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EinfUhrung — Kurswechsel im Umgang mit
als storend wahrgenommenem Verhalten in
Schule und Unterricht

Bettina Amrhein & Benjamin Badstieber

Innerhalb der institutionalisierten Formen des Lernens und Lehrens in der Schu-
le fallen Schiiler*innen ,immer wieder durch psychosoziale Handlungsweisen
auf, die in ihrer personalen Umwelt als nicht mehr tolerierbar [...] angesehen
werden® (Stormer 2013, S. 314). Dabei werden im deutschen Bildungssystem und
(sonder-)padagogischen Diskurs des sogenannten Forderschwerpunktes emo-
tionale und soziale Entwicklung die in dem und durch das Verhalten sichtbar
werdenden Problemlagen medizinisch-psychologischen Denktraditionen folgend
wiederholt als individuelle Dispositionen der Schiiler*innen - etwa iiber die Zu-
schreibung eines sonderpiddagogischen Forderbedarfs emotionale und soziale
Entwicklung — markiert und Méglichkeiten ihrer Uberwindung durch padago-
gisch-psychologische ,Verhaltensmodifikationen® diskutiert. So erweist sich ge-
rade auch hier das Festhalten an tradierten Kategorien des sonderpddagogischen
Forderbedarfs nach wie vor als das ,,Herzstiick® (Hinz/Kopfer 2015, S. 37) der
aktuellen Umsetzungsstrategie schulischer Inklusion in Wissenschaft und Praxis.
Auch innerhalb der vielfiltigen ,,paddagogischen Ratgeberliteratur ist die Rede
vom Umgang mit den ,,stérenden’, ,,herausfordernden® und ,,schwierigen® Schii-
ler*innen allgegenwirtig. Ein Paradigmenwechsel in der Wahrnehmung und der
(sonder-)péadagogischen Bearbeitung der mitunter problematischen sozialen
und emotionalen Verhaltnisse in Unterricht und Schule ist offensichtlich bisher
ausgeblieben (Willmann 2015). Wie Boger (2018) konstatiert, fungiert vielmehr
gerade auch die Rede vom verhaltensgestorten Kind oder vom Kind mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung wie eine Art ,,Plombe®
die nach wie vor in einer ,,Forderschwerpunkt-Logik [...] zu einer Projektion
der Probleme auf die exkludierten Anderen® verfiihrt und gleichzeitig die ,,allge-
meinpddagogische Herausforderung und Bearbeitung“ verdeckt und behindert,
»tatsichlich tiber die emotionale und soziale Entwicklung von Schiiler_innen
nachzudenken“ (ebd., 0.S.).

Es bleibt aktuell festzuhalten, dass trotz des langjahrigen Wissens um die
stigmatisierenden und marginalisierenden Effekte dieser Kategorien fiir die be-
troffenen Personen (Herz 2014; Jantzen 2001; Willmann 2011; Stein 2011; Popp/
Methner 2016) die bisherigen MafSnahmen in Deutschland ganz entgegen der For-
derungen schulischer Inklusion zu einer massiven Steigerung der Etikettierungen



von Schiller*innen mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf emotionale
und soziale Entwicklung gefiihrt haben (DIMR 2017, Textor/Boger 2020) und die
bestehenden Kategorien zusitzlich durch neue (sonder-)pddagogische Differenz-
setzungen erginzt wurden (Boing/Kopfer 2016a). Es wird demnach nicht nur
immer mehr Schiiler*innen ein sonderpddagogischer Férderbedarf emotionale
und soziale Entwicklung zugesprochen und die im wissenschaftlichen Diskurs
mehrfach wiederlegte These genihrt, man kénne durch die administrativen Dif-
ferenzsetzungen sonderpidagogischer Forderbedarfe eine klare und padagogisch
aussagekriftige Trennungslinie zwischen Schiiler*innen ziehen (Lindmeier 2013;
Katzenbach 2015). Vielmehr zeigt sich, dass zusitzlich die Anderung der Feststel-
lungsverfahren fiir bestimmte Forderschwerpunkte die offensichtlich weiterhin
bestehende Vorstellung legitimiert hat, ,dass bestimmte Kinder und Jugendliche
fiir Inklusion geeigneter sind als andere (Ziemen 2016, S. 94) und dass damit
eine Problematik aufrecht erhalten wird, ,,die durch die Integrationsdebatte der
1980er, 1990er Jahre bereits als ausdiskutiert galt® (ebd.).

Insbesondere im Diskurs um schulische Integration/Inklusion zeigen sich
wiederholt Bemiihungen, diese reduktionistische Perspektive aufzulésen, und
es werden Forderungen sichtbar, auch und gerade den sogenannten sonderpad-
agogischen Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung als ,,Gegen-
stand der Disziplin neu zu verhandeln® (Boger 2018, 0.S.). Die vorgetragenen
Uberlegungen zur De- und Rekategorisierung (Boger/Textor 2016) setzen dabei
vielfach an einem kultur- und sozialwissenschaftlich fundierten Verstdndnis von
Behinderung an und unternehmen den Versuch, in einer strukturbezogenen Per-
spektive die hinter den ,,auffilligen Handlungsweisen liegenden (un-)sichtbaren
sozialen Verhiltnisse und institutionellen Begrenzungen im Sinne einer Be-Hin-
derung der Kinder und Jugendlichen in Schule und Gesellschaft erkennen und ad-
ressieren zu konnen (ebd.). Dabei geht es nicht nur um den Versuch einer Abkehr
von einer personenbezogenen Kategorisierung, in der ein oder mehrere, wie auch
immer klar unterscheidbare Personenkreise zumeist entlang psycho-pathologi-
scher bzw. administrativ-klassifizierender Kategorien askriptiv definiert werden
(Weisser 2007), sondern auch um die Hinwendung zu den Fragen, wie Differenz
in Bezug auf Verhalten strukturell, kulturell und praktisch tiberhaupt hergestellt
und wie davon ausgehend Prozesse des Ein- und Ausschlusses systematisch sicht-
bar gemacht und notwendigerweise kategorial bzw. sprachlich benannt werden
(Sturm 2016). In dieser strukturbezogenen Perspektive ,werden demnach Behin-
derungen/Benachteiligungen, wie auch Erméglichungen als Produkte der Prakti-
ken, Strukturen und Kulturen eines Feldes gefasst, die alle Akteur*innen tangiert
(vgl. Ainscow/Sandill 2010; Tervooren/Pfaff 2018, S. 36£.)“ (Kopfer 2019, S. 146)
und der Versuch unternommen, die (allgemein-)padagogischen Herausforde-
rungen hinter der ,,Plombe“ (Boger 2018, 0.S.) des Forderschwerpunktes emo-
tionale und soziale Entwicklung mit Blick auf alle Schiiler*innen und eben nicht
nur auf einige néher in den Blick zu nehmen (Messiou 2017).

10



Der vorliegenden Band méchte dazu einladen, diese in unserer Ansicht eher ver-
einzelt und vergleichsweise ,,leise“ vorgetragenen Uberlegungen (Weisser 2017,
S. 146) mit Blick auf den Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung in dieser Richtung zu diskutieren, zu systematisieren und weiterzufithren.

Treibende Motivation fiir den Band waren dabei auch die immer stirker
erlebbaren Diskrepanzerfahrungen der Herausgeber*innen in der Zusammen-
arbeit mit den schulischen Praktiker*innen im Rahmen unterschiedlicher For-
schungsprojekte (Amrhein et al. 2022). Im Zuge der Zusammenarbeit wurde
insbesondere aufseiten der (sonder-)padagogischen Lehrkrifte wiederholt ein
enormer Leidensdruck bei dem Versuch erlebbar, inklusionspiddagogische Prin-
zipien in ihren Unterrichtsalltag zu implementieren. Der Umgang mit dem The-
ma Verhalten bzw. Konflikte im Unterricht erschien uns im Erleben der Lehrkréf-
te Gefiihle der Hilflosigkeit, Ohnmacht ja sogar Angst auszuldsen, in dem héufig
erfolglosen Bemiihen, hier zu einem gesunden und sinnstiftenden Umgang mit
den schwierigen emotionalen und sozialen Verhéltnissen und Beziehungen in
Schule und Unterricht zu kommen (Boger/Wawerek 2021). Dabei wurde die Be-
deutsamkeit offensichtlich, nicht nur das als auffillig wahrgenommene Verhalten
der Schiiler*innen in den Blick zu nehmen, sondern insbesondere ihr eigenes
emotionales und soziales Erleben intensiv zu betrachten und aufseiten der Pro-
fessionellen neue, nachhaltige Verhaltensweisen aufzubauen, um Konflikten im
Unterricht zukiinftig konstruktiv begegnen zu konnen (Hendry 2009).

Es wurde fiir uns noch einmal deutlich, dass nicht der wiederholte Versuch
einer unmittelbaren Anderung des als stérend wahrgenommenen Verhaltens
aufseiten der Schiiler*innen langfristig die erhoffte Entlastung in den Schulalltag
bringt, sondern die intensive Betrachtung der eigenen Beziehung der Lehrkrifte
zu diesen herausfordernden Verhaltensweisen den entscheidenden Unterschied
machen kann (Hayes 2020, S. 84).

Vor diesem Hintergrund zielt der Sammelband auf die weiterfithrende (Re-)Per-
spektivierung und (Re-)Konzeptionalisierung der (sonder-)padagogischen Dis-
kurse und Wissensbestinde zum Umgang mit Verhalten und unternimmt da-
bei auch den Versuch, neben dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung ,,andere exklusionsrelevante Differenzkategorien systematisch und
in ihrer Wechselbeziehung* (Budde/Hummrich 2015, S. 36) miteinzubeziehen.
Zentral ist dabei die Idee, die in der Sonderpadagogik sowie den Erziehungs- und
Sozialwissenschaften gefiihrten Debatten zusammenzufithren und diese unter
der Beriicksichtigung unterschiedlicher Disziplinen, Professionen und wissen-
schaftstheoretischen Grundlegungen aufzuwerten. Der Sammelband versteht
sich in dieser Ausrichtung auch als - in unseren Augen dringendes — Gesprichs-
angebot an den (sonder-)padagogischen Diskurs im Forderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung, in dem, wie u.a. Willmann (2015) konstatiert,
nach wie vor vorrangig in einer individuumszentrierten, klinischen Perspekti-
ve auf Behinderung und der starken Vernachldssigung der langen Debatte um

11



Inklusion die menschenrechtlichen Forderungen schulischer Inklusion im Sinne
einer Praventions- und Interventionslogik zu 16sen versucht werden, weitestge-
hend ohne die damit einhergehenden eigenen Beteiligungen an den Prozessen
schulischer Exklusion grundlegend zu reflektieren (kritisch Haas 2012; Walken-
horst 2019).

