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,Die eigenen Grenzen ertragen zu lernen,
ist die vielleicht wichtigste wie schwierigste Aufgabe des Padagogen®

M. Gerspach (1998)

Einleitung

Im Schulalltag sind die dramatischen Auswirkungen der inneren und auf3eren Problemlagen
von Kindern und Jugendlichen mit schweren psychischen Auffalligkeiten offensichtlich und
Grenzen der Beschulbarkeit machen sich deutlich bemerkbar, entweder direkt durch unan-
genehm laute und schrille AuRerungsformen oder durch leise aber eindringliche, beklem-
mende und bizarre Verhaltensweisen, die Irritationen und hilflose Distanzierungsreaktionen
in ihrem Umfeld auslésen. Die Schwierigkeiten weiterer Schuler fallen auf, weil sie der

Schule dauerhaft fernbleiben und nicht zu einer Unterrichtsteilnahme zu bewegen sind.

Mit ihren Auffalligkeiten passen die Schiler nicht richtig in das Bildungssystem unserer Ge-
sellschaft, bzw. sie kommen im Schulleben der bestehenden Institution Schule nicht zu-
recht. Insbesondere passen sie anderen Kindern, Jugendlichen und Mitschalern nicht und
stoBen bei Gleichaltrigen und deren Erziehungsberechtigten auf offene Ablehnung und

Ausgrenzung.

Dem Vorhaben, einen Férderansatz fir Jugendliche mit unterschiedlichen psychischen Auf-
falligkeiten zu konzipieren, war 2001 ein drastischer Vorfall an meiner Schule, der Nelli-
Neumann-Schule in Essen, vorausgegangen, welcher den entscheidenden Impuls zu einem
progressiven experimentellen Veranderungsprozess meiner Tatigkeit als Sonderschullehre-

rin gab.

Ich arbeitete damals in einer Auffanggruppe, die sich aus Schilern zusammensetzte, die
sich so verhielten, dass sie standig Gefahr liefen, von ihren Mitschilern attackiert und schi-
kaniert zu werden. Wobei SchutzmafRnahmen innerhalb des Schulbetriebs immer schwerer
zu realisieren und zu gewahrleisten waren. An einem Mittag nach Schulende wurde ich von

der Schulsozialarbeiterin in den Vorraum des Lehrerzimmers gerufen:
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Als mir die Kollegin die Tur aufmacht, wirkt sie blass und aufgewdahit.
Mit ihrem Kopf deutet sie in Richtung Sofaecke und ihr Blick ist voller
Mitleid. Dort befindet sich mein Schiler D., ein ca. 190 cm grof3er
schlaksiger Junge von 15 Jahren.

Er liegt da und sieht so gedemiitigt und zerbrochen aus, dass sich das
Bild direkt in meinem Kopf einbrennt, weil ich spontan diistere Gemal-
de zur Kreuzesabnahme Christi und Abbildungen von Folteropfern as-
soziiere.

Er schluchzt und sein Gesicht ist véllig verschmiert und verrotzt. Seine
Haare sind verschwitzt und die Brille sitzt schief auf der Nase. Das
Auffalligste aber ist sein Arm, der abgewinkelt und seltsam gespreizt
von der Sofalehne absteht. Vom Unterarm hdngen und verdrehen sich
die zerfetzten Teile seines Gipses ineinander. Stockend und von
Schluchzern und laufender Nase unterbrochen, berichtet er, dass ihm
andere Schiler am S-Bahnhof aufgelauert und ihm den Gips gewalt-
sam entfernt hatten.

Wie sich spater herausstellte, stimmte diese Geschichte nicht. Er hat-
te sich selbst den Gips so zugerichtet und einen Uberfall erfunden, um
darauf hinzuweisen, wie verzweifelt er war.

Vignette 1
Dieser Vor-"Fall” und die Bilder blieben in meinem Kopf und setzten Uberlegungen und
Fragestellungen in Gang:

e Was braucht er?

e Warum &ulert er sich so drastisch und inszeniert ein solches Bedrohungs- und

Ubergriffsszenario?
e Gab es vorher schon Hinweise, und wenn ja, warum habe ich sie Ubersehen?
e st er ein Einzelfall?
e Wie geht es den anderen (Schilern und Kollegen) und wie geht es mir damit?

e Welche Mdglichkeiten der Veranderung bestehen und wie kann ich sie angehen?
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Nach Speck miisste es, wenn Forderansatze selbst in der Schulpraxis von Férderschulen
kontinuierlich an Grenzen stoRen und Fdrderangebote nicht greifen, trotzdem padagogisch
moglich sein, ,neue Orientierungsgrofen fur die Lebensgestaltung und fur die Gewinnung

von Lebenssinn zu finden®. (Speck 2008, 264)

Damals ergab sich im folgenden Schuljahr die herausfordernde Gelegenheit dazu und ich
grundete zusammen mit meiner inzwischen verstorbenen Freundin in der ehemaligen
Schlosserei der Heimstatt Engelbert GmbH, einem grolRen hohen Raum mit Pultdach, vie-
len Fenstern und anschlielender Turnhalle, die ausgelagerte Klasse E+ (Kap.2.4: E+ ,As-

pekte des Gelingens®)
Einer der ersten Teilnehmer war der beschriebene Schiler mit dem Gipsarm.

Inzwischen sind wir umgezogen und ‘bewohnen” eine ganze Etage eines ehemaligen
Schulgebaudes, das zwischenzeitlich leer stand. Aber die Lerngruppen setzen sich nach
wie vor ausnahmslos aus Schilern zusammen, die bereits am Ende von langen Abwarts-
spiralen mit teilweise jahrelang dauernden Wiederholungsschleifen aus Ausgrenzung,
Schulwechseln, immer wiederkehrenden Abbriichen von Beziehungen, Aufenthalten in der
Kinder- und Jugendpsychiatrie, stationaren (Heim-)Unterbringungen usw. stehen, und die

selbst in Klassen der Forderschule fur soziale und emotionale Entwicklung “versagt” haben.

Vor dem Hintergrund dieser padagogischen Relevanz und auch im Hinblick auf die Umset-
zung der Inklusion ist erstaunlich, warum es in den verschiedenen Bezugsdisziplinen im
Zusammenhang mit Jugendalter, Schule und schweren psychische Auffalligkeiten kaum
eine wissenschaftliche Auseinandersetzung gibt und nur sehr vereinzelte Anséatze zu Inter-
ventionen, Handlungskonzepten und methodischen Vorgehensweisen vorliegen, und wa-
rum Schiler, die nicht in das bestehende Bildungssystem passen, in den Erziehungswis-

senschaften und in der institutionellen Schulpraxis aktuell so wenig Beachtung finden.

Dabei hat bereits Fritz Redl, einer der Begrunder der Analytischen Padagogik, der 1936 in
die USA emigrierte und seine wissenschaftliche und praktische Arbeit dort in verschiedenen
Projekten (Pioneer House/Erziehungsheim, Bethesta-Modell/kinderpsychiatrische Kilinik)
emotional und sozial gestérten Kindern widmete, seine Erkenntnisse schon vor uber 70
Jahren zu padagogisch-therapeutischen Konzepten ,mit hoher praktischer Relevanz® (H6I-
ter 2013, 6) verdichtet, die nach wie vor bedeutsam flr die Padagogik bei Kindern und Ju-

gendlichen mit Verhaltensstorungen sind.

Die mangelnde Préasenz in padagogischen Fachdiskursen und das mangelnde 6ffentliche

Interesse an diesem Personenkreis und seinen immensen schulischen Schwierigkeiten
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haben zur Folge, dass sich zu dieser scheinbar individuellen Problematik bisher keine gesi-
cherte Terminologie abzeichnet, dass Forderansatze und dringend bendtigte Anregungs-
modelle fir den Umgang mit den Kindern und Jugendlichen fehlen und ein gravierendes

Forschungsdefizit besteht.

Diese Situation macht eine eigene Beschreibung der Zielgruppe (Kap. 1.3) und Hinweise zu
den zentralen Begriffen und Bezeichnungen in der vorliegenden Arbeit notwendig. Auf de-
ren Verwendung und Bedeutung wird im Anschluss an die Einleitung chronologisch nach
Nennung im Titel kurz eingegangen. Detailliertere Darstellungen und Deutungen der Begrif-
fe befinden sich in Passagen und den Fallvignetten des Textes und stellen den direkten
Zusammenhang zu Uberlegungen her, die fir die Entwicklung des bewegungsorientierten

Spielkonzepts und zur Gestaltung dieser Explorationsstudie relevant sind.

In einem der raren Artikel Uber das Randphanomen psychisch auffalliger Kinder und Ju-
gendlicher von 2010 benennt Martin Spiewak in der ZEIT einen Aspekt, der zur Verdran-

gung dieser Thematik beitragt:

Schulisches Scheitern bedeutet beiderseitiges Scheitern, das Scheitern von Schilern und

das Scheitern von Schule und Helfersystemen.

Wahrend Baierl (2014) einen generellen Mangel an konkreten Ansatzen fir die padagogi-
sche Arbeit mit Jugendlichen mit psychischen Auffélligkeiten konstatiert, vertreten v. Frey-
berg und Wolff die Meinung, dass unsere Gesellschaft und ihr Schulsystem vor allem ein
Umsetzungsproblem habe, weil der politische Wille zu grundlegenden Reformen fehle. Sie
empfehlen, ,die Spielrdume zu sehen und zu nutzen, die es noch gibt.“ (v. Freyberg und
Wolff 2009, 43)

Dieses Motiv, bei dem auch eine Form von “Systemambivalenz® (Vetter 2013, 25)
mitschwingt und die Bedeutung und Ausgestaltung von Spielrdumen wird in dieser Arbeit in

mehrfacher Hinsicht aufgegriffen, variiert und von Kompetenz-Trainings unterschieden.

Gleichzeitig wird mit dem Forschungsdesign und der Forschungsmethode dieser Explorati-
onsstudie, einer Kombination aus Praxisentwicklungsforschung und ethnographischer Ein-
zelfallstudie mit der Untersuchungseinheit der speziellen Personengruppe anhand von Mik-
roprozessen in der Schule, wissenschaftlich unsicheres Terrain beschritten. Denn vorge-
zeichnete Wege und Verfahren gibt es fur dieses eigenstandige (vielleicht auch eigenwilli-
ge) Projekt nicht, das Ethnographie am eigenen Arbeitsplatz und Vignetten zur Prozessver-

dichtung und exemplarischen Vergegenwartigung von Lern- und Erkenntnissituationen vor-
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nimmt. Deshalb war es notwendig, die Methodologie der Arbeit (s. Kap. 1.3) den weiteren

Ausflhrungen voranzustellen.

Die grundlegende Intention dieser Arbeit ist die Entwicklung und Uberpriifung eines Theo-
riemodells und einer geeigneten praktischen Umsetzungsform zur Unterbrechung dieser
fast zwangslaufig eintretenden Ablaufe und Mechanismen des Scheiterns mit der Zielset-
zung, positive Strukturbildungs- und Veranderungsprozesse und deren Stabilisierung einzu-
leiten, um ein besseres Gelingen von Gruppensituationen und mehr Lebensfreude zu errei-
chen. Es liegt nahe, fir diese Problematik gezielt eine Umgebung fir gemeinsame Interak-
tionen aufzusuchen, um durch die aktive und positiv verlaufende Teilnahme an Lerngrup-
pen, korrigierende Gruppenerfahrungen zu ermdéglichen und in einem Nachreifungsprozess

Soziabilitat zu vermitteln.

Aber die Versuche, Kinder und Jugendliche, die in Gruppenzusammenhangen gar nicht
zurechtkommen, bei ihrer Integration zu unterstitzen und zu begleiten, stieRen und stolRen
auf unterschiedliche, teilweise paradoxe Durchfiihrungswiderstdande und Grenzen, die zu
bericksichtigen sind, um nicht auch zu scheitern. Deshalb widmet sich die Modellentwick-
lung u.a. auch der Offenheit fir die intensive Wahrnehmung der eigenen Empfindungen bei
der Entschlisselung immer neuer Auspragungen der seelischen Struktur der Schiler und
folgt mit hoher ,gleichschwebender Aufmerksamkeit* (Freud) deren situativen AuBerungs-

formen von Konflikten, schwierigen Lebenssituationen und Entwicklungsprozessen.

Weitere Offenheit und flexible Zeitraume sind fir diagnostische Such- und Findungsprozes-
se und fur freie Assoziation und Improvisation in nicht planbaren und nicht vorhersehbaren
.,Gegenwartsmomenten® (Stern 2010) notwendig, um auf das, was gerade passiert, adaquat

eingehen zu kdnnen.

Mit einer veranderten Perspektive, den damit verbundenen anderen padagogischen Inter-
ventionen und dem Versuch, fir schwer greifbare Zusammenhange, umsichtige Bewertun-
gen und Bezeichnungen, Spurbarkeit und Eingrenzungen vorzunehmen, andert sich aller-
dings der gesamte Schulalltag und erhélt eine andere spielerische und bewegungsorientier-
te Ausrichtung sowie eine andere Form der Beziehungsgestaltung und des Umgangs mitei-

nander.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich mit der Explikation eines Sachverhaltes (Teil 1), einem
vorwiegend konstruierenden und entwickelnden theoretischen Problemldsungsprozess (Tell
[I) und der Exploration und Evaluation von Anwendungspraxis und Ergebnissen (Teil Ill) in

drei Teile:
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Da die Herausbildung von Begriffen, Deutungsmustern und Sichtweisen des Erziehungs-
handelns einem fortwahrenden zeitgeschichtlichen und schulgeschichtlichen Wandel unter-
liegen, wird in Teil | zunachst der padagogische Umgang mit Kindern und Jugendlichen mit
psychischen Stérungen und schweren Verhaltensauffalligkeiten als generelles Problem
betrachtet. Riickblickend wird mit einem historischen Uberblick auf die Schulgeschichte des
Foérderschwerpunktes emotionale und soziale Entwicklung und auf die aktuelle Umbruchsi-

tuation im Zuge der Inklusionsumsetzung eingegangen.

Im Folgenden werden mit der Vorstellung von Zielgruppe und Problemlage die begrifflichen
und definitorischen Schwierigkeiten zur Erfassung der gemeinten Gruppierung aufgezeigt

und die Wahl der Terminologie in der vorliegenden Reflexion erldutert.

In Erziehungswissenschaften und Schulpraxis fehlen entscheidende Impulse und relevante
Konzepte fir die padagogische Arbeit bei spezifischen Stérungsbildern sowie passende
Angebote fur die betroffenen Schuler. Beides wird sowohl in Férderschulen als auch im

Regelsystem dringend gebraucht.

Deshalb werden in Teil Il mit der Entwicklung eines Theoriemodells und den Uberlegungen
zu Kriterien einer funktionierenden Praxismethode zwei Zugéange mit der gleichen Zielrich-
tung, aber mit jeweils spezifischen Mdéglichkeiten und den unterschiedlichen Perspektiven

von Lehrern und Schulern beschritten und das Motiv der Spielrdume weiter ausgeflhrt.

Wahrend sich die Sichtweise der Professionellen auf die experimentelle Gestaltung von
férderlichen Verstandigungsprozessen und Rahmenbedingungen eines péadagogischen
Unterstitzungskonzepts ausrichtet, das Entwicklungsbegleitung, Partizipation und soziales
Lernen in den Vordergrund stellt, wird bei den Schilern mit schweren kinder- und jugend-

psychiatrischen Stérungsbildern explizit auf deren Bedurfnisse eingegangen.

Als geeignete Form und gemeinsames Medium aller aufgefiihrten Uberlegungen zu wech-
selseitigen Verstandigungsprozessen und zur Unterbrechung von verfestigten Verhaltens-

mustern stellen sich Bewegung und Spiel heraus.

Deren umfassende Bedeutung fur Beziehung und Entwicklung spricht gegen eine kurzfristi-
ge Vereinnahmung des Spielgedankens fiir das Erreichen von padagogischen Zielsetzun-
gen. Einem solchen Vorgehen wird eine grundsatzliche Haltung zur Autonomie des Indivi-

duums und zum gemeinsamen bewegten Lernen gegenubergestellt.

Passende Spiele dafir liegen nicht vor; sie missen im Praxisteil erst gefunden bzw. erfun-
den oder aus Ideen-Fragmenten konzipiert und auf ihre Eignung und mdgliche Wirkeigen-

schaften hin implementiert, ausprobiert und reflektiert werden.
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Teil lll widmet sich am Beispiel eines "Strategiespiels’, das nur in Zusammenarbeit geldst
werden kann, der Durchfihrung und Realisierung einer dieser interaktiven Interventionen
und deutet unter Bezugnahme auf die bereits ausgewiesenen Aspekte des Gelingens, Be-
obachtungsergebnisse und diagnostische Elemente des Verstehensprozesses, deren me-

thodischen Mdglichkeiten und Grenzen anhand von drei Préazedenzfallen dargelegt werden.

AnschlieRend erfolgt mit einem Rickbezug auf Problemstellung und Zielsetzung dieser Ar-
beit eine “Spurenmessung“ (Moser 1995, 128), die Veranderungsprozesse in der Praxis der
Klasse E+ nachvollzieht. Gleichzeitig werden die Nachhaltigkeit der Umsetzung und gene-
relle pAdagogische und institutionelle Schlussfolgerungen der spielenden und bewegungs-

orientierten Vorgehensweise evaluiert.

Mit Kapitel 3.4 schliel3t die Arbeit mit der Zusammenfassung und einem persdnlichen Pla-
doyer fiir entwicklungsbegleitendes Forschen “im Feld’, fir bewegungsorientiertes individu-

alisiertes Lernen in Schulen und fur die Schaffung vielfaltiger gemeinsamer Spielrdume.

Hinweis: Zur Vereinfachung, zur Anonymisierung von personenbezogenen Aussagen und
zur besseren Lesbarkeit wird in der vorliegenden Arbeit jeweils die mannliche Form ver-
wendet. Naturlich sind aber jeweils weibliche, mannliche und intergeschlechtliche Personen

gemeint.
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Zur Begriffsverwendung

Urspringlich lautete die Zielsetzung dieser Arbeit im Arbeitstitel: ,Férderung der Gruppen-
fahigkeit®. Mit der Zeit und wahrend einer intensiven Beschaftigung mit den Mdglichkeiten
padagogischer Handlungsalternativen anderten sich die Begrifflichkeiten und damit auch
die Bedeutungszusammenhange. Im Titel wurde aus einer ,Férderung der Gruppenfahig-
keit“ eine ,Verbesserung der Soziabilitat* und das bewegungsorientierte Spielkonzept kam

durch die ,Spielraume* ins Spiel.

Eine Begleiterscheinung beim Schreiben einer Dissertation macht sich sicherlich mit einer
Sensibilisierung fiir den eigenen Sprachgebrauch im padagogischen Kontext des Schulall-
tags bemerkbar. Diese geht einher mit Gedanken, Ideen und Uberlegungen, die einem
wahrscheinlich nur beim Ringen um die richtige und passende Formulierung fir die Be-
schreibung eines bestimmten Phanomens in den Sinn kommen, die meistens aber keine
einzigartigen Neuschopfungen sind, sondern bereits irgendwo gedacht, ausformuliert und
aufgeschrieben wurden. Trotzdem markieren sie einen Entscheidungsweg, indem eine ei-

gene Sprache gefunden wird.

Gruppen- oder Gemeinschaftsfahigkeit gelten z.B. als stigmatisierende Bezeichnungen, da
sie beim Individuum verortet sind. Auch die Verwendung des Begriffs “Fahigkeiten” ist um-
stritten, eine ausfuhrliche Diskussion hier aber nicht relevant, weil in dieser Arbeit stattdes-
sen Rahmenbedingungen und Konzepte angepasst werden sollen, indem sie in einem ge-

meinsamen Dialog miteinander verhandelt werden.

Spielrdume

Bei der Internetrecherche fanden sich u.a. bei Wexikon 78 Synonyme fir ,Spielraum®, die
nach Bedeutungszusammenhangen 11 Gruppen zugeordnet wurden und alle direkte Bezu-
ge zu Konzeptideen dieser Arbeit und zu generellen padagogischen Zielsetzungen aufwei-
sen und gleichzeitig den Horizont fir andere attraktive, an der individuellen Entwicklung
orientierten Interventionen eréffnen z.B.: Toleranz, Selbsténdigkeit, Autonomie, Eigenstan-
digkeit, Selbstbestimmung, Freiraum, Bewegungsfreiheit, Mundigkeit, Souveranitat, Wir-

kungsfeld, Platz, Luft, Spannweite, Freiheit, Unabhangigkeit, Entwicklungsmdglichkeit.
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Grenzen der Beschulbarkeit

Die psychische und soziale Situation einer kleinen Gruppe unbeschulbarer Schiler ist sehr
heterogen. Gemeinsam ist den Betroffenen, dass mit ihnen auch an Férderschulen bisher

kein “normaler” padagogischer Umgang mdéglich war. Daflr gibt es verschiedene Griinde:

Ein Teil der Schiiler hat bis zum teilweise endgultigen Abbruch ihres Schulbesuchs eine
diskontinuierlich verlaufende Schullaufbahn hinter sich und in immer kirzeren zeitlichen
Abstanden in immer neuen anderen Einrichtungen und Lebenskontexten keinen passenden
Halterahmen vorgefunden. Auf Grund ihrer Verhaltensweisen und psychischen Problemla-
gen mit Fremd- und Eigengefahrdung wird ihr Recht auf Unterricht zu ihrem eigenen Schutz

und zum Schutz anderer Menschen eingeschrankt.

Eine andere Gruppierung ist nicht zu erreichen. Die Schiller sind entweder nicht anwesend,
weil die Schule geschwanzt oder der Schulbesuch vermieden' wird. Oder sie sind zwar im
Unterricht physisch prasent, zeigen aber ein Verhalten aus dem Spektrum der Entwick-
lungsverweigerung oder Entwicklungsverhinderung, beispielsweise durch permanente Ge-
triebenheit und Unruhe, standigen Redefluss, extreme Lethargie und Langsamkeit, Uber-
grol3e Angst, innere Zerrissenheit und Orientierungslosigkeit oder durch die Ablehnung jeg-

lichen Kontakts zu Lehrern und Mitschilern.

Bewequngsorientiertes Spielkonzept

Fachbiographisch liegt der Schwerpunkt meiner Herkunft und Ausbildung mit Textilgestal-
tung und Kunst im gestaltenden Bereich. Doch seit meinem Eintritt ins Berufsleben und im
stédndigen Kontakt mit Kindern und Jugendlichen, die ,Schwierigkeiten haben und Schwie-
rigkeiten machen® (Myschker 2009), verschob sich dieser Schwerpunkt und die Gestal-

tungsprozesse wurden zunehmend spiel- und bewegungsorientierter eingesetzt.

Der Begriff ,bewegungsorientiert* wird in dieser Arbeit vorrangig als Methode aufgefasst,
etwas zu verfolgen und zu intensivieren, was die Tendenz hat, zu funktionieren. Die Be-
griffsverwendung unterliegt personlichen Motiven und Erfahrungen von Lésungsmadglichkei-

ten und richtet sich nur in Fragmenten und experimentierend nach Konzepten und Interven-

' Nach Schreiber (2005, 12) wird in der Fachliteratur verschieden diskutiert, was jeweils unter

Schwanzen, Schulverweigerung und Schulvermeidung zu verstehen ist. Das macht auch die Vielfal-
tigkeit der gebrauchlichen Begriffe fir Formen und Ausmall des Rickzugs deutlich: Schulmidigkeit,
Schulverdrossenheit, Schulaversion, Schulphobie, Schuldistanz, Schulflucht, Schulabsentismus,
Schulpflichtverletzung usw.
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tionsmafRnahmen in der bewegungsorientierten Férderung und Psychomotorik. Das hat

verschiedene Grinde:

Zunachst wird mit bewegungsorientiertem Spiel ,das Prinzip der weitgehenden Vorausset-
zungslosigkeit® (Wanke 2004, 37) verbunden. Das heifdt, jeder kann mitmachen, weil fir das
Spielen die stark differierenden Lernausgangslagen sowie Lebensalter, Fitness, Schulbe-
suchsjahr, Leistungsvermogen, Leistungsbereitschaft, Vorwissen und Stérungsbild nicht so

ausschlaggebend sind.

Hiermit erhalten die bewegungsorientierten Sequenzen eine hohe Integrationskraft auch fir
Schiler, die in ihrem Alltag eher bewegungsfern leben oder lange nicht zur Schule gegan-

gen sind und beflrchten, nicht mitzukommen.

Ein weiterer Aspekt liegt in der Indirektheit der Arbeit, die ermoglicht, vorhandene Wider-
stdnde der Schiler zu umgehen, um durch eine ,Musterunterbrechung“ gewohnte Formen
der Wahrnehmungsverarbeitung oder automatisiertes negatives Reagieren zu verhindern.
Denn die Adressaten sind vorwiegend mannlich und in der Pubertat, und mit bewegungs-
orientiertem Spiel ist ein Zugang zu ihnen wesentlich leichter zu erreichen, als das mit an-
deren Unterrichtsinhalten der Fall ware. Gleichzeitig lassen sich mit bewegungsorientiertem
Spiel mehr Schiler Uber langere Zeitraume besser gemeinsam einbinden. Denn viele Schu-
ler sind Ubergewichtig, verbringen einen grol3en Teil des Tages sitzend vor Computern oder
Spielkonsolen und verfligen weder Uber die notwendige Motivation, Koordination, Konzent-
ration noch Kondition um sich sportiv zu bewegen, oder sich aktiv mit anderen Gleichaltri-
gen auseinander zu setzen. Anerkannte Mannschaftsspiele, wie z.B. Fu3ball kennen sie
nahezu ausschlief3lich aus der Position des Zuschauers und agieren bei eigenen aktiven

Versuchen schnell mit Frustration und/oder Wutausbriichen.

Bei Spielen zeigt sich zudem das Regelverstandnis und Regelverhalten als hoch ausge-
pragt, was zu erheblich weniger Konflikten und Unstimmigkeiten und zur Erfahrung eines
umganglichen gelingenden Miteinanders selbst in groBen Gruppierungen mit unterschied-

lichsten Interessenslagen fuhren kann.

Vor allem aber scheinen sich das unmittelbare Erleben von sozialen Situationen durch kor-
perliche Symptome wie Pulsbeschleunigung, An- und Entspannung und das Sich-Selber-
Spuren als positiv auszuwirken und einschrankende negative Vorerfahrungen einzudéam-
men. Das hat wiederum den selbstverstarkenden Effekt, dass solche spiel- und bewe-

gungsorientierten Situationen immer wieder gezielt aufgesucht werden.



Zur Begriffsverwendung 12

Mit der Auslegung des Begriffs ,bewegungsorientiert* verhalt es sich hier ahnlich, wie ihn
Richard Hammer im Rahmen eines wissenschaftlichen Forschungsprojekts vorstellt, in dem
er ,Psychomotorik als grundlegendes Prinzip der Alltagsgestaltung” (Hammer 2001) ver-
steht. Das bedeutet eine (Um)-Gestaltung schulischer Rahmenbedingungen (Teil I, Kap.

2), die mit rdumlichen, zeitlichen und strukturellen Veranderungen einhergeht.

Hinzu kommt, dass Vor- und Nachbereitungszeiten sowie das Organisationsaufkommen
von Material-, Werkzeugbeschaffung und Verbrauch nicht aufwendig sind. Denn Bewe-
gungs- und Spielinterventionen lassen sich nahezu jederzeit und tberall ohne groRen Auf-

wand aus dem Stegreif einbauen, durchflhren, reflektieren und wieder beenden.

Mit den Begriffen ,bewegungsorientiertes Spielkonzept® wird also keine bestimmte Zielrich-
tung und Systematik vertreten, sondern eher eine allgemeine, unspezifische aber situativ
passende Unterstlitzung und Begleitung von Entwicklungsprozessen, welche mit einer star-
keren Orientierung an Bewegung und Spiel im Schulalltag einhergehen sollen, denn nach
Holter umfassen die Inhalte bewegungsorientierter Entwicklungsférderung grundséatzlich

alle denkbaren Formen der Bewegung, des Spiels und des Sports (vgl. Holter 1993, 28)
Soziabilitat

Zusammengefasst bedeutet Soziabilitdt nach den Angaben der Deutschen Enzyklopadie:
Die individuell unterschiedlich ausgepragte Begabung Einzelner zur sozialen Einordnung in

eine Gemeinschaft.

Umgangssprachlich wird die Bedeutung des Begriffs auch mit umganglich, gesellig und als
die Fahigkeit, ohne grolte Umstande neue soziale Beziehungen aufzunehmen und zu pfle-
gen, bezeichnet. In padagogischen Konzepten der Fachliteratur erfahrt dieser Begriff aus-
fuhrlich beschriebene Differenzierungen und ist mit weiteren Zielsetzungen wie Kooperati-
onsfahigkeit; Teamfahigkeit usw. verknipft. Was wiederum einen Diskurs zu dem Begriff
“Fahigkeit” bedeuten wirde, der kurz und als exemplarischer Exkurs fir die Gruppierung

der Schuler mit schweren psychischen Auffalligkeiten wie folgt erklart werden konnte:

Wer zwei funktionstiichtige Hande hat, besitzt die Fahigkeit, Klavier zu spielen. Dem ist

aber in der Realitat nicht so. Denn die

.atsachliche Konkretisierung von Fahigkeiten, die Leistung selbst, hangt
von der Resonanz auf geeignete Umstande und Gelegenheiten, ja vom
Glick ab. Sie gehort, fernab mechanischer Verfligbarkeit, dem noch un-
bestimmten Reich der Mdglichkeiten an.” (Scheuerle 2016, 206)
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Im Sinnzusammenhang der vorliegenden Arbeit eignet sich die Bedeutung der neulateini-
schen Abstammung ,soziabilis“, ,zum Gefahrten geeignet, am besten und die padagogi-
sche Aufgabe besteht letztendlich darin, Kinder und Jugendlichen zu unterstitzen, bezie-

hungsfahiger zu werden.

Schwere psychische Auffélligkeiten

Die Bezeichnung ,psychische Auffalligkeiten wurde gewanhlt, weil sie nach meiner Ansicht
die neutralste und eine gleichzeitig offene allgemein gultige Formulierung fur diesen spezi-
ellen Sachverhalt darstellt. Anders als z.B. bei dem Begriff Krankheit, der u.a. die Fragestel-
lung heilbar oder nicht impliziert, bleibt sie zunachst indifferent und erdffnet einen Raum fur

weitere Beobachtungen und Untersuchungen z.B. zu Pragnanz, Dauer und Auswirkungen.

