eigenen Lern- und Leistungsniveau bearbeiten
konnen. Eine externe Differenzierung der einzelnen Aktivititen ist daher nicht notwendig.
Es wird ein aktivititsorientierter, lebendiger und angstfreier Unterricht mit freien Lernpro-
zessen angestrebt, bei dem subjektorientiert die Eigenaktivitit der Schiiler:innen in ihrem je
eigenen Lerntempo im Mittelpunke steht (Girg et al., 2012; Trimborn 2019). Insbesondere
leistungsverweigernde, schulfrustrierte und verhaltensauffillige Lernende scheinen von der
MGML-Methodology zu profitieren (Girg et al., 2012). Das Voranschreiten auf der Lernlei-
ter visualisiert den je eigenen Lernfortschritt und stellt damit einen Gegenpol zu bisherigen
moglicherweise ungiinstigen Lernerfahrungen dar. Beim Lernen mit Lernleitern entsteht zu-
dem cher vergleichendes als konkurrierendes Verhalten, da bspw. keine Einteilung der bear-
beiteten Aktivititen in richtig oder falsch erfolgt und Schiiler:innen dazu angeregt werden,
sich wechselseitig bei der Bearbeitung der Aktivititen zu unterstiitzen (Girg et al., 2012). Fiir
Schiiler:innen mit einem Unterstiitzungsbedarf im Bereich der sozial-emotionalen Entwick-
lung erlangt die gezielte Beschiftigung mit psychischen Grundbediirfnissen eine besondere
Relevanz, da so Bedarfe im Bereich von Selbstwert, Identitit und Nihe-Distanz-Regulati-
on aufgegriffen werden (Miiller et al., 2022) und somit einer Entwicklung ,,von emotional
stabilen, willensstarken, einfithlsamen und sozial verantwortlichen Persénlichkeiten® (Hol-
ling & Schlack, 2008, S. 161) Vorschub geleistet werden kann. Insbesondere bezogen auf
Schiiler:innen mit Unterstiitzungsbedarf in der sozialen und emotionalen Entwicklung, bei
denen nicht selten ungiinstige Bindungsmuster und/oder Traumatisierungserfahrungen vor-
liegen (Julius, 2009), sollte besonders sensibel bei der Thematisierung psychischer Grund-
bediirfnisse vorgegangen und kritisch abgewogen werden, ob im jeweiligen Einzelfall die
Schule einen ,sicheren Ort” zur Bearbeitung darstellt (Baierl, 2014). Die vorgestellten ersten
konzeptionellen Uberlegungen zum Milestone Bindung stellen unter anderem einen Versuch
dar, Jugendliche mit z.B. ungiinstigen Peergroup-Einfliissen fiir ,andere bezichungsstiftende,
selbstwertdienliche und lustférdernde Kontakte (Borg-Laufs, 2014, S. 18) zu sensibilisieren,
ohne sie dabei ,zu Problemtrigerinnen und -trigern zu machen oder sie in ihren Entwick-
lungsaufgaben allein zu lassen® (Miiller et al., 2022, S. 14).
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Abstract

Mit dem Fragebogen PIV-M-SE sollen Kenntnisse von (angehenden) Lehrkriften tiber Me-
thoden zur Privention und Intervention bei Verhaltensproblemen, die Nutzungshiufigkeit
im pidagogischen Alltag und Einschitzungen der Befragten hinsichtlich der Wirksamkeit
erfasst werden. Auf der Basis einschligiger Uberblicksarbeiten und einer Befragung von
Expert:innen aus Wissenschaft und Praxis wurden insgesamt 29 Methoden zusammen-
gestellt und mit einer prignanten Kurzbeschreibung erliutert. Der Beitrag stellt die Ent-
wicklung des Fragebogens sowie erste Ergebnisse aus der Nutzung im Forschungsprojekt
L-Of-esE vor und wir diskutieren mogliche Einsatzgebiete in verschiedenen Phasen der
Lehrer:innenbildung.

Keywords

Lehrer:innenbildung, Professionalisierung, Methodenwissen, Selbsteinschitzung, Privention,
Intervention
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Praxis und Theorie

1 Problem- und Zielstellung

Der Einsatz wissenschaftlich fundierter und empirisch iiberpriifter Methoden zur Privention
und Intervention bei Verhaltensproblemen gilt im Rahmen inklusiver Bildung als wichtiges
Qualitdtsmerkmal in der Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen sowie der Reduktion
von Problemverhalten (Hillenbrand, 2015; Zaheer et al., 2019). Studien zeigen jedoch, dass
evidenzbasierte Methoden in der Praxis selten genutzt werden, (angehende) Lehrkrifte hiufig
tiber wenig Kenntnisse zur Wirksamkeit von Methoden verfiigen und ihre Einschitzungen
nicht deckungsgleich mit den Forschungsergebnissen sind (Hillenbrand, 2015; Hintz &
Griinke, 2009; Zaheer et al., 2019)

Bislang liegt im deutschsprachigen Raum kein Erhebungsinstrument zur Erfassung der
Kenntnisse von (angehenden) Lehrkriften tiber entsprechende Methoden, Nutzungshiufig-
keit im padagogischen Alltag und Einschitzungen der Befragten hinsichtlich der Wirksam-
keit vor. Der vorliegende Beitrag beschreibt die Entwicklung und Pilotierung des Fragebo-
gens Selbsteinschitzung Methodenwissen Privention und Intervention bei Verhaltensproblemen
(PIV-M-SE), mit dessen Hilfe Einschitzungen von Lehrkriften zu den genannten Aspekten
erhoben werden konnen. Auf Basis der Darstellung zentraler Ergebnisse aus einer ersten
Erhebung im Projekt Organisationsformen des schulischen Lernens von Schiilern mit sonder-
pidagogischem Forderbedarf im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung im
Landkreis Leipzig (L-Of-esE) werden mégliche Einsatzgebiete in verschiedenen Phasen der
Lehrer:innenbildung diskutiert.

2 Entwicklung des PIV-M-SE

Auf der Basis von Uberblicksarbeiten zur Privention und Intervention bei Verhaltensproble-
men (z.B. Fabiano & Pyle, 2019; Garwood et al., 2021; Sutherland et al., 2019; Waschbusch
et al., 2019; Zaheer et al., 2019) und weiterer einschligiger Publikationen (z.B. Hartke et
al., 2018; Hennemann et al., 2017; Ricking et al., 2021) wurden zunichst 32 (potenti-
ell) wirksame und fiinf (potentiell) unwirksame Methoden zusammengestellt und mit einer
Kurzbeschreibung erliutert. Es wurden sowohl vorrangig unterrichtsimmanente Methoden
auf Schiiler:innen- und/oder Klassenebene berticksichtigt, als auch unterrichtsiibergreifende
Strategien fiir die Bereiche Diagnostik und Forderplanung, Schulkonzept sowie weitere an
der Forderung beteiligte Personen. Abbildung 1 stellt die vorausgewihlten Methoden dar.

doi.org/10.35468/6021-16



A. Platte, T. Leidig, R. Peters, T. Hennemann, T. Leibnitz und C. Melzer | 225

vorrangig unterrichtsimmanente Strategien unterrichtsiibergreifende Strategien

- weitere an der Forderung beteiligte
Personen

N
* Abschreiben von Schulregeln Schiiler:innen-Beziehung und [ Schulstruktur } l

orderliche

* Anpassung an einzelne MaBnahmen
Lernstile * Ausschi d Ve £ ) )
usschluss und Verweis [ Elternarbeit 1 [ Unterstiitzung desw

* Beaufsichtigen und Broblemlosestiaiegien * schulweites Personals

uberwachen * Response-Cost-Verfahren Rahmenmodell zur N
= Bestrafungen * Routinen/ Verfahrensweisen 305;:":5" terstiit * Informations- * hoch spezifisches,
- Choice Making planen und unterrichten CHElEEIILE = austausch mit individualisiertes
- Emotionsregulation + Selbstmanagementstrategien *  Trainingsraum Eltern Coaching der

. . X * Elterntraining/- Lehrkrifte
¢ Time-Out/ Auszeitstrategie

* Entspannungsverfahren k / 8! workshops *  Professionalisierung
* Feedback Jlekeloten e pédagogischer
« Feedbackund + Training sozial-emotionaler Fachkrifte

Verhaltenskorrektur =t

Umlenken und Umgestalten
Verhal ifisches Lob

Verhaltensvertrage

= Geplantes Ignorieren

Gruppenkontingenzverfahren
* Klare Verhaltenserwartungen
und Regeln etablieren und wertschétzende und
unterrichten fursorgliche Haltung

Diagnostik und Forderplanung

« datengestiitzte kooperative Férderplanung (im multiprofessionellen Team)

Klassenraumgestaltung

«  Modelllernen * Funktionale Verhaltensanalyse

« Peer-gestilitzte Verfahren * Screening und Verlaufsdiagnostik

Positive Lehrer:innen-
AN Vi

Abb. 1: Methodenauswahl fiir Expert:inneninterviews: 32 (potentiell) wirksame und (potentiell) unwirksame Me-

thoden (kursiv)

Zur Priifung auf Verstindlichkeit und fachliche Richtigkeit sowie zur Bewertung der Be-
deutsamkeit der einzelnen Methoden fiir (inklusive) Bildung wurden im Anschluss acht
Expert:innen aus der Wissenschaft und drei aus der Praxis befragt. Die Erstautorin und zwei
weitere Autorinnen nahmen im Sechs-Augen-Prinzip einen strukturierten Abgleich der ein-
zelnen Rankings und Riickmeldungen einschliellich einer systematischen Auszihlung der
Einschitzungen zur Bedeutsamkeit vor. Auf dieser Basis wurde der Pool gekiirzt. Aufer-
dem wurden auf Empfehlung der Expert:innen Methoden hinzugefiigt, die Bezeichnungen
iiberarbeitet und die Kurzbeschreibungen optimiert. Die Pilotierung des iiberarbeiteten Fra-
gebogens erfolgte im Dezember 2021 bei Studierenden im Lehramt Sonderpidagogik an
der Universitit Leipzig. Dabei wurden die Kurzbeschreibungen hinsichtlich Verstindlichkeit
tiberpriift und ein technischer Probedurchlauf der Onlinebefragung durchgefiihrt.