Walkenhorst (2019) formuliert hierzu provokant: ,,Dies insbesondere deshalb,
weil die Lehrenden und Forschenden selbst in der Regel den sozialen Mittel- oder
auch Oberschichten entstammen, aus diesem Erleben [...] eigene, an diese Er-
fahrungen ankniipfenden Weltsichten und Bewertungsmaf3stdbe entwickeln und
dabei moglicherweise allzu leicht ibersehen, dass einige der Lebenskontexte der
im Mittelpunkt der Uberlegungen stehenden jungen Menschen zunéchst ganz
andere Uberlebens- und Durchsetzungsstrategien erforderten, als sie sich in den
einschldgigen mittelschichtsorientierten schulischen Lehrplanen und Forderpro-
grammen sowie zugehorigen Lebenswelten abbilden (vgl. zu dieser Problematik
z.B. Hiller 2007)“ (S. 106).

Die gerade auch hier bestehende Dringlichkeit des Gesprachs- und Hand-
lungsbedarfs zeigt derzeit exemplarisch das prominente und in NRW verbreitete
Programm: Matrix emotionaler und sozialer Kompetenzen (MesK). Als Ziel des
in den Kontext schulischer Inklusion gesetzten Programms wird die ,,Erhebung
sozialer und emotionaler Kompetenzen“ (QUA-LIS 2019, S. 6) beschrieben, um
so wirksame und intensive Unterstiitzungsformen fiir Schiiler*innen zu finden.
Herzstiick des Programms stellt dabei ein Stufensystem dar, in dem das Verhalten
der Schiiler*innen in den Bereichen Selbstkompetenz, Sozialkompetenz sowie
Lernkompetenz auf einer Skala von 1-5 bewertet wird. Schon hier werden die
Grundhaltungen des Programms deutlich. Es geht weniger darum, bestimmte
Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen zu beschreiben und oder in
ihrer Sinnhaftigkeit und Beziehung zu verstehen (Baumann/Bolz/Albers 2021),
als vielmehr um die Bewertung dieses Verhaltens in ,,gut“ und ,,schlecht®. MesK
geht hierbei von einer systematischen und praventiven Unterstiitzung aus, die
sich selbst in einer klaren Tradition zu bekannten Modellen wie dem Response-
to-Intervention Modell einordnet (Willmann 2018). Diese in hohem Mafle
»strukturierten Instrumente“ (QUA-LIS 2019, S. 8) orientieren sich dabei weni-
ger an den individuellen Lebenssituationen, Sinngebungen und Interessen der
Kinder und Jugendlichen, denn vielmehr an vorab festgelegten und einheitlichen
Kriterien und der ,Ist-Soll-Diskrepanz“ (ebd., S. 11) zu diesen. ,,Normalitat“
wird darin a priori weitreichend, aber letztlich implizit definiert und Abweichung
mithilfe einer ,langfristigen Intervention zur Unterstiitzung der Verhaltensmo-
difikation“ (ebd., S. 15) versucht zu beseitigen.

Das Programm verlagert dabei die vermeintliche ,,Stérung® in die Person der
Schiilerin/des Schiilers. Diese Individualisierung adressiert die Schiiler*innen
als Abweichende, Stérende. Schiiler*innen sollen durch Eigenleistung zu einem
besseren Verhalten gelangen - oder, um im Bild des Programms zu bleiben, auf
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ein hoheres Level auf der Skala klettern. Die Verantwortung fiir das gezeigte Ver-
halten und die potenzielle Verhaltensinderung liegt dabei bei dem Kind oder
Jugendlichen. Sichtbar wird das unter anderem auch im vertraglichen Charakter
des Programms, bei dem Schiiler*innen mithilfe einer Unterschrift die Veran-
derungsbereitschaft iiber den entwickelten Férderplan schwarz auf weif3 doku-
mentieren miissen. Eine Einhaltung des Plans wird dabei im behavioristischen
Sinne beispielsweise mit Kiosk-Gutscheinen belohnt (vgl. ebd., S. 11). Eine mog-
liche Verantwortungsiibernahme von Konfliktanteilen, beispielweise durch die
Lehrkraft oder das System Schule, spielt innerhalb des MesK Programms kei-
ne Rolle. Es konnte provokant die Frage gestellt werden, auf welcher Stufe der
Selbstkompetenz denn schulische Akteur*innen selbst einzuordnen wiren. Oder
anders: Mochten wir selber in dieser Form in unserem Tun und Erleben beurteilt
werden?

Wir hoffen, dass wir deutlich machen konnten, dass der vorliegende Sammel-
band keine punktuelle Sammlung von Einzelbeitrigen in loser Verbindung
sein soll. Wir méchten ihn eher als eine Art Angebot verstehen, um gemein-
sam einen Kurswechsel im Umgang mit dem Thema Verhalten in der Schule
(weiterfithrend) anzustoflen. Enormen Riickenwind bekommen wir dabei von
unzahligen Lehrkriften sowie Schulleitenden, die wir in den letzten Jahren be-
gleiten durften. Es ist dieses Datenmaterial, das uns permanent auch an unsere
eigene Verantwortung fiir die Wissensproduktion erinnert. Dieser mdchten wir
mit dem hier vorliegenden Sammelband begegnen und mit Ihnen und Euch
diskutieren.

Feedback, Anfragen, Kritik, Vorschlage ... Gerne direkt an uns!

Bettina Amrhein & Benjamin Badstieber

Inhalt und Aufbau des Bandes

Der Sammelband richtet sich mit dieser Zielsetzung sowohl an Wissenschaft-
ler*innen als auch Lehrende und Studierende an Universitdten und Hochschule
sowie Akteur*innen in der schulischen Praxis.

Dabei soll der Weg von der Dekonstruktion des sogenannten sonderpadago-
gischen Forderschwerpunktes emotionale und soziale Entwicklung zur Rekons-
truktion allgemeinpidagogischer Bedingungen fiir Lernen, Entwicklung und
Leben (Ziemen 2016) unter der Beriicksichtigung der emotionalen und sozialen
Entwicklung aller Schiiler*innen beschritten werden. Der Sammelband entwirft
dazu in drei Teilen (1) theoretische, (2) empirische und schliefSlich (3) praxisbe-
zogene Perspektiven auf den Umgang mit Verhalten.
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Teil 1:

Im ersten Teil wird zunichst der Problemaufriss (Dekonstruktion) erarbeitet und
die Notwendigkeit skizziert, (unter einer inklusionspidagogischen Perspektive)
an der Dekonstruktion der (sonder-)piadagogischen Kategorie emotional-sozialer
Forderbedarf und ,Verhaltensstorung® in ihrer jetzigen Gestalt theoretisch, em-
pirisch und praktisch zu arbeiten. Erarbeitet werden hier kritische theoretische
Auseinandersetzungen mit bestehenden (sonder-)péadagogischen Positionen und
damit verbundenen Konstruktionen bzw. damit assoziierter Differenzsetzungen
und Be-Hinderungen.

Kerstin Ziemen ,skizziert mogliche Wege der Rekonstruktion von Verhalten
und Handlungsweisen® (Ziemen in diesem Band, S. 24) und wendet sich dabei
insbesondere einer mehrdimensionalen, subjektorientierten und rehistorisie-
renden Diagnostik zu. In ihrem Beitrag beschreibt sie die Moglichkeiten und
Notwendigkeiten, sich dem hinter dem Verhalten Liegenden, dem zunichst
der Beobachtung Verborgenen systematisch zuzuwenden, um im diagnos-
tischen Prozess ein Verstdndnis fiir den Menschen in seinem individuellen
Sosein respektive fiir sein bisher unverstandenes Verhalten aufzubauen und
padagogische Handlungsmoglichkeiten aufzuzeigen. Dabei werden die (allge-
mein-)pidagogischen Uberlegungen und Systematisierungen an einem kon-
kreten Fallbeispiel verdeutlicht.

Norbert Stormer konstatiert, dass unter der vorrangigen Verwendung des Leit-
begriffs der ,Verhaltensstorung“ eine Auseinandersetzung mit der emotiona-
len und sozialen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen im Diskurs des
Forderschwerpunktes emotionale und soziale Entwicklung eher marginal aus-
gepragt ist. Vor diesem Hintergrund skizziert er wesentliche Aspekte der emo-
tionalen und sodann der sozialen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
sowie darin moglich werdender Problemlagen und Widerspriiche, um schlief3-
lich ,,padagogische Herausforderungen und Perspektiven fiir den Umgang mit
,schwierigen® Kindern und Jugendlichen® (Stérmer in diesem Band, S. 40) abzu-
leiten. Dabei begriindet er die Notwendigkeit zur Gestaltung sicherer professio-
neller padagogischer Beziehungen durch die Padagog*innen.

Birgit Herz skizziert und problematisiert insbesondere auf Basis ,,bildungs-
okonomische[r] und -soziologische[r] Zuginge sowie der Psychoanalytischen
Pidagogik® (Herz, in diesem Band, S.59) die Verfasstheit des Bildungssys-
tems respektive der in ihr und tiber sie gefithrten Inklusionsrethoriken. Sie er-
ortert in dieser Perspektive zentrale Entwicklungslinien der Okonomisierung
(schulischer) Programmatiken und kritisiert die Verdringung des genuin
Padagogischen aus den Angeboten fiir Schiiller*innen, die als stérend bzw. gestort
bezeichnete Handlungsweisen zeigen. In dieser Linie unterstreicht sie schliellich
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die Verantwortung fiir tragfahige Bindungen und die eigenen Emotionen aufsei-
ten der (Sonder-)Padagogik und der (Sonder-)Padagog*innen.

Michael Urban analysiert sodann in einer systemtheoretischen Ausrichtung die
»Bedeutung des schulischen Leistungsdispositivs fiir die Ausdifferenzierung und
das Uberdauern des Forderschwerpunktes emotionale und soziale Entwicklung®
(Urban in diesem Band, S. 77). In seinen Ausfithrungen verdeutlicht er insbeson-
dere den fiir den Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung kons-
titutiven funktionalen Zusammenhang zu ,,der Ermoglichung einer kommunika-
tiven Prozessierung von Unterricht in schulischen Settings“ (ebd.) und erarbeitet
dabei theoretische Verbindungslinien zu den Konzepten des Dispositivs und der
Subjektivierung in Anlehnung an Foucault & Butler fiir eine (Re-)Perspektivie-
rung des Forderschwerpunktes emotionale und soziale Entwicklung.