Verknipft mit der Zuschreibung ,schwere® wird allerdings sofort verstanden, dass es sich
bei den psychischen Auffalligkeiten nicht um leicht zu behebende Stérfaktoren, sondern um

massive Beeintrachtigungen der Betroffenen und deren Schul- und Lebenskontext handelt.
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Teil I: ,Schuler, die nicht passen”

1 ‘Mangelnde Passung™ als Problem in Erziehungswissenschaften und
institutioneller Schulpraxis

Der Zusammenhang von ,Schule® und ,Jugendlichen mit schweren psychischen Auffallig-
keiten“ wird mit Schwierigkeiten assoziiert und I6st bei erwachsenen Personen in der Regel
unmittelbare Erinnerungen an die eigene Schulzeit und an bestimmte Mitschiler aus, die

sich anders verhielten, die Probleme hatten und welche machten.

Von versierten Padagogen werden die gezeigten Verhaltensauffalligkeiten unmittelbar als
Symptomatik von Stérungsbildern und Ursache fir gravierende Probleme und Erschwernis-

se in verschiedensten Lebens- und Funktionsbereichen erkannt und benannt.

Dabei ist Sprache mit ihren Begrifflichkeiten fir schwere Formen von Beeintrachtigungen im
Verhalten nicht objektiv, sondern spiegelt immer auch eine padagogische Haltung wider, die
ein bestimmtes Menschenbild in sich birgt. Die Bezeichnungen lauten z.B.: ,nicht beschul-
bar”, ,(gemeinschafts-)schwierig“, ,herausfordernd®, ,verhaltensoriginell, ,verhaltensge-

stort” und ,,systemsprengend®.

Diese Verwendung von eindimensionalen Zuschreibungen kann u.a. auf das Dilemma eines
latenten Abwehrmechanismus hinweisen. Es kann auch der Versuch unternommen worden
sein, durch eine positive Konnotation einen Etikettierungs- und Stigmatisierungsprozess
abzuwenden; in jedem Fall handelt es sich um Bezeichnungen fur ,Schuler, die nicht pas-

sen“3.

Trotzdem scheinen die Auswirkungen schwerer psychischer Auffalligkeiten gerade fur den
Schulalltag im 6ffentlichen Bewusstsein kaum vorhanden zu sein. Oder die Wahrnehmung
wird durch mediale Inszenierungen von markanten Einzelféllen gepragt, die in Sendungen
wie ,Die Supernanny“ oder ,Die strengsten Eltern der Welt* dramaturgisch verkirzt und
einseitig dargestellt werden. Darin kommen vorwiegend externalisierend agierende Intensiv-
tater mit Peerhintergrund in ihrem privaten Umfeld vor, deren Schullaufbahn in den Sen-

dungen aber nur eine geringe Rolle spielt.

% Gegenteil der “Optimalen Passung®, eines von Heckhausen (1980,1989) entwickelten Begriffs in
der Erforschung der Leistungsmotivation und deren Entwicklung im Kindesalter.

% In Anlehnung an den Buchtitel ,Kinder, die hassen® von Redl und Wineman (1979, 1984), dessen
Originalausgabe 1951 unter dem Titel ,Children Who Hate® in New York erschien.
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Auch Professionelle haben meistens nur ungenaue Vorstellungen davon, wie sich eine
Klassensituation darstellen kann und was konkret zu tun ist, wenn unterschiedliche Sto6-

rungsbilder der Teilnehmer eine starke Eigendynamik in Gruppenprozessen entwickeln.

Bei Schuilern mit schweren psychischen Auffalligkeiten handelt es sich um eine sehr kom-
plexe heterogene Zielgruppe vor dem Hintergrund eines ebenso komplexen heterogenen
unspezifischen Umfelds. Beide lassen sich schwer in eine operationalisierbare begriffliche
Beschreibung fassen. Zum einen existiert ,National wie international [...] eine ausgespro-
chen heterogene Terminologie sowie ein hohes MaR an interdisziplindren Bezligen zu an-
deren Wissenschaftsdisziplinen.“ (Herz 2013, 10). Zum anderen findet die Praxis vor dem
Hintergrund und innerhalb eines mehrgleisigen Hilfesystems mit unterschiedlichen Zustan-
digkeiten, Zielsetzungen, Arbeitsauftrdgen, Herangehensweisen und Interessenslagen statt,

die oft nicht Gber hinreichend gute Kooperationsstrukturen verfigen.

Damit waren auch zentrale Aspekte und Schwierigkeiten einer Erforschung dieser Gruppie-
rung angedeutet. Denn bereits sprachlich ist aufgrund unklarer Konturen und einer kaum
vorhandenen Binnendifferenzierung schwer bestimmbar, wo Grenzziehungen im Laufe des

Forschungsprozesses sinnhaft geschlossen werden kénnen.

Von daher stellt die bildhafte Uberschrift Schiiler, die nicht passen gute Bedingungen zur
Neuakzentuierung einer Problemdarstellung und eines Ldsungsversuchs her, die u.a. als
Leitgedanke und roter Faden fur das Theoriegerist dieser Arbeit und fir den Aufbau von
Spielrdumen und die Entwicklung eines bewegungsorientierten Spielkonzepts eine Rolle

spielen.

Eine Funktion dieser gleichzeitig anschaulichen wie auch mehrdeutigen Bezeichnung der
Zielgruppe besteht darin, dass sie ohne Etikettierungen der Klientel wie z.B. ,schwierig®,
»herausfordernd“ oder ,verhaltensgestort® auskommt. Trotzdem kann sie bereits eine Be-
kanntheit des Gegenstandsbereichs voraussetzen, findet zusatzlich aber ginstige Umstan-
de fur Prazisierungen, Erlduterungen, Umdeutungen und Abgrenzungen vor und ermdglicht

einen direkten Einstieg und mehrperspektivischen Zugang in Thema und Problemstellung.

Als Weiteres ist der Titel die zugespitzte Kurzformel fiir das kleinste gemeinsame Vielfache
der diffizilen und komplexen sozialen Problematiken einer speziellen Schilergruppierung,
die durch auffalliges Verhalten und schwere psychische Beeintrachtigungen und ohne ge-
lungene tragende Bindungs- und Gruppenerfahrungen mit den Kommunikations- und An-
passungsanforderungen ,der Bildungssituation Schulklasse nicht zurechtkommen® (Rauh
2010, 3).
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Ein Verweis auf rahmende Kontexte ist in Schiiler, die nicht passen zwar nur indirekt vor-
handen, diese passive Formulierung impliziert aber sowohl eine bestimmte Lebensalters-
spanne als auch ein unbestimmtes, nicht naher definiertes Umfeld von Schule. Und es stel-
len sich automatisch Fragen danach ein: Wem passen sie nicht? Warum passen sie nicht?

Wohin passen sie nicht?

Antworten darauf sind direkt zu erhalten: Sie stéren, sind unangenehm, nervenaufreibend

und verbrauchen verhaltnismafig stark begrenzte Kapazitaten.

Aber auch die vollig Gegensatzlichen, die die nicht prasent sind, da sie schwanzen oder
sich voéllig teilnahmslos und total verweigernd verhalten, bieten kaum Moglichkeiten der
Beeinflussung. Beiden gemeinsam ist die Distanzierung, Zurtickweisung und auch Drang-

salierung durch Gleichaltrige.

Als kdnnte man Unterschiede "'wegbigeln” und Kinder ‘reparieren’, zeigt sich in der Praxis
im Umgang mit diesen besonders “schwierigen Kindern™ oft ,eine starke Tendenz, Verhal-
tensstorungen dem einzelnen Kind oder den Jugendlichen als individuelles Problem zuzu-
schreiben®. (Herz 2013, 9) Die Schuldzuschreibung liegt damit beim Schdler, der nicht
passt, weil er sich sonderbar verhalt und aus diversen Griinden nicht in der Lage ist, sich
anzupassen und die Bedingungen eines geregelten Unterrichtsverlaufs zu erflllen. Diese
Eigenschaften werden mit einer kontextunabhangigen Anwendung als von auflen veran-

derbar dargestellt.

Medien und fachliche Beitrage weisen vereinzelt darauf hin, dass die Tabuisierung psychi-
scher Probleme als eine Erschwernis anzusehen ist. Demnach werden Beeintrachtigungen
des psychischen Bereichs grundsatzlich negativer bewertet als beispielsweise korperliche
Beeintrachtigungen (vgl. z.B. Cloerkes 2001, 76, Fitzen 2013)

Um negative Gefiihle und Unbehagen in der Begegnung mit psychischen Problemen nicht
aufkommen zu lassen, werden deshalb oft Kontakte und das Aufkommen von Schwierigkei-
ten abgewehrt, umgangen oder deren Existenz ganzlich in Frage gestellt. Statt Angste ab-
zubauen und die Kinder und Jugendlichen in ihrem Anderssein wahrzunehmen und alltag-
lich zu erfahren, praferiert der Umgang mit ihnen die Entwicklung nur begrenzt fragender
Modelle, die auf Komplexitatsverringerung, Anpassung und Kostenibernahme setzen und

dabei Ubersehen, dass Symptome immer auch Lésungsversuche darstellen:

Der Markt wird dominiert von funktionalen Interventions- und Trainings-

programmen, die - vorwiegend in lernpsychologischer Tradition — schnelle
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Hilfen zur Bearbeitung definierter Stérungsbilder bzw. den Aufbau spezifi-

scher Kompetenzen versprechen®. (Willmann 2010, 73)

Mit einer alleinigen Beseitigung der Symptome und einer Kompensation nicht erwinschter
Verhaltensweisen werden aber wesentliche Ursachen, Sinnzusammenhange, Hintergrinde
und Ausdrucksmdglichkeiten des mitteilenden Kindes oder Jugendlichen negiert und flr
einen unvoreingenommenen ergebnisoffenen Zugang versperrt. Das Ubergehen der Kon-
textabhangigkeit von Verhaltensstérung fihrt dann dazu, dass Bedirfnisse, Krisen, Konflik-
te und Schwierigkeiten dieser Kinder und Jugendlichen im System unverstanden bleiben.
Wenn ,sich Interventionen auf spezifische Teilaspekte beschranken und der Blick auf das
Kind oder den Jugendlichen auf diesen Teilaspekt reduziert wird“ (Herz 2013, 9), verbleibt
deren spezieller Unterstitzungsbedarf auch auf der Gruppen- und der sozialen Ebene als
individuelle Belastung und Beeintrachtigung in einer erziehungswissenschaftlichen Grauzo-

ne.

Damit wird die Kontextabhangigkeit von Verhaltensstérungen deutlich und klar, und warum

Trainings nicht nachhaltig wirken. Nach Stein/Muller ist dies

»=auch der Grund fir den geringen Erfolg von Sozialtrainings und ver-
gleichbaren Programmen: die emotionale und soziale Stérung des Kindes
oder Jugendlichen ist ja gerade kein »maladaptives Verhalten« (Mysch-

ker, 1990, S.41). Im Gegenteil: Das Verhalten ist im Sinne der lebensge-
schichtlichen Erfahrung sogar sehr gut angepasst und sichert das emotio-
nale Uberleben.“ (Stein/Miiller 2015, 156)
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Verfolgt man Schulbiographien und “MaRnahmekarrieren™ dieser Jugendlichen, scheinen
Vorgehensweisen, die eine einseitige Anpassung und Einordnung in das bestehende Sys-
tem als vorrangige Zielsetzung anlegen, nicht, bzw. nur kurzfristig zu passen und zeigen

keine nachhaltigen Veranderungen.

Mittagstischregeln

Fir F. gelten keine Mittagstischregeln. Sobald sich die Tir zum Essens-
raum Offnet, stakt er ohne nach links oder rechts zu gucken und ohne
sich von irgendwem ablenken oder aufhalten zu lassen durch bis zur
Theke und lasst sich sein Essen aushandigen. Danach setzt er sich mit
seinem Tablett alleine, mit dem Ricken zu allen anderen im Raum an ei-
nen leeren Tisch ganz vorne an der Kopfseite, starrt seinen vollen Teller
an und wartet. Erst, wenn alles kalt geworden ist, schlingt er auch grofRe
Brocken nahezu unzerkaut in sich hinein. In Gesellschaft isst er nie.

Vignette 2

Wahrend sich alle Schiler nach und nach an die Regel gewdhnten, dass wir beim Essen
gemeinsam am Tisch sitzen, anderte F. sein isoliertes Essverhalten wahrend seines zwei-
jahrigen Aufenthalts in der Klasse E+ nicht und hatte nach dem Prinzip ,Ungleiches wird
ungleich behandelt* auch die Erlaubnis, es beizubehalten. Denn diese und andere seiner
Regelmissachtungen und ausgepragten Eigenarten hatten sich in anderen Schulen bereits
regelmafig zu Konflikten ausgeweitet und waren zum Dauerthema geworden. Wahrschein-
lich aber rihrten sie daher, dass ihm seine drogenabhangige Mutter und ihre stadndig wech-

selnden Partner als Kleinkind zu heifle Speisen zugefiihrt hatten.

* Mit ,MaRnahmekarriere* und ,Drehtiireffekt* werden in manchen Fachbeitrdgen diskontinuierliche
Lebenslaufe bezeichnet, in denen Hilfsangebote nicht greifen. Im Hinblick auf die schweren Einzel-
schicksale, die sich dahinter verbergen, erhalt die Verwendung solcher Begriffe m. E. eine zynische
Nuance.
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Vordergrundig

M. ist seit Uber zwei Jahren nicht mehr in der Schule gewesen. Mit

niedergeschlagenem Blick sitzt er da, starrt auf den Boden und sagt
keinen Ton, wahrend seine Mutter im Vorstellungs- und Erstgesprach
die ganze Zeit Uber ihn redet.

Eigentlich sei er ja ein Lieber und sie kdnne sich nicht beklagen. Nur
dass er so viel Zeit am Computer verbringt und die Nacht zum Tag
macht und ganz ungehalten wird, wenn er mal nicht spielen soll. Weil
es immer so spat wirde, kriegte sie ihn auch morgens nicht aus dem
Bett. Er sei immer so mide und hatte auch oft Migrane. Aber jetzt
wirde das Jugendamt Stress machen und es ware auch schén, wenn
er mal wieder zur Schule ginge, oder zum Therapeuten, aber da wolle
er ja auch nicht hin. Dabei musste er dringend sein Trauma bearbei-
ten, wegen der Gewalt damals...

M. kommt wieder regelmaflig und punktlich in die Schule und bliht
auf. Statt seiner Schulvermeidung ist ein altes Problem wieder aufge-
taucht: Er nasst nachts ein. Das hat er lange nicht gemacht.

Dass seine Mutter alkoholabhangig ist, und M. sie schon als Sechs-
jahriger nachts aus der Kneipe abholen und immer viel fir sie mit er-
ledigen musste, stellt sich erst spater heraus.

Vignette 3

Schule macht oft unmittelbar sichtbar, wo das Kind/der Jugendliche nicht ‘normal” ist. Aber
jedes ,kindliche Verhalten ist hoch sinnhaft und enthalt eine eigene Entwicklungslogik®
(Jantzen, 2002). Durch die ,Entschlisselung” (Ertle 2009, Schrapper 2004) der Hintergriin-
de lasst sich der “gute Grund*® fiir das abweichende Verhalten erkennen, weil auffallt, wo
die eigentlichen Ursachen flir das gezeigte Verhalten liegen und was eventuell immer noch

schief lauft.

Fir einige Kinder und Jugendliche, die z.B. in familidrer Desorganisation, in engen Mutter-
Kind—-Symbiosen oder in verdeckten desastrésen Lebensverhaltnissen aufwachsen, birgt

die Schulpflicht die Chance, als gesetzlich geregelte Herstellung von Triangulation Einblicke

® Das in der Praxis verbreitete Denkmodell des ,Konzepts des guten Grundes® basiert nach Scher-
wath und Friedrich auf Grundannahmen, die davon ausgehen, dass das menschliche Verhalten aus
dem inneren System des Menschen heraus Sinn ergibt und normalerweise nicht destruktiv motiviert
ist. (Scherwath/ Friedrich 2016, 67)
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von Aufienstehenden in das abgekapselte Kleinsystem zu eréffnen, in dem sie leben. Dabei
kann bemerkt werden, dass und warum es ihnen nicht gut geht. Zum anderen lernt das
Kind/der Jugendliche weitere Personen und Perspektiven kennen, an die es sich halten und

an denen es sich orientieren kann.

Viele sind aufféllig geworden, weil sie schon von friher Kindheit an ausgegrenzt wurden,
vereinzelt und isoliert aufwachsen mussten und verfligen deshalb nur Uber ein begrenztes
Mafl an Interaktionsrepertoire und Uber nicht ausreichende Gruppenerfahrungen, um im

Schulalltag bestehen zu kénnen.

~Entwicklung verlauft geordnet und in Richtung hoherer Komplexitat. Die
in Entwicklungsprozessen kumulierten Lernerfahrungen sind jeweils wie-
der die Grundlage nachfolgender Entwicklungsprozesse. Frihe Defizite
gefahrden die Statik der nachfolgenden Entwicklungsprozesse.“ (Opp und
Otto 2016, 66)

Damit wirft Schule und Unterricht bei schulpflichtigen Jugendlichen mit schweren psychi-
schen Auffélligkeiten in verschiedenen Zusammenhangen zahlreiche bisher nicht hinrei-
chend gestellte und beantwortete Fragen zu einem breiten Spektrum ungeldster Probleme

der (An-)Passung und Méglichkeiten der Teilhabe auf.

Somit hat die als vorlaufig und undifferenziert anmutende Umschreibung einer Zielgruppe
und einer Problemlage auch eine “Platzhalterfunktion” im gesamten Such- und For-

schungsprozess mit der Ubergeordneten Fragestellung: Was kénnte passen?

Die Ausrichtung nach der Bedurfnislage der Betroffenen in dieser Fragestellung ist ein rela-
tiv neuer Zugang. Denn Uberlegungen, die autoritares Erziehungshandeln, harte Zuchtme-
thoden oder gar die Beseitigung von "ldioten” in Frage stellten, setzten zeitgeschichtlich erst

spat und zunéachst vereinzelt ein und verliefen nicht linear.

Nach Myschker lassen sich die Umgangsformen mit Menschen mit psychischen Stérungen
im europaischen Kulturraum zusammenfassend ,mit den Begriffen Separieren, Isolieren,
Disziplinieren und Normalisieren® (Myschker 2009, 15) bezeichnen. Auch die Institutionen
der Schule und Kinder- und Jugendpsychiatrie folgten diesen Bestrebungen und Kinder
wurden oft willkirlich nach den Grundsatzen der Ordnung und Wirtschaftlichkeit fur Gehor-
sam, Ein- und Unterordnung gefligig gemacht. Deshalb soll das folgende Kapitel zunachst
einen Uberblick dariiber verschaffen, wie sich die Deutungsmuster, Sichtweisen und Um-

gangsformen des Erziehungshandelns schulgeschichtlich entwickelt und gewandelt haben.
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Verhaltensstérungen

1.1 Uberblick zur Geschichte und Gegenwart der schulischen Pidagogik

bei Verhaltensstorungen

Die Geschichte der Padagogik bei Verhaltensstérungen ist eine relativ kurze, und die Ent-
stehung der Forderschule mit dem Fdorderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
fand in Deutschland erst in jingster Vergangenheit statt. Trotzdem wirde eine komplexe
historische Betrachtung zur Entwicklung der Fodrderschule fur Kinder mit abweichendem
Verhalten und zu den vielfaltigen Bewertungen und Reaktionen auf psychosoziale Auffallig-
keiten in Abhangigkeit von gesellschaftlichen Verhaltnissen viele Bucher fillen. Denn die
Entwicklung der jungsten Sonderschulform verlauft bis in die Gegenwart hinein in sich wi-
dersprichlich und unubersichtlich. Deshalb ist es gar nicht einfach einen nur kurzen syste-
matischen Uberblick zu den bedeutsamen geschichtlichen Entwicklungen, Strémungen und
Tendenzen zu geben und dabei méglichst umfassend die wesentlichen Aspekte und wichti-
gen Einzelpersonen (z.B. Rousseau, Pestalozzi, Wichern, Ségin, Fuchs, Aichhorn, Bettel-
heim, Redl u.a.) vorzustellen, die zentrale Impulse setzten, welche auch heute noch die
Entwicklung der padagogischen Arbeit mit verhaltensauffélligen Schulern entscheidend

beeinflussen.

Dieser Beitrag kann vieles nur skizzieren und mit einem Uberblick lediglich die schulge-
schichtliche paddagogische Handhabung umrei3en. Darin soll aber deutlich werden, wie die
Institution Schule mit dem Verhalten von Kindern und Jugendlichen umgegangen ist und
gegenwartig umgeht, die aufgrund ihrer schweren psychischen Auffalligkeiten andere und
»Sich selbst in ihrer Lebensgestaltung und Entwicklung beeintrachtigen (Myschker 2009,
15).

Waéhrend im Mittelalter noch jede Form der Abweichung sanktioniert wurde, reichte auch in
den 60-ziger Jahren des 20. Jahrhunderts allein der Sachverhalt, das uneheliche Kind einer
alleinerziehenden Mutter zu sein, noch aus, um in der Schule besonderen erzieherischen
Maflnahmen unterzogen zu werden und unter einer standigen gesellschaftlichen Beobach-
tung zu stehen. Den Gegenstandsbereich der Padagogik bei Verhaltensstérung aber macht

nach Goppel durchgangig die Grundrelation aus, die besagt:

,dal Kinder und Jugendliche gegen allgemeine Vorstellungen und Erwar-
tungen vom “angemessenen®, “durchschnittlichen, “normalen® Verhalten
verstofRen, dal® eine Diskrepanz besteht zwischen der im padagogischen
Sinn winschenswerten und der tatsachlichen Entwicklung, dal Eltern,

Lehrer und Erzieher dies als Problem wahrnehmen und nach Griinden fir
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solche Abweichungen sowie nach erzieherischen Einwirkungsmaoglichkei-
ten suchen.” (Goppel 1989, 9)

Erst seit den Vereinbarungen der deutschen Kultusministerkonferenz der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland im Marz 2000 werden Kinder und Jugendliche mit Verhaltens-
stérungen im schulischen Bereich als Schilerinnen und Schiler mit einem ,Forderbedarf im
Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung® bezeichnet. Nach Myschker geschah
die Anderung der Begriffe mit der Absicht einen Bedeutungswandel6 festzustellen und
durchgangig anzuwenden, der darin besteht, ,dass diesen jungen Menschen ihre Schwie-
rigkeiten nicht mehr als Charakteristikum oder gar als Krankheit zugeschrieben werden,
sondern dass sie unter dem Aspekt der —haufig entwicklungsbedingten- Hilfs- und Foérder-
bedurftigkeit gesehen werden.” (Myschker 2009, 14)

Was zunachst sperrig und gewdhnungsbedurftig klang, wurde bereits nach kurzer Zeit in
NRW wieder geandert und heif3t momentan nicht mehr ,Férderbedarf* sondern ,Unterstit-
zungsbedarf im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung®. Von dieser Anderung
ist die Schulergruppe insofern betroffen, dass die Unterst[]tzungsleistungen7 geringer aus-

fallen als die der Férderung.

Dieser Eigenstandigkeit der Schulform und dem derzeitigen Stand mit seiner heutigen Aus-
pragung sind vielfaltig verzweigte und vielschichtige Entwicklungsprozesse vorausgegan-
gen, die nur vor dem Hintergrund einer historischen Entwicklung verstanden werden kon-
nen. Dabei unterlag das Menschenbild mit ,dem Fortschritt der menschlichen Kultur und der
Wissenschaften® (Goppel 2010, 14) zwar fortwahrenden Wandlungsprozessen und es ,er-
folgte nach und nach eine immer gréf3ere Annaherung an die “realen Problemlagen™(ebd.)
und Schwierigkeiten der Kinder. ,Aber immer waren es die »Geisteskranken« in ihren viel-
faltigen Auspragungen, die zur Isolierung, zu sozialem Ausschluss, Diskriminierung und

Stigmatisierung fuhrten.“ (Finzen 2013, 19)

Wahrend der fortwahrenden Veranderungen mit unterschiedlichen epochentypischen Kind-

heitskonstruktionen (vgl. Goppel 2010, 14) blieb die kulturibergreifende Bewertung der

® Frithere Begriffs- und Bedeutungszuweisungen hieRen: ,Sittlich verwildert®, ,bése®, ,minderwertig,
.verwahrlost®, ,asozial®, ,krank", ,erziehungsschwierig® u.a.

’ Einen Bereich dieser Reduzierungen betrifft z. B. die Deckelung des Personenschlissels, mit dem
das Verhaltnis von Sonderpadagogen und Schilern mit einem Férderbedarf und Sonderpadagogen
und Schilern mit einem erhéhten Forderbedarf in emotionaler und sozialer Unterstiitzung festgelegt
wird.
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"Andersartigkeit” dieser Gruppierung damit konstant negativ, sodass psychische Stérungen
und schwere Verhaltensauffalligkeiten immer noch ein Tabu darstellen. (vgl. von Kardorff
2012, Finzen 2013, Neubert und Cloerkes 1994, 88)

Das Phanomen abweichenden kindlichen Verhaltens wurde nach Vernooij (1994) zwar be-
reits im Zusammenhang mit der Griindung der ersten Klosterschule im Jahre 520 n. Chr.
als padagogisches Problem erwahnt, in diesen Anfangen kann aber noch nicht von einer
“Padagogik bei Verhaltensstérungen“ gesprochen werden. Denn “Die Entdeckung der
Kindheit® hatte noch nicht stattgefunden und Akzeptanz, Verstandnis und Hilfen zur
Selbstentfaltung sind Entwicklungen, die erst ab der Zeit um 1900 zu verzeichnen waren,
,was v.a. mit der Anerkennung von Kindheit und Jugend als eigenstandigen Lebensab-
schnitt zusammenhangt” (Hélter, Stobbe 2005, 190). Eine spezifische schulische Férderung
erfuhren Kinder mit Verhaltensstérungen erstmals nach dem ersten Weltkrieg in Erzie-
hungsklassen in Berlin. Vor allem das Vorgehen von Fuchs fiihrte dazu, dass Kinder be-
schult wurden, die durch Kriegserfahrungen schwer traumatisiert waren. Gleichzeitig trug
die psychoanalytisch gepragte Arbeit von Aichhorn mit “verwahrlosten” Kindern erstmals zu
der veranderten Haltung in der Padagogik bei, ,dass jedes Verhalten aus dem Kontext sei-
ner Verursachung heraus verstehbar und damit subjektiv sinnvoll ist“. (Stein Muller, 2015,
20)

Aus heutiger Sicht zeichnet sich die gesamte Schulgeschichte vor dieser veranderten Hal-
tung durch dustere Epochen mit meist religiés begrindeten korperlichen Zichtigungen,
Isolierungsmalinahmen und teilweise brutalen Erziehungsmethoden ab und ist vor allem
eine Geschichte der strengen Bestrafung, gewaltsamen Disziplinierung und Normierung
von Kindern. Insbesondere die Sichtweise von und der Umgang mit psychischen Stérungen
und die Geschichte der Verhaltensgestortenpadagogik umfasst bis zur Etablierung einer
eigenstandigen akademischen Fachrichtung der Sonderpadagogik und der Entstehung der
gegenwartigen Férderschule fir emotionale und soziale Entwicklung kontrare Ansatze zur
,Behandlung schwererziehbarer Schiuler (Flissikowski u.a. 1980, 260), die ein Spannungs-
feld zwischen Prigelstrafe und Therapie oder zwischen “Kindergefangnis® (ebd., 42) und

Snoezelraum® aufweisen.

® Kindheit galt lange Zeit als eine historisch relativ unveranderliche Grundgegebenheit. Erst in den
1970er Jahren wies Ariés mit seinem Buch ,Geschichte der Kindheit“ darauf hin, dass es unser heu-
tiges Verstandnis von Kindheit nicht immer gegeben hat und die mittelalterliche Gesellschaft kein
Verhaltnis zur Kindheit und keine Vorstellung von Erziehung gehabt habe. (vgl. Géppel 2010, 13)

° 1966 starteten die amerikanischen Psychologen Cleland und Clark Untersuchungen zu Mdglichkei-
ten der Entwicklungsférderung durch ausgewahlte Sinnesangebote. 1978 entstanden in den Nieder-
landen die ersten Snoezelrdume zur Entspannung, Erholung und Therapie. Der Begriff ,snoezelen®
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Obwohl verschiedene Schriften zur Historie der Padagogik bei Verhaltensstérungen in der
Schule vorliegen, wird eine Auseinandersetzung mit den vielschichtigen Wurzeln des Fa-
ches und mit der Geschichte und Gegenwart der Erziehung und Bildung “verhaltensabwei-
chender’, “erziehungs- und ‘gemeinschaftsschwieriger” (s. dazu Kap.1.2) Kinder und Ju-
gendlicher durch grundlegende Probleme erschwert, die sich zusammengefasst in den fol-

genden Punkten wiederfinden:

o Ursprung und eigentlicher Beginn einer schulischen Padagogik bei Verhaltenssto-
rungen sind vage. Denn Schule und Unterricht spielt in der Geschichte der Padago-
gik der Verhaltensstorung nur eine sehr untergeordnete Rolle. ,Es waren vor allem
verschiedenen Formen von Heimen, Verwahranstalten und Spezialeinrichtungen,
die sich dieser Kinder annahmen® (Stein/Muller 2015, 22) und die Frage nach einer
geeigneten Beschulung stellte sich erst in jingster Zeit. Die ,Rettungshauser®, die
fur verwahrloste Kinder und Jugendliche eingerichtet wurden, wie z.B. das ,Rauhe
Haus®, 1833, durch den Padagogen und Theologen Wichern gegriindet, (vgl. Nissen
2005, 80) stellten die ersten heilpddagogisch ausgerichteten Einrichtungen dar.

e Auf das Problem definitorischer Schwierigkeiten durch Wandlung der Begriffe, der
terminologischen Vermischung der Fachsprache und der vielen verzweigten Wur-
zeln des Faches in unterschiedlichen medizinischen, padagogischen, psychologi-
schen und soziologischen Fachdisziplinen wird in Kap. 1.2 und an verschiedenen

Stellen im Laufe des Textes dieser Arbeit weiter eingegangen.