3 Beschreibung des Instruments

Der Fragebogen besteht aus 29 Methoden zur Privention und Intervention bei Verhaltens-
problemen. 24 Methoden sind auf Basis der Literatur und des Expert:innenurteils als (poten-
tiell) wirksam, fiinf als (potentiell) unwirksam bzw. aus pidagogischer Perspektive weniger
sinnvoll zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenz und/oder zur Reduktion von Pro-
blemverhalten einzuschitzen. Abbildung 2 gibt einen Gesamtiiberblick iiber die Methoden
und die vorgenommene Klassifikation.

doi.org/10.35468/6021-16



226

Praxis und Theorie

(Potentiell) wirksame Methoden

(Potentiell)
unwirksame

Methoden

+ Aktive Beaufsichtigung
(Monitoring)

* Choice Making
(Wahlmdéglichkeiten)

+ Entspannungsverfahren

* Feedback und
Verhaltenskorrektur

* Funktionale Verhaltensanalyse

+ Foérderung von
Emotionsregulation

* Fdrderung von
Problemlésestrategien

+ Foérderung von

Informationsaustausch mit
Eltern

Klassenraumgestaltung
Kooperative Forderplanung (im
multiprofessionellen Team)
Peer-gestiitzte Verfahren
Positive Lehrer:innen-
Schiiler:innen-Beziehung und
beziehungsférderliche
MaRnahmen

Routinen/ Verfahrensweisen
planen und unterrichten

Schulweites Rahmenmodell zur

Screening und
Verhaltensverlaufsdiagnostik

Tokensysteme

Training sozial-emotionaler
Kompetenzen

Verhaltenserwartungen und
Regeln etablieren und
unterrichten

Verhaltensspezifisches Lob
Verhaltensvertrage
Videomodellierung

Wertschatzende und
fursorgliche Haltung

Ausschluss aus der
laufenden
Unterrichtsstunde

Bestrafungen
OrdnungsmaBnahmen
Reduzierte Beschulung

Trainingsraum

positiven

Selbstmanagementstrategien
= E Verhaltensunterstiitzung

* Gruppenkontingenzverfahren

Abb. 2: Uberblick iiber die im Fragebogen PIV-M-SE enthaltenen 24 (potentiell) wirksamen und fiinf (potentiell)

unwirksamen Methoden

In Abbildung 3 wird eine Methode und deren Beschreibung exemplarisch vorgestellt.

Positive Lehrer:innen-Schiiler:innen-Beziehung und

beziehungsforderliche MaBnahmen

Eine positive Lehrer:innen-Schiler:innen-Beziehung unterstlitzt die Lehrkraft durch verbale und nonverbale
Verhaltensweisen, welche Warme, Ndhe und Interesse vermitteln.

Forderliche Aktivitdten der Lehrkraft sind z. B. Beziehungsgestaltung reflektieren, aktives Zuhéren, die Anzahl
positiver Interaktionen erhdhen, Sprache der Annahme verwenden oder gemeinsame Konfliktlosung ,,ohne
Niederlage”.

Dariber hinaus sind beziehungsférderliche, individuelle Interventionen zu nennen, in denen die Lehrkraft
tber einen ldngeren, festgelegten Zeitraum mehrmals pro Woche verlisslich definierte Zeitfenster mit
einem/einer einzelnen Schiiler:in verbringt, zu dem eine belastete Beziehung besteht.

Abb. 3: Beispiel fiir eine Methode und deren Beschreibung

Zu jeder Methode schitzen die Lehrkrifte mittels einer 4-stufigen Skala die eigenen Kennt-
nisse bzgl. der Methode (0 = kaum/keine fundierten Kenntnisse; 1 = relativ wenig fundierte
Kenntnisse; 2 = relativ fundierte Kenntnisse; 3 = ausgesprochen fundierte Kenntnisse), die Wirk-
samkeit in der Privention und Intervention bei Verhaltensproblemen (0 = niedrig; 1 = mdfSig;
2 = hoch; 3 = sebr hoch) sowie die Hiufigkeit des Einsatzes im eigenen Arbeitsfeld ein (0 = nie;
1 = manchmal; 2 = oft; 3 = sehr hiufig).
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4 Erhebungs- und Auswertungsmethodik

In einer Befragung von Lehrkriften im Landkreis Leipzig im Projekt L-Of-esE wurde PIV-
M-SE erstmals im Zeitraum von Dezember 2021 bis Mai 2022 eingesetzt. Es nahmen N =
31 Lehrkrifte aus Grund- und Oberschulen sowie Gymnasien teil, die Schiiler:innen mit
sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung
unterrichten, aber nicht {iber ein sonderpidagogisches Studium oder spezifische Weiterbil-
dung verfigen.

Die Lehrkrifte beurteilten in einer Onlinebefragung via LimeSurvey zu jeder Methode ihre
Kenntnisse (K), die Hiufigkeit der Anwendung (H) sowie die Wirksamkeit (W). Im Rahmen
der deskriptivstatistischen Auswertung wurden die Hiufigkeiten in allen drei Kategorien in
Prozent ausgewiesen. Fiir die Ermittlung der bekanntesten, am hiufigsten angewendeten
respektive am wirksamsten eingeschitzten Methoden wurden die Hiufigkeiten der Skalen-
werte 2 und 3 zusammengefasst. Auf dieser Basis wurden die jeweils 5 hiufigsten (Top 5) und
die 5 seltensten Methoden (Last 5) ausgewiesen. Zudem wurden Inner-Frage-Korrelations-
analysen durchgefiihrt. Pro Frage ergaben sich drei mégliche Kovarianzen (H-K, H-W und
K-W) und damit insgesamt 87 zu priifende Kombinationen. Die Kovarianz aller Fragenpaare
wurde mittels Rangkorrelation nach Spearman auf den ordinal skalierten Antworten berech-
net (Pflaumer et al., 2009, S. 127; Tachtsoglou & Kénig, 2017, S. 127). Nach Nachtigall &
Wirtz (2013, S. 91) bezeichnen wir Korrelationskoeffizienten 7, grofier als 0.5 als moderat,
grofler als 0.7 als szark und grofler 0.9 als sehr stark.

5 Ausgewihlte Ergebnisse
Hiufigkeiten: Abbildung 4 gibt einen Uberblick iiber die Top 5 und Last 5 in allen drei

Kategorien.
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m— Top5 m— Top5 94% 94% 94% m— Top5
90% 90%

879 Last5 0% Last5 0% Last5
84% g3% 81%
80 8% 7% 7% 80 .
k 3 s g
LS8
8
35%
iL
0 0 0

VL IME OM WFH PB TR FV SR FVE IME WFH VL FUV PB GKV ALU WFH PB VL RV FUV OM FV VM BST ALU
Methode Methode Methode

@
3

positiven

Verhaltensunterstiitzung

@
3
@
3
@
3

nktionale Verhaltensanalyse

ideomodellierung

< Ordnungsmafnahmen
strafungen

IS
S
IS
S
IS
@
@
5
@
8
R

der laufenden

Verhaltensunterstiitzung
Unterrichtsstunde

iningsraum

Prozent der Befragten

5]
Q Tral
Funktionale Verhaltensanalyse

N
=3
N
S
N
S

Schulweites Rahmenmodell zur positiven

Gruppenkontingenzverfahren

N
=
S Férderung von Emotionsregulation
IS
5

3
B3

~
®
# Schulweites Rahmenmodell zur

Videomodellierung

Videomodellierung
< Ausschluss
Trainingsraum

®

3
X
2
=
2
=

<
=
%}
2
<
=
4
Bl

Abb. 4: Top 5 & Last 5 - Kenntnisse - Haufigkeit - Wirksamkeit

Inner-Frage-Korrelationsanalysen: Im Folgenden werden ausschlieflich mindestens modera-
te Zusammenhinge dargestellt. Fiir das Metrikpaar H-K zeigen sich 22 mindestens mode-
rate Korrelationen (7> 0.5), wobei zehn als stark abhingig einzuschitzen sind (siche Abbil-
dung 5). Die stirksten Zusammenhinge zeigt Forderung von Emotionsregulation.

doi.org/10.35468/6021-16

227



228 | Praxis und Theorie

Korrelationen zu Metriken Haufigkeit-Kenntnisse
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Abb. 5: Korrelationen Hiufigkeit und Kenntnisse

Das Metrikpaar H-W weist 14 mindestens moderate Korrelationen mit fiinf als stark ein-
zuschitzenden Kovarianzen auf (siche Abbildung 6). Den stirksten Zusammenhang zeigen
Klassenraumgestaltung und Tokensysteme.

Korrelationen zu Metriken Haufigkeit-Wirksamkeit
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Abb. 6: Korrelationen Haufigkeit und Wirksamkeit

Die Zusammenhinge von Kenntnissen und Wirksamkeit (K-W) sind héchstens moderat
(siche Abbildung 7).
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Korrelationen zu Metriken Kenntnisse-Wirksamkeit
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Abb.7: Korrelationen Kenntnisse und Wirksamkeit
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In Abbildung 8 werden die Korrelationen zwischen Hiufigkeit und Kenntnissen und Wirk-
samkeit ab 7> 0.5 dargestellt. Choice-Making und Aktive Beaufsichtigung weisen mindestens
moderate Korrelationen bei allen drei Paaren auf. Bei Tokensysteme, Wertschiitzende und fiir-
sorgliche Haltung, Verbaltenserwartungen und Regeln, Positive Lehrer:innen-Schiiler:innen-Be-
ziehung, Forderung von Selbstmanagementstrategien, Feedback und Verhaltenskorrektur sowie
Routinen/Verhaltensweisen korrelieren Hiufigkeit-Kenntnisse und Hiufigkeit-Wirksamkeit
mindestens moderat, bei Peer-gestiitzte Verfahren Hiufigkeit-Kenntnisse und Kenntnisse-

Wirksamkeit.
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Abb. 8: Korrelationen Hiufigkeit und Kenntnisse und Wirksamkeit
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6 Diskussion und Ausblick

Die Auswertung des ersten Einsatzes des Fragebogens PIV-M-SE weist darauf hin, dass ein
Zusammenhang zwischen Kenntnissen von Methoden zur Privention und Intervention bei
Verhaltensproblemen sowie Einsatzhiufigkeit besteht. Einige Methoden, die im wissenschaft-
lichen Diskurs prominent diskutiert und als (potentiell) wirksam eingeschitzt werden (z. B.
Funktionale Verhaltensanalyse, Forderung von Emotionsregulation, Schulweites Rahmenmodell
und Screening und Verlaufsdiagnostik) scheinen wenig bis gar nicht bekannt zu sein und wer-
den vergleichsweise selten eingesetzt. Die Einschitzungen der Wirksamkeit decken sich in
Teilen mit dem Forschungsstand; dies gilt sowohl fiir (potentiell) wirksame als auch (po-
tentiell) unwirksame Methoden. Allerdings werden in Ubereinstimmung mit Hillenbrand
(2015) und Hintz & Griinke (2009) einige Methoden, die als (potentiell) wirksam gelten,
als eher unwirksam eingeschitzt, was ggf. mit den Kenntnissen und Nutzungserfahrungen
oder mit einer mangelnden Passung vor Ort zusammenhingen konnte. Die maximal mo-
deraten Zusammenhinge zwischen den vorhandenen Kenntnissen und der eingeschitzten
Wirksamkeit fithren zu der Frage, inwiefern sich Methodenkenntnisse auf die Einschitzung
der Wirksamkeit auswirken.