Benedikt Hopmann eroffnet eine befihigungstheoretische Perspektive auf den
Umgang mit Verhalten in Schule vor dem Hintergrund (schulischer) Inklusion
und dessen Potenziale fiir eine Selbstvergewisserung der Sonderpiadagogik (im
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung). Zentraler Ausgangs-
punkt seiner gouvernementalen Argumentationlinie ist dabei die mit Blick auf
den Diskurs um sogenannte Verhaltensstérungen erarbeitete Kritik, ,dass die
normativen Maf3stabe fiir die Beurteilung von ,gutem’ und ,schlechtem’ Verhal-
ten haufig implizit [...] und [...] an sich eher unhinterfragt bleiben“ (Hopmann in
diesem Band, S. 99), gleichzeitig jedoch wirkmachtig als subjektivierende Verhal-
tensregulationen und Responsibilisierungsstrategien wirken. Davon ausgehend
entwickelt er eine normative Begriindungsbasis fiir den padagogischen Umgang
mit Verhalten in Anlehnung an den Capabilities- Ansatz nach Nussbaum (2010).

Mai-Anh Boger fithrt in ihrem Beitrag in den sich noch formierenden Diskurs
der Mad-Studies ein und skizziert dessen Relevanz und Potenzial fiir die Sonder-
padagogik im Forderschwerpunkt ,,Emotionale und soziale Entwicklung® bzw.
die sogenannte ,Verhaltensgestortenpadagogik® Ihr Beitrag eroffnet dabei neue
Perspektiven auf ,verschiedene Formen dekonstruktiver Irritation mit Blick auf
die Kategorie ,,psychische Krankheit/seelische Behinderung/Verhaltensstérung®
(Boger in diesem Band, S. 114) und erschlief$t dabei kursorisch kritische Posi-
tionierungen gegeniiber den damit verbundenen Diskursen und Gegenstands-
annahmen unter der besonderen Beriicksichtigung der Perpektiven von derlei
Etiketten ,,betroffenen Menschen.

Elisabeth von Stechow entwirft eine historische Perspektive auf den Férderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung. Sie erldutert und problematisiert
dabei die lange Tradition bestehender Normalititsvorstellungen und der damit
einhergehenden ,Entwicklung historischer Begrifflichkeiten, Beschreibungen
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und Klassifizierungsversuche von Verhaltensformen, die als storend empfunden
werden“ (von Stechow in diesem Band, S. 133f.).

Georg Feuser regt in einem provokativen Essay ganz grundlegend zum kritischen
Denken {iber das ,,Erkennen, Erklaren, Verstehen, Handeln hinsichtlich emotio-
naler und sozialer Entwicklung® (Feuser in diesem Band, S. 145) in (schulischen)
Institutionen an. Er erschlieSt unter Riickbezug auf u.a. fachliche, literarische
und filmische Reprisentationen als ,,auffillig®, ,,gestort” und ,,krankhaft“ behan-
delter Verhaltensweisen wesentliche Merkmale und blinde Flecke des Phdnomen-
bereichs der emotionalen und sozialen Entwicklung des Menschen und dessen
Bearbeitung in den gesellschaftlichen Institutionen, insbesondere auch mit Blick
auf die schulische Sonderpddagogik. Dabei unterstreicht er die Beteiligung und
Verantwortung der Institutionen und deren Akteur*innen an den Prozessen der
Etikettierung, Diskreditierung und Exklusion von Menschen in Sonderraume(n)
und erarbeitet Perspektiven des gemeinsamen subjektfihigen padagogisch-the-
rapeutischen Handelns.

Sophia Falkenstorfer erweitert in ihrem Beitrag den Diskurs des Umgangs mit
Schiiler*innen aus dem Forderschwerpunkt sozial-emotionales Verhalten
schliefllich um eine phinomenologische Sichtweise. Ziel ihrer Argumentations-
linie ist die Entwicklung eines Verstindnisses fiir die ,,(auffallige[n]) Verhaltens-
weisen aller Schiiler*innen“ (Falkenstorfer in diesem Band, S. 166), welche sie auf
leibphdnomenologische Uberlegungen stiitzt. Davon ausgehend skizziert sie ab-
schlieflend, wie ein verdnderter Umgang mit Schiiler*innen und dem nun mehr
als ,subjektiv sinnvoll“ (ebd.) bewerteten Verhalten umgesetzt werden konnte.
Genutzt werden dazu die Grundziige einer Padagogik der Ermoglichung.

Teil 2:

Im zweiten Teil des Sammelbandes entwerfen die Autor*innen unterschiedliche
empirische Perspektiven auf die (sonder-)padagogische Auseinandersetzung
mit schiilerseitigem Verhalten in Wissenschaft und schulisch-unterrichtlicher
Praxis. Gemeinsamer Ausgangspunkt der Analysen bildet dabei das Ziel, eine
individuumszentrierte und tendenziell pathologisierende Perspektivierung von
sogenannter Verhaltensauffélligkeit und -stérung kritisch zu hinterfragen, aufzu-
geben und verhaltensbezogene Differenzsetzungen in ihrem sozial-konstruktivis-
tischen und normativ-relationalen Charakter empirisch adressier- und bearbeit-
bar zu machen. Dabei wird insbesondere die Verwicklung der professionellen
Akteur*innen in die schulischen- und unterrichtlichen Strukturen, Kulturen und
Praktiken als auch in der wissenschaftlichen Disziplin des Férderschwerpunktes
emotionale und soziale Entwicklung in die Prozesse der Konstruktion sogenann-
ter Verhaltensauffilligkeiten und -stérungen und damit verbundener Problem-
wahrnehmung, -deutungen und -bearbeitungen deutlich.
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Der Beitrag von Julia Gasterstidt, Gerrit Hasche, Jana Helbig und Svenja
Meyer schliefit hier in einer erneut diskursanalytischen Perspektive an und fragt
dabei insbesondere, ,welche Deutungsangebote der Diskurs der Padagogik bei
Verhaltensstérungen fiir die schulische Praxis bereitstellt, um Krisen und Stérun-
gen im Lehren und Lernen als Verhaltensstérungen, -auffilligkeiten oder Prob-
leme in der sozial-emotionalen Entwicklung zu lesen und daran anschlieflend
Schiiler*innen besonders adressieren zu konnen“ (Gasterstadt et al. in diesem
Band, S. 188). Auf Basis der Analyse der Handbiicher und Einfithrungswerke aus
dem wissenschaftlichen Diskurs der Sonderpiddagogik bei Verhaltensstérungen
wird dabei u.a. herausgearbeitet, wie die Forderung nach schulischer Inklusion
im Diskurs der Disziplin im Sinne einer Stabilisierung bestehender schulischer
Ordnungen sowie Prozesse der Pathologisierung und Therapeutisierung reinter-
pretiert werden. Daran angeschlossen wird die Forderung, die in pddagogischen
Prozessen liegende Situativitdt und Komplexitdt verhaltensbezogener Zuschrei-
bungen und Umgangsformen empirisch zu adressieren und dariiber Perspekti-
ven fiir eine Re-Pédagogisierung im Diskurs und der Praxis zu eroftnen.

Benjamin Haas wendet sich der sonderpadagogischen Wissensproduktion zu und
untersucht am Beispiel des Phianomens ADHS die offenen Frage, wie ,Wissens-
produktionen im sonderpiddagogischen Feld empirisch erfasst und auf welche
Weise dadurch Weiterentwicklungen disziplindrer Gegenstandskonstruktionen
angeregt werden konnen® (Haas in diesem Band, S. 208). Seine Ausfithrungen
machen wiederum auf der Basis diskurstheoretischer Ansdtze im Anschluss an
Foucault (1981) die machtvollen Prozesse der sozialen Konstruktion des ,,Nicht-
Normalen® und der ,,Be-Hinderung“ am Beispiel ADHS sichtbar und verdeutli-
chen insbesondere die hegemoniale Stellung klinischer Positionierungen im son-
derpéddagogischen Fachdiskurs. Seine Ausfiihrungen werfen die Forderung auf,
ausgehend von einer machtanalytischen Betrachtung alternative Perspektiven
und Diskurse zur Rekonzeptionalisierung sonderpadagogischer Wissensbestan-
de (im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung) zu erdffnen.

Andreas Kopfer und Katharina Papke gehen vor dem Hintergrund der Dominanz
individuumszentrierter Zuschreibungsprozesse von Verhaltensschwierigkeiten
im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung der Frage nach,
wie sich derlei Zuschreibungen ,,als (exkludierende) Effekte von in den Struktu-
ren, Kulturen und Praktiken von Schule eingelagerten ,Inklusionsbedingungen™
(Kopfer/Papke in diesem Band, S. 226) empirisch beschreiben lassen. Sie entwerfen
in Anlehnung an Weisser (2017) entlang zweier empirischer Beispiele Perspekti-
ven zur komparatistischen Rekonstruktion von unterrichtlichen und schulischen
»Inklusionsbedingungen® und erértern dariiber die Moglichkeiten, Problemstel-
lungen im Umgang mit Verhalten in einer originér (allgemein-)pddagogischen
Perspektive zu betrachten und zu bearbeiten.
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Der Beitrag von Jiirgen Budde, Carolina Claus, Katharina Doden, Drorit Lengyel,
Tobias Schroedler und Nora Weuster wirft schliefllich den Blick auf die Perspek-
tiven von Grundschiiler*innen und ihren Eltern vor dem Hintergrund der co-
ronabedingten Schulschlieungen und fragt insbesondere nach der veranderten
Gestaltung ihres familialen (Lern-)Alltags und des kindlichen Wohlbefindens
vor dem Hintergrund ungleicher familialer Bedingungen. Dabei ,,diskutiert der
Text anhand von Einzelfallbeispielen milieuspezifische Differenzen im Umgang
mit emotionalen und sozialen Lern- und Entwicklungsbediirfnissen, die sich auf-
grund unterschiedlicher Familienkonstellationen und deren Relation zu Schule
ergeben” (Budde et al. in diesem Band, S. 244f.). Aufgeworfen wird dabei die Forde-
rung, soziale Differenzen und emotionale und soziale Entwicklungsbediirfnisse
von (benachteiligten) Schiiler*innen in Schule vermehrt in der schulischen Pra-
xis padagogisch zu adressieren.

Florian Weitkdmper fragt in seinem empirischen Beitrag kritisch nach der ,,Not-
wendigkeit padagogisch zu kategorisieren und der Gefahr der stereotypisierenden
Kategorisierung [...] am Beispiel der schulischen Alltagskategorie ,Inklusions-
kind* (Weitkdmper in diesem Band, S. 268). Ausgehend von einer exemplari-
schen Fallrekonstruktion einer Schiiler*in aus seiner ethnografisch angelegten
Dissertation richtet er dabei insbesondere die Perspektive auf die Rolle bzw. Pro-
fessionalisierung von Lehrkraften und den Diskurs um De-Kategorisierung von
verhaltensbezogenen Zuschreibungen. Sein Beitrag pladiert dabei insbesondere
fir eine selbstkritische und -reflexive Auseinandersetzung mit ausschlieffenden
kategorialen Zuschreibungen in der professionellen padagogischen Praxis.