Da Schulpolitik im féderalistischen System der Bundesrepublik Deutschland Landersache
ist, gibt es bis heute keine bundesweite Ubereinstimmung zur Beschulung bei Verhaltens-
stérung. Stattdessen existiert eine Diffusion innerhalb der Férderorte, Férderschwerpunkte
und der Ausdifferenzierung und Verbreitung der Organisationsformen der Férderangebote. -
Es gab z.B. ,schon immer Bundeslander, die keine speziellen Schulen hatten, andere arbei-

teten hauptsachlich mit Heimschulen oder Sonderklassen.“ (Popp 2014, 35)

e Zusatzlich fihrt nach Willmann die ,terminologische Vielfalt im Fach® zu Konfusio-
nen, ,weil die betreffenden Kinder im Laufe der Geschichte unter wechselnden Be-
zeichnungen in Lerngruppen mit anderer Forderschwerpunktausrichtung unterrichtet
wurden® (Willmann 2015, 46).

wurde von zwei Zivildienstleistenden erfunden und setzt sich aus den beiden Wortern snuffelen
(schnuffeln) und doezelen (désen) zusammen.
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Die Hauptschwierigkeit aber wird darin gesehen, dass Verhaltensstérungen eine hochkom-
plexe Problematik darstellen, die sich multidimensional duRert und multifaktoriell bedingt ist
(vgl. Myschker 2009, 11). Analog dazu nahmen sich multidisziplindre Bezugswissenschaf-
ten'® des “schwierigen Kindes™ an. Die Pluralitat der unterschiedlichen Fachdisziplinen, die
entstanden, verdeutlicht die Vielfalt der verschiedenen Erfahrungsfelder mit unterschiedli-
chen Sichtweisen und Ideengeschichten, Forschungsansatzen und Verfahren sowie die
Entwicklung von Gesetzesgrundlagen, Programmen und Institutionen zur Losung des Prob-
lemkomplexes. Myschker verfolgt dazu ,Funf historiografische Linien®, die ,fur die Entwick-
lung einer differentiellen Padagogik, die wir heute als Padagogik bei Verhaltensstérungen

bezeichnen“ (Myschker 2009, 15) entscheidend waren, ,und zwar uber:

1. Die sozialpadagogische Linie: Waisenhduser — Rettungshauser — Erziehungsheime
— Heimschulen,

2. Die kriminalpadagogische Linie: Zuchthduser — Jugendstrafvollzug — Gefangnis-
schule,

3. Die schulpadagogische Linie: Beobachtungsklassen — Erziehungsklassen — Klein-
klassen, Sonderklassen — Sonderschulen — Integrierte Férdereinrichtungen,

4. Die padagogisch-psychiatrische Linie: Einrichtungen der Psychopathenfiirsorge —
Kliniken fur Kinder- und Jugendpsychiatrie — Klinikschulen,

5. Die berufspddagogische Linie: Arbeitserziehung — Industrieschulen — Fortbildungs-

schulen — Berufsschulen — Berufsbildungswerke.“ (ebd., 16)

Diese ursprunglichen Wurzeln spiegeln sich in der heutigen Ausgestaltung des Hilfesys-
tems wider, fir das sich eine interdisziplinare Zusammenarbeit und Kooperation der ver-
schiedenen Institutionen, Schule, Kinder- und Jugendpsychiatrie, Kinder- und Jugendhilfe,
Arbeitsagentur, Jugendstrafvollzug und weiterer Institutionen und Beratungsstellen als un-

abdingbar darstellt.

Neben der padagogischen hat insbesondere die kinder- und jugendpsychiatrische Entwick-
lungslinie fur die Zielgruppe eine hohe Bedeutung. Denn die Griindung von speziellen Ein-
richtungen und die Entwicklung einer eigenen Schulform zur Unterrichtung und Férderung
bei Verhaltensstérungen fanden wie die Entwicklung einer psychiatrischen Disziplin eigens
fur Kinder- und Jugendliche nicht getrennt voneinander statt, sondern waren von Anfang an
eng miteinander verflochten. Zwischen den einzelnen Zusténdigkeiten treten aber immer

auch Probleme und Koordinationsdefizite auf, die nach Fegert

10 Erziehungswissenschaften, Psychologie, Kinder- und Jugendpsychiatrie, Medizin, Biologie, Sozio-
logie, Anthropologie, Philosophie, Rechtswissenschaften u.a.
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,Z.B. durch unterschiedliche Fallbewertung und fachliche Sichtweisen,
durch unterschiedliche Sprache und Definitionen, durch Misstrauen an
den Systemgrenzen und durch die systematische Neubearbeitung jedes
Falles durch manchmal nicht enden wollende Delegationsketten?, durch
ein Gerangel um die Federfihrung im Fall, durch das Weiterschieben von
Kosten in andere Systeme und durch widersprichliche Beratung, welche

letztendlich die Betroffenen und die Familien verwirrt.“ (Fegert 2011, 16)

Ein weiterer Grund fir die Schwierigkeiten einer klaren stringenten Darstellung der Ge-
schichte der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
ist die Abhangigkeit der Benennung und Bewertung von Auffalligkeiten ,von gesellschaftli-
chen Verhaltnissen, d.h. insbesondere von kulturellen, religios-ethischen und nicht zuletzt

O0konomischen Bedingungen® (Myschker 2009, 15).

,Denn in einer Gesellschaft befindet sich immer ein Wandel und gewisse
normative Vorstellungen und Standards andern sich, was mal schneller
und mal weniger schnell geschehen kann. In diesen Wandlungsprozessen
zeigen sich bezogen auf einzelne Menschen in sozialen Gruppen ahnliche
und sich wiederholende Lebenszustande und Lebensprozesse, die ge-
malf ihrer Haufung und scheinbaren Praktikabilitat als ,normal”“ angese-
hen werden. Derartige Normierungen setzen also immer positive Szenari-
en hinsichtlich gegebener Lebenszustande und Lebensprozesse voraus,
denen es nachzufolgen lohnt oder denen man nachzufolgen hat.” (Stro-
mer 2016, 49)

Die Institution Schule als Ort und Form ,des organisierten Lernens® und als “Instanz sozia-
ler Kontrolle* (Flissikowski u.w. 1980, 29) definiert VerhaltensmaRstabe und stellt Disziplin-
anforderungen an ihre Teilnehmer. Diejenigen, die den vorgegebenen Prozessen und dem
normierten Verhalten nicht adaquat folgen bzw. nachfolgen kénnen, befinden sich damit
automatisch auRerhalb dieser ,positiven Szenarien® und machen und haben Schwierigkei-
ten. Goppel stellt in seiner Dissertation ,Der Friederich, der Friederich...“dar, dass das vor-
herrschende Problemverstandnis der jeweiligen Epoche ,immer auch etwas mit Macht, mit
der Aufrechterhaltung sozialer Ungerechtigkeit und mit der Legitimation von institutionellen
Maflnahmen zur Kontrolle, Veranderung und Anpassung von Minderheiten zu tun® hat
(Goppel 1989, 329) und Brocker (2010, 119) bezeichnet Schule ,als irrationales Machtge-

bilde, Erziehungs-Camp und Konditionierungsmaschine®.
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Auch Vernooij, die in ihrem Beitrag ,Historische Betrachtung des Phanomens Verhaltens-

stérung” verschiedene ,epochale Entwicklungen“ voneinander unterscheidet, sieht die ge-

samte Geschichte der institutionalisierten Erziehung und Bildung von erziehungsschwieri-

gen Schilern als ,eine Geschichte der relativ engstirnigen Einpassung von Kindern in epo-

chal-kulturelle Normen*® (Vernooij 1994, 41) an:

Epoche

Sichtweisen der institutionalisierten Erzie-

hung

Moralisierung- bis ca.1900

Wesentliche Erziehungsmittel dieser Epoche
waren die korperliche Zuchtigung oder demiiti-
gende Methoden. Durch theoretische Erkennt-
nisse und praktische Erfahrungen vollzog sich
eine Humanisierung, die wegbereitend fir die

Reformpéadagogik war.

Padagogisierung und/oder Pathologisierung -
bis 1933

Mit der grundlegenden Erkenntnis, dass diese
Kinder Hilfe, nicht Strafe bekommen missen,
setzten als padagogisches Mittel die spezielle
Beschulung “sittlich gefahrdeter® oder “verwahr-
loster* Kinder ein. Versagten diese padagogi-
schen Mittel wurde die Gruppe der “Schwerer-
ziehbaren“ pathologisiert und im schlimmsten
Fall in ein Psychopathenheim eingewiesen. Wei-
tere Moglichkeiten waren Umschulung in die
Hifsschule, Ausschulung oder Uberweisung in

die Fursorgeerziehung

Genetisierung und/oder Internierung/Euthanasie
- bis 1945

Wahrend der Zeit des Nationalsozialismus galt
abweichendes Verhalten als ,genetisch fixierte
Minderwertigkeit* und war damit nicht verander-
bar. Trotzdem kamen die Kinder und Jugendli-
chen zur “Besserung® in Erziehungs- und Fur-
sorgeanstalten oder Arbeitslager und wurden zur
Umsetzung der rassehygienischen Vorschriften
zwangssterilisiert. Nach Beginn des 2. Weltkriegs
verhungerten viele in den Arbeitslagern oder
wurden in Konzentrationslager verfrachtet und

systematisch ermordet.
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Psychologisierung - bis ca.1968

Anknipfend an die Erfahrungen mit den Sonder-
klassen vor dem 2. Weltkrieg setzte nach 1945
auf der Basis der um die Jahrhundertwende ent-
standenen tiefenpsychologischen Theorien eine
Psychologisierung abweichenden Verhaltens ein.
Die haufigsten Interventionsformen dieser Phase
bildeten Therapien und die Verwendung thera-
peutischer Elemente in der Erziehung. Aus den
erneut eingerichteten Kleinklassen entwickelten
sich in den sechziger Jahren teilweise eigen-
stédndige Sonderschulen. In einigen Regionen
bestanden Kleinklassen und Sonderschulen

nebeneinander.

Politisierung — bis ca.1975

Die bisherige weitestgehend individuumzentrierte
Sichtweise des Phanomens Verhaltensstérungen
wurde zu Beginn der 70er Jahre infolge einer
allgemeinen Politisierung als ausschlieBlich sozi-
oO6konomisch- und gesellschaftsbedingt angese-
hen. Die Ausweitung der Sozialarbeit, Versuche
einer ,Kompensatorischen Erziehung“ im Vor-
schulalter und die Integration verhaltensgestorter
Kinder in allgemeinen Schulen stellten wesentli-

che Methoden der Problemlésung dar.

Egalisierung — bis ca.1982

Diese Entwicklung schlug sich Ende der 70er
Jahre bis Anfang der 80er Jahre in einer allge-
meinen Tendenz zur Egalisierung sozialer Pha-
nomene nieder. Symbolisch fir den Wunsch,
unabhangig von schichtspezifischen Bedingun-
gen “gleiche Bildung fir alle zu schaffen, ent-
standen Gesamtschul- und Integrationsprojekte,
die sich schwerpunktmafig an “sozio-kulturell
benachteiligte Schiler® und die Klientel lernbe-
hinderter Schiler richtete, aber keine schulorga-
nisatorischen und methodischen Formen auf die
Erziehung und Bildung von Kindern und Jugend-
lichen mit Verhaltensauffalligkeiten entwickelte.
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Es wird zunehmend versucht das Problem mit
Medizinisierung — bis ca. 1992 Hilfe von medikamentésen Behandlungen in den

Griff zu bekommen.

Tabelle 1: Epochale Entwicklungen und Sichtweisen von Verhaltensstérungen nach Vernooij
(1994)

Vernooijs Darstellung der Historiografie endet mit den Worten: ,,Heute11 sind Eltern und
Lehrer ratloser denn je.“ (ebd., 45) und beschreibt die Situation, dass die unterschiedlichen
Erklarungsansatze und Handlungsweisen zu Verhaltensstérungen in Bezug auf eine dauer-
hafte Reduzierung der Anzahl der betroffenen Kinder und Jugendlichen zu keiner Zeit effek-
tiv waren. Offensichtlich waren alle Verfahren und (Be-)Handlungen ohne bahnbrechende
Erfolge, denn nach wie vor stellt der ,padagogische Umgang mit emotional-sozialen
Schwierigkeiten [...] eine der gréfiten Herausforderung an die Schulen der Gegenwart®.
(Willmann 2015, 63) Von der Gruppierung wird angenommen, dass sie das Potential inne-
hat, die Durchsetzung der Inklusion an Schulen zu “sprengen’; was auch die Bezeichnung

~Systemsprenger” (s. auch Kap. 1.2) deutlich macht.

Die Systemtheorie geht davon aus, dass Kinder und Jugendliche mit Verhaltensstérungen
lediglich Symptomtrager eines gestoérten Systems sind. Denn sie betrachtet Stérungen ,als
Phanomen zirkuldrer Wechselwirkungen“ (Stein 2014, 84) und versteht abweichendes Ver-
halten als Hilferufe von Schillern, die mit den bestehenden institutionellen Verhaltnissen

nicht zurechtkommen.

Das Schulsystem ist nicht systemisch ausgelegt und befindet sich nach wie vor in einem
Dilemma, das von Anfang an mit grundlegenden Legitimationsproblemen und Unbehagen
mit der institutionellen Handhabung12 einherging. Eigentlich sollten Kinder und Jugendliche
mit Verhaltensstérungen nicht aus dem Regelunterricht herausgenommen und in Sonder-
einrichtungen beschult werden. Die geballte Ansammlung von Schilern mit abweichendem
Verhalten und die gegenseitige Beeinflussung durch Verhaltensstérungen sollten vermie-
den und die Anzahl der Sonderschulen fiir Erziehungshilfe moglichst gering gehalten wer-
den. Den betroffenen Schilern sollten Stigmatisierungen erspart bleiben und ein zielglei-

cher Unterricht und ein durchlassiges Schulsystem sollte ihnen die problemfreie Riickschu-

" also damals, 1994

' Uber Jahrzehnte hin gab es verschiedene schulische Versuche und Varianten stationarer und
ambulanter Art, Verhaltensstérungen bei Kindern und Jugendlichen wirkungsvoll zu begegnen:
Kleinklassen, Sonderklassen, Schulen fir Verhaltensgestorte/Erziehungshilfe/Emotionale und sozia-
le Entwicklung, Formen integrativer schulischer Férderung, ambulante Einzelhilfen zur Verhinderung
einer Sonderschulliberweisung, Ambulanzlehrerzentren, Sonderpadagogische Fdrderzentren mit
mobilen Dienst u.a.
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lung ins Regelschulsystem ermdglichen. Stattdessen stellen die ermittelten Zahlen eine

ganzlich kontrare Entwicklung dar:

Zwischen 2001 und 2010 verdoppelte sich die Anzahl der an diesen Schulen geférderten
Schiler geradezu (KMK 2010) und das Durchgangsprinzip erweist sich in der schulischen
Praxis als lllusion. Denn die Ruckschulungsquote liegt nach Vernooij (2007) bei 10-12 Pro-
zent™. Auch die besonderen Aufgaben, die (intensiv)padagogischen und didaktischen Kon-
zepte, eine besondere Vernetzung und eine geeignete Lehrer-Schiler-Relation und thera-
peutische und sozialpadagogische Angebote kann die schulische Padagogik bei Verhal-

tensstérungen oft nur ansatzweise vorweisen.

Popp (2014) beschreibt die auch fir Schulen fir emotionale und soziale Entwicklung unlés-
bare Tendenz, dass immer mehr Kinder in die Schule kommen, denen medizinisch be-
scheinigt wurde, dass sie nicht beschulbar, austherapiert oder nur in Kleingruppen oder
Einzelbetreuung zu beschulen sind. Die Schule fur emotionale und soziale Entwicklung
kann diese Kinder und Jugendlichen nicht ablehnen und gerat zunehmend zu einer Rest-

schule fur psychosoziale Extremfalle (vgl. Popp 2014, 37)

Speck befasst sich mit den Erfahrungen mit Kindern mit (ver)stdrenden Verhaltensweisen
unter den Rahmenbedingungen des institutionellen Schulsystems und mit der daraus resul-
tierenden gravierenden Hilflosigkeit im inklusiven Kontext und weist darauf hin, dass diese
Schiler einen didaktisch auch noch so gut vorbereiteten Unterricht jederzeit aushebeln
kénnen. (vgl. Speck 2011, 74) Zu dieser fir alle Beteiligten unglnstigen, weil unsicheren
Situation kommt Goetze zu dem Schluss, dass die eigentlich beabsichtigten Inklusionsef-
fekte von Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensstérungen nicht einmal zustande kom-
men, da gerade diese Zielgruppe nicht davon profitiert, gemeinsam mit Regelschilern un-
terrichtet zu werden, weil Inklusionsbedingungen14 ihre Selbstwertproblematiken noch ver-
starken und damit kontraproduktiv wirken. Er resimiert, dass sie in der Integrationsklasse

von sozialer Abneigung betroffen sind, sich selbst sozial- und leistungsbezogen in ungins-

'3 Eine Angabe, die vielleicht bei der Uberpriifung des sonderpaddagogischen Unterstiitzungsbedarfs
beim Ubergang von der Primarstufe zur Sekundarstufe zutreffen kann; nach m.E. aber deutlich zu
hoch angesiedelt ist. Mays (2014, 25) geht in seiner Dissertation von einer durchschnittlichen Rick-
schulungsquote von weniger als 7% in NRW aus.

'* Herz weist vor dem Hintergrund der Inklusionsbedingungen auf die Tendenz hin, dass Kinder und
Jugendliche sukzessiv ‘entstért” wirden, weil ihre Not der Gleichheitsideologie anheimfallen wirde,
wahrend Ahrbeck (vgl. 2011, 43) von dem Versuch spricht, alle Unterschiede einzuebnen. D.h., in-
dem den Schilern spezielle Bedarfe abgesprochen werden, kommt es lber eine Verharmlosung zu
einer Negierung oder Normalisierung von Verhaltensstérungen.
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tigem Licht sehen und unter der Bedingung der Hyperaktivitdt dazu neigen, negativ model-

lierend zu wirken. (vgl. Goetze 2008, 50)

Ahnlich argumentieren Speck: ,Die Annahme, dass ein behinderter Schiler nicht mehr dis-
kriminiert wird, wenn er eine allgemeine Schule besucht, durfte irrig sein.“ (Speck 2011,
126) und Willmann: ,Selbst wenn die strukturelle Diskriminierung aufgehoben wirde, stellt
sich die Frage, inwieweit auf der Ebene der alltdglichen sozialen Beziehungspraxis und
auch im subjektiven Selbsterleben eine erfolgreiche Integration gelingen kann.* (Willmann
2012, 160)

Es bleibt damit fraglich, ob mit Inklusion eine radikale Sichtweise von "Alle machen aus-
schliellich alles zusammen” gemeint ist, oder ob Inklusion zur Teilhabe befahigen soll, und
die Schritte dahin auch separat in spezielleren Gruppenkonstellationen15 als der eines
Klassenverbands in Regel- oder Verbundschulen stattfinden kénnen. Denn ,Ablehnung,
soziale Zuruckweisungen, Ausgrenzung und Erfahrungen von anderen gemobbt zu werden
sind die padagogischen Gegenwelten von sozialer Teilhabe in sozialen Gemeinschaften.*
(Opp/Otto 2013, 67) Die Erfahrung der Zugehdrigkeit zu Gruppen aber, und ,die sich in die-
sem Kontext entwickelnden Fahigkeiten sozialer Kooperation mit anderen® (Herz 2013, 73)
ist eine grundlegende inklusive padagogische Aufgabe in allen institutionellen padagogi-
schen Arbeitsfeldern, und nicht nur eine Episode in Hilfeverlaufen, sondern integraler Be-

standteil des zentralen Menschenrechts (vgl. Baumann 2015, 1)

Fazit: Mit dieser sehr verkurzten, sicherlich unvollstandigen Darstellung der historischen
und gegenwartigen Hintergriinde sowie der unterschiedlichen interdisziplinaren Verflech-
tungen und der starken Abhangigkeit eines Problemkomplexes von gesellschaftlichen Ver-
haltnissen, lassen sich dennoch Schwierigkeiten mit und von Schulern mit abweichendem
Verhalten im Wandel der Zeit erklaren. Dabei wird deutlich, dass die Padagogik der Verhal-

tensstorung ihre Aufgabe darin sieht, sich auf Kinder und Jugendliche einzulassen, die als

'® Nach Willmann (2015, 61) beschaftigte sich bereits 1971 der Raubdruck eines Gutachtens von
Bittner, Ertle und Schmid der Bildungskommission zu Schule und Unterricht bei verhaltensgestorten
Kindern mit dieser Frage. Das Trio setzte sich sehr kritisch mit schulischer Erziehungshilfe ausei-
nander und kam zu der Schlussfolgerung, dass die Sonderschule fiir Verhaltensgestorte, als sub-
sidiare MalRnahme verstanden, ihre Legitimation einzig aus der Bereitstellung eines therapeutischen
Milieus bezieht. — Dem hat sich die Kultusministerkonferenz nicht angeschlossen, sondern genau
entgegengesetzt eine schulische Einrichtung fur therapeutische Falle gerade nicht empfohlen. Letzt-
endlich setzte sich die Formulierung der KMK durch, die ausschlieRlich tber die Klientel bestimmt
wird: ,Kinder und Jugendliche(...), die sich der Erziehung in der allgemeinen Schule so nachhaltig
verschlieBen oder widersetzen, daf} ihre eigene Entwicklung und die ihrer Mitschiiler erheblich ge-
stort oder gefahrdet wird“ (KMK 1972, Abschnitt 2.10,36)
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auffallig, lastig, stérend, isoliert und unerwiinscht in Erscheinung treten. Die heutige hoch
entwickelte Gesellschaft hat, trotz der Griindung und Ausdifferenzierung von speziellen
Einrichtungen und der Entwicklung einer eigenen Schulform zur Unterrichtung und Férde-
rung dieser Schiler, nach wie vor Schwierigkeiten mit einer Vielzahl ungeldster Probleme
im Umgang mit Verhaltensstérungen. Bereits die Benennung der Adressaten und die Defini-
tion einer Verhaltensstérung fallen in den Erziehungswissenschaften schwer und fihren im
Fachdiskurs zu fortwahrenden Kontroversen und Erklarungsversuchen. Uber die Bedeutung
von Sprache bei der Bewertung von Schilern und den Bezeichnungen fur Schiiler, die nicht
passen wird im folgenden Kapitel informiert, wenn es um Schwierigkeiten der begrifflichen

Fassung geht.
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1.2 Schwierigkeiten der begriffichen Fassung und die Bedeutung psychi-
scher Storungen in den Erziehungswissenschaften

Viele Kinder sind
psychisch geschadigt

Diisseldorf. Jedes fiinfte Kind zwi-
schen drei und 17 Jahren in NRW
weist psychische Auffilligkeiten
auf. Seelische Erkrankungen und
Verhaltensstrungen zdhlen inzwi-
schen zu den hiufigsten Krankhei-
ten von Kindern. Laut Robert-Koch-
Institut leiden Jungen viermal h&u-
figer an einer Aufmerksamkeitsde-
fizit-/Hyperaktivitiatsstérung
(ADHS) als Madchen. Kinder aus
sozial schwachen Familien sind
hdufiger von Verhaltensstorungen
betroffen. Bericht Politik

Laut WAZ vom 30.10.14, die sich auf Ergebnisse der KIGGS-Studie des Robert Koch Insti-
tuts von 2012 beruft, ist jedes flnfte Kind in NRW psychisch auffallig. Demnach zahlen see-
lische Erkrankungen und Verhaltensstérungen inzwischen zu den haufigsten Krankheiten
von Kindern und Jugendlichen, und Experten prognostizieren eine weltweite Zunahme psy-

chischer Erkrankungen im Kindesalter bis zum Jahr 2020.

In der vorliegenden Arbeit soll aber keine Uberpriifung dieser Hypothese vorgenommen
werden. - In den verschiedenen Studien spielen unterschiedliche Sichtweisen, Fragestel-
lungen und die jeweilig angewandten Untersuchungsmethoden eine wesentliche Rolle, die

hier nicht thematisiert werden sollen.

Hauptgrund fur die Verwendung dieses Beispiels aus einer Tageszeitung ist der varianten-
reiche Gebrauch von mehreren Begriffen und Bezeichnungen fur dasselbe Problem inner-
halb einer relativ kurzen Textpassage. Mit der Ansammlung unterschiedlicher begrifflicher
Fassungen lassen sich die Ungenauigkeiten der fachwissenschaftlichen padagogischen
Terminologie anschaulich darstellen. Da diese Begriffe sowohl im allgemeinen Sprachge-
brauch als auch in wissenschaftlichen Beitrdgen verschiedener Autoren als: Psychische
Auffalligkeiten, psychische Erkrankungen, psychische Stdérungen, Verhaltensstérungen,
seelische Erkrankungen, seelische Behinderungen und soziale Abweichung unterschiedlich
definiert und benutzt werden, ergibt sich ein ,relativ unklare(r) Sachverhalt* (Becker 2011) in

den Erziehungswissenschaften, welcher schon seit Jahrzehnten anhalt.
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Der Terminus der ,Verhaltensstorung“ wurde zwar bereits 1950 auf dem ersten Weltkon-
gress fur Psychiatrie in Paris als Oberbegriff fur eine Vielzahl von Auffalligkeiten (vgl. Lind-
meier 2010, 21) mit ,multifaktorieller Bedingtheit* (Myschker 2009) festgelegt und beinhaltet
auch die Intention, den problematischen Gebrauch von Begriffen wie ,Krankheit* oder ,Er-

krankung“ weitgehend zu vermeiden, fiihrte aber nicht zu einer einheitlichen Klarung.

Da es sich bei “Stérung“ aber um ,keinen exakten Begriff* (Dilling, Mombour, Schmidt
2014), sondern um eine Begriffsfassung zur klinisch- diagnostischen Klassifikation handelt,
wird dieser, mit seiner synonymen Verwendung fir erziehungswissenschaftliche und pada-
gogische Zusammenhange, nach wie vor kontrovers diskutiert und befindet sich in einem
fortwéhrenden Definitions- und Deutungsprozess. (Das Gleiche gilt fur den Begriff ,Verhal-

ten” sowie die zusammengesetzte Form ,Verhaltensstérung®)

Da Naturwissenschaften ,Gegenstande, Sachverhalte, Prozesse etc. mit speziellen Be-
zeichnungen belegen und so von der Vieldeutigkeit der Alltagssprache absetzen® (Kobi
2006, 124) und so insgesamt wenig wissenschaftliche Verstandigungsschwierigkeiten ha-
ben, wirft die Begriffsadaption aus der medizinisch—therapeutischen Terminologie und das
Versaumnis einer eigenstéandigen Begriffsfindung durch eine fehlende sprachliche Abgren-
zung zu anderen Disziplinen in den praxisnahen, padagogischen Erziehungswissenschaf-
ten einen hohen Klarungsbedarf auf. An verschiedenen Stellen der Fachliteratur wird der
Begriff der Verhaltensstérung daher als problematisch erachtet und vielfach dargelegt, wel-
che Bezeichnung stattdessen fiir stimmiger angesehen-, oder weshalb er, obwohl als unge-

nau und stigmatisierend eingeschatzt, trotzdem verwendet wird.

Wie schwer sich die Begriffslage zu diesen Schilern fassen lasst, fallt umso deutlicher auf,
da es offensichtlich auch schwierig ist, ,einen gangigen, treffenden Begriff fir diese Kinder
zu finden.” (Popp 2013, 152)

Deshalb werden sie in der erziehungswissenschaftlichen Literatur z.B. ,schwierig® (Will-
mann 2012, Preuss-Lausitz 2013, Redl 1987, Hartke 2015 u.a.), ,herausfordernd“ (Popp,
Methner 2014, Stérmer 2013 u.a.), ,verhaltensoriginell“ (Gruntz-Stoll, Bundschuh 2006 u.a.)
etc. genannt oder es wird von einer Padagogik bei Verhaltensstérungen gesprochen (Herz
2013, Myschker 2009, Stein 2014 u.a.).

Eine weitere Variante ihrer Benennung geht mit Bezeichnungen und Erlduterungen aus den
klinisch-diagnostisch relevanten Kategorien der Klassifikationssysteme psychischer Stérun-
gen des ICD-10 und/oder des DSM-IV einher wie z.B.: Angststérung, Stérung des Sozial-

verhaltens, frihkindlicher Autismus, Aufmerksamkeits(defizit)stérung etc., wahrend der Be-
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griff der ,seelischen Behinderung“ aus dem § 35a des Kinder- und Jugendhilfe Gesetzes
(KJHG) kommt.