Die Ergebnisse sind u. a. vor dem Hintergrund der kleinen Stichprobe und méglicher Ur-
teilsfehler bzw. -verzerrungen zu diskutieren (Déring & Bortz, 2016). Zudem ist kritisch an-
zufiihren, dass mittels PIV-M-SE keine Aussage tiber die Implementationsqualitit getroffen
werden kann. Unsere Ergebnisse weisen aber insgesamt betrachtet auf die Notwendigkeit
weiterer Analysen hinsichtlich der Zusammenhinge von Kenntnissen, Nutzungshiufigkeit
und Wirksamkeitseinschitzung sowie auf das Problem des Transfers wissenschaftlich fun-
dierter Methoden in die Praxis (State et al., 2019) hin.

Unter Beriicksichtigung der skizzierten Limitationen kann PIV-M-SE sowohl in der For-
schung als auch in allen Phasen der Lehrer:innenbildung genutzt werden. Neben der Erfas-
sung der Ausgangslage sowie des Verlaufs hinsichtlich des Methodenwissens in verschiedenen
Zielgruppen (z. B. Lehrkrifte unterschiedlicher Lehrimter) und zu verschiedenen Zeit-
punkten (z. B. nach Praxisphasen, im Referendariat, im Schuldienst) kann die Einschitzung
des Methodenwissens in der Planung und Durchfithrung von Fortbildungen hilfreich sein.
PIV-M-SE kann in der individuellen, schulinternen, regionalen, landes- und bundesweiten
Fortbildungsplanung genutzt werden, um diese an der Unterrichtspraxis und den konkre-
ten Bedarfen sowie an den Vorerfahrungen und Kenntnissen der Lehrkrifte zu orientieren,
was als Merkmal wirksamer Fortbildungen (im inklusiven Kontext) gilt (Leidig, 2019). Das
Verfahren kann die Selbstreflexion im Kontext eigener praktischer Arbeit unterstiitzen. Eine
Analyse von Unterschieden hinsichtlich Methodenwissen und Nutzungshiufigkeit im Pri-
mar- und Sekundarstufenbereich kénnte zudem die Entwicklung qualifizierter Mafinahmen
fiir unterschiedliche Schulformen unterstiitzen.

Um PIV-M-SE weiterzuentwickeln, ist die Bereitstellung des Fragebogens als OSF-Projekt
geplant. Wir laden Interessierte zur Mitwirkung ein.

* Wir danken allen Expert:innen. Namentlich nennen wir: Gino Casale, Clemens Hillen-

brand, Alexander Lang, Désirée Laubenstein, Kerstin Popp, David Scheer, Natascha Stahl-
Morabito, Andreas Methner, Thomas Miiller, René Schroeder, Robert Vrban.
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Jiirgen Kohler fragt danach, welchen Einblick in wissenschaftliches Denken und Handeln
Studierende, Praktiker und Praktikerinnen der Heil- und Sonderpidagogik benétigen, um
dieses Denken und Handeln als Teil ihrer beruflichen Praxis zu erkennen und als niitzlich zu
betrachten. Damit ist das Anliegen des Verfassers grundgelegt, dem es um das Gemeinsame
von Forschung und Praxis geht. In zwdlf, verschieden gewichteten Kapiteln, geht er dieser
Frage theoretisch fundiert und mithilfe zahlreicher Beispiele sowie veranschaulichender Gra-
fiken und Tabellen nach. Allerdings, und das macht dieses Buch wertvoll, diese forschungs-
methodischen Fragen werden gerahmt: einmal durch die Frage danach, was Wissenschaft
eigentlich ist und will — ein Frage- und Antwortkomplex, der gerade angesichts zunehmen-
der Wissenschaftsskepsis und Verschwérungsmythen von besonderer Bedeutung ist. Zum
zweiten durch eine Auseinandersetzung damit, was eine Theorie ist und welchen Stellenwert
diese fiir das heil- und sonderpidagogische Denken und Handeln auf der einen Seite ein-
nimmt, sowie ihre Bedeutung fiir wissenschaftliche Methoden andererseits. Zum dritten,
indem das Buch eben keine additive Listung relevanter Methoden darstellt, sondern auch
wissenschaftsethische Fragestellungen sowie weiterfithrende Zuginge zu wissenschaftlichem
Denken thematisiert. Mit dieser Rahmung leistet Jiirgen Kohler nicht nur einen Beitrag zur
Erhellung der Gemeinsamkeiten von Forschung und Praxis, sondern, zugespitzt formuliert,
auch zur Gemeinsamkeit von Theorie und Methode, von Geist und Empirie, von Inhalc und
Form, die bisweilen irrigerweise meinen, aufeinander verzichten zu kénnen oder zu miis-
sen. Und damit ist dieses Buch nicht nur ein wertvolles Studienbuch fiir Studierende und
Praktiker:innen sondern auch fiir Forscher:innen im heil- und sonderpidagogischen Kontext
von Bedeutung.

Das erste Kapitel widmet sich der Frage, was eine Wissenschaft ist und nihert sich dabei
auf zwei Wegen an: einmal iiberblicksartig und einmal iiber ihre mégliche Ordnungsfunk-
tion — hier dargestellt am Beispiel von Intelligenz und Temperament. Zurecht nimme das
zweite Kapitel viel Raum ein: Zentral ist die Frage, was eine Theorie ist, wie sie zustande
kommt, welche Wirkungen sie haben kann und welche Bedeutung ihr fiir jegliche Form wis-
senschaftsmethodischer Anniherung an Fragen der Heil- und Sonderpidagogik zukommt.
Gleichzeitig wird aber auch ihr relativer Charakter deutlich. Sachlogisch schliefit das dritte
Kapitel an, in welchem es darum geht, auf welche Art und Weise Daten gewonnen werden
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kénnen. Jiirgen Kohler schliefit infolge mit einem kurzen Kapitel zum Lesen von Theoriear-
beiten an. Sehr hervorzuheben ist in diesem Kapitel die Anregung zur Auseinandersetzung
mit Normalitit zugunsten einer Beschrinkung auf Normalverteilungen. Hier zeigt sich ein-
mal mehr der unmittelbare Bezug zur Heil- und Sonderpidagogik. Daran schliefit sich ein
Kapitel zum experimentellen Design sowie eines zu Einzelfallstudien in Forschung und Pra-
xis an. Insbesondere im Kapitel zur Einzelfallstudie wird die Bedeutung fiir Praktiker:innen
sichtbar. Das achte Kapitel, welches sich den Giitekriterien widmet, scheint fiir ein solches
Buch unumginglich. Hervorzuheben ist hier insbesondere das Kapitel zur Triangulation,
welches durch die Auseinandersetzung mit qualitativem und quantitativem Paradigma im
zwolften und letzten Kapitel sozusagen im Nachgang eine tiefere Bedeutung erhilt. Uber-
haupt ist es Jiirgen Kohler hoch anzurechnen, sich nicht an Grabenkidmpfen zu beteiligen,
wie beispielsweise Forschung vs. Praxis oder qualitatives vs. quantitatives Paradigma. Ganz
im Gegenteil, das Buch miiht sich sehr, diese zu iiberwinden. Um Planung und Ablauf von
wissenschaftlichem und heilpidagogischem Denken und Handeln dreht sich das neunte Ka-
pitel und liefert zahlreiche Modelle und Ablaufpline. Im zehnten Kapitel schlieflich geht
es um das Gewinnen von Fragestellungen und die damit verbundenen Herausforderungen,
wobei hier, gerade mit Blick auf die Heil- und Sonderpidagogik, noch deutlicher werden
kénnte, dass es auch Fragen gibt, die von hoher Relevanz fiir Forschung und/oder Praxis sind,
sich aber mit den wissenschaftlichen Methoden nicht ergriinden lassen. Ebenfalls hervorzu-
heben ist das elfte Kapitel, in welchem es um weitere Begriffe aus den Sozialwissenschaften in
ihrer Bedeutung fiir die Heilpadagogik geht. Vor allem aber werden hier die aktuellen Fragen
der Evidenz thematisiert wie auch forschungs- und wissenschaftsethische Fragestellungen,
die in den letzten Jahren deutlich mehr an Relevanz gewonnen haben. So wichtig das Kapitel
zur Evidenz ist, — gerade hinsichtlich des nicht unberechtigten wait-to-fail-Vorwurfs an die
Heil- und Sonderpidagogik — so sehr hitte es durchaus breiter angelegt werden kénnen und
auch zentrale Aspekte der Phinomenologie, die fiir die Heil- und Sonderpidagogik ebenfalls
relevant sind, mitthematisieren kénnen. Am Ende eines jeden Kapitels finden sich Fragen
zum Verstindnis und zur vertiefenden Ubung, so dass sich dieses Buch fiir alle Interessierten
als Studienbuch nutzen lisst.