Teil 3:

Im dritten Teil des Sammelbandes werden schlief3lich unterschiedliche Konzep-
tionen zur pidagogischen Bearbeitung emotionaler und sozialer Bedarfe aller
Schiiler*innen in der Schule zusammengetragen, die auch die Auseinanderset-
zung mit gestorter Teilhabe und Be-Hinderungen in Schule erméglichen. Hierfiir
haben wir uns auch im internationalen Raum etwas umgeschaut. Hier stof3t man
z.B. im Diskurs um Mindfulness in Education sowie dem Restorative Practice
Approach auf Programme, die institutionelle Zuschreibungsprozesse im Bereich
Schiiler*innenverhalten kritisch beleuchten und durch beziehungs- und emo-
tionsorientierte Betrachtungs- und Handlungsweisen zu ersetzen versuchen.

Stephan Marks widmet sich dem Thema Scham als ,,oft tibersehene Emotion, die
in jeder Begegnung, in jeder Arbeit mit Menschen akut werden kann“ (Marks in
diesem Band, S. 299) und im Kontext des menschenwiirdigen Umgangs mit als
auffillig wahrgenommenem Verhaltens eine zentrale Rolle spielt. Dabei werden
die Folgen von Scham und Beschamungen in Schule sichtbar und eine praxisnahe
Systematisierung von vier Grundformen von Scham als mogliche Orientierung
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fiir die schulische Praxis vorgestellt. Die theoretischen Uberlegungen werden an
konkreten Fallbeispielen und Vergleichen verdeutlicht.

Der Beitrag von Richard Hendry bietet, auf Basis seiner 30-jahrigen Arbeit im
Bereich Restorative Approaches, einen ersten Uberblick iiber die pidagogischen
Grundlagen, die Urspriinge und die Umsetzung dieses alternativen Ansatzes
zum Umgang mit Konflikten und als problematisch erlebten Handlungsweisen.
Dabei stellt er die Bedeutung einer grundlegenden schulkulturellen Auseinan-
dersetzung mit dem Umgang mit Konflikten und als stérend erlebten Hand-
lungsweisen fiir die Praxisentwicklung heraus, indem er Restorative Approaches
weniger als eine Reihe von Techniken, sondern vielmehr als eine iibergreifende
Philosophie beschreibt: ,,At its most effective Restorative Practice can be seen as
a way of being, rather than simply a way of working“ (Hendry in diesem Band,
S. 311).

Ines Schiermeyer-Reichl regt in ihrem Beitrag zu einem Perspektiv- und Para-
digmenwechsel im Umgang mit Schiiler*innen mit dem sonderpéddagogischen
Unterstiitzungsbedarf emotional-soziale Entwicklung an. ,Die Neue Autoritdt
beschreibt eine Haltung, in der Menschen Autoritit als Starke und nicht als Mittel
der Macht einsetzen.“ (Schiermeyer-Reichl in diesem Band, S. 334). Thre Ausfiih-
rungen bieten weiterfithrende Orientierungen fiir die Umsetzung des Ansatzes
der Neuen Autoritit in der Schule.

Nils Altner nimmt die Erfahrungen von Padagog*innen nach einer Weiterbil-
dung zur Forderung von Achtsamkeit und Mitgefithl (GAMMA - Gesundheit,
Achtsamkeit und Mitgefiithl im padagogischen Alltag) sowie Beispiele aus der
schulischen Praxis zum Anlass, in seinem Beitrag einen Perspektivwechsel auf
»problematisches® Verhalten in der Schule aufzuzeigen. Dabei werden ,,Berichte
tiber achtsambkeits- und mitgefiihlsbasierte Verainderungen in der Wahrnehmung
»problematischer Kinder oder ,problematischen® Verhaltens auf ihr Potenzial
fir eine wertschitzende und ressourcenorientierte padagogische Beziehungsge-
staltung hin untersucht“ (Altner in diesem Band, S. 346).

Edward Sellman und Bettina Amrhein untersuchen in ihrem Beitrag mogliche Sy-
nergien zwischen mindful (achtsam) und restorative practices. Im Anschluss an
eine einleitende kritische Diskussion strafender und leistungsorientierter Schul-
kulturen im Umgang mit Verhalten diskutieren sie in einer praxisorientierten
Perspektive die Moglichkeit, mindful und restorative practices als sich erginzen-
de Perspektiven zur Entwicklung eines padagogischen Umgangs mit Konflikten
in Schule und Unterrichts zu nutzen: , Restorative practice without self-awaren-
ess lacks heart and mindfulness without embodiment remains in the head (Sell-
man/Amrhein in diesem Band, S. 373f.)
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Martin Gerste verdeutlicht aus der praktizierende Perspektiven eines Schullei-
tenden, dass ,,neben Fragen des Fachlichen insbesondere das sozial-emotionale
Lernen und Lehren qualitativ schrittweise immer mehr aufzuschirfen und stetig
weiterzuentwickeln“ (Gerste in diesem Band, S. 378) sind. Dabei eroffnet und
exemplifiziert er Perspektiven zur Entwicklung und Nutzung von schriftlichen
Erhebungen, um die Perspektiven aller Beteiligten insbesondere auch der Schii-
ler*innen etwa zu psycho-sozialen Belastungsfaktoren in Prozessen der Schulent-
wicklung zu nutzen.

Deborah David gibt in ihrem Beitrag schliefllich einen kurzen Uberblick iiber
die Achtsamkeitspraxis im Kontext des schulischen Unterrichts. Dabei wird der
Fokus auf Achtsames Atmen (mindful breathing) als sofort verfiigbare Ressource
fiir Lehrer*innen gelegt (David in diesem Band, S. 396). Sie zielt darauf ab, Lehr-
krafte dazu anzuleiten, Achtsamkeit durch gezielte Arbeit mit dem Atem zu ent-
wickeln und anzuwenden. Aufgeworfen werden dabei unter anderem die Mog-
lichkeiten, die Aufmerksamkeit zu schulen, die Selbstwahrnehmung zu vertiefen
und die duflere Umgebung positiv und zielgerichtet zu beeinflussen.

Abschluss:

Am Ende des Sammelbandes fassen die Herausgeber*innen Benjamin Badstie-
ber & Bettina Amrhein gemeinsam mit Malte Thiede die grundlegend kritischen
Positionen der Beitrdge noch einmal zusammen und verdeutlichen abschlie-
Bend die Notwendigkeiten und Méglichkeiten einer weitergehenden (De-) bzw.
(Re-)Konstruktion bestehender (sonder-)padagogischer Perspektiven auf Ver-
halten. Sie laden schliefllich alle (sonder-)padagogischen Disziplinen und Ak-
teur*innen, insbesondere auch des Forderschwerpunktes emotionale und soziale
Entwicklung dazu ein, hierzu weiterfithrend ins Gesprach zu kommen, um ge-
meinsam den bestehenden Umgang mit als storend wahrgenommenem Verhal-
ten kritisch in den Blick zu nehmen und weiterzuentwickeln.
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Die Mehrdimensionale Diagnostik —

Von der wahrnehmbaren Erscheinung zum
Verborgenen — die Rekonstruktion als
Moglichkeit des Verstehens und des Erklarens

Kerstin Ziemen

Der Beitrag skizziert mogliche Wege der Rekonstruktion von Verhalten und
Handlungsweisen, die als problematisch im Kontext von Schule und vorschu-
lischen Institutionen bewertet werden. Das Ziel ist es, Hintergriindiges und
Verborgenes aufzudecken und damit eine mogliche Basis zum Verstehen und
Erkldren zu bieten. Grundlage dafiir ist relationales, kreatives Denken, um
das Beobachtete systematisch zu befragen und seine invarianten Merkmale
(das Verborgene) erkennen zu konnen. Die Erkenntnis wird zur begriindeten
Hypothese, welche schliefdlich im padagogischen Kontext Bedeutung gewinnt.
Grundsitzlich sind diese dargestellten Erkenntnisse auf alle Lebensalterspha-
sen zu libertragen.

Vorbemerkungen

Die traditionelle medizinische bzw. psychologische Sichtweise auf ,Stérung®
»Auffilligkeit“ und ,Behinderung® abstrahiert von der Lebensgeschichte des
Menschen und stellt das Normabweichende und Defekthafte als dominante Be-
zugsgrofle heraus. Die wahrgenommene ,,Stérung® oder ,, Abweichung“ wird
dem Menschen als Eigenschaft zugewiesen. Die Feststellung und Beobachtung
von aufen fithrt dazu, das Beobachtete als alleinigen Ausdruck der Person anzu-
sehen, diese demnach zu ,verdinglichen® (vgl. Jantzen 2000/2001). Erst wenn die
zu Diagnostizierenden selbst und die Beobachteten als wesentliche Bedingung
des beobachteten Prozesses miteingefiithrt werden, beginnt sich diese Verding-
lichung zu verfliissigen. Wissenschaftstheoretisch wird damit zu einem neuen
Paradigma tibergegangen, das mit Toulmin (1981, S. 47) als verandertes ,,Ideal
der Naturordnung® oder ,Regularititsprinzip“ zu verstehen ist. Dieses abstrakte
Paradigma ist in seiner Ausarbeitung bezliglich der Diagnostik noch langst nicht
abgeschlossen.
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Veranderung der Perspektive

Die Kennzeichnung von ,, Auffélligkeiten” und ,,Stérungen® als solche ebenso wie
die diagnostische Klassifikation tragen zumeist kaum etwas dazu bei, die wahr-
genommenen Phidnomene erkldren und die Situation verstehen zu kénnen. Die
Kennzeichnungen und Klassifikationen konnen mit Bourdieu als ,,common sen-
se“ (etwas, was alle oder die meisten teilen) bezeichnet werden. Der Forschung
kommt die Aufgabe zu, diesen ,,common sense zu hinterfragen und damit seine
allgemeinen oder invarianten Merkmale herauszuarbeiten (vgl. Bourdieu 1996,
S.267). Der Bruch mit dem ,,common sense® erfordert auf das Verborgene und
Nicht-Sichtbare zu achten. Zumeist werden vermeintliche Realititen, wie z.B.
das deklarierte ,abweichende Verhalten®, als das zu Behandelnde und zu Ver-
meidende in den Fokus geriickt. Zweifel an der vermeintlichen Realitdt und stan-
dige Alarmbereitschaft dariiber, auch selbst als Diagnostiker*in und Padagog*in
diesen Einfliisterungen ausgesetzt zu sein, ist ein erster Ansatz. Alles das, was
als selbstverstidndlich erscheint und hingenommen wird, wie hier vermeintliche
Probleme im Verhalten von Menschen, sind auf der Basis relationalen Denkens
in ihrer Genese und ihrer Verwobenheit mit sozialen und gesellschaftlichen Fra-
gen zu dechiftrieren. Das erfordert Rekonstruktionsarbeit mit dem Ziel, sich
dem Beobachtbaren im Verhéltnis zum Verborgenen und zur Situation erkli-
rend und verstehend zu nihern. Das fithrt zum Perspektivwechsel, aus dem sich
péadagogische Ideen entwickeln kdnnen.