Alle Begriffe weisen flur die Zeitspanne des Schulpflichtalters auf nicht naher definierte
schulkomplementére Verhaltensweisen hin, die indirekt und direkt mit Schule in Verbindung
stehen, aber fur das konkrete Lehrerhandeln unter den Rahmenbedingungen der Institution

16 o

Schule keine relevanten Aussagen treffen, sondern auf die ,Hilfe anderer Dienste
weisen. Nach Becker ist die erziehungswissenschaftliche Diskussion zu psychischen Sto-

rungen insgesamt

Lstark durch psychoanalytische Perspektiven gepragt und viele Autoren,
die zu solchen Sammelbeitragen beitragen, die auch padagogische Fra-
gen aufgreifen, haben einen professionellen Hintergrund als psychoanaly-
tisch oder tiefenpsychologisch orientierte Psychotherapeuten (vgl. die Bei-
trage in Ahrbeck 2007a; Warrlich/Reinke 2007; Bonney 2008c).“ (Becker
2014, 14)

Somit stammen auch die Erkenntnisse und Interventionspraktiken eher aus dem wissen-
schaftlichen und praktisch angewandten Kontext der Psychologie und beziehen sich ber-
wiegend auf die Erklarungsmodelle der medizinisch gepragten Kinder- und Jugendpsychiat-
rie. Ein interdisziplindres Spannungsverhaltnis zwischen Padagogik und Medizin/Therapie
scheint sich bereits Uber mehrere Jahrzehnte hinzuziehen, wie Kihn es mit dem Zitat des

folgenden Vorwurfs von August Aichhorn auf der SchuPs 2016 in Bremen darlegt:

,Die Behebung der Verwahrlosung als Angelegenheit der Erziehung zu
reklamieren, erschiene Uberflissig, wenn es nicht den Anschein hatte, als
ob man in neuer Zeit bemiht wéare, sie fur eine Domane des Arztes zu re-
servieren. (Aichhorn 1925)“ (Kiihn 2016)

Gegenwartig ,muss sich die Padagogik bei Verhaltensstérungen mit einer zunehmenden
Dominanz des kinder- und jugendpsychiatrischen Zugriffs auf ihren Gegenstandsbereich
auseinandersetzen (Schmid, 2012; Willmann, 2012).“ (Stein/Muller 2015, 22) und Kihn
spricht von einer ,Mystifizierung von Therapie und gleichzeitiger Entwertung padagogischer
Arbeit®. Auch Holter (2001) und Baierl (2014) weisen auf konkurrierende Einstellungen zwi-

schen den Vertretern der Disziplinen hin. Baierl halt die Lehrer flr haufig unterschatzt und

'® Eine direkte Einflussnahme ist damit oft nur eingeschrankt und in Abhangigkeit von vielfaltigen
Kriterien moglich.
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merkt an, dass ausgerechnet der Klassenlehrer als ,diejenige erwachsene Person, die am
meisten Zeit mit dem Jugendlichen verbringt und dementsprechend viel Uber diesen erfahrt*
(Baierl 2014, 115) deutlich eingeschrankte Eingreifmdglichkeiten hat. Holter betont, dass

sich z. B. in den Medien bei der Bewaltigung des Problems ,Hyperaktivitat*

.eine gewisse ,Interpretationshoheit® von Medizinern und Psychologen
und weniger von Padagoginnen und anderen Erziehungspersonen
ab(leitet), die letztlich diejenigen sind, die Uber einen l&dngeren Zeitraum in
der Familie oder professionell als Lehrerinnen und Erzieherinnen mit die-

sen Kindern auskommen und arbeiten missen.“(Holter 2001, 88)

Da im Fachgebiet der ,Padagogik bei Verhaltensstérungen explizit sowohl einheitliche De-
finitionen und Begrifflichkeiten als auch Konzepte zum Umgang mit der Zielgruppe und ihrer
Besonderheiten fehlen, Uberrascht die mangelnde Beteiligung der Erziehungswissenschaf-
ten an solchen Diskursen durch eigene Forschungsbeitrage. Ahrbeck und Willmann formu-
lieren die weitreichenden Konsequenzen der padagogischen Sprachlosigkeit folgenderma-

Ben:

.Dabei erschwert das grundlegende Definitions- und Operationalisie-
rungsproblem des eigenen Leitbegriffs nicht nur eine Verstandigung dar-
Uber, was mit dem Begriff Verhaltensstérungen beschrieben werden soll,
sondern auch, wie einzelne Phanomene erklart und padagogische Mal-

nahmen begriindet werden kénnen.” (Ahrbeck & Willmann 2010, 9)

Gleichzeitig bleibt der Begriff der Verhaltensstérung auch an Férderschulen fir emotionale
und soziale Entwicklung insofern undifferenziert, als nicht zwischen unterschiedlichen Prob-
lemlagen und Stérungsbildern unterschieden wird, was fur die Struktur des Schulsystems

bedeutet:

,Die verschiedenen Teilgruppen »der Kinder« in Multiproblemlagen« wer-

den aber nicht prazise expliziert und somit Kinder mit ausagierend-
herausforderndem Verhalten haufig im gleichen padagogischen Praven-
tions-bzw. Interaktionskonzept betrachtet wie Kinder mit schweren kinder-
psychiatrischen Stérungsbildern.” (Preuss-Lausitz & Textor 2006 zit. nach
Vernooij & Wittrock, 2014, 19)
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In den erziehungswissenschaftlichen Kernzeitschriften (z.B.: Zeitschrift fur Padagogik, Zeit-
schrift fur Erziehungswissenschaften, Vierteljahresschrift fir wissenschaftliche Padagogik,
Zeitschrift fur Heilpddagogik) ergibt sich ein ahnliches Bild: Entweder spielt das Thema
~Schwere psychische Auffalligkeiten” bei jugendlichen Schilern in den Beitrdgen gar keine
Rolle, oder es werden in Form von Fallstudien zumeist therapeutisch oder sozialpsycholo-
gisch gepragte Arbeitsweisen mit dem einzelnen Jugendlichen und dessen spezifischer

Problemlage vorgestellt.

Somit tragt die verallgemeinernde Benutzung eines Sammelbegriffs mit dazu bei, dass die
Thematisierung der besonderen schulischen Schwierigkeiten der Kinder und Jugendlichen
mit schweren psychischen Auffalligkeiten in der institutionellen Schulpraxis nur wenig be-
rucksichtigt wird und dass sich in den Erziehungswissenschaften keine allgemeinpadagogi-

sche Annaherung mit grundlagenorientierten Uberlegungen abbildet.

Die Recherche in Fachdatenbanken bestatigt diesen Eindruck: Die Eingabe von Suchbegrif-
fen im FIS-Bildungs-Portal ergibt z. B., dass sich tUber 4000 Eintragungen unter dem
Schlagwort ,Verhaltensstérung® finden lassen. Davon befassen sich allerdings nur 59 mit
dem Globalzusammenhang psychischer Stérungen und Schule, einschliellich derer, die die

psychische Gesundheit von Lehrern thematisieren.

Eine weitere generelle Reduzierung moglicher Ergebnisse erfahrt die Trefferquote durch die
Hinzufigung des Schlagwortes ,Jugendliche®. Darin ist auch die verbleibende geringe An-
zahl an Beitragen wiederum nicht genligend auf die Zielgruppe jugendlicher Schuler fokus-
siert. Zu einem grofRRen Teil handelt es sich um Ratgeber fiir Erzieher und betroffene Eltern,

die sich mit PraventionsmalRnahmen fir wesentlich jungere Kinder auseinandersetzen.

Empirische Studien zur Thematik psychischer Stérungen bei Jugendlichen bilden die Aus-
nahme, sind allerdings wie z.B. bei ,Stérer und Gestoérte* von v. Freyberg und Wolff wiede-
rum psychoanalytisch ausgerichtete Publikationen. Darlber hinaus dienen die Beitrage der
Information von Praktikern Gber Stérungsbilder und Moéglichkeiten ihrer Behandlung, in de-
nen vorrangig Interventionen und Ubungen beschrieben werden, die fiir das einzeltherapeu-

tische Setting konzipiert und nicht ohne Weiteres auf Schule Ubertragbar sind.

Angesichts der genannten Belege kann gefolgert werden, dass schulpddagogischen Inter-
aktionen mit Jugendlichen mit schweren psychischen Auffalligkeiten in erziehungswissen-

schaftlichen Uberlegungen (bisher) kaum eine Beachtung zukommt.

,Da Sprache eine zentrale Symbolfunktion in Feldern der Macht hat, sind Sprachdiskurse

auch zugleich Distinktionsdiskurse.“ (Herz 2014, 5)
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Dieses Zitat bedeutet in der Konsequenz und Logik der Praxisrealitat: Da die Zielgruppe
weder eine Lobby hat, noch in den Erziehungswissenschaften bedeutsam ist, kénnen diese
Schiler nicht mit einem eigenen Profil reprasentativ in Erscheinung treten. Das hat zur Fol-
ge, dass ,ihre emotionalen Noéte und biographischen Verletzungen als solche schulpadago-
gisch nicht® (ebd.) benannt und spezifiziert werden. Somit kommt auch ,das notwendige
Leistungsspektrum an unterstiitzenden padagogisch-therapeutischen MalRnahmen* (ebd.)

nicht zustande.

Fazit: Mit der Darstellung der Schwierigkeiten zur begrifflichen Fassung wurde gleichzeitig
dargestellt, dass in Hinblick auf die massiven Probleme, die psychische Auffalligkeiten ins-
besondere in der padagogischen Praxis erzeugen, keine selbstverstandlichen, eindeutigen
und allgemeinpadagogischen Betrachtungs- und Handlungsweisen fir den Umgang mit der

Zielgruppe existieren.

Die medizinisch-psychologischen Uberlegungen und die psychoanalytische Perspektive
Uberlagern einen erziehungswissenschaftlichen Zugang. Insgesamt liegen weder gangige
Begriffe noch ein klar erkennbarer Komplex vor, der eine Padagogik mit jugendlichen Schu-
lern mit schweren psychischen Auffalligkeiten und deren Schwierigkeiten in Lerngruppen
der Institution Schule benennt und beschreibt. Dies flihrt zu der Schwierigkeit, psychiatri-
sche Diagnostik in eine lebensweltorientierte und entwicklungsférdernde padagogische All-

tagspraxis umzusetzen.

Im Zentrum der vorliegenden Arbeit steht die Verbesserung der Soziabilitdt durch bewe-
gungsorientiertes Spielen, eines Prozesses also, in dessen Verlauf Schiler mit unterschied-
lichen “typischen” Eigenschaften in gemeinsame Kommunikation und Interaktion treten. Der
ethnographische Zugang beinhaltet eine stark subjektorientierte Sichtweise und verfolgt
zweierlei Intentionen: Die Konzeptentwicklung und die Evaluation. Deshalb soll in den fol-
genden Abschnitten mit den methodologischen Uberlegungen (1.3) und einer eigenen Be-
schreibung (1.4) versucht werden, verschiedene Zugange zu der Problemlage dieser Schu-
lergruppe aufzuzeigen und charakteristische Merkmale, Kennzeichen und Konsequenzen

ihrer schulkomplementaren Auffalligkeiten herauszuarbeiten.
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1.3 Methodologische Uberlegungen

Schule und Unterricht finden in der Regel in Schulklassen innerhalb einer Gruppierung von
Gleichaltrigen statt. Schiler mit schweren psychischen Auffalligkeiten haben gravierende
Probleme in Gruppengefligen und Gruppendynamiken und befinden sich damit in einem
Teufelskreis: Sie passen nicht richtig in das Bildungssystem unserer Gesellschaft und
kommen im Schulleben der bestehenden Institution Schule nicht zurecht. Mit diesen struk-
turellen Voraussetzungen ist schulisches Scheitern vorprogrammiert. Scheitern in der Schu-
le gilt wiederum als hoher Risikofaktor fur die psychische Entwicklung und die gesamte wei-

tere Lebensperspektive.

Ziel dieser Explorationsstudie ist die Entwicklung eines theoretischen Verstandnisses dieser
Schwierigkeiten und die Implementierung geeigneter padagogischer Handlungsmdglichkei-

ten zur Unterbrechung dieser Ablaufe und Mechanismen.

Die Methodologie dieser Arbeit beschéaftigt sich mit den Problemen und Mdglichkeiten von
verschiedenen Zugangsweisen, um den notwendigen Verstehensprozess einer intensivpa-
dagogischen Arbeit mit Jugendlichen an der Grenze zur Beschulbarkeit, sowie die fur eine
Verbesserung ihrer Soziabilitat als geeignet eingeschatzten bewegungsorientierten Spielin-
terventionen auf eine methodische, d.h. hinsichtlich ihrer Geltung nachvollziehbare und
letztendlich zu evaluierende Grundlage zu stellen. Dabei unterscheidet die Fahigkeit der
reflexiven Durchdringung des eigenen Vorgehens und der eigenen Wahrnehmung For-

schung vom Alltagshandeln. (vgl. Liders 2015)

Was zunachst einfach klingt, erwies sich als eigentliche Schwierigkeit der Arbeit und es
brauchte eine Weile, bis sich die Uberraschende Erkenntnis und damit die Entscheidungs-
schritte zu den Zugangsweisen einstellten: Die beiden Begriffe, Probleme und Mdglichkei-
ten, sind nicht als Gegenséatze oder Kehrseite anzusehen, bei denen die Probleme vorwie-
gend negative, einschrankende und die Moglichkeiten eher positive, produktive Seiten be-
inhalten. Oft ist das Problem schon Teil einer facettenreichen Lésung, wahrend die gren-

zenlose Vielfalt der Moéglichkeiten das Problem darstellt.

Das zeigt sich auch an den ineinander verflochtenen Funktionen meiner Doppelrolle als

Klassenlehrerin und Forscherin.

Dadurch, dass ich als Initiatorin die Klasse E+ gegrundet und uber die Jahre sowohl als
Projektentwicklerin als auch als Prozessteilnehmerin durchgéngig mit geformt und begleitet

habe, bin ich ein Bestandteil von ihr und pragte durch das tagliche Zusammenleben nicht
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nur die Bedingungen dieses Umfelds mit, sondern werde durch sie auch kontinuierlich be-

einflusst.

Meine berufliche und lebensweltliche Nahe “zum Feld” spricht fir ethnographische For-
schung, da sie zu denjenigen Teilaspekten der Wirklichkeit fuhrt, die den zentralen Bezugs-
punkt der Arbeit bilden.

In der Ethnographie der eigenen Kultur wird nach Liders bericksichtigt, dass ,der Sozial-
forscher und das Forschungshandeln selbst Teile und Momente jener Lebenswelt sind, die
untersucht wird“. (Luders, 2015, 395 nach Hammersly & Atkinson 1983, 234) Erfahrungen,
Beobachtungen und Fakten innerhalb der untersuchten Lebenswelt liegen somit nie in all-
gemeiner Form vor, sondern als Einzelerfahrungen, individuelle Begebenheiten und singu-
lare Erscheinungen. Deshalb werden alle ,gemachten Beobachtungen von der eigenen

Wahrnehmung gefiltert und somit eine subjektive Farbung tragen.“( Leisering, 2015, 317)

Auch deren Transformation und Vermittlung durch Sprache passiert vor dem Hintergrund
von Deutungen, die wiederum durch Erfahrungen, Einstellungen, Sichtweisen und personli-

che Haltungen gefiltert und subjektiv gefarbt sind.

Hauptbedingungs- und Bezugsrahmen fir die Moéglichkeiten von Verstehen, Erklaren, Be-

obachten, Analysieren, Vergleichen usw. ist mein Beruf.

Erkenntnisgewinnung findet daher zum groRen Teil im Schulalltag wéhrend meiner aus-
Ubenden Tatigkeit als vollzeitbeschaftigte angestellte Sonderpadagogin an einer stadti-
schen Forderschule mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in

einer speziellen ausgelagerten Klasse statt.

,Gerade die Schule stellt ein besonders schwieriges Feld fir ethnographi-
sche Forschung dar, denn Ethnographie hat meist die Erkundung fremder
Welten zum Ziel. Das schulpadagogische Feld ist fir jede Forscherin und
jeden Forscher eine langjahrig vertraute soziale Situation mit reichhaltigen

biografischen Erfahrungen® (Henzel, 2010, 39)

Dieses Faktum ist nicht aufzuldsen und macht eine ethnographische Selbstbeobachtung
und ein besonders reflektiertes Eingehen auf diese Situation bei induktiven Aussagen in
allen Begrindungszusammenhangen, sowie die Bereitschaft zur Selbstkritik notwendig.
Denn im Laufe der Zeit haben sich eine Fille an wertvollem Datenmaterial, interdisziplina-
ren Kenntnissen zu verschiedenen wissenschaftlichen Theorien und ein betrachtlicher Er-

fahrungsfundus an intensivpadagogischen Handlungsmdglichkeiten angesammelt, tber die
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ich als AuBenstehende nicht verfugen wurde, die in ihrer Komplexitat und Vielfalt aber

schwer zu fassen und zu kontrollieren sind.

Deshalb stellte sich als weiteres Problem, die Vielfalt der Mdglichkeiten auf die zentralen
Aspekte dieser Arbeit nachvollziehbar und schlussig darstellen zu kénnen und eine Fokus-
sierung vorzunehmen, um ,heterogenes Material zu einer plausiblen Beschreibung zu ver-
dichten®. (LUders, 2015, 388) Denn

,Die Ethnographie des Padagogischen besitzt die Kompetenz, die Kultur,
die Modulationen, Prozesse, Praktiken und Praxen, Handlungsformen und
Deutungsmuster in padagogischen Handlungsfeldern unter Rekonstrukti-
on der padagogisch- programmatischen, strukturell-institutionellen und
organisatorischen Rahmenbedingungen, der Latenzen und Immanenzen
der hier wirkenden gesellschaftlichen Dispositive, der personellen und or-
ganisatorischen Professionskultur sowie Lebensbedingungen, Lebens-
entwtrfe, der Inszenierungspraktiken und der zu identifizierenden Wege
der Adressatinnen durch Biographie aufzuschlieBen und in Texten zu
prasentieren (vgl. u.a. Hinersdorf 2008, Friebertshauser 1997).“ (Thole
2010, 29)

Der Such- und Findungsprozess zur Art, und Eignung der Anwendung und zur Bedeutung
und zum Einsatz von Denk- und Forschungsmethoden brachte nach langwierigem Ringen
eine dreigliedrige Aufteilung mit unterschiedlichen thematischen Funktionen und spezifi-

schen Forschungsfragen hervor:

In Teil | wird zunachst der Versuch einer Standortbestimmung vorgenommen, um ein theo-
retisches Verstandnis fur die Ursachen von Phanomenen zu entwickeln, die die typischen
systematisch negativ verlaufenden Entwicklungen von Jugendlichen mit verschiedenen

psychischen Auffalligkeiten verdeutlichen.

Die Literaturrecherche hierzu macht Kapitel 1 aus. Sie orientiert sich direkt an einschlagigen

Beitragen zur Beantwortung folgender Fragen:

e Wer sind die Schuler?

e Was macht sie aus und worin bestehen ihre Schwierigkeiten in der Institution Schu-
le?

e Welche geschichtliche Entwicklung und gesellschaftlichen Ursachen werden im er-
ziehungswissenschaftlichen Diskurs fir den Umgang mit dem Problempotential

massiver psychischer Stérungen benannt?
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Aus pragmatischen Grinden wurden vorwiegend die Beitrage berucksichtigt, die sich ten-
denziell mit den Besonderheiten und Einschréankungen durch schwere psychische Auffallig-
keiten im Schulalltag einer Férderschule mit dem Forderschwerpunkt emotionale und sozia-

le Entwicklung auseinandersetzen.

Die Wahl des ethnografischen Forschungsansatzes sowie die starke Subjektorientierung
der Zugadnge machen es notwendig, die Zielgruppe auch mit einer eigenen Beschreibung

darzustellen.

Dazu werden anhand exemplarischer Einzelfélle die Extrembelastungen der Betroffenen
sowie die Auswirkungen verschiedener Stérungsbilder und deren Auspragungen im Klas-
senunterricht verdeutlicht. Diese werden durch besonders anschauliche Diagnosefragmente
aus Abschlussberichten von Kinder- und Jugendpsychiatrien und aus AO-SF Gutachten
(padagogisches Gutachten im Rahmen des Verfahrens zur Feststellung eines sonderpada-

gogischen Unterstitzungsbedarfs gem. §13 Abs. 1AO-SF) vorgestellt und anonymisiert.

Um die Schweigepflicht einzuhalten und um trotzdem Uber die flr das Verstandnis der Falle
notwendigen Hintergriinde zu informieren, wird allgemein Uber die Erfahrungen der Schiler,
die die Klasse E+ besuchen, berichtet, ohne naher auf die spezielle Geschichte des jeweili-
gen Jugendlichen einzugehen. Herkunft und Umfeld werden deshalb kurz und pragnant
skizziert und auf ausfuhrliche Berichte oder individuelle Einzelheiten des Entwicklungsver-

laufs wird verzichtet.

Teil Il befasst sich hauptsachlich mit dem Verstehen und der Gestaltung von Beziehungs-
prozessen. Der Zugang beinhaltet wiederum eine subjektiv orientierte Sichtweise und ver-
folgt zweierlei Intentionen, die theoretisch/praktische Konzeptentwicklung und die Evaluati-

on des Konzepts mit der Klarung folgender Fragen:

¢ Was kann das Kind/der Jugendliche zum jetzigen Zeitpunkt Gberhaupt leisten?

e Womit ist es/er ansprechbar?

¢ Wie kann ein abgebrochener Dialog wieder aufgenommen werden?

o Wie kénnen korrigierende Gruppenerfahrungen mit Gleichaltrigen ermdéglicht und
kultiviert werden?

e Welche Veradnderungen der schulischen Rahmenbedingungen sind dafir notwen-
dig?

¢ Wie sieht der Umgang miteinander in der Schuler-Lehrer-Beziehung aus?

¢ Wie kann Kontinuitat, Vertrauen und Stabilisierung erreicht werden, um Teilhabe-

perspektiven aufzubauen?
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Die Auswahl an eigenen Praxisbeispielen, Anleihen aus diversen Ansatzen wie der psycho-
analytischen Padagogik, der Trauma- und Intensivpadagogik, dem situationsorientierten
Ansatz, der Psychomotorik findet eklektisch statt, indem sie keiner einzelnen Theorie folgt,
sondern sich aus allen wirkungsvoll erscheinenden Methoden bedient und das ausprobiert
und anwendet, was funktioniert und passt, um Handlungsfahigkeit zu erlangen und die Si-

tuation zu verbessern.

Teil lll verfolgt ein Grundanliegen, das zum Ziel hat, individuelles Gegenwartserleben wah-
rend eines langen FlieRprozesses im Dialog mit anderen abzubilden und somit einen Weg
zu finden, ,den Vollzugscharakter des Lernens® (Meyer-Drawe, 2012,13) in interaktiven
Interaktionen berucksichtigen zu kdnnen. Dieses Anliegen ist schwierig umzusetzen, denn
die:

LSprachliche Verdichtung von bezeugten Unterrichtsabschnitten steht vor
dem Problem, dass Sprache das Wahrgenommene immer bereits nach
ihrem Muster verandert, dynamische Momente fixiert und das konkrete

Handeln in seinen notierten Resultaten erstarren lasst.“ (ebd.; 13)

Videoaufnahmen waren zwar besser geeignet, um Bewegung und dynamische Momente
abzubilden, doch kristallisiert sich die Herstellung von Zusammenhangen zwischen aulerer
und innerer Welt der Betroffenen in spontanen, unverhofften “Gegenwartsmomenten® (Stern
2010) oder “Bildungsereignissen® (Klepacki & Zirfas 2009), die meistens gerade nicht mit-
geschnitten werden, wenn sie stattfinden und eine atmosphéarische Brillanz innehaben kén-
nen, die das Medium Video kaum zu Ubermitteln vermag. AuRerdem hatte diese Methode in

dem Langzeitprojekt eine nicht zu bewaltigende Materialflut zur Folge.

Ein weiterer Aspekt bei der Darstellung von Wirklichkeit, den Scheuerle (2016) als ,Dissens
zwischen objektiver Wissenschaft und phanomenologischem Erleben“ ansieht, benennt
genau die Schwierigkeit, ein Forschungsinstrument zu finden, das dem Prozesscharakter
von Veranderungen durch gelebte gemeinsame (Lern-) Erfahrungen entspricht und das
gleichzeitig in die Lage versetzt, auf die unterschiedlichen und vielfaltigen Kontextabhan-

gigkeiten einzugehen:

,Die Wirklichkeit des Individuums ist wandelbar, seine geistige Manifestation
fragil (Noe 2010). Fur die empirischen Wissenschaften ist die Wirklichkeit
unmittelbaren Lebens und Erlebens dagegen nur zufallig und letztlich un-
wesentlich. lhre Methoden und Paradigmen sind auf das Erwartete und

Planbare, das Mess- und Berechenbare fokussiert und beschrankt. Die
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Wissenschaften der Neuzeit konstruieren ihre eigene Wirklichkeit.- Durch Ablehnung
der personlichen Wirklichkeit des Individuums als zufallig und subjektiv
schlie3t die Naturwissenschaft das Gegenwartserleben aus, an dem jeder

Mensch unausgesetzt und notwendig teilhat.“ (Scheuerle, 2016, 213)

Innerhalb der vielen unterschiedlichen individuellen persénlichen Wirklichkeiten, unterliegt
die Feststellung der vermuteten Wirkung von bewegungsorientierten Spiel auf die Verbes-
serung der Soziabilitat weiteren diffusen und mehrdeutigen Wirkfaktoren und Abhangigkei-
ten, auf die kein Einfluss genommen werden kann, bzw. bei denen es relativ unklar bleibt,

woran genau die Wirksamkeit liegt.

Mit Spiel- und Bewegungsinteraktionen, die innerhalb eines ldngeren zeitlichen Rahmens

verfolgt werden

Lbildet sich aber ein vielfaltiges und permanent in Bewegung befindliches
Korrespondenzsystem, das zwischen der fiktiven Welt als Spiel und der
realen Welt vermittelt, indem es innehalt, bezugnimmt, Realitat abbildet
und umgestaltet, sich die Welt entwirft, eine eigene Vorstellung realisiert
und mit beiden Bezugssystemen experimentiert. Diese individuellen Ge-
staltungen von Nahe und Distanz in und mit der Gruppe enthalten die
Chance ,spéter im Kopf, in der Erinnerung und in der projektiven Imagina-
tion als abgelagerte, mehr oder weniger positiv besetzte Erfahrung weiter
... zu leben” (Selle, 1990, 119) und mdglicherweise Kontexte zu erweitern
und Handlungsversuche in anderen Bereichen vorzunehmen.” (Zapke,
1995, 20)

Es ist beabsichtigt auch den eigenen Entwicklungsprozess von Professionalisierung in der
Arbeit mit jugendlichen Schilern mit schweren psychischen Auffalligkeiten mit einflieRen
und erfahrbar werden zu lassen. Darin kommen Schlisselmomente mit Erfahrungen von
Ohnmacht, Wut, Resignation und Monotonie genauso vor, wie Gefuhle der Erfullung, Le-

bendigkeit, Uberraschender Freude und Dankbarkeit.

Die Suche nach einem passenden und handhabbaren Verfahren stellte sich weiterhin als
grol’e Herausforderung dieser Untersuchung dar, denn dieses sollte sowohl die Abbildung
der Komplexitat der Kontexte und der Wirklichkeit des padagogischen Geschehens in der
heterogenen Lerngruppe E+ leisten, als auch angestrebte Ergebnisse der initiierten Veran-
derungsprozesse aufzeigen. Dabei lassen sich bei den Lernprozessen und Verhaltensande-

rung der Individuen kaum eindeutig definierbare Anfangs- und Endpunkte ausmachen.
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Auch die Erfassung von komplexen und vielfaltigen Wirkmechanismen lasst sich nicht auf
einzelne, einfach zu isolierende Variablen reduzieren und eindeutig bestimmten Kategorien
zuordnen, zum einen, weil sich durch diese Vorgehensweise eine nicht zu bewaltigende
Variablenvielfalt ansammeln wirde, die sich kaum angemessen abbilden und nur schwer in
ein Wirkmodell integrieren lieBe, zum anderen, weil die damit verbundene Dekontextualisie-
rung eine unzulangliche Realitatsdarstellung mit sich bringt, die ohne die dazugehdrenden
Hintergrundinformationen nicht richtig einschatzbar und zu verstehen ist. Statt einer klaren-
den Struktur zur Erfassung der Wirklichkeit und zur Darstellung von Wirkungen kdnnten
sich Verzerrungen von wechselseitigen Bezliigen und (Kausal-) Zusammenhéangen ergeben,
die Fragestellungen und Ergebnisse verfalschen und zu fehlgeleiteten Schlussfolgerungen
fuhren. Eine Dekontextualisierung erachtet Orlinsky zudem als ,nicht wirklich wissenschaft-
lich“ (Orlinsky 2008, 347) und weist darauf hin, dass es angemessener Forschungsmetho-

den und vor allem einer Theorie menschlicher Kontexte bedarf.

Nach Flick ist das Erkenntnisprinzip qualitativer Forschung auch eher das Verstehen

,von komplexen Zusammenhangen als die Erklarung durch die Isolierung
einer einzelnen (z.B. Ursache-Wirkungs-) Beziehung. Verstehen richtet
sich im Sinne des >methodisch kontrollierten Fremdverstehens< (Arbeits-
gruppe Bielefelder Soziologen 1976) auf den Nachvollzug der Perspektive
des anderen.” (Flick, 2015, 23).

Demgegenuber betont Heinzel, dass das neuere Forschungsprogramm von ethnographi-
schen Ansatzen ,einen Blickwechsel vom nachvollziehenden Verstehen auf die Herstellung
von Wirklichkeit vollzogen hat“. (Heinzel 2010, 39)

Aufgrund vorausgegangener wissenschaftlicher Erfahrungen war ich allerdings zuversicht-
lich, dass mit hoher Wahrscheinlichkeit beispielhafte Anzeichen von Wirklichkeit auftauchen
und sich abbilden lassen wirden, die zwar keine ‘Beweise” im mathematischen Sinn, aber
deutliche Indizien fur Auswirkungen und positive Effekte auf ein funktionierendes Gemein-
schaftsverhalten und Wohlbefinden beim In-Kontakt-Sein mit anderen Gleichaltrigen her-

vorbringen wirden. Mit diesem ,seismographischen® (vgl. Amann & Hirschauer) Vorgehen

»,geht es nicht mehr um die (richtige oder falsche) Anwendung einer Me-
thode, sondern um die situations- und fallangemessene Realisierung ei-

ner allgemeinen methodologischen Pragmatik® (Ltders, 2015, 394),
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die das Risiko und die Unsicherheit eingeht, ob und wie erahnte aber nicht planbare, situa-
tive, zufallige und individuelle Momente im Forschungsprozess durch eine Art der ,Spuren-

messung® (Moser 1995, 128) erfasst werden kénnen.

Nachdem wir an mehreren Tagen hintereinander in unterschiedlichen
Gruppierungen ‘Phase 10" gespielt hatten, sagte ein Schiuler, als im
Schwimmunterricht mehrere Bahnen Lagenschwimmen anstand: ,Da neh-
me ich mir doch einen Kevin und setze ihn als Joker ein“, und schubste
den willigen, sich nur verhalten wehrenden Mitschiler Kevin zart ins Was-
ser.

Vignette 4

Ausfindig gemachte und gesammelte Beispiele wie diese Uberraschende Verknipfung aus
zwei Bezugssystemen (Kartenspiel und eine Reaktion auf eine Anforderung im Schwimm-
unterricht) weisen auf eine lockere unbeschwerte Atmosphare hin und verdeutlichen an-

schaulich, dass sich Lern- und Veranderungsprozesse

,2durch Spuren auszeichnen, die sie im Subjekt hinterlassen; Spuren, die
von dem Gegenstand ausgehen auf den sich die Beschaftigung richtet
und die gleichzeitig aber auch Uber die konkrete Situation hinausreichen
und neue Sichtweisen, Wahrnehmungen-Gestaltungs- und Handlungs-
maoglichkeiten begriinden.” (Klepacki & Zirfas, 2009, 127)

Ungeklart blieb aber weiterhin, durch welche Praktiken sie zur Datengewinnung- und Aus-

wertung verwendet werden kénnen.

Nachdem ich verschiedene Forschungsmethoden qualitativer Forschung wie Lehrertage-
buch, Interviews, Videoanalyse u.a. in Erwdgung gezogen und wieder verworfen hatte, war
ich sehr froh, als ich bei dem Innsbrucker Forschungsprojekt ,Lernen als bildende Erfah-
rung” das Dokumentationsverfahren der phadnomenologisch orientierten Vignettenforschung
in der padagogischen Praxisforschung fand, das durch zeitliche Markierungen Strukturver-
laufsgesetzmaligkeiten von Lernprozessen rekonstruieren kann. Der Begriff der Fallvignet-
te ist in der psychotherapeutischen Forschung sehr Ublich, in padagogischen Beitragen

aber eher weniger gebrauchlich.
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Diese besondere Textform bietet in einer Kombination aus Praxisentwicklungsforschung
und ethnographischer Einzelfalluntersuchung von Mikroprozessen die Mdglichkeit, in stilis-
tisch pragnanten Erzahlungen die Abbildung und sprachliche Verdichtung von Beispielen
fur ganz bestimmte gelebte Erfahrungsmomente, Veranderungssituationen und Erkenntnis-

prozesse im Schulalltag aufzuzeigen, denn

.Beispiele und auch Vignetten ,bringen jemanden auf eine Spur (Buck, 1981,
S.145), indem sie Uber die Situation hinausgehen, auf die sie zielen. Aber
sie behandeln die konkreten Ereignisse nicht ,als beliebig austauschbare
Félle“(ebd., S. 104). ,Das Verstehen von Beispielen ist hier eine Weise der
Erkenntnis, durch die man sich als ein im sprachlichen Vollzug Begriffener reflexiv zu fas-
sen bekommt.“ (ebd., S. 105) Deshalb verweisen Exempel nicht auf ein un-
abhangiges Allgemeines, sondern auf weitere Beispiele durch deren Fa-
milienahnlichkeit das Gemeinsame gesichert wird.“ (Meyer-Drawe, 2012,
15)

Gleichzeitig wird nach Meyer-Drawe mit Vignetten eine Textform produziert, die, wenn sie
gelungen sind, nicht nur beispielhafte Gegenwartsmomente durch duflerst prazise Worte
und Bilder formulieren, sondern den Lesenden mit in eine Situation hineinziehen und eine

sinnliche Beteiligung widerspiegeln.