Jiirgen Kohler weist eingangs auf einen méglichen Widerspruch hin, indem er sich auf
den cher populirwissenschaftlichen Schreibstil bezieht, in welchem es verfasst ist und die
insgesamt wenigen Quellen, die er unmittelbar angibt, was man ihm als wenig wissen-
schaftlich auslegen kénne. Zu bedenken ist jedoch, dass sein Buch sich nicht explizit an
Wissenschaftler:innen richtet, sondern vielmehr an Studierende und Praktiker:innen, die
sich mit spezifischen Fragestellungen in ihren Handlungskontexten konfrontiert sehen und
fiir diese nach Méglichkeit zu einer Antwort zu gelangen suchen.
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Von einem Widerspruch kann also nicht die Rede sein, vielleicht aber von einer Auslassung:
wer von Beginn an danach fragt, inwieweit wissenschaftliches Denken und Handeln fiir die
Praxis niitzlich sein kann, lduft Gefahr, die Breite dieses Denkens und Handelns ungewollt
utilitaristisch zu verkiirzen und damit auch Fragestellungen fiir die Heil- und Sonderpida-
gogik auszuschlieflen, die fiir das Denken und Handeln von grofler Relevanz sind, und die,
mit Blick auf den Menschen und das, was an ihm unergriindlich ist und bleiben wird, sich
nicht wissenschaftsmethodisch erhellen lassen. Sich auch diesen Fragen im wissenschaftli-
chen Denken und Handeln zu stellen, ist nicht ein Problem der Heil- und Sonderpidagogik,
sondern eine inhaltliche Aufgabe, die ihre Qualitit mit ausmacht.

Nichtsdestotrotz hat Jiirgen Kohler ein wichtiges Lehr- und Studienbuch vorgelegt, dem eine
grofle Verbreitung an Studienstitten und in Praxisfeldern der Heil- und Sonderpidagogik zu
wiinschen ist.
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Holger Kirsch, Tobias Nolte und Stephan Gingelmaier erweitern mit ihrem Sammelband So-
ziales Lernen, Beziehung und Mentalisieren die bereits erschienenen zwei Binde (Gingelmai-
er & Kirsch, 2020; Gingelmaier, Taubner & Ramberg, 2018) zur Mentalisierungsbasierten
Pidagogik nicht nur zu einer Trilogie, sondern sie legen damit zugleich ein Produket des im
Rahmen der Forderung Erasmus+ - Strategische Partnerschaften Projekts ,,CurrMentEd: Ein
Bildungsprogramm® (2019-1-DE01-KA203-004968) vor.

Als Disseminationsprodukt der zweiten Forderphase des Netzwerks MentEd.net stellt der
Band eine solide und auf dem aktuellen internationalen wissenschaftlichen Stand der Men-
talisierungsforschung basierende Publikation dar. Der Sammelband qualifiziert sich durch
eine systematisch kohirente und theoriegeleitete Argumentation und Struktur, sowie durch
eine dezidiert interdisziplindre Ausrichtung. Die Interdisziplinaritit wird an manchen Stel-
len durch einen transdisziplinidren Zugang methodisch innovativ iiberschritten, weshalb der
Band nicht nur die Disziplinen Pidagogik und Psychologie (allen voran die Entwicklungs-,
Sozialpsychologie und Klinische Psychologie), interdisziplinir und diskursiv aufeinander be-
zieht, sondern auch disziplinire und professionsbezogene Querschnittsthemen der Sozial-
und Humanwissenschaften wie bspw. Inklusion, Fragen nach Demokratie und psychische
Gesundheit adressiert.

Strukturell gliedert sich der Band deshalb folgerichtig in vier Teile, die man — holzschnit-
tartig — vom Individuum, iiber die Gemeinschaft hin zur Gesellschaft beschreiben kénn-
te. Denn im ersten Teil ,Grundlagen zu Sozialem Lernen und Mentalisierung®, dem iber
100 Seiten einnehmenden breitesten Kapitel der Publikation, wird den Leser:innen in sechs
Kapiteln sozusagen der ‘gemeinsame Nenner’ der Mentalisierungsforschung mit einer pid-
agogischen Klammer, dem ,sozialen Lernen® nach den Regeln der wissenschaftlichen Kunst
aufbereitet. Der Titel dieses ersten Kapitels verweist mit dem Fokus auf soziales Lernen und
Mentalisierung auf Grundlagen zweier Gegenstinde, ein Zusammenhang, der sich psycho-
dynamisch wenig geschulten Leser:innen mitunter nicht ohne Weiteres von selbst erschlieft.
So kénnte man sich fragen, ob Mentalisierung und soziales Lernen wirklich zwei verschie-
dene Phinomene sind, oder ob sie vielleicht sogar, wie von Peter Fonagy — dem Vater der
Mentalisierungsforschung —, hiufig synonym verwendet werden. Zudem gibt es in den an
der sozialen Kognitionstheorie orientierten Erziechungs- und Bildungswissenschaften einen
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Diskurs um das Sozial-Emotionale Lernen (kurz: SEL). Es wire lohnend, die Nihe oder
Differenz zwischen Mentalisieren, sozialem Lernen und SEL — auch auf Basis der unter-
schiedlichen wissenschaftstheoretischen Annahmen — grundlegend auszuloten. Dieses For-
schungsdesiderat tritt bei aller Relevanz und Verstindlichkeit der Grundlagenbeitrige zu
Tage. Kirsch und Brockmann greifen die von u.a. Langnickel und Link (2018) angestofiene
Debatte um das Verhilenis von psychoanalytischer Pidagogik und Mentalisieren auf, ver-
bleiben, auf Grundlage ihrer diszipliniren Verortung aber in einer psychotherapeutischen
Argumentation. Der Diskurs um psychoanalytische Pidagogik, den die eingangs erwihnte
Verbindung von sozialem Lernen und Mentalisierung nahelegt wird leider im gesamten er-
sten Kapitel nicht geleistet. Der Beitrag von Peter Fonagy bereitet dann zwar die ,,Bedeu-
tung in Kultur und Psychopathologie“ von Mentalisieren und sozialem Lernen auf, aber
auch hier bleibt die Pidagogik eher ein ‘Stiefkind’ der Psychologie. So liefle sich kiinftig
kritisch fragen, ob die Mentalisierungsbasierte Pidagogik nicht mehr pidagogische Psycholo-
gie denn psychoanalytische Pidagogik ist. Die an manchen Stellen transdisziplinir tiberschrit-
tene Interdisziplinaritit des Bandes wird durch die innovativen kulturanthropologischen
Beitrige von Heidi Keller und Michael Tomasello sichtbar, die das erste Grundlagenkapitel
tiber die Inhalte der ersten beiden Binde des Netzwerks MentEd.net deutlich qualifizieren.
Innovierend geht es im zweiten Kapitel zu ,Mentalisieren in Organisationen® weiter. Aus
Sicht des Rezensenten stellt dieses Kapitel das Herzstiick und den Waurzelgrund des Ban-
des dar, auf dessen Basis es eine ehrenvolle Aufgabe wire, das Konzept Mentalisieren fiir
die psychoanalytische Pidagogik bei Verhaltensstorungen auch aus einer stirker gruppalen
und organisationalen Perspektive weiter zu entfalten. Insbesondere die Frage um Gegen-
stand und Reichweite fiir eine psychoanalytische Pidagogik bei Verhaltensstdrungen wiirde
hierdurch angegangen werden konnen. So sind zwar Manfred Gerspachs Uberlegungen zu
einer mentalisierungsfordernden Institution fiir Leser:innen, die seine Werke kennen, nicht
neu, aber folgerichtig und prizise im richtigen Kapitel dieses Bandes platziert. Auch die
fir den deutschsprachigen Raum neueren Konzepte der Mentalisierungsforschung, wie das
epistemische Vertrauen und dadurch eine stirker systemische und auch kulturwissenschaft-
liche diskursive Ausprigung der Disziplin werden im Beitrag von Andrea Dlugosch, Dickon
Bevington, Melanie Henter und Tobias Nolte fiir weitere Auseinandersetzungen aufbereitet.
Der nun zuletzt genannte, aber das zweite Kapitel einleitende Beitrag von Stephan Gingel-
maier zur sozialen Inklusion stellt den fiir die Frage um Mentalisieren und soziales Lernen in
der psychoanalytischen Pidagogik ertragreichsten Beitrag dar. Auf theoretisch hohem Niveau
fur praxisorientierte Leser:innen aufgrund der theoretischen Dichte vielleicht nicht auf den
ersten Blick erschliessbar, leistet Stephan Gingelmaiers Beitrag fiir die Disziplinen einen bis
dato nicht vorgenommenen Briickenschlag und analysiert aktuelle (brennende) Fragen des
Inklusionsdiskurses und vermag es, iiber diese Briicke sozialer Inklusion, das Konzept Men-
talisieren und soziales Lernen inhaltlich argumentativ zu verbinden. An dieser Stelle sind
fir den Diskurs um Mentalisieren in der Pidagogik bei Verhaltensstérungen noch weitere
theoriebildende Beitrige von Gingelmaier und Kolleg:innen zu erhoffen und zu erwarten.
Der dritte Teil fokussiert ,,Mentalisieren und Gesellschaft“. Folgt man dem Titel des Sammel-
bandes, so zeigt und vollendet sich in einem gewissen Sinne im dritten Kapitel, die durch den
Titel angedeutete Prophezeiung, soziales Lernen, Beziechung und Mentalisieren zusammen zu
denken. Der Fokus auf Beziehung wird im Band vollumfinglich erfiillt, verbleibt aber eher
auf einer impliziten inhaltlichen Ebene, was dem Konzept des Mentalisierens geschuldet sein
kénnte. So wire ggf. ,Soziales Lernen und Mentalisieren® ein ebenso hinreichend guter Titel
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gewesen. An dieser Stelle wird die Befiirchtung laut, dass durch den Signifikanten ‘Bezie-
hung’ die pidagogisch interessierten Leser:innen adressiert werden sollten. Der inhaltliche
Zusammenhang der drei Phinomene wird implizit deutlich, in den beiden Vorginger-Bin-
den aber deutlich expliziter herausgearbeitet. Der Band hitte genauso mit dem Artikel ,Men-
talisierte Odysseus“ von Holger Kirsch und damit mit dem dritten Kapitel schliessen konnen.
Die Dokumentation der Abschlusstagung der zweiten Forderphase des Netzwerks im vierten
und letzten Kapitel bringt im Vergleich zu den Beitrigen des Bandes wenig Neues hervor
und ist fiir Leser:innen, die die Tagung nicht besucht haben, auch herausfordernd in der
Nachvollziehbarkeit. Wiinschenswert wire gewesen — so das Fazit das letzte Kapitel betref-
fend —, dass Isabel Dziobek noch einen inhaltlichen Beitrag fiir den Sammelband beige-
steuert hitte. Wenn die Entscheidung fiir das Publizieren der Podiumsdiskussion dem zu
Schulden ist, dass ein Beitrag Dziobeks, bestimmt aus guten Griinden, nicht méglich war,
hitte, man den Band noch kompakter und systematisch konturierter veréffentlichen konnen.
Auch wenn, dies muss an dieser Stelle eingestanden werden, der Band dadurch noch mehr
psychologisch-disziplinires (Schwer)Gewicht erhalten hitte, als er ohnehin schon besitzt.
Dem Band ist eine auch in der Sonderpidagogik im Allgemeinen und der Pidagogik bei
Verhaltensstorungen im Speziellen breite Rezeption zu wiinschen und ein kritisch-konstruk-
tiver Dialog mit der psychoanalytischen Piddagogik. Perspektivisch wire die Hoffnung da-
mit verbunden, dem Pidagogischen des Mentalisierens mehr Gewicht zu verleihen als dem
Psychologischen. Damit wiirde die Waage zwischen Piddagogik und Psychologie mehr in ein
Gleichgewicht zu bringen sein. Der Verlust an Gewicht der psychologischen Aspekte diirfte
nicht nur zu verschmerzen sein, sondern fiir die Erziehungs- und Bildungswissenschaften
neue Diskursarenen erdffnen, in denen wissenschaftlich gerungen, gestritten, aber hoffent-
lich die Viter (oder Sohne, Miitter oder Téchter) nicht gemordet werden. Die Frage, ob die
entscheidende Schwiche des Mentalisierungsansatzes wirklich zugleich seine Stirke sei, wie
Holger Kirsch und Josef Brockmann (2022, S. 41) postulieren, muss — auch wenn sie es pri-
mir fiir die Psychotherapie herausarbeiten — fiir die psychoanalytische Pidagogik und fiir die
Pidagogik bei Verhaltensstérungen noch offenbleiben.