Fihrt die blole Kennzeichnung von ,,Stérung” oder ,,Abweichung“ zur Re-
duktion der Komplexitit des Menschen auf ein ,,Merkmal, auf eine (beobachtba-
re) Seite; 6ffnet relationales Denken die Wahrnehmung dahin, den Menschen als
Menschen in seiner Komplexitit und Ganzheit, als Menschen in der Menschheit
zu betrachten.

Orientierungen mit Blick auf eine subjektorientierte Diagnostik

Neurologische Geschichten von Oliver Sacks

Sicher sind die Biicher und dargestellten neurologischen Geschichten von Oliver
Sacks bekannt. Das Buch ,Der Mann, der seine Frau mit einem Hut verwech-
selte” (1996) des bekannten und leider verstorbenen Professors fiir Klinische
Neurologie Oliver Sacks (1933-2015) ebenso wie alle seine anderen Werke, ha-
ben mich personlich und mein Denken iiber Menschsein, Behinderung, ,,Sto-
rung“ nachhaltig beeinflusst. Als Neurologe ist Sacks Naturwissenschaftler und
Arzt, interessiert sich gleichermaflen fiir Menschen und Krankheiten, fiithlt sich
zum Wissenschaftlichen sowie ,Romantischen® hingezogen (Sacks 1996, S.I).
»Romantiker in der Wissenschaft haben weder das Bediirfnis, die lebendige
Wirklichkeit in elementare Komponenten aufzuspalten, noch wollen sie den
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Reichtum der konkreten Lebensprozesse in abstrakten Modellen darstellen, die
die Phanomene ihrer Eigenheiten entkleiden. Thre wichtigste Aufgabe sehen sie
darin, den Reichtum der Lebenswelt zu bewahren, und sie erstreben eine Wissen-
schaft, die sich dieses Reichtums annimmt® (Sacks 1993, S. 9).

Sacks kritisiert, dass Krankengeschichten keine Subjekte kennen bzw. durch
die Anamnese nur oberflachlich erfasst werden, wie z.B. folgender Auszug aus
einem medizinischen Gutachten zeigt: ,ein trisomischer weiblicher Albino von
einundzwanzig Jahren® (S. II). Seine Idee ist es, die Krankengeschichten zu wirk-
lichen Geschichten auszuweiten. Was an den Geschichten fasziniert, ist die Uber-
setzungsleistung des Autors: vorher uns fremde und bizarre Verhaltens- und
Handlungsweisen erscheinen durch Entschliisselung nun verstehbar und erklar-
bar.

Beziige zur Sonderpddagogik und dem Fokus auf Kinder, Jugendliche und
Erwachsene scheinen offensichtlich. Diagnosen und Klassifikationen, die durch
Untersuchungen, Tests, Beobachtungen, denen vorschnell Bewertungen (z.B.
»storend’, ,,abweichendes Verhalten®) folgen, lassen kaum Raum fiir Subjektives
und personlich Erfahrenes.

Rehistorisierende Diagnostik

In den Traditionen von A.R. Lurija entwickelte sich die ,Rehistorisierende Diag-
nostik“ (vgl. Jantzen/Lanwer-Koppelin 1996). Wurde diese zundchst fiir Prozesse
schwerer Behinderung ausgearbeitet und diskutiert, erhebt der Ansatz Anspruch
auf die Analyse jeglicher Situationen, in denen Verhalten und/oder Handlungs-
weisen von Menschen irritieren bzw. als nicht verstehbar und erkldrbar scheinen.
»Rehistorisierung stellt insofern ein methodisches Verfahren der Diagnostik dar,
in dessen Mittelpunkt das Werden und Gewordensein eines Menschen steht,
d.h. die Rekonstruktion seines Soseins (Lanwer 2010, S. 89). Das Besondere des
Menschen ist Ergebnis seiner lebensweltlichen Umstidnde und seiner Lebensge-
schichte, seiner Erfahrungen und seiner Sozialisation. Dieses zu entschliisseln
und dem Verstehens- und Erkldrungsprozess zuzufithren bezieht alle Akteure
ein, auch die diagnostizierende und die zu diagnostizierende Person (vgl. ebd.,
S. 89).

Die Rekonstruktion der Bedingungen von Lernen und Entwicklung fithrt
dazu, jedes Verhalten, Handeln und Wahrnehmen als Allgemeinmenschliches
zu erkennen. Beispiele fiir die Dekonstruktion und Rekonstruktion finden sich
in der ,,Rehistorisierung® (vgl. Jantzen/Lanwer-Koppelin 1996) von zuvor fremd
erlebtem Verhalten, Handeln, Wahrnehmen und Denken und in padagogischen
Konzepten und Arbeitsweisen, die nach der Rekonstruktion nach Bedingun-
gen fiir Lernen und Entwicklung suchen, wie das beispielhaft durch die Arbeit
von Christel Manske gezeigt werden kann. Auf der Basis ,kultur-historischen
Denkens®, d.h. auch Wygotskij's Erkenntnisse stellt sie bspw. heraus, dass die
»Ursache der geistigen Behinderung bei Kindern mit Trisomie 21 nicht eine
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biologische Tatsache (ist, d. V.), sondern in erster Linie ein soziales Geschehen®
(Manske 2008, S. 31). ,,Die Lautsprache wird ... mit Hilfe von Gebarden und
Schrift aufgebaut® (vgl. ebd., S. 32). ,,Dekonstruktion bedeutet nicht fiir Behin-
derung ein neues Wort zu schaffen, es bedeutet, die bestehenden Paradigmen in
Bezug auf die menschliche Entwicklung von Grund auf zu hinterfragen. .. Hinter-
gedanken offenzulegen® (ebd., S. 33).

Die Dekonstruktion ist letztlich Basis fiir die Dekategorisierung. ,,Nichts ist
in seiner einzigartigen unverwechselbaren Entwicklung, was nicht als Moment
allgemeinmenschlicher Entwicklung rekonstruiert und emotional nachempfun-
den und verstanden werden konnte. All das, was in allen Menschen ist, ist auch
in jedem einzelnen Menschen als Moglichkeit angelegt...Das zukunftsgewandte
und optimistische padagogische Bemiihen und Geschehen fasste Wygotski folge-
richtig in den Begriff der ,sozialen Kompensation® (Jodecke 2008, S. 152). Quelle
dessen ist das intersubjektive Geschehen. So kann bspw. psychosozial gedacht ein
Kind mit der frithkindlichen Erfahrung des Zuriickgewiesen- oder Nichtaner-
kanntwerdens durch Riickzug, In-sich-gekehrt-sein, Autoaggression iiberleben.
Die Kompensation oder Rekonstruktion von Lern- und Entwicklungsbedingun-
gen liegen hier im addquaten Dialog und spéter in der Entwicklung addquater
Begriffe, als Basis dafiir, die erfahrenen negativen Emotionen bearbeiten zu kén-
nen. ,Der Weg der Transformation der Sprache von einem Austauschmittel, einer
Funktion des sozialen, kollektiven Verhaltens, in ein Mittel des Denkens, in eine
individuell-psychische Funktion gibt eine Vorstellung von dem Gesetz, das die
Entwicklung der hoheren psychischen Funktionen regiert. Dieses Gesetz kann
so ausgedriickt werden: Jede hohere psychische Funktion erscheint im Prozess
kindlicher Entwicklung zwei Mal; einmal als Funktion des kollektiven Verhal-
tens, der Organisation der Zusammenarbeit des Kindes mit seiner sozialen Um-
gebung und dann als individuelle Funktion des Verhaltens, als inneres Vermogen
der Titigkeit psychischer Prozesse im engeren und genauen Sinne des Wortes®
(Wygotski 2001, S. 119£.). Am Beispiel der Sprache bzw. des Sprechens wird das
besonders deutlich. Diese ist zunédchst auf den Austausch zwischen Menschen
ausgerichtet, bevor diese innere Sprache inneres Sprechen und damit (kritisches)
Denken werden kann. Das was als Verhalten oder Handlungsweise eines Men-
schen erscheint, existiert nicht aulerhalb des Menschseins, sondern ist eine Va-
riante menschlichen Seins auf der Basis der eigenen biografischen Erfahrungen,
der Ermoglichung, héhere psychische Prozesse in Gemeinschaft, kooperativ, dia-
logisch und (positiv) anerkennend auszubilden. Mit Rekonstruktionsprozessen
stellen sich immer Fragen von Isolation und Exklusion, von Inklusion und Resi-
lienz bzw. Salutogenese.

Mehrdimensionale Diagnostik

Im Folgenden soll das Konzept einer Mehrdimensionalen Diagnostik entwickelt
werden, welche die zuvor dargestellten Orientierungen aufgreift. Sie ist eine durch
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und durch subjektorientierte Diagnostik im Interesse der zu diagnostizierenden
Person. Es geht dabei nicht um die Manifestierung des Beobachteten als ,,Sto-
rung”“ oder ,,Auffilligkeit®, nicht um Verhaltensmodifikation oder andere durch
duflere Einfliisse gesteuerte Verhaltensregulation, sondern darum, ein méglichst
schliissiges Erklarungsmodell zu entwickeln. Durch einen Perspektivwechsel und
durch systematische Suchbewegungen soll das beobachtete Verhalten erklarbar
werden. Daraus abgeleitete Hypothesen konnen zunéchst vorlaufigen Charakter
haben, stiitzen jedoch die zu entwickelnden padagogischen Ideen.

1. Ausgangspunkt ist die Erkenntnis, dass jedes Verhalten aus der Sicht des Sys-
tems (des Kindes, Jugendlichen Erwachsenen) sinnvoll ist.