~Weil wir stets mehr gesehen haben und wissen, als wir sagen kdnnen,
erzeugen wir im Vignettenschreiben unbemerkt Uberschiisse fiir den Le-
senden. Dieses Surplus kann dazu fiihren, dass man in die Vignette hin-
eingezogen wird, sie gleichsam von innen erlebt, ohne Zeuge des Unter-

richtsgeschehens gewesen zu sein.” (Meyer-Drawe, 2012, 14)

Die Ergebnisse der exemplarischen Falldarstellungen und die Resultate der Langzeitpro-
zesse erheben nicht den Anspruch reprasentativ zu sein, haben letztlich aber eine perspek-
tivische Bedeutung: Sie entwickeln mdgliche Szenarien, wie Kinder und Jugendliche wieder
in einen Dialog kommen kdnnen und versetzen im Idealfall den Leser in die Lage, kreativ

Uber Spielrdume bei den eigenen problematischen ,Fallen“ nachzudenken.
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Zusammenfassung:

Aufbauend auf die komplexe Problemdarstellung wird hier eine mégliche spezifische Prob-
lemlésung konzipiert, begrindet und der gewahlte Umsetzungsprozess detailliert als ein
Dialog im wechselseitigen Zusammenspiel von Schilern und Lehrern im Schulalltag aufge-

zeigt.

Die methodologischen Uberlegungen zur konzeptionellen Dimension von Exploration, Um-
setzung und Evaluation fuhrten zu dem Schluss, vorwiegend ‘im Feld” zu arbeiten und dort
zu entscheiden, welche Theorien, Konzepte und Interventionen eingesetzt werden, um die

Fallstudie mit der Untersuchungseinheit zu dieser speziellen Personengruppe zu l6sen.

Das erweist sich auch nach langem Ringen und verschiedenen Versuchen immer noch als
wissenschaftlich riskant und bleibt ein Wagnis; das ich aber eingehen werde, weil - und
damit komme ich wieder zum Anfang dieser Ausfuhrung zurtick - gerade meine berufliche
und lebensweltliche Ndhe “zum Feld’ fiir ethnographische Forschung spricht, da sie zu den-

jenigen Teilaspekten der Wirklichkeit fiihrt, die den zentralen Bezugspunkt der Arbeit bilden.

Diese lebensweltliche Nahe fihrt zu Teilaspekten einer Wirklichkeit, zu der es wahrend
meiner eigenen Sozialisation, u.a. behitet aufgewachsen in einer streng katholischen Grol3-
familie in einer Kleinstadt und einer Schulbildung mit Abitur an einem Madchengymnasium,

kaum Beruhrungspunkte gab.

Von daher ist der ethnographische Zugang mit seiner Annaherung an etwas Fremdes in
mancherlei Hinsicht zutreffend. Obwohl ich mich im gleichen Kulturkreis wie meine Schiler
aufhalte und mich schon seit tUber 25 Jahren “in Randgruppen bewege’, kommen immer
wieder Situationen auf, in die ich mich fuhlend hineinbegeben muss, um nach und nach zu
verstehen, was ich da wahrnehme. Diese Vorgange sind mit einer professionellen Distanz
und Reflexion verbunden und flihren zu einer Haltung im Sinne einer Anwaltschaft mit ei-
nem Mandat gegenuber Kindern und Jugendlichen mit bestimmten charakteristischen

Merkmalen, die im folgenden Kapitel mit einer eigenen Beschreibung vorgestellt werden.
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1.4 Charakteristische Merkmale der Zielgruppe

D. wuchs die ersten drei Lebensjahre in Marokko in einem Hunde-
zwinger zwischen Schaferhunden auf. Danach lebte er bei seinen
GroReltern in Deutschland. Sein GroRvater war jahzornig und gewalt-
tatig. Immer wenn ihm etwas missfiel, zog er den Ledergtirtel aus sei-
nem Hosenschaft und verpriigelte D. damit.

D. war 15 Jahre alt, als er in die Gruppe E+ kam und lebte nur im ge-
genwartigen Moment. Er konnte sich nicht daran erinnern, was vor drei
Stunden war und es reflektieren. Auch ein Bedurfnisaufschub bis
gleich oder eine Planung flir morgen waren nicht méglich.

Harmlose Raufereien und kindliche Umarmungen gingen bei ihm
Ubergangslos und unberechenbar in einen Schwitzkasten oder Wiir-
gegriff Uber. Was gefahrlich werden konnte, da er ca. 186 cm grof}
war, Uber 90 kg wog und Stoppsignale ignorierte oder sie nicht wahr-
nahm.

Wenn er sich in die Enge getrieben fiihlte oder groRe Angst hatte, kam
es vor, dass er sich zu Boden warf und die Kehle freilegte.

D. war nur fir kurze Zeit Teilnehmer der Klasse. Er kam von einem
Tag auf den anderen nicht mehr, da der Trager, der ihn betreute, die
Zusammenarbeit mit ihm aufgekindigt hatte und D. in eine Einrichtung
nach Norddeutschland wechseln musste.

Vignette 5

M., 14 Jahre alt, lebte seit seinem zweiten Lebensjahr bei seinen
GroReltern und fuhlte sich dort nicht wohl. Viel lieber hatte er bei seiner
Mutter gewohnt, die ihn mit 15 Jahren zur Welt gebracht und inzwi-
schen in Bayern eine neue Familie gegriindet hatte.

Er telefonierte einmal im Monat mit ihr und erstattete in der Schule da-
nach Berichte voller Sehnsucht, wie sie dort lebten, und dass sie jetzt
auch viele junge Lammer auf der Wiese hatten.

Von einem Tag an wirkte er nach so einem Telefonat wie eingefroren.
Er war regungslos, abwesend und nicht mehr erreichbar. In die Schule
kam er nur noch kurz und unregelmaRig, trieb sich am Bahnhof herum,
dann war er weg.

Lange Nachforschungen ergaben, dass sein Aufenthaltsort nicht be-
kannt sei. Er sei in einer rechtsradikalen Gruppierung als Strichjunge
weitergereicht worden und verschwunden.

Seine Mutter hatte ihm am Telefon mitgeteilt, dass sie nie wieder ir-
gendeinen Kontakt mit ihm haben wolle, und dass sein GroRvater
gleichzeitig auch sein Vater sei.

Vignette 6
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Beide Jungen mussen, wenn sie noch leben, inzwischen Ende 20 sein. Bei ihnen und vielen
anderen Schilern mit massiven inneren Beschadigungen und psychischen Auffalligkeiten,
bei denen die Schicksale und Lebensumstande nicht ganz so schrecklich, aber ebenfalls
sehr schwierig und hochbelastet sind, fallt es manchmal schwer, sachlich und frei von An-
klage zu beschreiben, wie Jugendliche daran zerbrechen kénnen und verloren gehen, wenn

sie keinen Halt mehr finden.

In diesem Kapitel werden anhand exemplarischer Einzelfalle die unterschiedlichen Extrem-
belastungen der Betroffenen sowie die Auswirkungen und Beeintrachtigungen verschiede-
ner Stérungsbilder und deren Auspragungen in der Schulbiographie verdeutlicht. Diese
werden durch besonders anschauliche Beispiele aus Schilerakten, durch Diagnosefrag-
mente aus Abschlussberichten von Kinder- und Jugendpsychiatrien und aus AO-SF-
Gutachten” anonymisiert vorgestellt. Es kommt auch zur Sprache, dass und wie Kinder
und Jugendliche aufgrund ihrer psychischen Beeintrachtigungen und Pathologien teilweise
sogar aktiv dazu beitragen, Ausschliisse aus Schule, Hilfesystemen und Gruppierungen

herbeizufihren und zu scheitern. (vgl. Ahrbeck 2006, Baumann 2015, Popp 2013 u.a.)

V. Freyberg und Wolff (2009) haben in ihrer Studie ,Stdrer und Gestorte“ herausgearbeitet,
wie sich dieses Scheitern ausbildet. Warum und wie diese Jugendlichen es schaffen, dass
die fur sie verantwortlichen Professionellen, und ganze Hilfe- und Schulsysteme bei der
Beschaftigung mit ihnen, immer wieder in den Sog von ,Macht-Ohnmacht-Spiralen“ gera-
ten. Wie sich erfahrene, engagierte Paddagogen in ,Konfliktgeschichten“ verwickeln lassen,
die letztendlich dazu fiihren, dass es keine anderen Ldsungsmoglichkeiten zu geben
scheint, als sich von solchen Schilern abrupt zu trennen, oft mit Begrindungen wie: ,K. ist
nicht mehr tragbar” oder ,Wir sind das falsche Setting®.

“18 Halt zu geben und Ubergange zu gewahrleis-

Statt mit der ,Erziehung schwieriger Kinder
ten, ,entlastet sich Schule und entlasst sich aus der Verantwortung flir ihr Scheitern an den
Problemen dieser »schwierigen« Kinder und Jugendlichen.“ (v. Freyberg und Wolff (2009,

15)

Die beiden Autoren pragten fur diese Ablaufe den Begriff ,strukturelle Verantwortungslosig-

keit*'® und zeigen mit unterschiedlichen Fallgeschichten die Griinde flir systematisches

K Antrag auf Feststellung eines sonderpadagogischen Unterstiutzungsbedarfs mit dem Férder-
schwerpunkt Emotionale und soziale Unterstiitzung

'® Titel einer von Fatke bearbeiteten und herausgegebenen Fassung von Beitrdgen zu einer psycho-
therapeutisch orientierten Padagogik von Red|

" In der Sozialpsychologie und der Organisationssoziologie wird dieses Phanomen auch als Verant-
wortungsdiffusion oder pluralistische Ignoranz bezeichnet, was bedeutet, dass eine Aufgabe, die
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Scheitern der Institution Schule an ,schwierigen Schilern® und fatales persénliches Schei-

tern von Kindern und Jugendlichen in ihren Schulen auf.

Vor allem mangelt es bei Kindern und Jugendlichen mit schweren psychischen Auffalligkei-
ten in der Regel an kontinuierlicher interdisziplinarer Kooperation zwischen den Institutionen
der Kinder- und Jugendhilfe, der Kinder- und Jugendpsychiatrie und der Schule. Oft wird
erst am Ende von systematisch negativen Hilfeverlaufen hinreichend gemeinschaftlich ge-

handelt, wenn sich Krisen dramatisch zugespitzt haben oder die Lage bereits eskaliert ist.

Die meisten Schiiler, die in der Klasse E+ eintreffen, haben solche und ahnliche Verlaufe
hinter sich. Wie und wo, und ob es tberhaupt mit einem Schulbesuch weitergehen kénnte,
ist zum Zeitpunkt der Vorstellung oft unklar. Die Gruppenzusammensetzung der Klasse ist
extrem heterogen aber vorwiegend ménnlich. Uber 12 Jahre lang wurden ausschlieRlich
Jungen angemeldet, die selten einen Migrationshintergrund hatten. Einige wechseln zum
Schuljahresbeginn aus der Jakob-Muth-Schule, der Primarstufe der Férderschule flr emoti-
onale und soziale Entwicklung in Essen, in die Sekundarstufe | an unsere Schule. Andere
sind vorher Schiler an einer Haupt-, Real- oder Gesamtschule gewesen und waren wegen
langer Zeitrdume mit Schulvermeidung in der Kinder- und Jugendpsychiatrie. Oft wird die
Ruckkehr an die Ausgangsschule von den Jugendlichen definitiv ausgeschlossen oder die
Schule konnte die notwendigen Rahmenbedingungen ,eines sicheren Ortes” innerhalb ihres
groRen Systems bei Angststérungen, Panikattacken, Depressionen, chronischer Uberforde-
rung u.a. Ursachen nicht stellen®®. Diese Schiiler werden von der Schule fiir Kranke beglei-
tet und nehmen fiir einen Probebeschulungszeitraum am Unterricht der Klasse E+ teil, um

dann nach einem AO-Sf Verfahren mit Zuweisung zu wechseln.

Wieder andere kommen aus unterschiedlichen Grinden spontan aus Unterbringungsein-
richtungen der Kinder- und Jugendhilfe zurtck in ihre Familien nach Essen oder sind mit
der Familie nach Essen gezogen oder wohnten erst beim Vater und nun bei der Mutter oder

umgekehrt.

offensichtlich zu tun ist und von einer gentigenden Anzahl dafiir geeigneter und mitunter auch zu-
sténdigen Stellen oder Personen als sinnvoll erachtet und beflirwortet wird, nicht erledigt sondern
davon ausgegangen wird, dass das Problem von einer anderen Person oder einer anderen Stelle
bearbeitet wird. Dies kann durch fehlende oder unklare Zuordnung von Verantwortlichkeit bedingt
sein oder auch dadurch, dass mehrere teilweise untereinander konkurrierende Systeme mit gleichen
Aufgaben betraut sind.

0 Bei dieser Aussage handelt sich es um eine eigene Deutung der praktischen Moglichkeiten zur
Wahrnehmung und Bearbeitung solcher individuellen speziellen Bedirfnislagen, die die Integrations-
fahigkeit der riesigen Schulkomplexe mit mehr als 1500 Schulern tbersteigen.
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Doch ein groRer Teil war vorher in anderen Klassen unserer Stammschule. Dort zeigte sich
auf der so genannten Symptomebene, dass es besonders Formen der Angst sind, die je
nach Auspragung und Kombination mit anderen Stdérungsbildern einen Jugendlichen zum

~Systemsprenger machen:

Es gab dicke grol’e Jungen, die bauchlings auf den Birgersteigplatten vor dem Schulge-
baude lagen und heulten und schrien, wahrend ihre Mutter an ihnen herum zupften und
versuchten, sie wiederaufzurichten und in den Klassenraum zu zerren. Andere saf’en in

den Klassenraumen unter dem Tisch und bellten oder sangen frohliche Kinderlieder.

Einige konnten nicht lesen, andere nicht schwimmen oder Fahrrad fahren, keine Schuhe
binden, kannten keine Uhrzeiten, keine Busverbindungen und nicht ihre Adresse, weil nie
ein Erwachsener da war, der es ihnen beigebracht hatte. Inzwischen waren sie 15 Jahre alt
und hatten ihre Mitmenschen bisher erfolgreich davon abhalten kénnen hinter diese Fassa-
de zu blicken, indem sie willkurlich eine Eskalation inszenierten, wenn ihnen etwas nicht

Gekonntes abverlangt wurde.

Einer zog mitten im Unterricht ein imaginares Handy und telefonierte mit ernster Miene mit
SOKO KoélIn und gab alles wieder, was seine Mitschiler taten oder sagten. Wieder ein ande-
rer hipfte sehr eigentimlich Uber die Gange, weil er keine Linien betreten konnte, und
wenn es regnete, rief er mit affektierter Stimme und verzicktem Gesichtsausdruck: ,Oh wie

schon. Ich liebe Regenwetter!”

Solche und ahnliche Auftritte fihrten in der Regel dazu, dass die anderen Schiler sich der-
art provoziert fuhlten, dass sie kaum noch davon abzuhalten waren Uber die Sonderlinge
herzufallen und es dauerte lange und erforderte viel padagogisches Geschick, bis wieder

Ruhe in der Klasse herrschte.

Die Beantwortung der Fragen:

e Wer sind die Schiler und was macht sie aus?

e Worin bestehen ihre Schwierigkeiten in der Institution Schule?
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beginnt mit einer Beschreibung der charakteristischen Merkmale, wie sie aus zahlreichen
‘Elterngespr.’:ichen'21 hervorgegangen sind, um die Risikofaktoren, typischen Besonderhei-
ten und Einschrankungen durch schwere psychische Auffalligkeiten der Kinder vor der Ein-
schulung und mit dem Eintritt in die Grundschule zu verdeutlichen. Oft sind es die gleichen
Auffalligkeiten, die auch im Jugendalter vorliegen bzw. sich noch verstarkt haben oder ku-

muliert sind.

Diese Gesprache sind nicht selten durch negative Vorerfahrungen gepragt. Die Familien
haben sich meist schon Uber lange Phasen bemuht ihre Problemlagen zu bewaltigen und
zahlreiche gescheiterte Versuche hinter sich. Die Erziehungsberechtigten, oft alleinerzie-
hende Mutter, Pflegeeltern, GroRReltern oder Betreuer, bagatellisieren in ihren Darstellungen
vielfach mdgliche tiefer liegende Problematiken aus Scham, Angst vor Kontrolle, mdglichen
Schuldzuweisungen oder vor nicht absehbaren Konsequenzen. (vgl. Va-
sen/Schmitz/Reisser 2015, 92)

Kernmerkmale, die sich in allen relevanten Studien zu dieser Personengruppe abzeichnen,
sind nach Baumann Diskontinuitat im Lebenslauf und in den Lebenskontexten. Aus den
meisten Berichten geht hervor, dass die Schiler mit schweren kinder- und jugendpsychiat-
rischen Stérungsbildern wegen mangelnder sozialer Kompetenzen, unzureichender Emoti-
onsregulierung oder sozialer Unsicherheit und Angsten schon von friiher Kindheit an aus
Spiel- und Kindergartengruppen ausgeschlossen worden sind. Zu Kindergeburtstagen wur-
den sie, wenn Uberhaupt, nur ein einziges Mal eingeladen. Freundschaften scheiterten in
der Regel oder endeten damit, dass der einzige Freund in eine andere Stadt verzog. Arran-
gierte Kontakte, die Teilnahme in Sportvereinen und auch die vom Jugendamt betreuten
Spiel- und Tagesgruppenangebote entgleisten regelmaRig und irgendwann wurden keine
neuen Versuche mehr gestartet. So haben die meisten weder Bekannte noch Freunde und
gehen nicht nach drauf’en, sondern verbringen die Zeit alleine in ihren Kinderzimmern,

wenn vorhanden, mit Geschwistern oder ausschlieBlich mit erwachsenen Bezugspersonen.

Auch unter den Erwachsenen reduzierten sich bestehende Kontakte und Freundschaften,
teils wegen Meinungsverschiedenheiten im Umgang mit dem stérenden oder befremdlichen
Verhalten ihrer Kinder, teils aus der Beflrchtung heraus, dass es aulRerhalb der gewohnten

Umgebung peinlich oder extrem anstrengend werden kdnnte.

" Obwohl bei dem Klientel an Forderschulen fiir emotionale und soziale Entwicklung die Erzie-
hungsberechtigung bei einem Uberwiegenden Teil bei alleinerziehenden Miittern liegt, veranderte
sich der Sprachgebrauch nicht. Anschreiben und Veranstaltungen heilRen weiterhin: Elternbrief,
Elternabend, Elterngesprach und orientieren sich an dem traditionellen Familienbild.
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Bei vielen Kindern und Jugendlichen zeigen sich in allen Bereichen, in denen sie mit
Gleichaltrigen zusammentreffen, nach relativ kurzer Zeit Schwierigkeiten und Konflikte: Bei
Sport- und Freizeitveranstaltungen, in Treppenhausern und Einkaufszentren, bei nachbarli-
chen Treffen und Stadtteilfesten, in 6ffentlichen Verkehrsmitteln, Schwimmbadern und auf
Spielplatzen. Oft wurde den Erziehungsberechtigten von fremden Leuten nahegelegt ihr

Erziehungsverhalten zu &ndern.

Bei fast allen Schulern wurden mehrfach unterschiedliche Untersuchungen zum Entwick-
lungsstand vorgenommen, die dann zu Frihférderungsprogrammen, Ergotherapie, Logo-
padie, zur Verschreibung von Medikamenten, zu einer spateren Einschulung, Feststellung
eines Forderbedarfs und sonstigen FordermaRnahmen fuhrten. Bei den haufig eskalierend
verlaufenden Hilfeverldufen durch die Kinder- und Jugendhilfe kam es ebenfalls zu Wech-

seln und Abbrichen.

Bei vielen Familien wird deutlich, dass sie mit der Organisation und der Strukturierung des
Alltags Uberfordert sind: Medikamente werden nur sporadisch oder nach Bedarf eingenom-
men, wichtige Termine “vergessen” und Fehlentwicklungen nicht wahrgenommen. In einem
Gesprach fiel der Mutter von Zwillingen z.B. nicht ein, welcher der beiden Séhne den Hirn-

tumor hatte.

Viele Erziehungsberechtigte behaupten, es gebe zuhause kaum oder gar keine Probleme,
was aber oft daran zu liegen scheint, dass mdégliche Konfrontationen und Grenzsetzungen
vermieden werden, indem man die Kinder und Jugendlichen vor Bildschirmen beschaftigt
oder keine Anforderungen an sie stellt, damit sie ruhig und vertraglich bleiben. Sie bekom-
men z. B. ihr fertiges Essen neben den laufenden Computer gestellt und missen sich nicht
am Tisch zum gemeinsamen Essen einfinden. Oder sie durfen zu allen Anlassen ihre Jog-

ginghosen anziehen, weil ihnen andere Kleidungsstlicke zu unbequem sind.

Die GroReltern eines Schiilers berichteten z. B. bei der schularztlichen Untersuchung im
Rahmen des AO-SF, dass es Erziehungsschwierigkeiten ,eigentlich nicht‘ gebe. Zuvor hat-
ten sie aber erwahnt, dass dadurch, dass die Familie jeden Abend essen gehe, ein Einfluss
auf die Erndhrung ihres Enkels, bei dem u.a. eine Adipositas diagnostiziert wurde, nicht
mdglich sei und sie daher die empfohlenen Ernahrungsempfehlungen nicht umsetzen kénn-

ten.

Ihr Enkel hatte seinen Grof3vater in dem projektiven Testverfahren (Welt in Tieren) als Hund
und seine Oma als Katze dargestellt. Seinen GroRvater bezeichnete er dabei als zutraulich

und seine Oma als suf® und putzig. Auf Nachfragen erklarte er, dass sich die Bezeichnun-
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gen nicht auf die Tiere, sondern auf seine GroReltern beziehen wirden, weil er mit ihnen

machen konnte, was er wolle.

Mit dem Schuleintritt verscharfen sich in der Regel die Schwierigkeiten, was bei einigen
Schilern die Rickschulung in den Schulkindergarten, mehrfache Klassenwiederholungen
oder einen Wechsel zur Férderschule zur Folge hatte. Zusatzlich tauchen gehauft psycho-
somatische Beschwerden wie Kopf- und Bauchschmerzen sowie Stimmungsschwankungen
auf. Nur wenige Erziehungsberechtigte berichten von einer als positiv empfundenen Grund-
schulzeit. Es ist vielmehr von einer starkeren Belastung die Rede und von einem hdheren
Stressaufkommen durch Beschwerden, Einladungen zu Gesprachen durch Klassenlehrer
und Schulleitung, Kurzbeschulung, Konflikten mit Mitschilern und kurzfristigen Anrufen mit

dem Inhalt, man moége bitte das Kind sofort abholen.

In einem AO-SF lesen sich Fragmente von systematisch negativ verlaufenden Entwicklun-

gen von Jugendlichen z.B. so:

Aussagen zur schulischen Entwicklung

Vom 3. bis 6. Lebensjahr besuchte F. einen Kindergarten, in dem er wegen
grenziiberschreitenden, aggressiven und unruhigen Verhaltens aufgefallen sei

und friih ergotherapeutische und heilpddagogische Hilfen erhalten habe.

Im Alter von 5 Jahren habe es eine Untersuchung bei Herrn Dr. (XY) in Essen
gegeben, der eine Lernbehinderung mit Entwicklungsverzégerung von ca. 1,5
Jahren diagnostizierte. Nach einer weiteren Untersuchung im Klinikum Essen
sei die Empfehlung einer Beschulung auf einer Férderschule flir geistige Ent-
wicklung ausgesprochen worden, der die Eltern nicht folgen mochten. F. wurde
altersentsprechend in die 1. Klasse einer Grundschule eingeschult, aus der er
nach drei Monaten wegen seines schwierigen Verhaltens in den Schulkinder-

garten zurlickversetzt wurde.

Im Februar des folgenden Jahres stellen die Eltern F. bei Frau Dr. (') in Ratin-
gen vor, die F. hochdosiert mit Ritalin behandelte. Im zweiten Anlauf der 1.
Klasse sei F. von seinen Leistungen her dann unauffallig gewesen, von seinem
Verhalten weiterhin schwierig. In der 3. Klasse habe es gro3e Probleme gege-

ben, nachdem F. u.a. einem Méadchen heftig in den Unterleib getreten habe.
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Auf Wunsch der Eltern wechselte F. in eine andere Grundschule, wo sich je-
doch nach 14 Tagen dieselben Probleme ergaben. F. habe das Lernen verwei-
gert, sei aggressiv gewesen und habe andere Kinder bedroht. Dennoch habe F.
an dieser Schule die 4. Klasse beenden kbnnen, wédhrend dem jedoch schon
ein AO-SF mit dem voraussichtlichem Fdrderbedarf Lernen eingeleitet worden

war.

Im folgendem Schuljahr besuchte F. ab August die 4./5. Klasse einer Schule mit
dem Férderschwerpunkt Lernen. Im Dezember des gleichen Jahres weigerte
sich F. die Schule weiterhin zu besuchen. Er wechselte aus der Téter- in die
Opferrolle, fiihlte sich von élteren Schiilern bedroht und lief vom Unterricht weg,

nachdem es real wohl auch einige Bedrohungssituationen gegeben hatte.

Von Dezember bis zum Mérz des Folgejahres und dem Beginn der tagesklini-
schen Behandlung besuchte F. keine Schule, sondern war allein beim Vater zu
Hause. Die Eltern hatten sich zwischenzeitlich getrennt. Fiir 8 Monate besuchte
F. die Schule fiir Kranke. Danach scheiterte der Versuch einer Beschulung an
einer Férderschule mit dem Foérderschwerpunkt Lernen in Hattingen nach 2 Ta-
gen. Zur Uberbriickung besuchte F. dann erneut die Schule fiir Kranke, um ei-
nen Monat spéter in einer privaten Schule mit Internatsunterbringung in einer
sonderpéddagogischen Kleingruppe mit fiinf weiteren Schiilern unterrichtet zu
werden. Er hat Angst vor seinen Mitschiilern und méchte spéter in den Unter-
richt kommen und eher gehen, damit er vor ihnen in der Wohngruppe ist. Au-
Berdem vergewissert er sich stdndig, ob ein Lehrer in seiner Néhe ist. Auch kur-

ze Strecken mit Rufweite zum Lehrer lduft er, als wiirde er verfolgt.

Seine Mutter ist inzwischen mit einem neuen Partner zusammengezogen und
holt ihn nach 6 Monaten zu sich nach Essen zuriick. F. wird Teilnehmer der

Klasse E+.
In seinem Klinikbericht steht:

Kombinierte Stérung des Sozialverhaltens und der Emotion auf dem Boden ei-
ner dngstlich wahnhaft- getbnten, narzisstischen Persénlichkeitsentwicklung mit
aggressiver, selbst und fremdgefédhrdender Symptomatik, Enuresis noctura,
Stérung der motorischen Funktion, durchschnittliches Intelligenzpotential, fami-

lidre und schulische Ressourcen vollig erschopft.

56
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Opp und Otto weisen auf die Brisanz friher Auffalligkeiten fur den weiteren Entwicklungs-
verlauf hin, da sie die Zugehdrigkeit und soziale Beziehungen zu Gleichaltrigen behindern,
weil die ,zurickgewiesenen Kinder [...] daruber hinaus den Kontakt zu prosozialen gleichalt-
rigen Modellen® verlieren. (Opp, Otto, 2016, 66)

Indem sich die als feindselig und ablehnend wahrgenommene Bewertungen ihrer Person
durch andere immer wieder bestatigen, verfestigt sich durch die sich selbsterfillende Pro-
phezeiung ein Teufelskreis, der immer wieder zum Ausschluss aus Gruppierungen mit

Gleichaltrigen fuhrt.

Im Schulalltag ist hdufig zu beobachten, dass auch wenn Kontaktaufnahme und Anbahnung
einer Beziehungsgestaltung zwischen den Jugendlichen unaufféllig und zufriedenstellend
verlaufen, sie dieser Situation, den beteiligten Personen und ihrer eigenen Wahrnehmung
nicht vertrauen kdnnen und immer wieder austesten, wie belastbar diese sind. Solche Be-
lastungsproben kdnnen sich recht lange ,hinziehen, was nicht verwundern kann, wenn man
bedenkt, wie lange manches Kind vorher die Briichigkeit des Bezugs erfahren mufte.”
(Speck 1984, 109)

Alle Kinder und Jugendlichen der Klasse E+ weisen von friher Kindheit an kollektive Erleb-
nismuster (Opp, Otto, 2016) und charakteristische Merkmale auf, bei denen neben Diagno-
sen kinder- und jugendpsychiatrischer Stérungen, mindestens drei der folgenden Kriterien

zutreffen:

o Haufige Beziehungsabbriiche, Trennungen, familiare Spannungen und
Konflikte

e Traumatisierende Ereignisse

e ,Missachtung vitaler Interessen® (Reiser 2016, 81) Vernachlassigung, Gewalt-
und/oder Missbrauchserfahrungen

e Mangelhafte Befriedung des Grundbedurfnisses nach Zugehdrigkeit durch
Abweisung, Ausgrenzung und Demutigung

e Stationare (Heim-)Unterbringung, Unterbringung bei Pflegeeltern oder
Groldeltern

e Massive Uberforderung in Gruppenkontexten

o Fehlende bzw. nicht altersadaquate lebenspraktische Fertigkeiten und
Selbstandigkeit
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¢ Omnipotenzverhalten, Distanzlosigkeit, Spaltung und Entwertung, ibermaRige
Neigung zur Opferrolle

e Fehlende Behinderungsverarbeitung der Betroffenen und der Angehérigen

¢ Brichige Schulbiographien, langere Phasen von Schulvermeidung

e Hilflosigkeit, Orientierungslosigkeit, Angste

¢ Drogen- oder Alkoholabhangigkeit, psychische Stérungen der
Erziehungsberechtigten, chronische Krankheiten und/oder Tod von

Familienangehorigen

Viele mussen in hochbelasteten, instabilen Lebenswelten unter der mehrdimensionalen
Benachteiligung (Opp, Otto, 2016) von Armut und in Isolation aufwachsen. Allen Schilern
der Klasse E+ ist gemeinsam, dass sie mit ihren Auffalligkeiten nicht richtig in das Bildungs-
system unserer Gesellschaft passen, bzw. dass sie im Schulleben der bestehenden Institu-
tion Schule nicht zurechtkommen. Alle stehen bereits am Ende von langen Abwartsspiralen
mit teilweise jahrelang dauernden Wiederholungsschleifen aus Ausgrenzung, Schulwech-
seln, immer wiederkehrenden Abbriichen von Beziehungen, Aufenthalten in der Kinder- und
Jugendpsychiatrie, stationaren (Heim-)Unterbringungen usw., und haben selbst in Klassen

der Forderschule fur soziale und emotionale Entwicklung “versagt’.