Diese Buchbesprechung ist im Rahmen des von Movetia — Schweizerische Stiftung fiir Mobi-
litiit und Austausch geforderten zweijihrigen Projekts ,MentEd.ch - Bringing mentalisation-
based education to Switzerland® entstanden (Movetia-Projekenr.: 022-1-CHO1-IP-0046).
Das von Movetia gefdrderte Projekt ist die dritte Forderphase des Netzwerks MentEd.net.
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Das vorliegende Werk widmet sich dem wichtigen Thema von Kindern und Jugendlichen
mit internalisierenden Stdrungsbildern in der Schule. Dieses ist deshalb von grosser Relevanz,
da internalisierende Stérungsbilder in pidagogischen Kontexten hiufig iibersehen werden,
da Schiiler:innen mit dieser Symptomatik den Unterricht nicht, wie Schiiler:innen mit ex-
ternalisierenden Storungen, in auffallender Weise storen. Oder mit den Worten von Herrn
Stockli im Vorwort: ,,Es wurde mir zunehmend bewusst, dass die Stillen in der Schule die
Vergessenen sind.“ (S. 11). Die Autor:innen widmen sich aber nicht allen Arten von in-
ternalisierenden Storungsbildern, sondern fokussieren Schiichternheit und sozial dngstliche
Schiiler:innen. Diese Schwerpunktsetzung erlaubt mehrere wichtige Tiefenbohrungen.

Gerahmt wird der Band mit einem Vorworz von Georg Stockli, einem Experten zum Thema
Schiichternheit von der Universitit Ziirich und ehemaligen Leiter der Forschungsstelle Kind
und Schule am Institut fiir Erzichungswissenschaft der Universitit Ziirich. Konzis begriindet
er, warum Schiichternheit ein Thema fiir die Schule ist.

Die Herausgeberinnen Susanne Amft, Beatrice Uehli Stauffer & Susan C. A. Burkhardt,
allesamt aktuelle oder ehemalige Forschende an der Interkantonalen Hochschule fiir Heil-
pidagogik (HfH) in Ziirich, legen in ihrer Einfiihrung das Phinomen und Problem der
Schiichternheit bei Kindern und Jugendlichen verstindig dar. Neben einer Definition und
einer wichtigen Differenzierung von Schiichternheit und Introvertiertheit werden auch re-
levante epidemiologische Daten angefiihrt und es gelingt, ein Problembewusstsein bei den
Leser:innen zu evozieren. Die wichtige Frage, ob Schiichternheit entweder nur eine mil-
de Form der sozialen Angststdrung ist, es gleichsam ein Kontinuum (S. 14) gibt zwischen
Schiichternheit oder sozialer Angstlichkeit, oder ob Schiichternheit ein eigenstindiges Sto-
rungsbild ist, wird zwar aufgeworfen (S. 17), aber leider erfolgt hier keine Positionierung der
Herausgeberinnen, die Frage wird bloss deskriptiv beschrieben. Deutlich wird wiederum in
der Einfithrung, warum Schiichternheit und soziale Angstlichkeit - wie in dem vorliegenden
Band - zusammen gedacht werden sollten.

Passend direkt nach der Einfithrung erfolgt durch Ulrike Petermann zum einen eine fundierte
Ubersicht iiber den aktuellen Forschungsstand sowie iiber die biologischen, psychischen und
sozialen Wirkgrossen des Phinomens Schiichternheit, welche in einem integrativen Modell
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zusammengefasst werden. Zum anderen erfolgt eine Skizzierung von zwei evidenzbasierten
Priventionsprogrammen.

Barbara Gasteiger-Klicpera, Franziska Reitegger & Matthias Krammer tragen zentrale empi-
rische Befunde zu den wichtigsten Risikofaktoren zusammen und legen dar, wie wesentliche
schulische Faktoren in Interaktion mit individuellen Variablen wie Geschlecht und Migra-
tionshintergrund die Entwicklung von Schiichternheit und sozialer Angst férdern kénnen.
Annette Krauss, Patrizia Réosli & Claudia Schellenberg untersuchen in ihrer wichtigen Stu-
die eben diese schulischen Faktoren in der Deutschschweiz und haben sich eines Forschungs-
desiderates angenommen.

Die nichsten beiden Beitrige widmen sich den verschiedenen Therapiemethoden. Siebke
Melfsen & Susanne Walitza fokussieren auf kognitiv-behaviorale Ansitze wihrend Marga-
retha Florin den personzentrierten Ansatz von Carl Rogers gekonnt fruchtbar macht fiir den
Umgang mit Angsten und Angstlichkeit im Schulalltag.

Therapeutische wie auch heilpidagogische Interventionsméglichkeiten bilden die Schwer-
punkte der nichsten vier Beitrige. Xenia Miiller gibt wertvolle Hilfestellungen fiir den Um-
gang mit schiichternen Kindern im Unterricht. Iris Briuninger, Rosemarie Samaritter &
Sue Curtis geben in ihrem Beitrag wertvolle Hinweise, wie schiichterne und sozial unsichere
Kinder durch den beobachtbaren nonverbalen Ausdruck identifiziert werden kénnen. Clau-
dia Croos-Miiller legt dar, wie die von ihr entwickelte Body 2 Brain CCM® Methode durch
Kérpercodes zur gezielten Selbststeuerung von Affekt, Kognition und Verhalten beitragen
kann und somit Schiichternheit abbauen kann. Susan Christina Annamaria Burkhardt zeigt
nachvollziehbar auf, wie Methoden der Musiktherapie erfolgreich bei Schiichternheit einge-
setzt werden kdnnen und schildert eindrucksvolle Fallvignetten.

Die nichsten beiden Beitrige behandeln die Entwicklungsgefihrdungen von schiichternen
Kindern. Vanessa Jantzer & Michael Kaess zeigt den Zusammenhang von Schiichternheit
und Mobbing auf und geben Hinweise, wie pidagogisch Mobbingsituationen entgegenge-
wirkt werden kann. Tina In-Albon & Daniela Schwarz untersuchen wiederum nicht-sui-
zidales selbstverletzendes Verhalten bei sozial dngstlichen Jugendlichen und zeigen hierfiir
pidagogische Interventionsmaoglichkeiten auf.

Den Abschluss bildet der Beitrag von Beatrice Uehli Stauffer der die Eltern von schiichternen
Kindern in das Zentrum der Analyse stellt und neben der Analyse der Schutz- und Risiko-
faktoren im Elternhaus auch noch wertvolle Hinweise gibt fiir die padagogische Elternarbeit
von betroffenen Kindern und Jugendlichen.
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Kritische Wiirdigung: Der vorliegende Band vermag gekonnt die Leserschaft fiir das stille
Leiden der schiichternen und sozial dngstlichen Kinder zu sensibilisieren und liefert zugleich
auch einen wichtigen Beitrag zum Verstindnis von Schiichternheit und sozialer Angstlichkeit
bei Kindern und Jugendlichen unter Einbezug der aktuellen Forschung. Hierzu wird ein wei-
ter Rahmen von den sozialen Rahmenbedingungen, Therapiemoglichkeiten bis hin zu heil-
pidagogischen Interventionen geschlagen. Dieser weite Rahmen kann jedoch auch kritisiert
werden. Gesamthaft stehen die einzelnen Beitrige mitunter etwas unverbunden dar, die zu-
grunde liegende Logik des Aufbaus wird nicht immer deutlich. Auch kann kritisiert werden,
dass, obwohl die Herausgeber zurecht darauf hinweisen, dass ,insbesondere sozial dngstliche
Kinder von den klassischen Ansitzen der kognitiven Verhaltenstherapie deutlich weniger
profitieren als Kinder mit anderen Formen von Angststérungen® (S. 20) und sie ankiin-
digen, dass die unterschiedlichen Therapiemethoden einen grossen Schwerpunkt darstellen
(S. 20), alle psychodynamischen Verfahren in diesem Werk nicht beriicksichtigt werden und
lediglich der Zusammenhang zwischen Bindung und Emotionsregulation auf knapp einer
Seite (S. 237) skizzenhaft dargestellt wird. Dieses sind jedoch nur kleine Einschrinkungen,
gesamthaft ist das Werk allen Praktiker:innen und Forschenden im Feld von Schiichternheit
und sozialer Angstlichkeit eindeutig zu empfehlen.
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Die Pidagogische Hochschule Luzern (PH Luzern) hat wie alle pidagogischen Hochschulen
in der Schweiz einen vierfachen Leistungsauftrag: Ausbildung, Weiterbildung, Forschung und
Entwicklung sowie Dienstleistungen. Der erstgenannte Leistungsbereich bildet pro Jahr gut
500 Personen fiir die Tdtigkeit als Lehrperson auf allen Schulstufen aus. Die PH Luzern
ist damit die viertgrofSte Pidagogische Hochschule der Schweiz und versorgt vor allem den
Raum Zentralschweiz mit gut ausgebildeten Lehrkriften.