2. Ziel dieser Diagnostik ist es, in relationaler Art und Weise das Beobachtbare
zu hinterfragen und zu Erkenntnissen zu gelangen, die es ermoglichen, Ver-
halten bzw. die Situation in dem sich die Person befindet, zu verstehen bzw. zu
erklidren. Hier wird Bezug zur ,rehistorisierenden Diagnostik“ genommen,
so ,das Erkennen, Erkldren und Verstehen der Entwicklung des Besonderen
in dem Verhiltnis des Einzelnen zum Allgemeinen® (Lanwer 2010, S. 88) zu
kennzeichnen.

3. Der Begriff ,Rekonstruktion® bedeutet im Allgemeinen ,Wiederherstellung®
Zuvor unverstandene Verhaltensweisen und Handlungen eines Menschen
werden als sinnvoll und systemhaft entschliisselt (vgl. ebd., S. 92). Bedingun-
gen im Leben eines Menschen, die zu den Handlungen gefiihrt haben, werden
analysiert. Die Analyse schlie3t die Suche nach méglichen Theorien, resp. Er-
klarungen ein.

4. Die Analyse des Beobachteten schliefit explizit Verborgenes, Hintergriindiges
und Nicht-Beobachtbares ein, welches durch relationales Denken mdogliche
Erklarungen bietet. Die Analyse versteht sich als Suchbewegung und nicht
abgeschlossener Prozess, der immer wieder neue Fragen aufwerfen kann.

5. Der Mensch wird als bio-psycho-soziale Einheit verstanden. Alle Ebenen des
Menschseins haben ihre Berechtigung und werden miteinander in Beziehung
gesetzt.

6. Diagnostiker*innen verstehen sich als Teil des Gesamtprozesses und reflek-
tieren ihre Rolle und Position zum Beobachteten.

Die Mehrdimensionale Diagnostik ist ein spiralformiger Prozess, welcher die
1. Ausgangssituation; 2. Forschung/pddagogische Diagnostik; 3. theoretische
Beziige/Rekonstruktion; 4. Padagogische Ideen und die 5. Evaluation einschlief3t.

1. Ausgangssituation

Padagog*innen nehmen Verhaltens- und Handlungsweisen von Kindern und Ju-
gendlichen dann als ,,storend wahr, wenn ihre pddagogischen Aktivitaten, Ab-
sichten und Planungen eingeschrankt werden oder sich nicht umsetzen lassen.
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Die Ausgangssituation kann sich als wahrgenommenes Problem, als Irri-
tation, als vermeintliche ,,Stérung® darstellen. Die Auflensicht fithrt dazu, das
Wahrgenommene als individuelles Problem oder gar als pathologisch zu kenn-
zeichnen. Die Mehrdimensionale Diagnostik zielt darauf ab, Verhalten oder
Handlungsweisen von Kindern und Jugendlichen zu hinterfragen, zu verstehen
und zu erkléren.

Ausgangssituation: wahrgenommenes Problem (,Verhaltensauffilligkeit); Fra-
gestellung

Beispiel ,,Steven*

(Dieses Beispiel, welches hier nur verkiirzt dargestellt wird, soll einen ersten Einblick in die Mehr-

dimensionale Diagnostik bieten.)

Steven (11 Jahre) besucht eine Schule fiir Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Ent-
wicklung. Er wird als ,verhaltensauffillig®, ,,aggressiv®, ,nicht in der Klasse zu fithren* von den Lehr-
personen und Therapeut*innen beschrieben. Haufig verldsst er spontan die Klasse und kehrt allein

nicht wieder zuriick.

2. Forschung/pidagogische Diagnostik

Die Forschung im Sinne padagogischer Diagnostik kann auf verschiedene Me-
thoden zuriickgreifen, wie genaue Beobachtung (ohne Bewertung), Exploration,
Untersuchungen, Tests, Experimente u.a. m. Nicht die Methoden stellen das Pro-
blemfeld dar, sondern die Interpretation der erhobenen Daten.

Im Sinne einer Mehrdimensionalen Diagnostik erfolgt die Analyse systema-
tisch und zielgerichtet, schlielt die Gesamtsituation des Kindes/Jugendlichen
und die Lebensgeschichte (Biografie) ein. Hierbei werden sowohl die Auflensicht
der Diagnostizierenden als auch die Innensicht der zu Diagnostizierten bzw.
die Sicht der unmittelbaren Bezugspersonen berticksichtigt. Narrative oder leit-
fadengestiitzte Interviews mit Bezugspersonen oder den Kindern und Jugend-
lichen selbst; lebensgeschichtliche und Dokumentenanalysen kénnen dabei zum
Einsatz kommen.

Die Innensicht meint die Sicht des Kindes/des Jugendlichen; die Sicht der Be-
zugspersonen, aber auch die Sicht der Diagnostizierenden. Alle beteiligten Ak-
teure werden in den Prozess einbezogen, dabei ist ,,in der Distanz Néihe sowie
in der Nahe Distanz zu halten (Lanwer 2010, S. 93). Dies erfordert Reflexivitit
iiber Nidhe und Distanz, aber auch tiber Ubertragungs- und Gegeniibertragungs-
mechanismen (Psychoanalyse) und dem Wissen dariiber, dass durch die ,Diag-
nostik eine soziale Konstruktion von Wirklichkeiten eigener Art geschaffen wird“
(ebd., S. 93), die vorlaufigen Charakter hat, d.h. auch wieder verworfen werden
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kann. Erklaren und Verstehen bleiben immer vorlaufig, da der/die ,,Andere un-
verfiigbar bleibt und bleiben muss. Denn jeder Versuch des Verfiigens schrinkt
die Moglichkeit von Erklaren und Verstehen massiv ein. Und erst in einem auf
Anerkennung fulenden Austausch mit ihm oder ihr kann sich mein Wissen als
erkliarend und verstehend verifizieren” (Jantzen 2003, S. 101).

Forschung/péadagogische Diagnostik: Beobachtung; Interview; Befragung; Ex-
ploration; Test/Untersuchung; Experiment; Dokumentenanalyse u.a. m.

Leitfragen:

® Wie und wann zeigt sich das wahrgenommen Problem (z.B. Verhaltenswei-
sen, Handlungen - Haufigkeit, Intensitét, beteiligte Personen)?

®  Wer misst dem wahrgenommenen Problem Bedeutung bei? Warum?

® Wie ist die subjektive Wahrnehmung der Kinder und Jugendlichen?

® Wie ist die subjektive Wahrnehmung der Eltern/Bezugspersonen/ weiterer
Kontaktpersonen?

e Uber welche Kompetenzen bzw. Ressourcen verfiigt das Kind/der Jugendliche?

Fortsetzung Beispiel ,,Steven:

Beobachtungen:

Situation 1

Zu Beginn des Unterrichts sollen sich alle Schiiler*innen anhand eines symbolisierten Amter- und
Stundenplanes orientieren. Steven, der neben der Schulbegleiterin reagiert auf Ansprache nur mit
einem kurzen Blickkontakt. Am Unterrichtsgeschehen beteiligt er sich nicht. Er versucht immer wie-
der aufzustehen und zur Tiir zu laufen. Wahrend einer kurzen Unaufmerksamkeit der Schulbegleite-
rin lauft er aus dem Raum und versteckt sich im Haus, sodass er zuriickgeholt werden muss. Das lasst

er mit sich geschehen. Mehrfach am Tag sind dhnliche Situationen zu beobachten.

Situation 2

In der Pause wihlen sich alle etwas zum Spielen aus. Steven erreicht als letzter die Spielecke und be-
kommt den gewiinschten Ball nicht mehr. Darauthin schlagt und tracktiert er andere Schiiler*innen,
die sich dann von ihm abwenden. Schliefilich schlagt er sich selbst, erst mit der Hand auf den Kopf,
dann den Kopf an die Wand.

Nach weiteren Beobachtungen wird deutlich, dass Steven Fremd- und Autoaggressionen am Tag
mehrmals zeigt, sowohl im Unterricht als auch in der Pause.

Steven kann nicht befragt werden, da er sich nicht lautsprachlich duflern kann und iiber keine alter-
native Kommunikationsmaéglichkeit verfiigt.

Das wahrgenommene Verhalten, v.a. die Fremd- und Autoaggressionen, werden insbesondere von

den Lehrpersonen und Teammitarbeitenden als ,,storend” bewertet.
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Kompetenzen und Ressourcen:

Steven befindet sich haufig in Bewegung, lauft durch den Raum. Wird er angesprochen, halt er kurz
inne, nimmt Blickkontakt auf, lchelt und lduft weiter. Werden Fragen gestellt, reagiert er miirrisch,
winkt energisch ab, beifdt oder kneift sich in den Handriicken, tritt gegen Sachen und Personen oder
wirft sich auf den Boden. Manchmal ist ein Brummen zu héren.

Seine Mimik ist sehr differenziert. Er kann Emotionen, wie z.B. Freude, Uberraschung, Schmerz,
Waut, aber auch Interesse und Desinteresse mit wechselndem Gesichtsausdruck darstellen.

Steven kann mit der rechten Hand zielgerichtet etwas greifen, loslassen und zeigen. Die linke Hand
benutzt er nach Aufforderung zumeist nur, um etwas festzuhalten, was jedoch nicht immer gelingt.
Das Zeigen mit der rechten Hand auf Gegenstinde und Personen erfolgt dufierst schnell.

Steven verfiigt iiber wenige Gesten, so bspw. sich an die Hose zu fassen, um das Bediirfnis auszu-
driicken, auf die Toilette zu gehen. Auch die Gesten werden sehr schnell ausgefiihrt, sodass diese nur
durch stdndige genaue Beobachtung bemerkt werden.

In didaktischen Spielen wird deutlich, dass Steven klassifizieren kann, so z. B. unterschiedliche Tiere
zu Tierfamilien ordnen, welches ihm auf der bildlichen Ebene gelingt.

Simultanes Erfassen von Mengen gelingt ihm bis drei Elemente. Ziffern und Buchstaben scheinen fiir
ihn noch keine Bedeutung zu haben.

Er spielt Memoryspiele mit bekannten Symbolisierungen (von Tieren und Fahrzeugen).

In Beteiligung von Erwachsenen (Lehrpersonen/Eltern) gebraucht er Werkzeuge, wie Sige und Feile,
um v.a. mit dem Vater kleinere Holzarbeiten zu verrichten. Er kann Werkzeuge benutzen, die den
einhindigen Gebrauch zulassen, so auch Loffel und Gabel. Mit Freude iibernimmt er kleinere Amter-

auftrdge in der Schule, wie Tische abwischen oder Geschirr abraumen.

3. Theoretische Beziige/Rekonstruktion

Gesammelte Daten aus den Analysen oder Beobachtungsergebnisse sprechen
nicht per se fiir sich. Sie bediirfen der Interpretation, vielmehr der theoretischen
Einbettung, welche zur Rekonstruktion und damit zum Erkennen des Besonde-
ren im Allgemeinen fiihrt.