Von daher stellt sich bei den meisten, die in unserer E+-Klasse ankommen, zunachst die

Frage: Was kann das Kind/der Jugendliche zum jetzigen Zeitpunkt Gberhaupt leisten?

e |st z.B. eine Beziehungsaufnahme mdglich? Oder ist er nur zu einer kurzzeitigen
Anwesenheit mit wenig Kontakt zu Lehrern und Gleichaltrigen bereit?

e Schafft er einen ganzen Schultag oder ist die Reizluberflutung zu hoch?

o Darf der Jugendliche sich erholen, sich stabilisieren und es sich gut gehen lassen?
Oder werten seine Erziehungsberechtigten seine Lernumgebung als “behindert” ab
und drangen auf einen mdglichst schnellen Wechsel an die Regelschule und einen
ordentlichen Hauptschulabschluss?

Nicht selten ist eine paradox anmutende Reaktion von Erziehungsberechtigten anzutreffen:
Verbesserungen und Entlastungen werden im Familiensystem zunachst begriif3t und dank-
bar angenommen, dann aber bekdmpft und kleingeredet. Mit einer Reframingdarstellung,
die starker bei den Systemen ansetzt, hat Vernooij eine vollig andere Definition von Kindern

mit Verhaltensstdrungen aufgestellt, die fur unterschiedliche Systeme gelten kann:

,Kinder mit abweichendem Verhalten GUbernehmen im jeweiligen gestorten

System eine Funktion, die es dem System erlaubt, ohne grundlegende
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Strukturveranderung weiterhin zu bestehen. Als identifizierte und damit
etikettierte ,schwierige Falle“ ziehen sie die Aufmerksamkeit und die Akti-
vitat der anderen Mitglieder des Systems auf sich und lenken damit von
den eigentlichen Stérungsmechanismen im System ab. Sie entheben die
Verantwortlichen scheinbar der Notwendigkeit, Gber das System als Gan-

zes nachzudenken und Strukturen zu verandern. (Vernooij 2004, 100)

Das (Familien-) System reagiert also gereizt, auch wenn sich grundsétzliche Verbesserun-
gen eingestellt haben, und versucht entweder den alten Zustand wieder herzustellen oder
aber ist schnell zufrieden gestellt, wehrt alle weiteren Entwicklungen ab oder vermeidet sie,
indem die Kommunikation zwischen Lehrern und Erziehungsberechtigten eingeschrankt
wird. Es reicht dann fur die Besanftigung des Leidensdrucks, wenn das Kind wieder zur
Schule geht. Wenn daruber hinaus von Seiten der Schule oder vom Jugendlichen selbst auf
mehr Verselbstandigung gepocht wird, werden weitere Veranderungen verzogert oder boy-
kottiert.

T. wurde z.B. von seinem Pflegevater als “praktisch nicht bildbar” bezeichnet und die Pfle-
gefamilie erhielt fur seine Betreuung alle mdglichen Unterstitzungsleistungen. Er entwickel-
te sich wahrend seiner Teilnahme unter den Rahmenbedingungen der Klasse E+ rasant.
Doch plétzlich war alles schlecht und falsch, der Junge flhlte sich angeblich nicht mehr
wohl in der Klasse und wurde von einem Tag auf den anderen bei einem kirchlichen Trager
untergebracht. Ein Grund daflir kbnnte gewesen sein, dass wir bei einem Beratungsge-
sprach angesprochen hatten, dass selbstandiges Busfahren ein nachster Entwicklungs-

schritt sein konnte.

Nach Baumann bleibt die ,Herkunftsfamilie zentraler Bezugspunkt des jungen Menschen,
und je erfolgreicher hier eine Verbesserung der Kommunikation erarbeitet werden kann,
umso mehr Entwicklungschancen hat der junge Mensch auch fur seine weitere Zukunft.”
(Baumann 2015, 21) Der Umgang mit stdndig wechselnden, héchst unterschiedlichen Kon-
texten der auBerschulischen Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen sind ein Bestand-
teil der padagogischen Beziehungsarbeit. Dabei stellt die Elternarbeit im Bereich der emoti-
onalen und sozialen Entwicklung oft einen Balanceakt und eine schwierige Gratwanderung

des gegenseitigen Verstehens und Vertrauens dar.

Noch schwieriger wird es, wenn Eltern sich trennen oder getrennt leben und versuchen ihre
Zwistigkeiten und Rangeleien in der Schule auszutragen und sich gegenseitig die Schuld
fur die Schwierigkeiten ihres Kindes zuschieben. Die Auswirkungen der Belastungen und

emotionalen Extremzustande fur das Kind werden z.B. im Schulbericht eines Internats mit
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dem Foérderschwerpunkt Lernen beschrieben, in das S. u.a. wegen der Trennung seiner

Pflegeeltern kam, bevor er in der Klasse E+ angemeldet wurde:

S. wurde vor der Trennung seiner Pflegeeltern als still und in sich gekehrt bezeichnet und
ihm wurde eine lberwiegend ruhige und freundliche Grundstimmung bescheinigt, die sich

mit seiner Internatsunterbringung &nderte:

In den ersten Wochen nach den Sommerferien litt S. extrem unter seinem Heimweh. Er
weinte viel, zog sich von seinen Altersgenossen zurtick, hielt stets ein Foto seiner Familie in
der Hand.

S. ist bis heute ein Einzelgdnger geblieben und konnte in der Klassengemeinschaft keine
Beziehungen aufbauen. Die einzige akzeptierte Bezugsperson ist seine Klassenlehrerin.
Seine emotionale Verfassung ist dullerst instabil. Seine Stimmung kann sich von einem
Moment zum anderen grundlegend &ndern. Die Ausléser fiir den Stimmungswechsel sind
nicht immer klar. Ein Vorfall auf dem Pausenhof, eine Bemerkung eines Mitschiilers oder
ein Disput mit dem Fachlehrer kann zu aggressiven, oft auch destruktiven Reaktionen fiih-

ren.

Die Mitschiiler lassen S. weitgehend in Ruhe. Provokationen gehen nur selten und wenn
dann oft unbeabsichtigt von ihnen aus. Inzwischen flihren auch kleine Anldsse bei S. zu
extremen Reaktionen: Beschimpfungen, Drohungen, Verlassen des Klassenraums oder des
Schulgebéudes, Tritte vor Tiiren und Wéande und Werfen von Stiihlen und Schulmaterialien

sind h&ufig vorgekommen.

Auch selbstverletzendes Verhalten konnte beobachtet werden. S. setzte sich z.B. in Kon-
fliktsituationen demonstrativ auf die Fensterbank eines gedffneten Fensters im Oberge-

schoss.

Als sich seine Wutanfélle, sein selbstverletzendes Verhalten und suizidale Tendenzen héuf-
ten, wurde S. in die Kinder- und Jugendpsychiatrie eingewiesen. Um nach dem Klinikau-
fenthalt die Gruppe zu entlasten und um S. die Méglichkeit zu geben, in einem anderen
Umfeld zur Ruhe zu kommen, wurde ein schnellstméglicher Wechsel des Férderorts und
der Foérderart in die Foérderschule mit dem Férderschwerpunkt Lernen und emotionale und

soziale Entwicklung dringend empfohlen.
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Einige Jugendliche fuhlen sich, wenn sie in der Klasse E+ ankommen véllig falsch einge-
schatzt und stellen ihre Ankunft als ein einziges Missverstandnis dar, was sich sicher
schnell aufklaren wirde. Denn sie seien nicht behindert, so wie alle anderen Mitschiler. Die
Unterrichtsinhalte wiirden sie alle schon kennen und kénnen. Die Spiele seien albern, die
Turnhalle viel kleiner, als an ihrer alten Schule und die Lehrer hatten dort auch richtigen

Unterricht abgehalten.

Andere sind sehr verzagt und entmutigt und sagen oft Satze wie: ,Ja, ich weill auch nicht
woher das kommt, ich kann das einfach nicht. Ich konnte noch nie was. Das ist bei mir ein-

fach so. Aber ich kann ja wieder gehen, ist vielleicht besser so.”

K. litt seit Jahren unter zunehmender Schulangst, allgemeiner Angstlichkeit und wie-
derkehrenden Panikattacken auch im Zusammenhang mit sozialen Angsten. Als
sich die Psychopathologie verschlechterte und sich zusétzliche Zwangsstérungen
mit vorwiegenden Zwangshandlungen einstellten, war ihm ein Schulbesuch kaum

noch méglich.

K. verweigerte die ihm angebotene tagesklinische Behandlung. Es wurde daraufhin
die vollstationdre Behandlung empfohlen. Wéhrend des Aufnahmegespréachs ergab
sich schlielllich die Indikation einer vollstationdren Behandlung im geschlossenen
Rahmen. Darauf konnte sich K. noch weniger einlassen. Da aus fachérztlicher Sicht
das Eingangskriterium der Kindeswohlgefdhrdung bei Fortbestehen der Grunder-
krankung bestand, wurde nach ausfiihrlicher Beratung mit den Eltern ein Antrag auf
richterliche Unterbringung nach § 1631 b gestellt, um eine kinder- und jugendpsy-

chiatrische Behandlung durchfiihren zu kénnen.

Daraus ging folgende Beurteilung und Empfehlung hervor:

Diagnostisch liegt bei K. eine Stérung aus dem autistischen Formenkreis, am ehes-
ten high-functioning Autismus vor. Hierfiir sprechen die autistische Zuriickgezogen-
heit, ritualisiertes Denken und Handeln, Angste und Schwierigkeiten bei Unterbre-
chen derselben, soziale Angste und Phobien, Sonderinteressen, Sprachentwick-
lungsverzégerungen. Im ausfiihrlichen Intelligenztest zeigte K. ein deutlich unter-

durchschnittliches Ergebnis. Derzeit wird nach einer passenden Schulform gesucht.
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In Frage kommen zum einen eine Schule fiir Geistigbehinderte sowie eine Schule
flir Kérperbehinderte.

K. war zum Zeitpunkt der Diagnose bereits 15 Jahre alt. Er interessierte sich fir Mode, In-
neneinrichtungen, Reisen und Frauen und fur ihn kamen beide Schulformen uberhaupt
nicht in Frage. Auch bei uns fluhlte er sich nicht richtig wohl. Aber es war fir ihn fur zwei
Jahre zumindest auszuhalten. Er haderte immer wieder mit seinem Schicksal und in einem
Anflug von Verzweiflung sagte er einmal: ,Wann geht denn dieser Scheiflautismus endlich

weg?“

Allerdings fuhrt die Aktenlage manchen Schulers oft nicht zu einem besseren Verstehen, zu
Kenntnissen Uber seinem Entwicklungsverlauf und zu dessen Hintergriinden, sondern ist
eher kennzeichnend fir den Zickzackkurs der Abwartsspirale seines bisherigen Lebens-
laufs. Oder die Unterlagen enthalten irritierende ,Problemdarstellungen®, deren Bedeutung
sich bei der Aufnahme eines neuen Schilers eher als erklarungsbedurftig und hinderlich
erweisen, statt zu informieren, wie folgendes Beispiel aus dem Entwicklungsverlaufsbogen
des padagogisch/therapeutischen Dienstes einer Kinder- und Jugendhilfe- Einrichtung in

der Abldsephase des vierzehnjahrigen P. zeigt:

- ,P. zeigt bisweilen Interesse fiir sexuell aktives Verhalten

- Er neigt phasenweise zu provozierenden Verhalten, insbesondere Kindern gegen-
tiber

- P. hat zeitweilig ausgepréagte Stimmungsschwankungen

- Erneigt in fiir ihn unklaren Lebenssituationen dazu, sich innerlich abzuschotten

- P. nutzt Grauzonen- zeitweilig einhergehend mit Unaufrichtigkeiten

- Er kann zeitweilig schlecht mit Kritik umgehen*

Zwar kann auch die Aufschlisselung medizinisch erkennbarer Zusammenhange zwischen
dem Zustand des Kindes und seiner schulischen Leistungsfahigkeit als hilfreicher Anhalts-
punkt fir die padagogische Arbeit gesehen und verwendet werden, doch gibt sie nicht an-
nahernd die Dimensionen der Gruppendynamiken wieder, die sie im Schulalltag tatsachlich

hervorrufen kénnen, wie in diesem Beispiel:
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,Die Ich-Funktionen wie Introspektion und Realitatspriifung sowie Frustrationstole-
ranz, Impulskontrolle und Affekttoleranz sind ebenso wie die Antizipationsféhigkeit
(Féahigkeit Folgen eigenen Handelns voraussehen zu kénnen) unzureichend ausge-
bildet, und es wurde eine unzureichende elterliche Aufsicht und Steuerung sowie ei-

ne Erziehung, die unzureichende Erfahrungen vermittelt, festgestellt.”

Fazit: Trotz der Ahnlichkeiten, Ubereinstimmungen und Parallelen bei jugendlichen Schii-
lern mit schweren psychischen Auffalligkeiten, die als typische Eigenschaften und charakte-
ristische Merkmale gelten kdnnen, bleibt es bei dem Versuch einer phanomenologischen
Annaherung, die unbestimmt bleiben muss. Letztendlich ist jedes Kind und jeder Jugendli-
che ein komplexer nicht vergleichbarer Einzelfall. Damit entscheidet sich die Ausrichtung
der Entwicklungsbegleitung vor Ort und in der Gruppe, je nach individuellem Bedarf und

Tagesform.

Doch macht die Beschreibung der charakteristischen Merkmale der Zielgruppe deutlich,
dass die grundsétzliche Problematik des vorprogrammierten schulischen Scheiterns an
Gruppenzusammenhangen unter den bestehenden Rahmenbedingungen des institutionel-
len Lernens weder von den Schulern noch von den Professionellen aufgeldst werden kén-

nen. Von daher muss etwas anderes Passenderes gefunden werden.

Deshalb wird im folgenden Teil Il versucht, ein Modell zu entwickeln, mit dem sich durch
eine Umgestaltung schulischer Rahmenbedingungen positive Strukturbildungs- und Veran-

derungsprozesse fir Schiler und Lehrer einleiten lassen.
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Teil 1. Das Konzept der Spielraume als

Entwicklungsbegleitung

~opielen padagogisch nutzbar zu machen ist eine Kunst,
die sich zwischen Anbieten und Gewahren lassen -
d.h. einem padagogischen Grunddilemma - bewegt.”

(Hélter 2008)

Wie bereits erwahnt, lautete die Zielsetzung dieser Arbeit im Arbeitstitel urspringlich ,For-

derung der Gruppenfahigkeit”.

Bei der Recherche zu der etymologischen Bedeutung von ,Soziabilitat“ und der Suche nach
Synonymen stiel ich immer wieder auf Zusammenhéange mit rdumlichen Bezeichnungen.
So lernte ich u.a. das Konzept des “potentiellen Raumes*” (Winnicott 1973) des ,safe place®
(Katz- Bernstein 1996, 2013), des ,sicheren Ortes® (O. van der Hart 2008), des ,guten Or-
tes” (v.Freyberg und Wolff 2009), der ,Inselrdume fir Erholung“ (Kiihn 2016) und des ,emo-
tionalen Raumes® (Goppel/Hirbinger 2010) kennen und mit dem bewegungsorientierten

Spielkonzept kamen die ,Spielrdume* ins Spiel.

Wie die raumliche Umwelt spielt der Begriff des Zeitraums eine bedeutsame Rolle fir Ent-
wicklungsprozesse, da diese immer auch abhangig sind von Dauer und Verfligbarkeit iber
Zeit, die fur sie eingerdumt wird. Die Dimensionen von ,Raum, Zeit, Energie und Prasenz"
sind wiederum die wesentlichen Kriterien zur Einordnung und Bewertung von Bewegungs-

qualitétzz.

Im Bedeutungsumfeld von ,Soziabilitat“ tauchten auBRerdem wiederholt Bezlige zur Archi-
tektur auf. Diese befassten sich mit Theorien zu der Fragestellung, welche Qualitatsmerk-
male Gebdude und Raume aufweisen sollten, damit sie nicht nur zu einer bewohnbaren
Umgebung werden, sondern auch Kommunikationsbedingungen, Gesundheit und Wohlbe-

finden von Gemeinschaften unterstiitzen.

2 Holter (2013, 13) weist auf eine phanomenologisch-empirische Arbeit der Skandinavierinnen
Skjaerven et.al. (2008) hin, die diese Kriterien aufstellen.
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Wobei besonders der Begriff der ,fordernden Umwelt* (Winnicott 1973) und die ,Padagogik
als féordernde Umwelt* (Sesink 2002, 144) bereits anzeigen, dass es sich nicht nur um einen
Schonraum, sondern um einen Entwicklungsraum handelt. Ahnlich wie bei einer Schonhal-
tung z.B. nach einer Knieoperation ist der Vorgang des Schonens fir den Gesamtprozess
einer Lern- und Verhaltensanderung nicht produktiv, sondern kann die Erfahrung von

Selbstwirksamkeit verhindern und die Opferrolle verstarken.

Daher sollen bei der Entwicklung des bewegungsorientierten Spielkonzepts zwar die As-
pekte, den Druck zu nehmen, zur Ruhe zu kommen, sich zu erholen und Entlastung zu er-
fahren bertcksichtigt werden, doch ist das nicht dasselbe, wie der Aufbau von férderlichen
Bedingungen und reicht nicht aus, um mit spezifischen Abwehrprozessen, mit latenter Ag-
gression und Wut sowie mit standigen Uberforderungssituationen aufgrund mangelnder
tragender Gruppen- und Interaktionserfahrungen umzugehen. Denn das

»Erziehungs- und Bildungsgeschehen vollzieht sich in hoch komplexen
sozialen Situationen, die sich durch spezifische Kommunikations- und In-
teraktionsstrukturen auszeichnen und durch eine ausgesprochen komple-
xe Dynamik bestimmt werden. In derart komplexen Situationen agieren
immer aber auch Menschen mit geringen Kompetenzen bezogen auf situ-
ativ auftretende emotionale Regulationsnotwendigkeiten oder aber mit
wenigen prosozialen Kompetenzen hinsichtlich des Agieren Kénnens in
Gruppensituationen. Zudem sind moglicherweise wenig Handlungsalter-
nativen zur Bewaltigung komplexer An- und Herausforderungen verflig-
bar, immer aber verfigbar sind erworbene- und manchmal sehr spezifi-
sche —Copingstrategien die zur Bewaltigung situativer An- und Herausfor-

derungen zur Anwendung gebracht werden kénnen.” (Stérmer 2016, 59)

Wie diese manchmal sehr spezifischen verfligbaren Copingstrategien aussehen kénnen,
und welche Beeintrachtigungen sie bei der Bewaltigung von Gruppensituationen, Entwick-
lungsaufgaben und fir das individuelle Leben generell mit sich bringen kénnen wurde be-

reits in Kap. 1.4 dargestellt. Schule ist hier

,durch eine grole Professionalisierungsliicke gepragt. Eklatant deutlich
und in ihren Folgen fatal wird diese Licke immer dann, wenn die von der
Schule stillschweigend vorausgesetzten sozialen Kompetenzen nicht vor-
liegen, wenn Eltern und Familien nicht daflir Sorge tragen (kbnnen), dass

ihre Kinder schulreif, schulfahig oder beschulbar sind; und wenn Kinder
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und Jugendliche nicht bereit oder fahig sind, die Angebote der Schule fir

ihre Entwicklung zu nutzen, die Hilfen der Jugendhilfe anzunehmen, und
wenn »Fordern und Fordern« daran scheitern, dass an vorhandene und

vorausgesetzte soziale Ressourcen und Kompetenzen nicht angeknupft
werden kann.” (v. Freyberg und Wolff 2009, 14/15)

Um aber neue, andere Erfahrungen zu machen, die zu neuen Einstellungen, Haltungen und
einem veranderten Verhalten fihren kénnen, brauchen Jugendliche eine férdernde Umwelt,
die Inspiration, Ermutigung und Gelegenheiten fir positive Gruppenerfahrungen bietet, um
»in grolReren sozialen Gebilden zu leben und sich sicher in ihnen [...] bewegen® (Rauh,
2010, 39) zu kénnen.

Allerdings brauchen auch Padagogen Inspiration, Mut und professionelle Handlungsspiel-
raume fur vielfaltige Lehr- und Gruppenerfahrungen, um sich sicher in einem intensiven und

schwierigen Schulalltag bewegen zu kénnen.

.,Gerade deshalb ist es von Bedeutung, Denk- und Handlungsansatze zu
entwickeln, die das Beziehungsgefiige eines Menschen in den Mittelpunkt
der Betrachtung stellen und darauf bezogene lebenswelt- und lI6sungsori-

entierte Handlungskonzepte erarbeiten.” (Stérmer 2013, 107)

Bettelheim und Redl| entwickelten durch die Verbindung psychoanalytischer Erkenntnisse
und padagogischer Erfahrungen das ,therapeutische Milieu®. In Anlehnung daran begannen
die eigenen Untersuchungen zu einer férdernden Umwelt unter den schulischen Bedingun-
gen einer Forderschule mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung.
Damit ging auch die Suche nach spezifischen Kriterien, die ein padagogisches Milieu®
ausmachen kénnten, einher. Speck drickt den Unterschied zwischen Therapie und Pada-
gogik ausgehend vom zielorientierten Bildungs- und Erziehungsauftrag und vom Hand-

lungsdruck im padagogischen Schulalltag folgendermafien aus:

,Erziehung ist ein immanenter Vorgang zwischen Menschen, der darauf

ausgerichtet ist, den heranwachsenden Menschen in seiner Persdnlichkeit

% Den Unterschied zwischen Psychoanalyse, Therapie und Intensivpadagogik im Schulalltag hat
Freud bereits 1925 in seinem Geleitwort zur ersten Auflage zu Aichhorns ,Verwahrloste Jugend®
hervorgehoben und zwei Mahnungen ausgesprochen: ,Die eine, dass der Erzieher psychoanalytisch
geschult sein soll, weil ihm sonst das Objekt seiner Bemiihung, das Kind, ein unzulangliches Ratsel
bleibt.“ Die zweite lautet: ,Die Psychoanalyse des Kindes kann von der Erziehung als Hilfsmittel her-
angezogen werden. Aber sie ist nicht dazu geeignet, an ihre Stelle zu treten.” (Freud 1925, 8) und
weist der Padagogik damit eine eigene Funktion und Rolle zu.
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und seinen sozialen Beziligen zu férdern. Diese Erfordernis wird durch
das Vorliegen einer ,Verhaltensstorung“ nicht neutralisiert, im Gegenteil:
Die erzieherischen BemUhungen mussen intensiviert werden. Diese Ver-
starkung und Differenzierungen im Handeln lie3en sich sicherlich auch als
therapeutische bezeichnen, aber eben nicht der Gesamtvorgang. Wah-
rend Therapie je nach Indikation etwas Zusatzliches darstellt, ist Erzie-
hung immer gegeben. ,Erziehung ist immer indiziert* (Kobi 1972, 42). Die
besonderen Qualitaten des Erzieherischen erschlief3en sich in der perso-
nalen und sozialen Komplexitat und Unmittelbarkeit der intersubjektiven
Begegnung sowie in der Langzeitlichkeit und Verbindlichkeit der Interakti-
on.” (Speck 1984, 106)

Der Forschungsansatz dieser Arbeit geht davon aus, dass sich die besonderen Qualitaten
der personalen und sozialen Komplexitat und die Unmittelbarkeit der intersubjektiven Be-
gegnung durch interaktive Spiel- und Bewegungsinterventionen und durch die Beachtung

bestimmter Aspekte verdichten und intensivieren lassen.

In Kapitel 2.4 ,Aspekte des Gelingens® geht es um diesem Fragenkomplex mit Sicht- und
Vorgehensweisen, die funktionierende Zugange zu extrem komplexen Problemlagen von
‘schwierigen Kindern und Jugendlichen” schaffen. Die beiden unterschiedlichen Akzentuie-
rungen der Spielrdume als Mdéglichkeiten der Jugendlichen (Kap. 2.1) und als Handlungs-
spielrdume der Professionellen (Kap. 2.2) werden zunachst getrennt betrachtet und dann im
Kap. 2.3 unter ,Bewegungsorientiertes Zusammenspiel als Dialog“ zusammengefihrt. Doch
zunachst wird im folgenden Kapitel die Ausgangslage und die Notwendigkeit einer Umge-

staltung schulischer Rahmenbedingungen beschrieben.
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schulischer Rahmenbedingungen

2 Entwicklung eines Modells zur spiel- und bewegungsorientierten Umge-
staltung schulischer Rahmenbedingungen

Unsere Schule wurde 1998 gegriindet und wuchs so rasant, dass es bereits nach drei Jah-
ren zu Raumnot und Platzmangel kam. Mit dem Neubau und der Eréffnung eines Jugend-
hauses, der Einrichtung ,Heimstatt Engelbert fir die stationdre Aufnahme von schulpflichti-
gen Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit einer seelischen Behinderung, wurden suk-
zessiv Schuler aus der Einrichtung an unserer Schule angemeldet und nach der jeweiligen
Jahrgangsstufe auf die Klassen verteilt. Auch bei den reguldren Neuaufnahmen waren im-
mer wieder Schiuler mit erheblichen psychischen Problematiken, deren Pragnanz erst nach

und nach ersichtlich wurde.

Unbeabsichtigt, und auch weil nichts Passendes vorhanden war, kam es zu brisanten Kons-
tellationen von Personen und Dynamiken, die flr die emotionale und soziale Entwicklung
der speziellen Schulergruppierung nicht forderlich waren. Weil sie anders waren, wurden
sie regelmaRig Opfer von Schikanen und Ubergriffen durch ihre Mitschiiler. Gleichzeitig

konnten sie kaum noch geschutzt werden, da sie sich standig selbst in Gefahr brachten.

Das im Fachdiskurs angeprangerte Phanomen der ,Malknahmekarriere und des ,Drehtir-
effekts“, das die Biografie von Kindern und Jugendlichen bezeichnet, die immer wieder
durch die Maschen der Auffangmdglichkeiten gefallen sind und eine Odyssee von kinder-
und jugendpsychiatrischen Hilfeangeboten und JugendhilfemalRnahmen, von ,wiederkeh-
renden Verlusterfahrungen® (Herz, Zimmermann 2015) durch Beziehungsabbriiche, Schul-
wechsel, Abwertung und Ausgrenzungen durchlaufen haben, zeigte sich auf der Verhal-
tensebene deutlich (vgl. Baumann, 2015, 2012, Herz, Zimmermann 2015, v. Freyberg und
Wolff, 2009, u.a.). Mittlerweile galten einige Schiiler als véllig entmutigt und/oder destruktiv,
beratungs- und/ oder therapieresistent und kaum noch beschulbar. Hinzu kam, dass die
durch die Klinik und Schule fir Kranke empfohlene Einmindung in eine heilpadagogisch
orientierte Kleingruppe mit idealerweise parallel verlaufender therapeutischer Begleitung bei

den Schilern aus diversen Griunden nicht stattgefunden hatte.

Was sie nun primar und dringend bendtigten, und auch vorher schon gebraucht hatten, wa-
ren kontinuitat- und strukturgebende, verlassliche padagogische Beziehungen und die Aus-
gestaltung einer fordernden Umgebung, die zum Bleiben, zur Regulierung und Stabilisie-

rung einlud.

Als die herkbmmlichen sonderpadagogischen Férderansatze nicht griffen und die Schuler

mit allen zur Verfigung stehenden Unterstitzungsangeboten nicht zu erreichen waren, be-
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schulischer Rahmenbedingungen

gann ich im Schuljahr 2001/02 mit der ausgelagerten Klasse E+ mit der Entwicklung eines

Modells zur Umgestaltung schulischer Rahmenbedingungen.

»Eine vorrangige padagogische Aufgabe muss [...] auf der Basis empirisch
handhabbarer Erkenntnisse die Suche nach neuen und alltagstauglichen
padagogischen Konzepten darstellen, die Kinder dabei unterstitzen, ihr
Bedurfnis nach Zugehorigkeit zur Gruppe der Gleichaltrigen, die flr sie
eine unerschopfliche Inspiration und Quelle von Lernerfahrungen sind
(Peerkapital), zu befriedigen.” (Opp und Otto 2016, 72)

,Die Padagogische Konsequenz ist, Gelegenheiten und ansprechende
Ausgangslagen mit Entscheidungs- und Handlungsspielraumen zu bieten,
die zu selbstbestimmten tatigen Auseinandersetzungsprozessen mit der
(Um-)Welt auffordern. (Zapke 1995, 18)

Zunachst bestand die padagogische Herausforderung in einer véllig unstrukturierten Grup-
pierung aus zwei Schulerinnen und acht Schilern mit schweren psychischen Auffalligkeiten
wie Schizophrenie, Borderline-Personlichkeitsstdrung, Tourette-Syndrom, Stérung des So-
zialverhaltens, Panikattacken usw., einem sehr grolen leeren Raum, der ehemaligen
Schlosserei auf dem Gelande von Heimstatt Engelbert sowie ein paar alten braunen Konfe-

renztischen aus dem Schulamt.

Mit so genannten "niederschwelligen Angeboten” konnte mal der eine, mal die andere kurz-
fristig eingebunden werden. Das funktionierte aber immer nur vereinzelt und nie in der Ge-
samtgruppe. An Unterricht und gemeinsames Lernen war nicht zu denken, wohl aber an ein
kleinschrittiges gemeinsames Vor(an)gehen, um den Aufbau von padagogischen Bezie-

hungen und eine ,Bildungsbewegung® (Klepacki & Zirfas 2009) in Gang zu setzen.

Die hohe Fluktuation in der Schiilergruppe brachte immer wieder neue Schilerkonstellatio-
nen mit starken gruppendynamischen Schwankungen, Reinszenierungen und Ruckfallen in

alte Verhaltensmuster mit sich.