Mit zum Leistungsbereich Ausbildung gehort der Masterstudiengang in Schulischer Heilpi-
dagogik (MA SHP). Im Unterschied zum deutschen Bildungssystem ist die Ausbildung also
nicht grundstindig, sondern baut auf einem vorgingig erworbenen Lehrdiplom auf. Dem
Studium kommt dabei gemif8 der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erzichungs-
direktoren (2007b) die Aufgabe zu, Wissens-, Handlungs- und Personlichkeitskompetenzen
fur die Erziehungs- und Bildungsarbeit mit Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf
zu vermitteln.

Absolvent:innen erhalten nebst dem Titel ,Master of Arts PH Luzern in Special Needs Edu-
cation® auch ein Lehrdiplom als ,Diplomierte Sonderpidagogin/diplomierter Sonderpida-
goge (EDK) Vertiefungsrichtung Schulische Heilpidagogik™ (Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren [EDK], 2007b). Dieses berechtigt sie zur Titigkeit in un-
terschiedlichsten Bereichen und Stufen:

¢ Integrative Beschulung“ (EDK, 2007a) an Regelschulen: Die hier betreuten Schiiler:innen
sind Teil einer Regelklasse, werden aber durch sonderpidagogische MafSnahmen unter-
stlitzt.

* ,Separative Beschulung® an Sonderschulen: Schulische Heilpidagog:innen unterrichten
an Schulen der obligatorischen Bildungsstufe, die auf bestimmte Behinderungsformen
oder Lern- und Verhaltensschwierigkeiten spezialisiert sind (EDK, 2007a).

* ,Unterricht an Sonderklassen“: Auch an besonderen Klassen einer Regelschule wie bei-
spielsweise Klassen fiir Fremdsprachige oder Einfithrungsklassen (EDK, 2021) sind Schu-
lische Heilpidagog:innen titig.

1 Spezifititen des MA SHP an der PH Luzern

Ein Anspruch an die Ausbildung besteht darin, die berufliche Mobilitit innerhalb dieser
Titigkeitsfelder zu gewihrleisten. Eine Studentin, welche z.B. wihrend der Ausbildung mit
einer Gruppe von Jugendlichen mit einer Sehbehinderung an einer Sonderschule arbeitet,
muss auch fihig sein, ein Kind im Autismus-Spektrum in einem Regelkindergarten zu be-
treuen. Dem wird Rechnung getragen, indem Studierende befihigt werden, sich selbststin-
dig mit komplexen Situationen im Schulalltag auseinanderzusetzen und sich entsprechendes
Fachwissen anzueignen.
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Weiter wird der Kooperation unter den Studierenden und zwischen Studierenden und Do-
zierenden ein hohes Gewicht beigemessen. Da der Studiengang berufsbegleitend konzipiert
ist, bringen die Studierenden sehr unterschiedliche Erfahrungshintergriinde ins Studium
mit. Mit der intensiven Kooperation wird diese Diversitit gewinnbringend genutzt und die
Studierenden lernen, sich in neue, ihnen unbekannte Titigkeitsfelder einzudenken.

Dem Transfer der Studieninhalte in die eigene Berufspraxis wird im Studienplan hohes Ge-
wicht beigemessen: Die Studierenden werden aufgefordert, ihr erworbenes Wissen in ihrem
Praxisalltag auszuprobieren und die gemachten Erfahrungen in den Ausbildungskontext zu-
riickzubringen.

Eine markante Besonderheit betrifft die geringe Prisenzzeit: Das dreijihrige 50%-Studium
wird mit nur einem Prisenztag pro Woche durchgefiihrt, weshalb der Anteil des Selbststu-
diums deutlich mehr als 50% des gesamten Studienpensums einnimmt. Aus diesem Grund
wird konsequent auf ein Blended-Learning-Konzept gesetzt, das im Wesentlichen drei Be-
standteile umfasst:

* Die Wissensvermittlung erfolgt im Selbststudium. Dabei werden die Wissensinhalte von
den Dozierenden aufbereitet und den Studierenden zur Verfiigung gestellt, je nach Inhalt
auch mit multimedialen und interaktiven Lernmedien. Die Studierenden konnen so in
hohem Mafle zeit- und ortsunabhingig lernen und erhalten die Méglichkeit, sich Wissen
selbstorganisiert anzueignen.

* Die Wissensverarbeitung findet in Seminargruppen statt. Beispielsweise wird das zuvor
selbst erarbeitete Wissen auf realititsnahe Problemstellungen angewendet. Hier wird stark
mit kooperativen Lernformen gearbeitet; die Studierenden lernen mit- und voneinander.

* Der Wissenstransfer in die eigene Berufspraxis geschieht in Mentoratsgruppen. Durch den
Austausch mit den Mentor:innen, aber auch den Mitstudierenden, werden die Studieren-
den darin unterstiitzt, das erworbene Wissen gewinnbringend im eigenen Berufsalltag an-
zuwenden. Gleichzeitig lernen sie die beruflichen Handlungsfelder ihrer Mitstudierenden
kennen und denken sich in entsprechende Situationen ein, was die berufliche Mobilitit
unterstiitzt.

2 Die inhaltliche Struktur des Studiums

Das Studium der Schulischen Heilpidagogik ist anhand von sechs Themenbereichen und
vier Querschnitten strukturiert (vgl. Abb. 1).

Themenbereiche

individuumsorientierte Themenbereiche systemorientierte Themenbereiche
Person & Kognition & Motorik & Diversitat & Zusammenarbeit Professions-
Beziehung Sprache Wahrnehmung Gesellschaft & Beratung verstandnis

Differenzielle
Heilpddagogik

Berufsstudien

Berufspraxis

@
=
=
=
£
S
o
o
=
(<]

Alltag und
Wissenschaft

Abb. 1: Zusammenspiel von Themenbereichen und Querschnitten
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2.1 Die sechs Themenbereiche

Die sechs Themenbereiche, aufgeteilt in ,individuumsorientiert” und ,systemorientiert,
zeichnen das Studium mafigeblich aus (PH Luzern, 2022).

Individuumsorientierte Themenbereiche: Der Themenbereich ,,Person ¢ Beziehung befasst
sich mit der emotionalen sowie der sozial-kognitiven Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen und nutzt diese Erkenntnisse fiir die Analyse des Verhaltens und der Interak-
tionen in der Klassensituation, um darauf basierend das eigene Verhalten zu reflektieren,
ein breites Handlungsrepertoire fiir den Umgang mit abweichendem Verhalten zu erlangen
und die Konzipierung von Interventionen bei externalisierendem sowie internalisierendem
Problemverhalten abzuleiten. Im Themenbereich ,Kognition & Sprache” wird Wissen iiber
die Entwicklung kognitiver, (schrift-)sprachlicher und mathematischer Kompetenzen unter
erschwerten Bedingungen vermittelt, damit entsprechende Lernschwierigkeiten erfasst, sowie
die davon betroffenen Kinder optimal in ihren Lernprozessen unterstiitzt werden konnen.
Grundlage des Themenbereichs ,,Motorik ¢ Wahrnehmung” ist die motorische, physiologi-
sche und perzeptuelle Entwicklung des Menschen, welche in Bezug zu Lebens- und Lernsitu-
ationen von Lernenden mit Beeintrichtigungen und Behinderungen gesetzt wird.
Systemorientierte Themenbereiche: Der Themenbereich , Diversitit ¢ Gesellschafi behan-
delt die gesellschaftspolitisch relevanten Zielsetzungen von Diversitit, Chancengerechtigkeit
und Inklusion, indem diese Begriffe im Praxisfeld Schule angewandt werden. Dadurch wird
unter anderem an der personlichen Haltung fiir ,eine Schule fiir alle” gearbeitet. Im The-
menbereich ,,Zusammenarbeit & Beratung” wird die Zusammenarbeit in intraprofessionellen
Unterrichtsteams sowie mit den sozialen Umfeldern der Lernenden wie z.B. mit Erziehungs-
berechtigten, Betreuungspersonen, beteiligten Fachpersonen, Therapiestellen und Support-
strukturen beleuchtet und reflektiert. Der Themenbereich ,, Professionsverstindnis‘ fokussiert
auf das eigene Berufsverstindnis in heilpddagogischen Praxisfeldern spezifisch im Hinblick
auf historische, rechtliche, berufsethische und soziologische Fragestellungen. In der Ausein-
andersetzung mit der eigenen Berufsbiografie sowie der aktuellen Berufspraxis geht es zudem
darum, sinnvolle personliche Lern- und Entwicklungsprozesse unter Einbezug von theoreti-
schen Wissensaspekten zu initiieren.

2.2 Die vier Querschnitte

Themenbereichsiibergreifende Inhalte werden anhand von vier Querschnitten verantwortet
(vgl. Abb. 1), die vorwiegend in alle inhaltlichen Module hineinspielen und teilweise mit
eigenen Modulen zusitzliche Schwerpunkte setzen. Auf diese Weise werden inhaltsiibergrei-
fende Themen mit den berufsrelevanten Inhalten verkniipft. Dies erméglicht ein Lernen, das
direkt in die Denk-, Handlungs- und Arbeitsweise der Studierenden einflief3t.