Umfassende, systematische Suchbewegungen nach theoretischen Beziigen,
nach Hintergriinden und moglichen Erklarungen sind damit verbunden. Diese
kénnen aus verschiedensten wissenschaftlichen Bereichen stammen. Im Folgen-
den werde einige (aus meiner Sicht zentrale) theoretische Beziige aufgefiihrt:

Auf systemtheoretischer Basis verkniipft mit dem Konstruktivismus zeigt
sich, dass jedes lebende System als umweltoffenes System verstanden werden
kann, welches sich durch den Austausch mit der Umwelt (und den anderen)
selbst verandert. Trotz permanenter Verdnderungen bleibt das System mit sich
selbst identisch und rekonstruiert andererseits den Austauschprozess mit der
Welt und anderen auf der Basis seiner eigenen Mittel. Es verhalt sich somit dis-
sipativ und autopoietisch (vgl. Maturana/Varela 1990).

Systemtheoretisch sind zwei Wirklichkeiten erkennbar, die des Austausches
mit der Umwelt und die innere Konstruktion, welches auch als Verhiltnis von

31



Lernen und Entwicklung beschrieben werden kann. Das Subjekt ist durch seine
Aktivitidten darauf ausgerichtet, was Sinn macht und Bediirfnisse befriedigt.
Der zwischenmenschliche Dialog ist eines der grundlegenden menschlichen
Bediirfnisse ebenso wie in Kooperation mit anderen titig werden zu konnen.
»Der Mensch wird am Du zum Ich® (Buber 1965, S. 32). Was sinnstiftend er-
fahren und positiv erlebbar wird, dem wird Bedeutung zugemessen. Aus diesen
Ereignissen und Objekten kann Sicherheit, Vertrauen und innere Stabilitat ge-
wonnen werden. Durch Isolation, labile Beziehungen u.a.m. konnen stereo-
type, selbstverletzende, aggressive und destruktive Handlungsweisen entste-
hen. Ohne Méglichkeit zu Dialog, Kommunikation und Kooperation bleiben
Menschen auf sich selbst bezogen. Mit systemeigenen Mitteln (z.B. Schaukeln,
Schlagen, Schreien) werden Versuche unternommen, die Sinnbildung zu akti-
vieren.

Isolation, Hospitalisierung, vorenthaltene Bildung, soziale Deprivation,
Orientierung an rigiden Normen der Anpassungsfihigkeit fithren zumeist zu
psychischen Verletzungen und Traumatisierungen. Auch paternalistische Struk-
turen mit Durchsetzung der Anpassung und Unterwerfung der Betroffenen
kann massiven Auswirkungen auf Verhalten und Handlungsweisen von Men-
schen haben.

Lebensgeschichtliche Analysen lassen moglicherweise erkennen, ab wann
das ,,problembehaftete” Verhalten, die Handlungsweisen erstmals auftraten, was
dazu dokumentiert ist, so bspw. ob diese mit einem bestimmten Ereignis in Be-
ziehung gebracht werden kann (bspw. lange Krankenhausaufenthalte).

Theoretische Rekonstruktion kann bspw. auf Syndromanalysen, auf neuro-
psychologischen, entwicklungspsychologischen, psychopathologischen, psycho-
analytischen, soziologischen Erkenntnissen u.a. m. basieren. Die Rekonstruktion
stellt eine Beziehung zwischen Innen- und Auflenperspektive dar und bezieht
Theorien ein.

Die Leitfragen dabei konnen sein:

Warum verhélt sich das Kind/der Jugendliche so wie er/sie sich verhalt?
Welche méglichen Erklarungen gibt es dafiir?

Was sind primire und sekundére ,Beeintrachtigungen?

Wie und wann sind diese entstanden?

Welche Verdnderungen haben sich ergeben?

Welche bio-psycho-sozialen Beziige gibt es?

Welche moglichen Erklarungen ergeben sich aus der Syndromanalyse?
Welche moglichen Erkldrungen ergeben sich aus der Institutionsanalyse (z. B.
strukturelle und personelle Bedingungen in den Institutionen; Macht-Ohn-
machtserfahrungen; Isolation/Exklusion/ Inklusion)?
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® Welche méglichen Erklarungen ergeben sich aus der biografischen Analyse
(z.B. Auftreten des Verhaltens/der Handlungen - Zeitpunkt, Bezugsperso-
nen; Isolationserfahrungen; kritische Lebensereignisse; Erinnerung an den
Lebenslauf)?

® Welche moéglichen Erklarungen ergeben sich aus der Analyse der sozialen
Situation (z. B. Isolation/Exklusion/Inklusion; wichtige Ereignisse; Beziehun-
gen zu anderen — hemmend oder unterstiitzend; Qualitat der Beziehungen;
Verluste)?

® Welche moglichen Erkldrungen ergeben sich aus der personlichen Situation
(z.B. Diagnose; Personlichkeitsentwicklung unter den Bedingungen von Syn-
dromen/von Benachteiligungen/ von Diskriminierungen...; Entwicklung ver-
schiedener Bereiche; Motive der Tatigkeit, Interessen, Bediirfnisse, Selbstkon-
zept/Selbstwahrnehmung; Frustrationstoleranz, Belastungen, Korperselbstbild,
Ich-, Sach-, Sozialkompetenzen; Anwendungsbereiche der Kompetenzen;
Verantwortungsiibernahme; Erfahrungen, Erlebnisse, Wiinsche, Hoffnungen,
Moglichkeiten zu Dialog und Kommunikation)?

®  Welche moglichen Erklarungen ergeben sich aus der biografischen Analyse
(z.B. Anamnese; kritische Lebensereignisse; Bewiltigung von Ubergéngen
im Lebenslauf; Lebenssituation —~dominantes soziales System, Tagesstruktur,
Jahresstruktur)?

Theoretische Beziige/Rekonstruktion, so bspw. die Institutionsanalyse; die Ana-
lyse der sozialen Situation (Bsp.: Isolation); die Syndromanalyse; die biografische
Analyse kann zur Rekonstruktion beitragen.

Die theoretische Rekonstruktion bezieht die Reflexion der Diagnostizieren-
den auf sich selbst ein. Diese Selbstreflexion dient der Selbstvergewisserung und
der Bewusstwerdung der Beziehung zu den Kindern und Jugendlichen.

Leitfragen dazu kénnen sein:

® Wie nehme ich selbst das Problem wahr oder wird das Problem von anderen
thematisiert?

Welches Ziel wird mit der Diagnostik, den Analysen verfolgt?

In welcher Beziehung stehen Diagnostizierende zu den zu Diagnostizierenden?
Welche Erwartungen haben Diagnostizierende an die zu Diagnostizierenden?
Wie gut kennen Diagnostizierende die Eltern bzw. die Bezugspersonen?

Es werden die gewonnenen Erkenntnisse der Auflen- und Innenperspektive zu-
sammengefiihrt und nach dem Kern der Thematik/Problematik gefragt. Leitfra-
ge: Welches ist der Kern der Thematik oder Problematik? Aus dieser lassen sich
schliefllich padagogische Ideen ableiten.
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Fortsetzung Beispiel ,,Steven:

Aus den beobachteten Situationen ergibt sich, dass das gezeigte Verhalten in unterrichtlichen und
Pausensituationen auftritt. In Situation 1 fokussiert sich Steven nicht auf gezeigte Symbole und
die unterrichtliche Situation, sondern weicht dieser aus, indem er den Raum verldsst. Inwiefern er
den Symbolisierungen Bedeutung zumisst, ist zum Zeitpunkt der Beobachtung nur fiir ein Symbol
(Schwimmen) tiberpriifbar gewesen.

Auffallend ist, dass sich Steven zu keinem Zeitpunkt dialogisch oder kommunikativ beteiligen kann.
Hierfiir stehen ihm keinerlei Moglichkeiten zur Verfiigung. Auch in Situation 2 wird das deutlich.
Zudem wird sein tibergrofies Interesse, Fuf$ball zu spielen sichtbar, welches auch von Lehrpersonen

und Eltern bestatigt wurde.

Biografische Analyse:

Steven wird als zweites Zwillingsfrithgeborenes in der 34. Schwangerschaftswoche mit Atemnot-
syndrom geboren. Mit vier Monaten wurde eine spastische Cerebralparese mit Linksseitenbetonung
diagnostiziert. Frithférderung, Physiotherapie wurden verordnet. Steven besuchte einen Heilpadago-
gischen Kindergarten der Lebenshilfe, spiter eine Schule fiir Schiiler*innen mit dem Férderschwer-
punkt Geistige Entwicklung.

Ein psychologisches Gutachten ergibt, dass sich Steven mit sechs Jahren auf dem Niveau eines
2,5-jahrigen Kindes befindet. Steven hat nie Babylallen gezeigt oder Silben gebildet. Neben der Kor-
perbehinderung wird Steven damit eine ausgeprégte geistige Behinderung attestiert. Im Gutachten ist
vermerkt, dass Steven seit dem vierten Lebensjahr aggressives und autoaggressives Verhalten zeigt.
Sein Zwillingsbruder besucht eine Sprachheilschule.

In Stevens logopéadischem Gutachten ist Folgendes vermerkt: ,,Dysphagie (Stérungen im Ablauf des
Schluckens) bei hochgradigem Entwicklungsriickstand im Sinne einer geistigen Behinderung, orofa-
ciale Hypersensibilitat und Nichtbewiltigung der BLISS-Symboltechnik aufgrund nicht vorhandener
Symbolisierungsfahigkeit. Daraufhin fokussiert die Logopéddie den Ablauf des Schluckens und nicht
die Kommunikation. Da Steven die BLISS-Symbole nicht angenommen hat, werden ihm weitere
Moglichkeiten der Unterstiitzten Kommunikation nicht angeboten.

Steven befindet sich in einer spezifischen Situation als Zwilling. Seine Situation erinnert an die be-
deutenden Untersuchungen von Lurija (1982), die aufzeigen konnten, dass Zwillinge nicht notwendi-
gerweise Lautsprache als Kommunikationsmittel gebrauchen. Die Eltern berichten, dass die Zwillinge

beim gemeinsamen Spiel kaum miteinander kommunizieren.