Die Suche nach einem neuen und vor allem passenden Konzept war nervenaufreibend und
kraftezehrend, flihrte aber nach zahlreichen Versuchen und vielem Ausprobieren zu der
pragmatischen Entscheidung fur drei grobe Richtlinien, die sich jenseits der Hauptschul-

richtlinien befanden, die ich spater aber in verschiedenen Versionen ausformuliert in Beitra-
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gen der psychologischen Coach- und Beratungsliteratur wiederfand. Sie klingen zwar pro-

fan, boten aber fortan Orientierung bei praktischen und theoretischen Problemstellungen:

o Wenn etwas nicht kaputt ist, repariere es auch nicht.

e Wenn etwas nicht funktioniert, hor auf damit; versuche etwas anderes.

¢ Wenn du etwas gefunden hast, was funktioniert, mache mehr davon.
(Lempart 2016, Hargens, 2011 u.a.)

»LAufhéren und ,Mehr davon“ bedeutet aber nicht die Anwendung eines ,Mehr-desselben-
Rezepts” (Holter 1993, 35) und die Minimierung von ungeeigneten Umgebungsbedingun-
gen, sondern den Aufbau von passenden Alternativen, Sinn, positiven Beziehungen (vgl.

Seligman 2014, 84), Grenzziehung und exemplarische Verdichtung.

Bei dem Kriterium der Praktikabilitat spielt der eigene Koharenzsinn eine wichtige Rolle, der
sich nach Holter ,auf die drei subjektiven Geflihle, der Verstehbarkeit ("comprehensibility ),
der Machbarkeit ("manageability”) und der Sinnhaftigkeit verdichten® 1&sst. (vgl. Holter 2013,
29) Die Entwicklung eines Modells zur Umgestaltung schulischer Rahmenbedingungen ist
somit darauf ausgerichtet, wichtige Elemente innerer und auferer Organisation nach den
eigenen persodnlichen Méglichkeiten und im Hinblick auf die jeweils spezifischen Notwen-

digkeiten der Kinder und Jugendlichen einzusetzen. (vgl. Myschker 2009)

,Die Anstrengung einer Vor- und Mitarbeit an asthetischen Selbstbil-
dungsprozessen setzt Kraft voraus zur Analyse des Feldes, in dem gear-
beitet, und der Adressaten, fur die ein Angebot entworfen wird. Dazu eine
hochsensibilisierte didaktische Phantasie, der Routine nicht viel nutzt, weil

sie immer wieder neu und unmittelbar reagieren muf3.” (Selle 1990, 24)

Bei der Bezeichnung E+ handelt es sich zunachst ,um ein Kontinuum und eine Potenzie-
rung von Schwierigkeiten“ (Miller/Stein 2015, 226) und weist auf einen erhdhten Forderbe-

darf an emotionaler und sozialer Unterstitzung hin.

Denn bei allen Schilern, die die Klasse E+ besuchen, hat die Feststellung eines erhdhten
Foérderbedarfs an emotionaler und sozialer Unterstitzung nach dem Antrag auf Anerken-
nung des Intensivpadagogischen Foérderbedarfs bei Schwerstbehinderung gem. §15 (1)
AO-SF stattgefunden, was bedeutet, dass ihre padagogische Unterstiitzung in unterschied-
lichen Bereichen einen héheren Betreuungsaufwand erfordert als der an Férderschulen mit

dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung sonst Ubliche.
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Es handelt sich somit um intensivpadagogisch zu férdernde Kinder und Jugendliche, die
hochspezialisierte Unterstitzungsangebote bendtigen, die nicht allein durch Therapien zu
beheben sind, sondern bei denen wesentliche Prozesse im Zusammenleben im Alltag pas-
sieren mussen. So, wie sie normalerweise im Rahmen einer Familie ablaufen. (vgl. Caldwell
und Joyce 2016, 44)

Einige entwicklungspsychologische Aspekte der Theoriebildung stammen daher aus dem
Kontext der Sauglings- und Bindungsforschung (Stern, Winnicott) und der Vor- und Grund-
schulpadagogik (Mackowiak 2016, Krenz 1992) und sprechen flr die padagogische Schaf-
fung von Bedingungen, die sich fir eine Nachreifung und fir das ,Schliellen von Licken®

(Onions und Browner, 2016, 206) eignen.

Der gréRere Anteil folgt jedoch Theorien und Konzepten, die unter Rahmenbedingungen
des 24-Stunden-Zusammenlebens und Wohnens in der Heimunterbringung und bei statio-
naren Klinikaufenthalten zum Tragen kommen. (vgl. Bettelheim, Redl, Winnicott, Hammer

u.a.)

Um Jugendliche, die aufgrund ihres abweichenden Verhaltens bisher nie richtig passten,
und die immer wieder in Wiederholungsschleifen aus Missachtung, Ablehnung und Aus-
grenzung gerieten, in eine foérdernde Lernumwelt mit gelingenden Gruppenerfahrungen zu
bringen, kristallisierten sich die Aspekte heraus, die funktionierten und durch die die Klasse

ihren Namen E+ erhielt:

E+ sind die ,Aspekte des Gelingens®, auf die im Kapitel 2.4 ndher eingegangen wird und
welche: Ertragen, Ermdglichung, Entwicklungsbegleitung, Erfolgserlebnisse, Ermutigung,

Entlastung, Entschlisselung und Eigenverantwortlichkeit heilRen.

Dabei handelt es sich nicht um eine Konzeptionierungsidee, der alles untergeordnet wird,
was mit dem GroRRbuchstaben E anfangt, vielmehr soll etwas ermdéglicht werden, was bisher
nicht méglich war. “Ertragen” kann z.B. fir einen Zeitraum Bestandteil eines Forderkon-
zepts sein, mit dem ein Schdler, der mit seinem stark (ver-)stdrendem Verhalten in seinen
bisherigen Bezugen nicht tragbar war, zunachst einmal ankommen kann und ausgehalten

wird.

Nach Speck findet soziales Lernen der Schilergruppe durch das Lernen am Modell des

Lehrerverhaltens statt:
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,ES ist sicher schwer, etwa ein hyperaktives Kind zu ertragen; aber wahr-
scheinlich sind diese Schwierigkeiten beim Kinde selber noch gréRer.
Wenn es lernen soll, sich selber auszuhalten, so muf® ihm sein Erzieher
dies vormachen. ,Darin, wie wir selber das Kind aushalten, wie wir uns
auffihren unter dem Eindruck seines aufregenden Wesens, darin sind wir
wirksame Vorbilder* (Moor 1958,107).“ (Speck 1984, 112)

Die Schiler nennen dieses kontinuitdtgebende Ertragen inzwischen "Welpenschutz’, was
bedeutet, dass man bereit ist, bei jedem neuen Schiiler sehr viel Geduld aufzubringen und
moderat zu reagieren, egal wie komisch der Neue agiert, und wie sehr er einem auf die

Nerven geht.

Das funktioniert natlirlich nicht endlos, bietet fir den neuen Schiler aber die Chance einer
zwanglosen eigenen Anpassung in ein bestehendes System, in dem die Jugendlichen oft
unter sich die Verhaltensregulation vornehmen. Diese "Selbstregulation des Systems” setzt
Vertrauen und Erfahrungen mit den Potentialen der Schiler voraus und “passiert” unter
Beobachtung und reflektierender Begleitung durch die anwesenden Professionellen. Zudem
hat geaullerte Kritik und Anerkennung zu dem gezeigten Verhalten durch akzeptierte
Gleichaltrige meistens eine eigene Relevanz und scheint viel besser und nachhaltiger an-

zuschlagen als die Lehreransprache.

Neuanfang

J. hat seinen ersten Schultag und ist einer der jungsten Schiiler. Er redet
pausenlos mit schnellen Wechseln der angesprochenen Personen und
zu nicht zusammenhangenden Sachverhalten.

Als wir vom Essen kommen und die Gesamtgruppe auf dem Podest und
auf der Treppe steht und darauf wartet, dass die Tir zum Klassenraum
aufgeschlossen wird, halt er laut und betont deutlich eine extrem Uber-
sexualisierte Ansprache. Keiner reagiert darauf. Er setzt wieder an und
will noch verstarken, da wird er von einem alteren, erheblich groReren
Mitschiler ruhig unterbrochen: ,Ach, weifl3t du, so einen hatten wir hier
schon mal. Der hat auch so gesprochen wie du. Das hat ihm aber nichts
gebracht. Er hat’s dann gelassen.”

J. schluckt, guckt ganz erstaunt und lasst es auch bleiben.

Vignette 7
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J. ist so irritiert, weil er mit einer ganz anderen Erwartungshaltung in die Situation hineinge-
gangen ist. Wenn er sich bisher mit seinem speziellen Vokabular und seinen extremen
Themen an ein paar Gleichaltrige richtete, hat ihm das die Aufmerksamkeit und Aufgeregt-
heit der Mitschiler, eine besondere Beachtung durch seine Lehrer, besorgte Gesprache mit

seiner erziehungsberechtigten Mutter und immer gréfRer werdende Konflikte eingebracht.

Statt in der neuen Lerngruppe mit seinem alten Verhalten zu punkten, und sich direkt einen
Ruf zu verschaffen, ist ihm mit der gelassenen Reaktion seines Mitschulers etwas géanzlich
Unerwartetes widerfahren. Eventuell war dieses konfliktfreie Uberraschungsmoment geeig-
net, um den Effekt einer Lernerfahrung und einer Verhaltensanderung zuzulassen. Denn
die Situation erflllte u.a. den wichtigen Aspekt der Angstfreiheit, eines der Kriterien, dem in
der padagogischen Arbeit mit stark belasteten Jugendlichen und in den folgenden Kapiteln

eine wesentliche Rolle zugeschrieben wird.
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2.1 Die Moglichkeit anders zu sein — ,,Spielraume*” fiir Kinder und Jugendli-

che

Kinder brauchen lebendige Raume,
die nicht zu Ende gedacht worden
sind, deren Funktion und Gestalt
immer wieder neu festgelegt werden
kénnen. Aktives Wahrnehmen legt die
Basis fir das Bilden von eigenen Raumen.
Dynamisches Handeln entwickelt
Ausdrucksfahigkeit und erleichtert so
den Dialog
ARTS & CULTURE & EDUCATION (2011)

J. ist anders

Er hat fast schwarze Haare, einen dunklen Teint, dazu ganz helle Augen,
die immer strahlen und auch sein Kleidungsstil hat eine intensive Farbig-
keit. Er ist hoch intelligent und durchschaut komplizierte Sachverhalte und
Strategien seines Gegentubers auf Anhieb; macht aber nur worauf er Lust
hat und alles auf seine Art.

Wenn etwas sein Interesse weckt, ist er spontan in einem Sog gefangen.
Er wirkt wie getrieben und ist auch durch Ansprache und Rufe kaum noch
erreichbar. Von seiner Tatigkeit kann er nicht ablassen, bis er den Punkt
der Fertigstellung erreicht hat, der ihn zufrieden stellt.

Wenn ihn etwas langweilt oder ihm unsinnig erscheint, mimt er den Irren
und Uberdehnt z.B. beim Lesen alle Vokale, beim Sprechen nuschelt und
gestikuliert er bis zur totalen Unverstandlichkeit und macht eigenartige
Flugtibungen und Motorgerausche beim Laufen.

Sein Verhalten gegeniber Mitschilern daufert sich dann als beangstigend
rabiat und nicht kalkulierbar. Deshalb wird er von den meisten zunéachst of-
fen abgelehnt und ein weiterer Umgang mit ihm vermieden.

Erst dadurch, dass sich beim Spiel “Armer schwarzer Kater” tGiberraschend
seine schauspielerischen Qualitdten mit grotesken Tanzeinlagen heraus-
stellten, erreichte er ein ganzlich anderes Ansehen. Immer wieder wurde in
der Morgenrunde das Spiel gewtinscht und J. gebeten seine "Kdérperbewe-
gungen” noch einmal einzubringen. Manchmal reichte es aber schon, wenn
er nur seinen innigen Blick in die Runde schweifen lieR, und alle fingen an
zu lachen. Seitdem ist er auch in anderen Zusammenhangen ein gefragter
Mitspieler und ihm wird Einiges nachgesehen.

Vignette 8
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Kontexte, Intensivitat, Haufigkeit, Dauer und Pragnanz der Auswirkungen von psychischen
Auffalligkeiten der Jugendlichen sind verschieden. Einheitlich ist jedoch, wer in die Klasse
E+ kommt, verhalt sich anders und zeigt kein alters- und situationsangemessenes Schiler-
verhalten, weil er mit den emotionalen Dimensionen und Konsequenzen aus schweren le-
bensgeschichtlichen Belastungen und/oder unterschiedlichen psychischen Beeintrachtigun-
gen und mit erheblichen Beziehungsstorungen in den Unterricht kommt. Dieses ,Anders-
Sein® hat bei allen Schilern dazu geflihrt, dass sie systematisch abgelehnt und aus Grup-

pensituationen ausgeschlossen wurden.

Letztendlich unterliegen sie einem Stigma und den zusatzlichen Komplikationen ihrer psy-

chischen Auffalligkeiten:

LVorurteile, Diskriminierung und Stigmatisierung sind ein Dilemma filr
psychisch erkrankte Menschen und ihre Angehorigen, aber auch fir die in
der psychiatrischen Versorgung Tatigen. Schwere psychische Stérungen
sind Krankheiten, Uber die man, wenn man sie hat, tunlichst nicht spricht.
Sie sind mit gesellschaftlichen, kulturellen Vorurteilen belastet und flihren
zu vielfaltiger Diskriminierung. Die Vorurteile Ubertragen sich auf die
Kranken. Diese gelten dann als unzuverlassig, oft als unzurechnungsfahig
oder gar als gefahrlich — und das unabhangig von ihrer Leistungsfahigkeit

und ihren je aktuellen Gesundheitszustand.” (Finzen 2013, 11)

Nicht nur in der Schule auch in Wohnumfeld und Freizeit leben sie meistens isoliert und
positive Sozialkontakte finden oft nur mit Familienangehdérigen, wohlgesonnenen Erwach-
senen oder zustandigen Professionellen statt. In den (Zwangs-) Gemeinschaften von
Schulklassen sind sie Anfeindungen bis hin zu tatlichen Ubergriffen ausgesetzt und nehmen
vielfach eine Opferrolle ein. Das Lernen eines selbstverstandlichen Miteinanders und der
soziale Umgang mit anderen Kindern und Jugendlichen, Peers, Freundschaften, Entwick-
lungs- und Anpassungsprozesse in Gruppengefiigen und -dynamiken konnten und kdnnen

unter diesen Bedingungen nicht geschehen.

Rauh (2010) sieht einen Zusammenhang zwischen dem Mangel an bestimmten sozialen
Grunderfahrungen und dem Ansteigen von entsprechenden psychosozialen Auffalligkeiten.
Er leitet daraus die Notwendigkeit der Forderung von Mehrpersonensituationen ab, um In-
teraktionserfahrungen und psychische Strukturbildung von Kindern und Jugendlichen zu
erreichen und diesen massiven Foérderbedurfnissen im Bereich emotionaler und sozialer

Kompetenzen entgegenzuwirken.
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.Einer erheblichen Zahl von Kindern fehlen die nétigen strukturbildenden
Vorerfahrungen, um die Bildungssituation Schulklasse fiir sich nutzen zu
kénnen. Sie scheitern fast zwangslaufig, obwohl oder gerade weil sie die
schulische Situation gemal ihrer inneren Struktur fir sich passend umzu-

gestalten versuchen.” (Rauh 2010, 3)

Mit dieser psychosozialen Einschrankung wird es schwierig bis unmdglich, langfristig an
den verpflichtenden Programmen des Bildungs- und Erziehungssystems von Schule teilzu-
nehmen. Denn die Fahigkeit sich in eine Gemeinschaft einzufliigen wird bei Jugendlichen

als vorhanden vorausgesetzt.

Da in Schulen nahezu ausschliellich in Klassengemeinschaften, Lerngruppen und Kursen
gemeinsam gearbeitet wird und keine anderen besonderen Beschulungsangebote als
Kurzbeschulung, Einzelbeschulung, Hausbeschulung und Unterrichtung in der Schule fur
Kranke wahrend einer Diagnostik vorgesehen und diese Angebote alle auch nur als befris-
tete Ausnahmeregelungen angelegt sind, ist ihr schulisches Scheitern vorprogrammiert.
Damit schlief3t sich ein Teufelskreis. Denn Scheitern in der Schule gilt als hoher Risikofaktor
fur die psychische Entwicklung und stellt sich dem Grundbedurfnis nach dem Erleben per-

sonaler Kompetenz und nach sozialer Bindung und Zugehdrigkeit entgegen.

Kontinuierliches Scheitern, Versagen und Ausgrenzung als beherrschendes Erlebnismuster
mit Stigmatisierungsmerkmalen in fast jeder Form von Gruppensituation und -konstellation,
von der Kontaktaufnahme im Freizeitbereich bis zum taglichen Aufenthalt in einer Schul-

klasse, bringen die Gefahr fir chronische Verhaltensauffalligkeiten mit sich. Denn

L,Voraussetzung dafir, dafld ein bisher verunsichertes, milverstandenes,
sozial abgestoRenes Kind mit einer andere distanzierende Verhaltensauf-
falligkeit sich kommunikativ 6ffnet und Kontakte versucht, ist die Gewiss-
heit, dal} es akzeptiert wird, so wie es ist, mitsamt seinen Eigentimlichkei-
ten.“ (Speck 1984, 109)

Diese Voraussetzung konnte bisher weder im Schulalltag einer Férderschule mit dem For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung gewahrleistet werden, noch hatten die

Schiiler mit einer “Uberforderung in paddagogischen Systemen* (Baumann 2015)

die Mdglichkeit vom inklusiven Unterricht an Real- und Gesamtschulen zu profitieren, auch

dann nicht, wenn sie von einem Integrationshelfer begleitet wurden.
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Von daher stellt sich die Frage, ob Inklusion fir diese Klientel Gberhaupt ein zentrales The-
ma ist, vorerst nicht. Denn an den vorher besuchten Schulen fehlte den Schiilern die Mog-
lichkeit zur Ruhe zu kommen, und sie wurden wegen ihrer Eigentiimlichkeiten auch nicht in
Ruhe gelassen, sondern eigneten sich als Siindenbock fiir alle mdglichen Frustrationen
ihrer Mitschuler. Deshalb wird zunachst an dieser grundlegenden Problematik gearbeitet
und versucht, die Schuler durch eine Erweiterung ihres Verhaltensrepertoires in einen Ver-
haltensbereich zu bringen, mit dem sie zumindest von den Mitschulern in Ruhe gelassen

werden.

Der permanente Stress in Gruppensituationen sowie andere schwierige Vorerfahrungen
und individuelle Belastungen werden im Schulalltag der Klasse E+ taglich reinszeniert. Mit
dem Begriff der Reinszenierung sind keine bestimmte Handlung und kein bewusst einge-

setzter Inszenierungsvorgang gemeint:

,Stattdessen beschreibt er den besonders mit traumatischen und anderen
schwer belastenden Erfahrungen verbundenen Versuch, das verbal Un-
aussprechliche durch das Verhalten zum Ausdruck zu bringen. Mit diesem
Verhalten ist auch ein Loésungsversuch verbunden (Ahrbeck, 2011, S.
96f). Das heildt, die Reinszenierung ist stets als Anfrage an die aktuelle

professionelle Beziehung zu verstehen.” (Herz/Zimmermann, 2015, 156)

Diese Beziehungsanfragen kénnen sich als massivste Unterrichts- und Gemeinschaftssto-
rungen aullern, oder auch nur verhaltnismafig harmlose Missachtungen von Normen und
gesetzten Malstaben sein, wie z.B. trotz Verbots Kopfbedeckungen wie Kappen, Mitzen

und Kapuzen aufzulassen.

Auch solche kleinen Vergehen entfachen in Schulen, bei der Kreishandwerkerschaft u.a.
Institutionen oft Machtkdmpfe, weil sie als "eindeutige” Provokation nicht geduldet und be-
kampft werden. In der Regel sind verhaltensregulative MaBnahmen die Reaktionsweisen
auf unangemessenes Schilerverhalten, die auf eine Anpassung des Schilers drangen und

damit eine schwierige Gruppendynamik und Reaktionsketten auslésen.

Eine “wirdigende Beachtung des verborgenen Sinns® (Ertle), “Verstandnis fur die Lebens-
geschichte und die Uberlebensstrategie“ (Stein/Miller S.156) des Schiilers und die Annah-
me, dass hinter dem unangepassten (ver-)stérenden Verhalten ein “Guter Grund”
(Stein/Miller S.157)" vorhanden sein kann, bestimmen eine Haltung, die die Spielrdume der

Schdler fir die Méglichkeit, anders zu sein eroffnen.
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»lch wirdige ein Kind, wenn ich seine Weigerung als ein schwierig zu 16-
sendes Ratsel betrachte. In der Regel fallt Weigerung der Verurteilung
anheim, dann ist die Moral an die Stelle der Forschung gerickt.“ (Ertle
2009, 17)

AuBer den Kopfbedeckungen existieren immer wiederkehrende Verhaltensweisen, die ty-
pisch sind fur die HerbeiflUhrung von Konfliktlagen von vielfaltiger Aktualitét, bei denen es
eigentlich aber um Abhangigkeit, Kontrollausibung und Autonomie geht. Dazu gehoren:
Schnirsenkel binden, Kleidung, Hygiene, mit Zeit, Terminen, Plnktlichkeit adaquat umge-
hen, Schwimmen und vor allem, ums Essen. (s. Vignetten: Mittagstischregeln und Arabisch

essen gehen)

Nach Ertle lassen sich nur wenige Literaturbeispiele finden, die Hinweise auf Kinder geben,
die Essen zuriickweisen und nicht annehmen kénnen; bei den meisten ist eher eine Gier
nach Essen anzutreffen. Er weist auf vermutete Hintergriinde hin, die er mit ,erst verstehen,

dann erziehen® umreif3t, und die zu ,entschliisseln” sind:

»Vielleicht ist der Umgang mit Essen negativ besetzt, so dass auch das
Essen in der Schule zunachst nicht positiv und lustvoll erlebt werden
kann. Versteht man Essen nicht nur als bloRe Nahrungsaufnahme, son-
dern als Weg Erfahrungen zu machen, die zum Bewusstwerden der Wirk-
lichkeit und zu neuen Erkenntnissen fiihren, kann man die Verweigerung
von Essen auch als Schutz vor Neuem und vor Berihrtwerden verste-
hen.” (Ertle 2002, 108)

Daruber hinaus haben Jugendliche aber auch Angst davor gebrochen zu werden, indem
ihnen von anderen Personen und von auferen Einfliissen in einem schleichenden Prozess
ein anderes Leben aufgezwungen wird. Diese Befiirchtungen flihren bei vielen Schilern zu

einem Kontrolldruck:

Sie ,begreifen ,das Sich-Einlassen auf Schule und Unterricht nur unter
der Perspektive eines drohenden Ich-Verlusts® (Bittner 1991, 9). Es muss
deshalb nach Inhalten gesucht werden, die ,eine andere Art von Ange-
sprochen-Werden des kindlichen Ich* (ebd.7.) ermdglicht.“(Ertle 2002,
108)
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Dieses vermag bewegungsorientiertes Spielen in besonderer und unmittelbarer Weise zu
leisten, da es alle mdglichen Facetten von Gefihls- und Wahrnehmungsebenen anspricht
und unterschiedliche Grade der Intensivitat und Prasenz ermdglicht, die fur jeden etwas

Passendes bereithalt, was sich durch gemeinsames Spielen hervorholen Iasst.

Gleichzeitig ist die Erkenntnis wichtig, dass es in unterschiedlichen Kontexten hilfreich und
auch ganz 'normal” und nicht verstellt sein kann, in unterschiedliche Rollen wechseln zu
kénnen: Beispielsweise zu Hause ein anderes Verhalten zu zeigen als im Praktikumsbe-

trieb, im Freizeitpark ein anders als in der Schule und im Schwimmbad wieder ein anders.

Far Mdglichkeiten, in andere Rollen zu schlupfen, sich in Als-ob-Situationen hinein- und
wieder hinausbegeben zu kénnen und Variationen von Pro- und Antihaltung einzunehmen,
um die eigene Wirkung und Wirksamkeit auszuprobieren, gibt es viele Beispiele: Morgens
eine Munze werfen, die entscheidet, heute ist ein “Scheilltag” oder heute ist ein “Guter Tag®
oder eine “Woche der Hdéflichkeit® anzuberaumen. Damit kdnnen Schiler lernen, dass
Stimmungen selbst beeinflusst und auch Kontakte durch die Art der Ansprache und der

weiteren Gesprachsfuhrung gestaltet werden kdnnen.

In diesem Zusammenhang wird auch immer wieder angesprochen, warum es vielleicht
doch Uberlegenswert ist, bei der Berufsfelderkundung bei der Kreishandwerkerschaft nicht
nur, weil es verlangt wird, sondern aus freien Stiicken statt der sonst Ublichen Jogginghose

eine Jeans anzuziehen und die Kappe abzusetzen.

Dabei orientiert sich die Haltung der Selbstverantwortung auch bei Unterrichtsgangen und
Verhalten im 6ffentlichen Raum an den Kindern und Jugendlichen und deren Absichten und
Eigenverantwortung. Bevor es losgeht wird z. B. immer wieder thematisiert und kommuni-
ziert: Wie mochten wir auftreten und bei Mitmenschen ankommen? Was soll unser Erschei-
nungsbild Uber uns aussagen? Oder moéchten wir gleich das Schild mitnehmen, worauf

steht: Vorsicht, wir sind alle véllig gestérte Sonderschliler?

Das klingt etwas ungewdhnlich, ist aber eine Form der Markierung, die in Erinnerung bleibt,
und vielleicht entwickelt sich fur den einzelnen Jugendlichen daraus das Gefuhl, ich nehme
da etwas mit, was ich gebrauchen kann, und entscheiden kann ich mich vor Ort oder in der

Situation selbst.

Eine weitere padagogische Haltung besagt, dass Jugendlichen im gemeinsamen (Schul-)
Alltagsleben generell so viel Wahl- und/oder Kontrolimdglichkeiten wie moéglich gegeben

werden sollte, denn:
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.Besonders bei verhaltensauffalligen Kindern und Jugendlichen scheint
das Geltendmachen des Bedilrfnisses nach Autonomie, aber auch der
Ausdruck erlebter Autonomieverletzungen immer wieder mehr als offen-
sichtlich. Padagogik bei Verhaltensstorungen steht dem mit eigenen un-
terrichtlichen wie erzieherischen Absichten gegenuber oder muht sich da-
rum, Situationen zu gestalten, in denen sich das Erzieherische gerade da-
rin zeigt, dass es im Sinne Kobis (1993) ausgehandelt wird. Dort wo dies
gelingt, fihrt der Erziehungsprozess in eine gemeinsame >Daseinsgestal-
tung< (ebd ,S. 89).“ Muller/Stein, 2015, 219)

Letztlich ist es eine Form des Miteinanderumgehens. Es geht dabei nicht immer um Grund-
satzliches und Wesentliches, aber auch nicht um die Durchsetzung von Machtansprichen
mit Gewinnern und Verlierern. Gemeinsam getroffene Entscheidungen nach offenen Aus-
handlungsprozessen mit Themen wie: Spaghetti oder Kartoffelpliree, Kappe im Unterricht
auflassen oder absetzen, das Spiel ,Der Hamster ist tot* oder ,Armer schwarzer Kater“ sind
Beispiele steter Partizipation und Mitwirkung der Schiler und vermitteln positive Gruppener-
fahrungen. Denn aus solchen Situationen kann der Jugendliche mit einem ,eigenen Resul-

tat“ (Speck 1991) hervorgehen.

In diesem Zusammenhang verweigern Schiler selten alles, sondern machen (Beziehungs-)
Angebote, wozu sie unter bestimmten Umstanden eventuell bereit waren. Es empfiehlt sich,
solche Angebote unbedingt anzunehmen, egal wie abwegig sie zunachst erscheinen mo-
gen. Denn sie implizieren vor allem ein Vertrauens- und Beziehungsangebot. Nachbessern
(falls nétig) bzw. gezielt darauf eingehen, anderes Material eingeben, Vorschlage machen

und verhandeln, kann man dann in einem offenen Prozess im Dialog.
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Mathe so, wie ich es will

S. zerstorte alle Arbeitsblatter, bzw. liel3 sie verschwinden, sobald darauf Zif-
fern und Zahlen zu sehen waren. Auf die Frage, wie wir denn in Zukunft ge-
meinsam mit der Mathematik umgehen sollen, rief er aufgebracht: ,Okay,
dann mache ich halt Mathe, aber nur so, wie ich es will!“ Von da an bearbei-
tete er seitenweise Mathematikaufgaben und alle waren falsch.

Als er mir wieder einmal ein Arbeitsblatt mit lauter falschen Ergebnissen
reichte und meinen kritischen Blick bemerkte, ranzte er mich an: ,Ja wie?
Hab ich doch gesagt, so wie ich es will.“ Ich sagte nur: ,Ja, aber wenn das
dein Geld ware, wirdest du das Uberhaupt nicht so wollen. Es ist schon ein
Unterschied, ob man 30200 € hat oder nur 3200 €. Also, ich wiirde das
Uberprifen kénnen wollen und nicht nur einfach das nehmen, was man mir
gibt.“ S. beugte sich Uber sein Arbeitsblatt und fragte nur: ,Wo?*.

Vignette 9

Verstehen des anderen ist nach Putter ein schritthafter Prozess, ,in dem auch zunachst
unzureichende Angebote helfen kénnen, die innere Landkarte des anderen besser zu er-
kennen®. (Putter 2004, 273) Deshalb wird den Schilern die Méglichkeit gegeben, mit ihren
Eigenheiten anders zu sein, besonders zu sein, sich anders verhalten zu dirfen, das finden

und machen zu dirfen, was sie gut kénnen.

»Wichtig an diesem Vorgehen ist aulRerdem eine hohe Orientierung an der Situation und der
unmittelbaren Wahrnehmung der Person“ (ebd.), die deren Verhaltensauffalligkeiten und
Anpassungsschwierigkeiten nicht als persénliche Eigenschaft des jeweiligen Kindes oder
Jugendlichen begreift, sondern als Ausdruck eines vielschichtigen Problemkomplexes. Da-
bei ist die Leitfrage weniger ,Wie oder was ist jemand?“ (z.B. Autist) als vielmehr ,Wie geht
er mit Anforderungen seines Lebens und der Lésung von Problemen um, und wie kénnte er

sie angemessener l6sen?“(ebd.)