Differenzielle Heilpidagogik: Dieser Querschnitt fokussiert auf Lernende, die entsprechend
der Behinderungsdefinition der ICF (2005) in Bezug auf unterrichtliche und schulische Be-
lange als behindert gelten. Indem in allen Modulen der Themenbereiche die modulspezi-
fischen Inhalte stets unter dem Blickwinkel méglicher Behinderungen betrachtet werden,
wird diesem Querschnitt Rechnung getragen. Auf diese Weise wird sichergestellt, dass der
heilpidagogische Fokus in allen Modulen umfassend vertreten wird.

Berufsstudien: Dieser Querschnitt bildet das Scharnier zwischen der Wissensvermittlung und
-verarbeitung in den einzelnen Themenbereichen einerseits und dem Transfer in die Praxis
andererseits. Dabei werden die Fachinhalte aus allen Themenbereichen fiir eine Diagnostik
von Lernbedingungen, fiir die Planung und Umsetzung entsprechender Férderung und fiir
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die Evaluation der Wirkung genutzt. Zudem wird mit der Gestaltung und Einbettung der
Forderung in ein gesamtes (didaktisches) Unterrichtskonzept und die damit verbundene Ent-
wicklung eines tragfihigen, diversititssensiblen Unterrichts an der systemorientierten Unter-
richtsentwicklung gearbeitet.

Berufspraxis: Die konkrete Arbeit in der Praxis bildet fiir die Studierenden den Ort der per-
sonlichen Entwicklung einer beruflichen heilpidagogischen Identitit. Dort erfolgt die per-
sonliche Auseinandersetzung mit Fragen, Problemen und Konflikten, die sich im Schnitt-
feld Person-Rolle-Institution ergeben. Damit wird die Verbindung zwischen theoretischen
Erkenntnissen und praktischem Handeln geschaffen. Die berufspraktische Ausbildung ist
darauf ausgerichtet, diesen Transfer — beispielsweise mit Unterrichtsbesuchen vor Ort — zu
begleiten und so die Qualitit und Wirkung der Ausbildung zu sichern. Dabei wird nicht nur
auf das eigene Arbeitssetting fokussiert, sondern auch in anders ausgerichteten sonderpida-
gogischen Handlungsfeldern hospitiert.

Alltag und Wissenschafi: Kritisches, wissenschaftliches Denken und forschungsorientiertes Ar-
beiten gelten als ein durchgingiges Ziel der Ausbildung. Dabei kann eine solche Denk- und
Arbeitsweise nicht isoliert erlernt, sondern soll verkniipft mit den inhaltlichen Themen an-
geeignet werden (Kruse, 2010). So flieflen die wissenschaftlichen und forschungsorientierten
Inhalte eng verzahnt mit den Fachinhalten in die entsprechenden Module ein und sollen
bewusst Anregungen zur individuellen Weiterentwicklung des kritischen Denkens liefern.

3 Der Themenbereich ,,Person & Beziehung“ im Fokus

3.1 Die Begrifflichkeiten ,,Person & Beziehung*

Der Oberbegriff ,,Person & Bezichung® wurde fiir diejenigen Module gewihlt, welche Kin-
der und Jugendliche mit Férderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung adressie-
ren. Diese entstigmatisierende Bezeichnung trigt erstens dem Umstand Rechnung, dass bei
Kindern und Jugendlichen, welche sonderpidagogisch markiert werden (Goeke & Leitner,
2022), die Stérung nicht einseitig in der Person verortet werden kann, sondern sich meist
im Beziechungsgeschehen mit der sozialen Umwelt konturiert (Stein, 2017). Zweitens unter-
streicht dieses prozessorientierte Verstindnis von ,Verhaltensstérungen® die Relevanz von
Bezichung und positiver Beziehungsgestaltung als einen Ausweis heilpidagogischer Professi-
onalitit. Heilpidagogi:nnen werden befihigt, den sozialen Ort des Kindes zu gestalten und
so psychische Prozesse und Strukturen des Kindes zu beeinflussen (Bernfeld, 1929/2012).
Drittens hebt der Begriff ,Person® hervor, dass es fir die Heilpidagogik ein ethisches a Priori
ist, von der Personalitit eines jeden Menschen zu jedem Zeitpunkt seiner Existenz auszuge-

hen (Groschke, 2002).

3.2 Inhalte der Module ,,Person & Beziehung®

Um Kinder und Jugendliche mit externalisierenden und internalisierenden Verhaltensstérun-
gen adidquat férdern, bilden und erziehen zu kénnen, ist, nebst fundiertem Wissen iiber die
emotionale, soziale und sozial-kognitive Entwicklung, ein breites, vertieftes und theorieba-
siertes Wissen tiber die Stérungsbilder, iiber die evidenzbasierten Interventionsméglichkeiten
sowie iiber die theoretisch fundierten Ansatzpunkte fiir den Beziehungsautbau/-ausbau und
die schulische Férderung erforderlich. Der Themenbereich ,Person & Beziehung“ befasst
sich mit der emotionalen und der sozial-kognitiven Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen. Aus der Analyse des Verhaltens als Teil des Interaktionsgeschehens z.B. in der Klasse
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wird ein breites Spektrum unterschiedlicher Handlungsméglichkeiten fiir den Umgang mit
abweichendem Verhalten erarbeitet, aus dem geeignete Interventionen bei psychosozial be-
lasteten Kindern und Jugendlichen abgeleitet werden konnen.

Der Themenbereich ,,Person und Beziechung® umfasst insgesamt vier Teilmodule. Im ersten
Studienjahr finden die Module ,,Entwicklung und Forderung emotionaler Kompetenzen®
sowie ,,Entwicklung und Forderung sozial-kognitiver Kompetenzen® statt. Der Schwerpunkt
liegt hierbei im Aufbau von Wissen in den Bereichen der Lehrperson-Schiiler:innen-Be-
zichungen, der Peer-Bezichungen, der Emotionsregulation und der sozialen Informations-
verarbeitung, der Theory of Mind sowie der exekutiven Funktionen. Dieses Wissen dient
als Grundlage zur Analyse der Situation sowohl in der Klasse als auch der Situation der
einzelnen Schiiler:innen sowie zur Planung von allfillig notwendigen Priventions- oder In-
terventionsmafSnahmen auf Klassenebene. Die vermittelten Theorien und Modelle werden
eng verkniipft mit dem validierten Beobachtungsinstrument Classroom Assessment Scoring
System (CLASS; Pianta et al., 2012). Dies ist ein Instrument zur Analyse der Bezichungs- und
Unterrichtsqualitit im Klassenzimmer, welche anhand von bis zu elf Dimensionen' wie Po-
sitives Klima, Sensitivitdt der Lehrperson oder Verhaltensmanagement erfasst wird. Mit der
Operationalisierung dieser elf Dimensionen lernen die Studierenden konkrete Indikatoren
und Verhaltensmarker fiir bezichungsorientierten und lernférderlichen Unterricht kennen.
Anhand von Unterrichtsvideos beobachten die Studierenden entlang der verschiedenen Di-
mensionen ihr eigenes Handeln und insbesondere ihre Interaktionen mit den Schiiler:innen
in ihrer Praxis. So erhalten die Studierenden mit CLASS ein Instrument, welches das erlernte
theoretische Wissen zur emotionalen, sozialen und sozial-kognitiven Entwicklung fiir die
Praxis sichtbar macht und sie lehrt, den eigenen Unterricht indikatorengeleitet zu analysieren
und wo notig weiterzuentwickeln.

Im zweiten Studienjahr beginnen die Studierenden mit dem Modul ,Interventionen bei
externalisierenden Storungen® und schlieffen mit dem Modul , Interventionen bei interna-
lisierenden Stdrungen® ab. Im Fokus stehen eine Auswahl von besonders hiufigen, schu-
lisch besonders relevanten oder herausfordernden Stérungen bei Kindern und Jugendlichen,
namentlich Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorung, Autismus-Spektrum-Stdrung,
sogenannte Systemsprenger:innen, Depression und Suizidalitit, Angststérungen und Schul-
absentismus, Traumata sowie somatoforme Belastungsstdrungen. Verhaltensauffilligkeiten
mit ihren jeweiligen Komorbidititen sowie die Kombination mit geistiger Behinderung wer-
den mitgedacht und diagnostische Verfahren, wie die Skala der Emotionalen Entwicklung
— Diagnostik (Sappok et al., 2018), werden durchgefiihrt. Zudem lernen die Studierenden
die verschiedenen Stromungen der Heilpidagogik, gerahmt von einem bio-psycho-sozialen
Verstindnis von Verhaltensauffilligkeiten, kennen und kénnen behavioristische, kognitivis-
tische und bindungsbasierte Ansitze unterscheiden und basierend darauf auch evidenzbasier-
te Interventionen und Priventionen in Hinblick auf Verhaltensauffilligkeiten planen und

durchfiihren.