Kern der Thematik/Problematik:

Die Frage stellt sich nun, welches als der Kern der Thematik/Problematik
gekennzeichnet werden kann. Es muss von gravierenden isolierenden Bedin-
gungen aufgrund fehlender Lautsprache bzw. addquater Kommunikationsmdg-
lichkeiten ausgegangen werden. Wird Steven von Eltern und Zwillingsbruder
mit seinen Bediirfnissen und Interessen verstanden, gestaltet sich dieses in der
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Klassengemeinschaft als duflerst schwierig. Immer wieder gerét er in Situationen,
sich nicht mitteilen zu konnen. Somit muss als hauptsiachliche Benachteiligung
die mangelnden bzw. vollig fehlenden Dialog- und Kommunikationsmoglichkei-
ten angenommen werden, die zu dauernden Frustrationserfahrungen und Iso-
lation fiihren.

4. Ableitung pddagogischer Ideen

Es geht primar um einen theoriegeleiteten praxisorientierten Zugang zu den Kin-
dern und Jugendlichen, die aufgrund ihrer Verhaltens- und Handlungsweisen in
den Fokus der Aufmerksamkeit geraten sind. Ziel ist es, durch Verstehens- und
Erklarensprozesse Dialog, Kommunikation, Kooperation zu ermdglichen und
durch Lernprozesse und Erfahrungsraume exkludierende, isolierende Bedingun-
gen zu liberwinden, ggf. neue Handlungsweisen auszubilden. Dabei gilt es, die
Begrenzung der Lebens- und Lernfelder und damit der Erfahrungen aufzuheben
und je nach Entwicklungsniveau und Bewusstheit iiber das eigene Tun Verant-
wortung zu iibertragen.

Grundlegend ist das Verstindnis einer ,,Bildung fiir alle im Medium des All-
gemeinen” als ein ,selbsttitig erarbeiteter und personal verantworteter Zusam-
menhang dreier Grundfihigkeiten®, die Klafki (1991) als ,,Fahigkeit zur Selbst-
bestimmung®, als ,,Mitbestimmungsfahigkeit® und als ,Solidaritétsfihigkeit®
(S. 521.) beschreibt.

Pidagogische Ideen zielen darauf ab, exkludierende Bedingungen, wie bspw.
Isolation zu {iberwinden, Dialog und Kommunikation aufzubauen bzw. zu stabi-
lisieren, v.a. dann, wenn Dialoge zusammengebrochen sind, diese neu zu entfal-
ten; kooperative Prozesse zu initiieren, um sich in der Gemeinschaft erleben und
Verantwortung fiir sich und die Gemeinschaft iibernehmen zu kénnen. Zudem
geht es darum, Entwicklungspotenziale zu erkennen und diese anzuregen, ggf.
auch einen neuen ,Lebensplan®, eine neue ,Lebensperspektive“ zu entwickeln,
welche piadagogisch begleitet werden kann. Ziel ist es, subjektive Stabilitat und
innere Sicherheit zu gewinnen.

Pidagogische Ideen: Beziige zu: Erziehung, Bildung, Kommunikation, Dialog,
Kooperation; Lernen, Entwicklung

Pidagogische Aktivitaten: Unterrichten, Begleiten, Beraten, Organisieren, Eva-
luieren

Fortsetzung Beispiel ,,Steven:

Um Stevens Benachteiligung durch nicht zur Verfiigung stehende Dialog- und Kommunikations-
moglichkeiten entgegenzuwirken, werden auf bildlicher (Fotos) und symbolischer Ebene (Pikto-

gramme) alternative Kommunikationsmoglichkeiten angeboten. Da Steven bislang iiber keine
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hinreichenden Erfahrungen mit Dialog und Kommunikation verfiigt, ist das Ziel, die Funktionen
von Dialog und Kommunikation verstehbar zu machen. So lernte Steven nach und nach bewusst
auf Zeichen/Symbole/Bilder zu zeigen und diese kommunikativ zu nutzen. Aus einem anfénglichen
Spiel wurde ein Dialog, d.h. gemeinsame Zeichen zu nutzen, um sich zu verstindigen, ,zuhoren*
zu kénnen und zu antworten. Ein eigenes Kommunikationsbuch entstand. Im Laufe eines Jahres
war Steven in der Lage, sich mehr und mehr mitzuteilen und sich am Unterrichtsgeschehen zu be-
teiligen. Besondere Herausforderung war es, sowohl die Eltern als auch alle an Schule Beteiligte von
der Notwendigkeit des Findens alternativer Kommunikation zu iiberzeugen. Immer wieder kam es
vor, dass das Kommunikationsbuch in der Ablage verschwand. Im Unterricht wurden alle Schiiler*
innen mit der Kommunikationsméglichkeit Stevens vertraut gemacht. Nach und nach, zuerst mit
Unterstiitzung spater selbststandig, setzte Steven seine Moglichkeit der Kommunikation ein, wobei
fiir schnelle Entscheidungen (ja/nein) korpereigene Kommunikationsmaéglichkeiten zum Einsatz
gekommen sind. Das beklagte Verhalten/die Handlungsweisen (Aggressionen, Autoaggressionen,
Weglaufen...) reduzierten sich nach und nach. Sie traten nach 1,5 Jahren nur noch selten auf, z.B.

in fiir ihn scheinbar ausweglosen Situationen, in denen er nicht oder missverstanden wurde.

5. Evaluation

Die Evaluation bezieht sich auf die Uberpriifung der in der Praxis angewand-
ten padagogischen Ideen in einem bestimmten Zeitraum. Erfasst werden, welche
padagogischen Aktivititen wie oft, wann und mit welchen Auswirkungen zum
Einsatz gekommen sind und welche Personen in die Umsetzung involviert waren.

Leitfragen koénnen sein:

® Was hat sich nach der Umsetzung der piddagogischen Ideen verdndert (Ver-
halten, Handlungsweisen)?

® Welche Ideen und padagogische Aktivititen haben sich als sinnvoll und wirk-
sam erwiesen?

® Welche Ideen und padagogische Aktivititen miissen verworfen oder verén-
dert werden?

Fortsetzung Beispiel ,,Steven®:

Steven hat im Zeitraum von 1,5 Jahren grundlegende kommunikative Fahigkeiten {iber den Einsatz
von Bildern und Symbolsammlungen erworben. Im zweiten Jahr wurde eine elektronische Kommu-
nikationshilfe mit Sprachausgabe beantragt, welche genehmigt wurde, jedoch bislang nur im schuli-
schen Kontext Einsatz finden konnte. Stevens Eltern benétigen diesbeziiglich Beratung und Unter-

stiitzung.
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Fazit

Verhalten und Handlungsweisen von Menschen entstehen in einem Verhiltnis
von selbstorganisierenden (biologische, psychische Ebene) und sozialen Bedin-
gungen (soziale Ebene) auf der Basis vielfaltiger Transaktionen. Verhalten ist im-
mer sinnvoll aus der Sicht des Systems (des Menschen). Die Rekonstruktion stellt
eine systematische Suchbewegung dar, die verschiedenste theoretische Beziige
beriicksichtigen kann. Stets sind dabei die Lebensverhaltnisse und biografischen
Erfahrungen des Menschen bedeutend, die ggf. auf Traumata, Verluste, Bedin-
gungen von Isolation, misslingende Bindung und Beziehung, eingeschrinkte Dia-
log-, Kommunikations- und Kooperationsmdoglichkeiten hinweisen. Werden die
Biografien von Menschen, die durch Verhalten und Handlungsweisen ,,stérend”
auffallen, analysiert, dann sind zumeist belastende Lebensereignisse, unsichere
Lebensorte, wenig schiitzende und Sicherheit vermittelnde Beziehungen durch
Eltern bzw. Bezugspersonen, Gewalterfahrungen und wenig anerkennende und
wertschitzende Beziehungen erkennbar (vgl. Kéttgen 2006, S. 5). Die Analysen
der Biografien, der Syndrome und der sozialen bzw. lebensweltlichen Bedingun-
gen setzen voraus, sich als Diagnostizierende selbst ins Verhiltnis zur Situation
zu bringen, sich von der Geschichte beriihren zu lassen, sich zu fragen, wie es
einem selbst in der Situation ergangen wire. Dieser emotionale, selbst-reflexive
Zugang ist die Tiir zum Verstehen. Verstehen bedeutet, sich der Situation des
anderen zu nahern und sich der eigenen Verantwortung bewusst zu werden. Er-
kennen und Verstehen kann ein schmerzhafter Prozess sein. ,,Mich der eigenen
Verletzung durch den verstérten, traumatisierten Blick des anderen auszusetzen,
ist der Preis, der fiir die Moglichkeit empathischer Nahe in der reflektierenden
Distanz zu zahlen ist“ (Jantzen 2000/2001, S. 52).
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Lehrkrafte und Schuler*innen auf
gemeinsamer Entdeckungsreise —
Die emotionale-soziale Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen unterstitzen

Norbert Stormer

Im Spektrum der sonderpddagogischen Beschulung gibt es den ,,Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung® und entsprechend fachlich ausge-
richtete Sonderschulen. Bei einer genaueren Betrachtung dieses Forderschwer-
punktes ist jedoch auffallend, dass der emotionalen und sozialen Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen wie auch daraus resultierenden Entwicklungs-
problemen nur eine marginale Beachtung geschenkt wird. Denn vorrangig ist der
Blick eher gerichtet auf ,Verhaltensstorungen®, deren Diagnostizierung und deren
Abbau. In diesem Beitrag soll hingegen der emotionalen und sozialen Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen sowie den bei der Entwicklung emotionaler
und sozialer Kompetenzen auftretenden Problemen eine grofiere Beachtung ge-
schenkt werden. Zudem sollen darauf aufbauend diesbeziigliche padagogische
Herausforderungen skizziert werden.

Einleitung

Schon immer hat es Kinder gegeben, die in bestimmten sozialen Situationen
von anderen Menschen als ,schwierig® und ihre Handlungsweisen als ,un-
erwiinscht®, ,,storend” oder aber als ,,herausfordernd® angesehen wurden. Der-
artige Probleme fanden in der pddagogischen Theoriebildung im 19. Jahrhun-
dert in der ,,Theorie von den Kinderfehlern ihren Ausdruck. Im Ubergang zum
20. Jahrhundert wurde die Theoriebildung von den Kinderfehlern immer mehr
von eher medizinisch-psychiatrischen Theoriesystemen und entsprechenden
Klassifizierungen verdrangt und letztendlich aufgegeben. Damit wurde eine Ent-
wicklung eingeleitet, die aus heutiger padagogischer Sicht als eine problematische
angesehen werden muss.

In dem nachstehenden Beitrag soll zunéchst einmal der Blick der Padagogik
auf ,schwierige“ Kinder und Jugendliche skizziert und problematisiert werden.
Sodann wird in aller Kiirze auf die emotionale und soziale Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen eingegangen und es werden zudem Probleme bei der
Entwicklung emotionaler und sozialer Kompetenzen markiert. Daraus werden
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