1 Die Anzahl der Dimensionen variiert je nach fokussiertem Alter.

doi.org/10.35468/6021-20
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Zeitraum Friihjahr 2022 — Friihjahr 2023



a) Promotionen

Universitit Wiirzburg

Clara Sophie Holtmann

~Entwicklung und Validierung eines Fragebogens zur Erfassung des psychischen Wohlbefin-
dens bei Heranwachsenden im Segment der Beruflichen Bildung®

(Bielefeld: wby 2023)

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

Zweitgutachter: Univ.-Prof. Dr. Wolfgang Lenhard (Universitit Wiirzburg)

Universitit Paderborn

Philippos Zdoupas

»Selbstkonzept und Klassenlehrkraftverhalten — Befunde vergleichender Analysen zu Schiile-
rinnen und Schiilern mit Forderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung®
(Wiesbaden: Springer 2023)

Erstgutachterin: Univ.-Prof. Dr. Désirée Laubenstein (Universitit Paderborn)
Zweitgutachter: Univ.-Prof. Dr. Frank Hellmich (Universitit Paderborn)

Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen

Debora Eck

»Gemeinsame Beschulung in der Sekundarstufe. Gelingensbedingungen fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit Hérschidigung in Bayern®

(Elektronische  Hochschulschriften Miinchen 2022:  https://edoc.ub.uni-muenchen.
de/31238)

Gutachterin: Univ.-Prof. Dr. Annette Leonhardt (LMU Miinchen)

Gutachter: Univ.-Prof. Dr. Reinhard Markowetz (LMU Miinchen)

Gutachter: Univ.-Prof. Dr. Ulrich Heimlich (LMU Miinchen)

Maximilian Hamann

»Arithmetischen Verarbeitungsschwierigkeiten spracherwerbsgestorter Kinder — Entwick-
lung und Evaluation einer strategieorientierten Férderung®

(Shaker-Verlag: Aachen 2022)

Gurtachter: Univ.-Prof. Dr. Andreas Mayer (LMU Miinchen)

Gutachter: Univ.- Prof. Dr. Ulrich Heimlich (LMU Miinchen)

Gutachter: Univ.-Prof. Dr. Reinhard Markowetz (LMU Miinchen)
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Kathrin Gittl

»Sachunterricht sprachsensibel planen — eine qualitative Untersuchung zum Potenzi-
al des Planungsmodells ,inklusionsdidaktische Netze+S“ fiir die universitire Phase der
Lehrer:innenbildung®

(Elektronische Hochschulschriften Miinchen 2022:  https://edoc.ub.uni-muenchen.
de/31297)

Gutachterin: Univ.-Prof. Dr. Elke Inckemann (LMU Miinchen)

Gutachter: Univ.-Prof. Dr. Reinhard Markowetz (LM U Miinchen)

Gutachter: Univ.-Prof. Dr. Joachim Kahlert (LMU) Miinchen

Technische Universitit Dresden

Karl Heinrich Hoffmann

»Konigsweg oder Sackgasse - Perspektiven zu Verstindnis und Entwicklung des deutschen
Diskurses iiber die schulische Inklusion

(i.Dr.)

Erstgutachter: Univ.-Prof. Dr. Karl-Siegbert Rehberg (T'U Dresden)

Zweitgutachter: Univ.-Prof. Dr. Reinhard Markowetz (LMU Miinchen)

Johann Wolfgang-Goethe-Universitit Frankfurt am Main

Janina Schulmeister

sJugend und Psychiatrie. Adoleszente Sozialisationsverldufe im Spannungsfeld der jugend-
psychiatrischen Triade®

(Wiesbaden: Springer 2023)

Erstgutachterin: Univ.-Prof. Dr. Mirja Silkenbeumer (JWG Universitit Frankfurt am Main)
Zweitgutachter: Univ.-Prof. Dr. Sven Thiersch (Universitit Osnabriick)

Julia Becher

»Psychiatrische Kartierungen des Selbst. Rekonstruktionen adoleszenter Bildungsprozesse
zwischen Familie und Jugendpsychiatrie®

(Wiesbaden: Springer VS i.Dr.)

Erstgutachterin: Univ.-Prof. Dr. Mirja Silkenbeumer (JWG Universitit Frankfurt am Main)
Zweitgutachterin: Univ.-Prof. Dr. Vera King (JWG Universitit Frankfurt am Main)
Drittgutachterin: Univ.-Prof. Dr. Sabine Andresen (JWG Universitit Frankfurt am Main)

Bergische Universitit Wuppertal

Simone Weber

»Soziale Unsicherheit und soziale Kontakte in der Grundschule®

(publikationsbasierte Promotion)

Gutachter: Univ.-Prof. Dr. Christian Huber (Bergische Universitit Wuppertal)

Gutachter: Univ.-Prof. Dr. Gino Casale (Bergische Universitit Wuppertal)

Gutachter: Univ.-Prof. Dr. Thomas Hennemann (Universitit zu Kéln)

Gutachterin: Univ.-Prof. Dr. Karolina Urton (Westfilische Wilhelms-Universitit Miinster)
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Universitit zu Koln

Julian Bérger

»Videogestiitztes Lernen durch Erkliren in der universitiren Ausbildung angehender Lehr-
krifte: Die Methode One-Take-Video®

(kumulative Promotion)

Erstgutachter: Univ.-Prof. Dr. Thomas Hennemann (Universitit zu Kéln)
Zweitgutachterin: Univ.-Prof. Anna-Maria Hintz (Universitit Oldenburg)

b) Ruferteilung

Prof. Dr. Gino Casale (Bergische Universitit Wuppertal) erhielt den Ruf auf die W3-Pro-
fessur ,,Emotionale und soziale Entwicklung in der inklusiven Schule® am Fachbereich 07
(Psychologie und Sportwissenschaft) an der Westfilischen Wilhelms Universitit Miinster

¢) Ernennungen

Leibniz Universitit Hannover und Johann-Wolfgang Goethe Universitit Frankfurt a.M.
Das Bundesministerium fir Familien, Senioren, Frauen und Jugend (Ministerin Lisa Paus)
hat Prof. Dr. Birgit Herz (LUH) und Prof. Dr. Mirja Silkebeumer (JWG-Universitit) in
das Wissenschaftliche Kuratorium berufen, das den Beratungs- und Beteiligungsprozess des
BMESF] zur Ausgestaltung der im KJSG seit 2021 verankerten inklusiven Lésung (gemif3
Koalitionsvertrag ,Mehr Fortschritt wagen® fiir die 20. Legislaturperiode der Koalition aus
SPD, Biindnis 90/Die Griinen und FDP) bis 2025 kritisch-konstruktiv begleitet.

d) Nachrufe

Nachruf Prof. Dr. Blanka Hartmann (verst. am 19. 3. 2023)

Blanka Hartmann wurde, nach Promotion 2001 und Habilitation 2010 sowie beruflichen
Stationen als Wissenschaftliche Mitarbeiterin und Lektorin an den Universititen Leipzig
und Bremen, 2020 auf den Lehrstuhl fiir Pidagogik und Didaktik der Emotionalen und
Sozialen Entwicklung unter besonderer Beriicksichtigung inklusiver Bildungsprozesse an die
Carl von Ossietzky Universitit in Oldenburg berufen. Zu ihren Forschungsschwerpunkten
zihlten insbesondere Forderdiagnostik im inklusiven Setting sowie die damit notwendiger-
weise einhergehenden Schulentwicklungsprozesse und Professionalisierungsanforderungen
an Lehrkrifte. Als aktives Mitglied im vds, u.a. als Referentin fiir Hochschulfragen im Lan-
desausschuss Bremen, wurde sie ab 2019 zum Mitglied des wissenschaftlichen Beirats der
Zeitschrift fiir Heilpidagogik ernannt.

Die Kolleginnen und Kollegen der ESE-Community trauern um eine viel zu frith verstorbene
Kollegin, die sich langjihrig hoch engagiert fiir die Belange von Kindern und Jugendlichen
mit erhohten psychosozialen Risiken einsetzte. Wir werden Blanka Hartmann in ehrender
Erinnerung behalten.
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Am 11. April 2023 ist Prof. Dr. Otto Speck verstorben. Er hat, 1926 geboren, den Neu-
aufbau der Sonderpidagogik der Nachkriegszeit mafigeblich geprigt. Seine grundlegenden
Arbeiten zur Friihférderung, Geistigbehindertenpidagogik, Pidagogik bei Verhaltenssto-
rungen, Allgemeinen Sonderpidagogik und Inklusion stellen wichtige Wegmarken dar und
werden bis heute rezipiert. Sein wacher Geist und scharfer Verstand sind ihm bis ins hohe
Alter treu geblieben. Mutig und sachlich hat er als Fiirsprecher fiir Menschen mit Behinde-
rungen und sozialen Benachteiligungen viel in die Wissenschaft und Politik getragen und
erreichen kdnnen.

Datfiir gilt Otto Speck, der 1972 den neu geschaffenen Lehrstuhl fiir Sonderpidagogik an
der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen bis zu seiner Emeritierung 1991 besetzt und
die beiden Fachrichtungen Pidagogik bei geistiger Behinderung und Pidagogik bei Verhal-
tensstdrungen nachhaltig profiliert hat, Dank und Anerkennung.
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Heft 5
Reichweite einer Padagogik sozio-
emotionaler Entwicklungsforderung

Die wissenschaftliche Jahreszeitschrift ESE will Inhalte und aktuelle
Entwicklungen des Faches Emotionale und Soziale Entwicklung
(ESE) in der Padagogik der Erziehungshilfe und bei Verhaltens-
stérungen einer breiten Offentlichkeit zuganglich machen. Aufgrund
der hohen gesellschaftlichen Relevanz ihrer Themen dient sie dem
kritischen fachlichen Austausch, der Dokumentation der Jahres-
tagungen und als Informationsplattform der (Bildungs)Politik.

Reichweite einer Padagogik sozio-emotionaler
Entwicklungsférderung

Die flinfte Ausgabe der ESE (iberlegt, ob und wie Pravention und
Evidenz im 21. Jahrhundert zu sogenannten ,Paradigmen* der
Heilpadagogik werden (sollen). Zum Ziel der Heilpddagogik gehort
demnach, das Innovieren im Theorie-Praxis-Gefiige.

Ein zentrales Anliegen schulischer Bildung wird somit die Sicher-
stellung der Lern-, Leistungs- und Persénlichkeitsentwicklung von
Kindern und Jugendlichen. Mit dieser normativen Setzung einer Zu-
stéandigkeit und Anwaltschaft der Heilpadagogik fir alle Kinder und
Jugendlichen - im Sinne von Préavention z. B. bei auffalligem Verhal-
ten — geht ein Perspektivwechsel padagogischer Disziplin einher.
Erganzend zu einer evidenzbasierten Wissenschaft und Praxis sind
Aspekte der Ethik und der normativen Einbettung einer solchen
praventiven Zuwendung zu diskutieren. Ethische Uberlegungen
veranlassen diese Ausgabe, Pravention und Evidenz - innerhalb
einer immer wieder zu bestimmenden Reichweite von Disziplin und
Profession - als wiinschenswerte Forschungsprogramme der Heil-
padagogik mit Risiken und Nebenwirkungen, aber auch mit Méglich-
keiten und Chancen zu diskutieren.

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