«24

Mit viel Glick kénnen sich unter solchen Bedingungen “Gegenwartsmomente“” (Stern

2010) ereignen, die nur sekundenlang andauern, aber haufig das ,Jetzt* zwischen Men-

* Der Gegenwartsmoment ist vergleichbar mit einem gemeinsamen Geistesblitz, bei dem den betei-
ligten Personen die Gleichzeitigkeit der gemeinsamen einschneidenden Erfahrung und die Méglich-
keit einer Wende, Veranderung oder Erweiterung unmittelbar klar werden. Die Erkenntnis steht, bild-
haft ausgedruckt, deutlich spurbar mitten im Raum und alle haben das Gefiihl, etwas jenseits der
Worte zutiefst verstanden zu haben.
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schen erleben lassen und tiefe Wahrheiten und Augenblicke der gegenwartigen Verande-

rung freisetzen.

Keine Freunde

Er ist klein, schmachtig und unscheinbar. Er lauft meistens auf Zehen-
spitzen, zupft an seiner Hose herum und wenn er spricht, klingt seine
piepsige Stimme Uberdehnt und quengelnd. Er spricht sehr viel, oft in
vorwurfsvollen Phrasen und sein standiges Lachen ist meistens ein ab-
wehrendes verachtliches Schnauben durch die Nase.

Eines Tages sitzt er langausgestreckt und wippend mit vier weiteren
Schilern an einem Tisch. Er hat die Schultern hochgezogen und die
Hande zwischen seinen Oberschenkeln auf der Sitzflache verkrampft und
wippt. Dabei zieht er um Beifall heischend gehassig und gemein Uber ei-
nen abwesenden Mitschiler her, der sich gerade zur Diagnostik in der

Kinder- und Jugendpsychiatrie befindet. Mit markanten Sprichen schil-
dert er wortgewaltig, wie ungeschickt sich der abwesende Mitschiiler in
der Lerngruppe verhalten habe, und dass der ja mit niemanden klarkom-
men konne.

Ich merke Groll in mir aufsteigen und fahre dazwischen: ,Und was ist mit
dir, M.? Du bist ja schon Ianger hier und wirst voll beschult. Aber vorher,
in der Grundschule wurdest du doch auch kurz beschult, weil es mit an-
deren nicht so gut klappte?“

M. hért abrupt auf zu wippen, reckt den Kopf hoch und ruft: ,Nee, ich
wurde nicht kurz beschult. Ich hatte eine Stunde Einzelunterricht am Tag.
Ich war da ganz alleine nur mit einem Lehrer. Ich hatte keine Freunde.®

Sein Sitznachbar, ein grof3er dicker Junge, legt ihm ansatzweise den Arm
um die Schulter und sagt: ,Oh, du Armer, aber jetzt hast du ja uns.“ M.
schluckt, macht einen Strichmund und grinst erleichtert in die Runde.

Mit dem Augenblick hatte M. einen anderen Stand innerhalb der Klas-
senmitglieder und damit auch ein Auftreten, das viel sicherer und be-
stimmter war. Er konnte sich u.a. besser selbst positionieren, ironisch und
witzig sein und freier lachen.

Vignette 10

Normalerweise gibt der Lehrer durch seine Unterrichtsplanung vor, was und wie zu einem
bestimmten Zeitpunkt gelernt und vermittelt wird. Fast alle Unterrichtsinhalte lassen sich
aber auch als gemeinsames Spiel mit mehr oder weniger intensiven Bewegungsanteilen

gestalten, formulieren und variieren. Nach den Prinzipien der Freiwilligkeit und der weitge-
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henden Voraussetzungslosigkeit kdnnen die Schiler selbst entscheiden, wie stark sie sich

einbringen.

,Diese Arrangements unterscheiden sich von traditioneller, institutionali-
sierter Vermittlung durch: Lernen in eigener Regie, Erfahrungen der eige-
nen Korperlichkeit, Wahrnehmung und Handhabung der gegenstandli-
chen Welt, Selbstbildung im Umgang mit bedeutungsvollen Sinnzusam-
menhangen und symbolischen Formen und vor allem, wechselwirksam

und gemeinsam mit anderen.” (Zapke, 1995, 19)

So kénnen im Dialog mit PAdagogen und anderen Schilern wichtige Aspekte wie Akzep-
tanz, Selbstwahrnehmung, Sicherheit, Selbstwirksamkeit, Vertrauen und Durchsetzungs-
vermoégen erfahren, und Teilhabe und ein Gefiihl der Verbundenheit entstehen. Nach Spit-
zer kommt es dadurch ,zu einem Regelkreis, der sich selbst verstarkt, denn mehr Bindung
bewirkt bessere Kommunikation und diese wiederum bewirkt mehr Bindung®. (Spitzer 2016,
128)

Flr solche Prozesse ist das Angebot einer gestalteten Entwicklungsbegleitung, die grofit-
mogliche Eigenschaften fur den Aufbau von Vertrauen beinhaltet und verschiedene Krite-
rien erflllt, wie u.a. die Schaffung und Aufrechterhaltung eines haltgebenden Sicheren Or-
tes (van der Hart 2008) mit einer ,Férdernden Umwelt“ (Winnicott 1973), unerlasslich. Diese
Arbeit ist intensiv und offen, d.h. sie muss taglich wieder neu verhandelt und ausbalanciert

werden. Schule bietet Kindern und Jugendlichen daflr

.einen vielfaltigen Erfahrungsraum inmitten Gleichaltriger. Diese Funktion
der Bereitstellung einer Gruppe Gleichaltriger (Peer-Group) wird umso
wichtiger, je weniger der aulRerschulische soziale Nahraum die Gelegen-
heit zu Kontakten mit Peers bereithalt.” (Hofmann, Siebertz-Reckzeh
2008, 17)

Als primare padagogische Aufgabe bezeichnet Zimmermann aber die ,professionell reflek-
tierte Gestaltung von zwischenmenschlichen Beziehungen® als konzeptionelle Grundlage

der Diagnostik sowie der padagogischen Arbeit selbst.

,Die Beziehungsreflektion durch die Fachkraft dient somit dem Verstand-
nis der (beeintrachtigten) Entwicklung, durch die Gestaltung der Bezie-
hung werden korrigierende Erfahrungen ermdéglicht. (Zimmermann 2016,
52)
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Im Hinblick auf jugendliche Schiiler mit schweren psychischen Auffalligkeiten und deren
erhdhte Schwierigkeiten in Gruppenkonstellationen mit Gleichaltrigen kann die hier ange-
strebte Padagogik als ,Ermoglichung von korrigierenden Beziehungserfahrungen® (ebd.)

und das Lernen als Verhaltensdnderung angesehen werden.

Die Beziehungsgestaltungsarbeit an den Grenzen der Beschulbarkeit erfordert im Schulall-
tag umfassende Handlungsspielrdume. Denn ,Empathie kann sich erschépfen (Bauer
2013, 26) und um diese padagogische Herausforderung professionell tber einen langeren
Zeitraum leisten zu kénnen, sind u.a. ,salutogene Arbeitsbedingungen fir die Lehrkrafte®
(Weidemann/Benus 2016, 10, vgl. auch Haubl 2013) im Sinne des Wohlbefindens fir jeden

Einzelnen und fir das Miteinander in der Lerngruppierung, eine Grundvoraussetzung.

Es bedarf aber noch weiterer wesentlicher Grundvoraussetzungen, die im folgenden Kapitel

unter dem Aspekt Professionelle Handlungsspielrdume erlautert werden.
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2.2 Professionelle Handlungsspielraume

Spielrdume entstehen und vergehen. Sie sind flichtig.
Nur die Fahigkeit bleibt, sie an verschiedenen Orten,
zu verschiedenen Zeiten, in verschiedenen
Situationen wieder aufs Neue entstehen zu lassen.

(Schafer 1986)

Fir die Umsetzung des Konzepts der Spielrdume, des Haltens und des sicheren Ortes
braucht es eine halt- und kontinuitatgebende Struktur und eine besondere Form der Belast-
barkeit von Beziehungsangeboten sowie personliche Kompetenzen wie Empathie, Resili-

enz, Beziehungsfahigkeit u. a., die Myschker folgendermalfien beschreibt:

-Wer auf Verhaltensstérungen bei Kindern und Jugendlichen einwirken
will, muss ein/-e Vielkénnner/-in sein. Er/sie muss nicht nur tber ein mog-
lichst umfassendes Wissen zu den Erscheinungsformen, zur Verursa-
chung und zur Genese von Verhaltensstorungen verfligen, er/sie muss
sich auch Fahigkeiten und Fertigkeiten aneignen, eine in eine uner-
wunschte Richtung geratene Entwicklung eines Kindes oder Jugendlichen
so zu beeinflussen, dass es zu einer psychischen Umorganisation kommt,
zu einer Anderung des Lebensplans bzw. zu sozial adédquaten Lerneffek-

ten im Hinblick auf das Verhaltensrepertoire.“(Myschker 2009, 12)

Uber diese Fahigkeiten, Fertigkeiten und das ndtige Fachwissen und Kénnen verfligen si-
cherlich die meisten der in diesem padagogischen Bereich Tatigen. Bei Uberdurchschnittlich
vielen ist davon auszugehen, dass es darlUber hinaus eines professionellen Willens und
.einer entschiedenen und unbeirrbaren Liebe zum Beruf und zu den Schiilerpersonlichkei-
ten, und zwar gerade zu den unertraglich agierenden bedarf‘. (Zimmermann 2016, 164)
Was aber fehlt, und sowohl in der Alltagspraxis als auch in einem Grol3teil der erziehungs-
wissenschaftlichen Beitrdge vernachlassigt wird, sind die Professionellen Handlungsspiel-

rdume der Lehrer innerhalb der bestehenden schulischen Rahmenbedingungen.

Denn eigentlich ist der Schulalltag auf intensivpadagogisch zu betreuende Schuler und das
damit einhergehende Aufkommen von Schwierigkeiten und Mdglichkeiten weder eingestellt

noch ausgerichtet, was an Schulen oft zur Bildung von padagogischen Nischen fur die
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Schiler mit einem erhdhten Foérderbedarf nach dem Antrag auf Anerkennung des Intensiv-
padagogischen Foérderbedarfs bei Schwerstbehinderung gem. §15 (1) AO-SF fuhrt. Denn
der offizielle Bildungsauftrag der Férderschule mit dem Férderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung in der Sekundarstufe | sieht als Zielsetzung und angestrebten Bil-
dungsweg den (Haupt-) Schulabschluss vor, orientiert sich an den Hauptschulrichtlinien mit
zielgleichem Unterricht, der Umsetzung der Inklusion und an einer Ruckschulung ins Re-

gelschulsystem.

Von diesem Weg weichen alle Schiiler, die intensivpadagogisch zu betreuen sind, ab und
die Entfernungen zu den Zielen sind weit. Von daher stehen flir den Professionellen viele
unterschiedliche Anforderungen an, die sich auf das Kind und den Jugendlichen beziehen.
Diese Forderungen sind sehr berechtigt, thematisieren und berucksichtigen aber in der er-
ziehungswissenschaftlichen Literatur sowie in der Berufspraxis hauptsachlich die Bedurf-
nisse der Kinder und Jugendlichen, und lassen die Belastungen, Verunsicherungs- und
Uberforderungssituationen, ,denen nicht ausreichend Méglichkeit der Entlastung und Refle-
xion gegenubersteht® (ebd. 2016, 164), von Lehrern, aul’en vor. Denn diese arbeiten oft
unter den mehr oder weniger ublichen Vorgaben und Rahmenbedingungen von Klassenun-
terricht und unter denselben oder nur unwesentlich abgeanderten personalen, rdumlichen,

zeitlichen und organisatorischen Moglichkeiten.

In diesen Arbeitsfeldern bendtigen Mitarbeiter in Krisensituationen dhnliche innerpsychische
Fertigkeiten, wie die Kinder und Jugendlichen, was z.B. auf einem héherem Niveau Aspekte

wie ihre Emotionsregulation, Resilienzfaktoren u.a. betrifft.

Sowohl die Heranwachsenden als auch die Mitarbeiter brauchen letztlich einen sicheren
Ort, an dem sie sich selbstwirksam erleben kénnen und Halt gebende Elemente und Hand-
lungsmoglichkeiten, um fur sich und fir andere geeignete Rahmenbedingungen herzustel-

len.

Denn auch bei den Professionellen geht die Fahigkeit der Mentalisierung, also die Fahig-

keit, sich selbst von auflen und den anderen von innen zu sehen, unter Stress verloren.
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Bauer betont in einem Artikel der GEW-Zeitschrift “Erziehung & Wissenschaft®:

,Die Fahigkeit zur Empathie kann sich erschopfen. Die Kraft zu bezie-
hungsorientiertem Unterricht schwindet, wenn die notwendigen Rahmen-

bedingungen im beruflichen Umfeld nicht gegeben sind.”

,Die Gesundheitsforschung zeigt, dass sich hohe Belastungen nur durch-
stehen lassen, wenn Beschaftigte ausreichend Spielraum haben, ihr Ar-
beitspensum zu bewaltigen, und wenn eine starke Verausgabung durch
Anerkennung und Wertschatzung entsprechend ausbalanciert wird.*
(Bauer 2013, 26)

Anders als im psychotherapeutischen und traumapéadagogischen Bereich werden Methoden
des Self-Care bzw. der Selbstfirsorge (Baumann, Zimmermann u.a.) und der Psychohygie-
ne (Holter) in der Lehreraus- und Fortbildung aber nur nachrangig vermittelt und erworben,
und ,Emotionen wie Hilflosigkeit, Ohnmacht und Wut gehdren als solche nicht zum profes-
sionellen Selbstverstédndnis; auch in den Ausbildungen von Fachkraften sind sie nur ganz

selten Teil des Curriculums (vgl. Heiner, 2012,).“ (Zimmermann 2016, 164)

Kapazitaten und feststehende Termine zum Fallverstehen und flir Supervision sind nur sel-
ten im Stundenplan verankert und meistens auRerhalb der Unterrichtszeit liegende, freiwilli-

ge, privat zu organisierende und manchmal auch zu finanzierende Mehrarbeit.

Die Aneignung besonderer Kompetenzen im Bereich des Self-Care, der Deeskalation und
der Abgrenzung von Ubertragungen und diese besondere Form der Belastbarkeit, gehéren
nach Baumann zu den absoluten Basics der Intensivpadagogik und zu der Spezialisierung

auf die Arbeit mit besonders herausfordernden jungen Menschen.

Wer aber selber nicht sicher ist, kann auch keine Sicherheit vermitteln. Nur ,stabile, sichere
Mitarbeiter” kénnen nach Kuihn in Krisensituationen stabilisieren und deeskalieren. Gleich-
zeitig missen sie eine Wertschatzung ihrer Arbeitsleistung und Persdnlichkeit erfahren und
geeignete Rahmenbedingungen erhalten oder sich schaffen “dirfen’, um dermaf3en agieren

zu konnen. Auch Ahrbeck betont:
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,Maldgeblich fur die Entwicklung psychisch und sozial schwer beeintrach-
tigte Kinder und Jugendliche ist, dass sie einen haltenden Rahmen vorfin-
den. Sie bendtigen einen Ort intensiver Aufmerksamkeit, eine bindungs-
fahige und sie innerlich aufnehmende Umwelt, die ihre massiven Insze-
nierungen versteht und ihnen psychisch gewachsen ist.“ (Ahrbeck 2006,
23)

Puatter sieht als wichtige Eigenschaften und Anforderungen an Lehrer: Fachliches Wissen,
geschulte Intuition, genaue Beobachtung, differenzierte  Kommunikationsmoglichkeiten,
,Phantasie und die Fahigkeit, den Kern des Problems zu sehen, ggf. die Perspektive zu
wechseln und so, die ihm durch den Schuiler angebotene Problemsicht zu verandern.” (Put-
ter 2004, 272)

Far Zimmermann bieten daflr ,Lehrerweiterbildungen, die die Stabilisierung, die Reflexion
sowie die Beziehung in den Fokus nehmen®, eine ,tatsachliche Alternative zur didaktisch-
methodischen Uberhéhung von Unterricht®. (Zimmermann 2016, 167) Neben der Frage der
Handlungssicherheit in Konfliktsituationen, sind fiur Baumann die Frage der Belastbarkeit
sowie der Mdglichkeiten des ,neu Startens® ebenso wichtig. Denn Kinder und Jugendliche
in diesem Bereich belasten die tatigen Padagogen und P&adagoginnen langst nicht nur
durch Eskalationen. ,Auch Selbstgefahrdung, Entwicklungsverweigerungen sowie Prozesse
der Spaltungsdynamik und der Ubertragungs- und Gegenlibertragungsmechanismen sind

fur die in diesem Bereich Tatigen, starke Belastungen®. (Baumann 2015, 14)

Diese sind m. E. alles wesentliche und wichtige Hinweise und Forderungen. Aber selbst
eine Lehrerpersonlichkeit, die zusatzlich zu den genannten Fertigkeiten und Eigenschaften
noch Authentizitat, Individualitdt, Humor, Selbstwirksamkeit, Innovationen, Flexibilitdt, Krea-
tivitat und eine hohe Motivation und starke Prasenz als Lehrer mitbringt, braucht professio-
nelle Handlungsspielrdume, um sowohl situativ als auch langfristig die jeweils passenden
Rahmenbedingungen herstellen zu kdnnen. Generell hilfreich ware fur die intensivpadago-
gische Arbeit an Schulen eine Orientierung gebende und Unterstiitzung bietende achtsame
Klarung des Bereichs der Intensivpadagogik, die zu einer Handreichung oder zu mehr In-
formationen und Ideen zum Umgang mit intensiv pddagogisch zu unterstutzenden Schulern

fuhren wirde.

Nach meiner Erfahrung haben schon die ersten Wahrnehmungen eines neuen Schilers
eine grofle Bedeutung zur eigenen Orientierung fur die reflektierte Entwicklungsbegleitung

und den Aufbau und die Gestaltung einer padagogischen Beziehung. Die Prioritdt der Un-
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terrichtsinhalte erhalt eine andere Gewichtung und Schulnoten und bereits behandelte Un-
terrichtsinhalte stehen hinten an. Stattdessen bedeutet Schule und Unterricht eine standige

grundlegende auf einen Verstehensprozess ausgerichtete ergebnisoffene Diagnostik.

Indem ich mich als Professionelle mit meiner Intuition, meiner Haltung und Zielsetzung und
meiner Rolle im System beschaftige, um zu analysieren, was und wie ich wahrnehme, wozu
ich was beitragen kann, ob meine Einflussnahme tberhaupt méglich ist und wobei zusatzli-
che Unterstitzung notwendig werden sollte, kénnen Fragen, Aufgaben und Impulse des

Verstehensprozesses z.B. lauten:

Mégliche Fragen und Aspekte Mafnahmen
Mein erster Impuls? Am liebsten wiirde ich...
Der erste Impuls kdénnte z. B. sein: ,Oh, sieht der
schwach und miide aus. Am liebsten wiirde ich e Vergegenwartigung und Analyse des
ihn auf den Arm nehmen.* Problems
Oder auch: ,Wie springt der denn mit seiner Mut- » mogliche Uberragungs- und Gegen-
ter um? Am liebsten wiirde ich ihm den Mund bertragungsprozesse Uberprifen
zukleben.* e Reflexion im Team
Was macht das Kind/der Jugendliche?
Was macht die Gruppe? e freischwebende Aufmerksamkeit”
Wie reagieren andere Personen auf den Schiiler: o Diagnostik
Kollegen, Schulleitung, Eltern? e Aktenlage sichten

Zugangsmoglichkeiten testen:

Reframing, “im eigenen Saft schmoren lassen’,

Gibt es Moglichkeiten, mechanisierte Ablaufe zu spiegeln, paradoxe Interventionen, kurze klare

unterbrechen? Worauf spricht der Schiler an? Ansagen u.a.
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Kann er nicht, oder will er nicht?

¢  freischwebende Aufmerksamkeit”

e Diagnostik

Wie lasst sich der eigene Auftrag oder eine Ziel-
setzung definieren?
Beispiel: Ich will erreichen, dass Schiiler XY

Schwimmzeug mitbringt und schwimmen lernt.

e Bedurfnis- und Beziehungsorientierte
Herangehensweise
e sich auf Vorstellunge des Schllers ein-

lassen

Bestehen Ressourcen, die aktiviert werden kén-
nen? Mit welchen Netzwerkpartnern kann zu-

sammengearbeitet werden?

Verschlisselte Interessensbekundung des
Schiilers wahrnehmen und mit ihm zusammen,
Méoglichkeiten der Umsetzung herausfinden und
Kontakte herstellen.

Gibt es Wege fur Entspannung und Entlastung?

e aus der Situation heraustreten

e Personen- und Zustandigkeitswechsel

e Nahe und Distanz (Ruckzugsmoglich-
keiten)

Tabelle 2
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Eine Abanderung des in dieser Arbeit zitierten Axioms von Baumann verdeutlicht den Um-
gang mit den Schilern und diese permanente, alle Situationen begleitende, auf einen Ver-

stehensprozess ausgerichtete Diagnostik:

»,Nur wenn ich die individuelle Logik hinter dem Verhalten, die Motive und
den Sinn, welche das storende Verhalten des Schilers hat und schafft, im
Kontext des Individuums, seiner Biographie und seiner Wahrnehmung der
aktuellen Lebenssituation her verstanden habe, muss ich in meinen Inter-
ventionen nicht einfach gegen das Symptom ankadmpfen, versuchen, un-
erwlnschte Verhaltensweisen abzustellen und vermeintlich erwinschte
Verhaltensweisen herbeizuflihnren, sondern kann mit dem jungen Men-
schen in einen Forderprozess einsteigen, gegen den er sich nicht wehren

muss.“ (Baumann 2015, 16)
In diesem Zusammenhang ist nicht die Veranderung von Persdnlichkeit das Ziel,

Lsondern vielmehr Veranderungen oder Erweiterung von Wahrnehmun-
gen, inneren Bildern, Stimmungslagen, Handlungsmustern, das Ersetzen
ungeeigneter Losungsstrategien durch sinnvollere u.a., und zwar in der
Regel bezogen auf bestimmte Situationen, die der Klient mit herkdmmli-
chen Moglichkeiten nicht bewaltigt.“ (Putter 2004, 271).

Es ist vorstellbar, dass ein bestimmter Jugendlicher mit psychischen Auffalligkeiten in einer
anderen Zeit, in einem anderen Land, in einer anderen Funktion besser zurechtkommen
wirde. Da er aber als Schuler in Essen lebt, sind solche Vorstellungen zur Reflexion, zur
Ideenentwicklung, als Grundlage fiir ,Reframing“ und zur eigenen Entlastung und Stressre-

gulierung brauchbar.

Auch wenn der Schiler in einem anderen Umfeld, z. B. in einer herzlichen, gut organisier-
ten Pflegefamilie aufwachsen wirde, kdnnte er schon durch die Tatsache, dass Uber die
zustandigen Erwachsenen ein anderer direkterer Zugang zu ihm madglich ware, wahrschein-

lich ein ganzlich anderes Ansehen erlangen.

Dieses Wissen um die Kontextabhangigkeit und normativen Vorstellungen des Betrachters
im Umgang mit Verhaltensstérungen tragt zwar zum systemischen Verstehen der Proble-
matik bei, ist aber in akuten schwierigen Situationen im reguldren Schulalltag nur bedingt
tauglich, da kaum beeinflussbar. Fur die Selbstinstruktion im Umgang mit schweren psychi-

schen Auffalligkeiten im Schulalltag eignet sich folgende Sichtweise:
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Nach Winkel

Lunterscheidet sich die psychische Anomalie vom psychischen Gesund-
sein weniger qualitativ als quantitativ, d.h. der gesunde und der kranke
Mensch sind oft denselben Erschiitterungen ausgesetzt und leben aus ei-
ner gemeinsamen psychischen Brichigkeit heraus. Der Kranke reagiert

lediglich ungewdhnlicher, extremer, graduell verschiedener, eben quanti-
tativ anders, und darin liegt sein spezielles Kranksein. »Fur den Psychia-

ter.... Besteht kein so gewaltiger Unterschied zwischen dem >Verruck-

ten< und dem >Normalen<, sondern nur ein Unterschied hinsichtlich des
Grades und der Deutlichkeit«, schrieb der grofle Suizidforscher Karl

Menninger (1978, S: 129). Und was flir den um Heilung bemihten Psy-
chiater gilt, ist fir den um Bildung sich bemiihenden Padagogen nicht we-
niger bedeutsam...” (Winkel 2016, 8)

Deshalb widmet sich die Umgestaltung schulischer Rahmenbedingungen mit dem Konzept
der Spielrdaume den Handlungsalternativen, die die Méglichkeit anders zu sein als "normal’,

auffassen.

Statt sich den vielfaltigen Verstrickungen eines ,Normierungsdrucks“ auszusetzen, bevor-

zugt diese Problemlésung einen mehrperspektivischen Zugang,

»der auch gesellschaftskritische und (neuro-)psychoanalytische Positionen
mit einbezieht und die beobachtbaren ,Symptome* im Kontext der gesell-
schaftlichen Entwicklung hervorhebt und die in ihnen sichtbar werdenden
positiven Anpassungsleistungen dieser Kinder und Jugendlichen betont.”
(Strémer 2016, 58)

Lehr-, Lern- und Veranderungsprozesse "passieren’ auf der Grundlage von Beziehungen
und gegenseitigem Vertrauen, welche unter schwierigen Bedingungen entstehen. Dabei
kann nach Reich nie allein von den Lehrenden bestimmt werden, was zu den Lernenden
jeweils passt. Es besteht vielmehr die Notwendigkeit, ,die Pass-Formen stets neu mit allen
Beteiligten zu ermitteln, situativ anzupassen, individuell zu differenzieren und zu variieren”
(Kersten Reich 2012, 38) oder, wie es Stromer ausdrickt: ,Die gemeinsame Suche nach
Lésungen fur problematische Lebens- und Handlungsweisen kann nur im Konsensverfah-

ren, im Prozess des gemeinsamen Aushandelns entwickelt werden.” (Stdrmer 2014, 106)
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Nachdem nun diejenigen Punkte formuliert wurden, die fir die beiden unterschiedlichen
Spielrdume der Schiler- und Lehrerseite als jeweils hilfreich angesehen werden und zu
passen scheinen, soll es im folgenden Kapitel um das Zusammenspiel von Professionellen
und Kindern und Jugendlichen im Dialog gehen. Wobei bei einer ,gemeinsamen Daseins-
gestaltung® (Kobi 2004) verschiedene "Stolpersteine’, wie z. B. Ubertragungs- und Gegen-
Ubertragungskonstellationen zu beachten sind, die zum gegenseitigen und gemeinsamen

Scheitern fiihren konnen.
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2.3 Bewegungsorientiertes Zusammenspiel als Dialog

Erziehung ist ein stimulativer,
kein instruktiver Vorgang

(Kobi 2004)

Der ,gemeinsamen Daseinsgestaltung® und dem Zusammenspiel von Professionellen und
Kindern und Jugendlichen im Dialog geht die Entwicklung einer Haltung voraus, die den

taglichen Umgang miteinander bestimmt.

Von dem urspringlichen Begriff der Gruppenfahigkeit im Arbeitstitel dieser Arbeit wurde
abgewichen, weil der Begriff sich als problematisch erwies und im wissenschaftlichen Dis-

kurs bis auf wenige Ausnahmen kaum Verwendung findet.

Auf den Begriff der ,Forderung® wurde im Titel zu Gunsten des Begriffs ,Verbesserung®
verzichtet, weil eine wesentliche Aufgabe der Umgestaltung schulischer Rahmenbedingun-
gen darin gesehen wird, kritische Gesamtverhaltnisse durch eine ,gemeinsame Daseinsge-
staltung® (Kobi 2004) in einen besseren Zustand zu uberfluhren, und nicht nur beim einzel-
nen Schiler anzusetzen, sondern das eigene System und seinen Umgang mit schweren
psychischen Auffalligkeiten zu hinterfragen. Dabei stammt der Begriff der Férderung nach
Hamsen ,aus dem Bereich der Sonder- oder Heilpadagogik, die sich vom allgemeinen pa-
dagogischen System dadurch abgrenzt, dass sie nicht die Frage nach besser oder schlech-
ter in den Vordergrund stellt, sondern danach, ob bei Kindern ein spezieller Férderbedarf
vorliegt oder nicht.“ (Hamsen 2003, 86)

Far Jugendliche mit derart schweren Beeintrachtigungen und vielfachen Erfahrungen des
Scheiterns, der Abwertung und Ausgrenzung wird in der Fachliteratur bereits auf Anzeichen
einer Verbesserung geschlossen, wenn sich ihre Situation nicht noch weiter verschlimmert
und sich ihre systematisch negativen Entwicklungsverlaufe und die Diskontinuitat ihrer

Schulbiographien unterbrechen lassen.

Bei der Verwendung des Begriffs “Foérdern® ist unterschwellig auch eine hierarchische ein-
seitige Richtung vorgegeben, von jemandem, der férdert, zu jemandem, der einen Férder-
bedarf hat. Ahnlich wie Hillenbrand (2015, 172) es als das Grundproblem der Erziehung

darlegt, werden padagogische Absichten und Lerninhalte durch eine andere Person an das
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Individuum herangetragen. Wobei die padagogische Intention nicht die Wirksamkeit der
Handlung garantiert, sondern lediglich einem Versuchen (vgl. Oelkers 1984, 29) gleich-
kommt. Denn der Schuler kann sich seiner Erziehung sowie seiner Férderung entziehen,

und der Lehrer kann ihn trotz aller BemUhungen nicht erreichen.

Denn wenn Stérungen einseitig als individuelle Eigenschaften konzipiert und behandelt
werden, kann es vorkommen, dass die Professionellen in eine "Foérderfalle” geraten, weil
die Schuler mit dem Férderbedarf ihre Férderung nicht zulassen oder nicht darauf eingehen
kédnnen. Manche empfinden Zuwendung und Fdrderung sogar als Bedrohung, vor der sie

sich schitzen, oder gegen die sie sich zur Wehr setzen mussen.

Je nach den ,institutionellen und strukturellen Bedingungen, unter denen Professionelle mit
diesen Kindern und Jugendlichen arbeiten missen® verstarkt das System von Schule und
Klassenunterricht dem ,einem Wiederholungszwang folgenden Beziehungsgestaltung der

schwierigen Jugendlichen®. (v. Freyberg & Wolff 2009, 18)

Dabei kénnen zwei Fehlannahmen dazu beitragen, dass padagogische Interventionen zum

gegenseitigen Scheitern flihren:
Fehlannahme 1: Schiiler leiden unter ihrer Situation und wollen sie verédndern

Die Begriffe “leiden” oder “Leidensdruck® finden im Zusammenhang mit Verhaltensstérun-
gen in einigen Literaturbeitragen Verwendung und kdnnen dazu beitragen, bei Padagogen
Rettungsfantasien auszuldsen. Denn sie signalisieren haufig, dass dem Kind oder dem Ju-
gendlichen sofort Hilfe zukommen muss, um sein Leid® zu lindern und ihm den Druck zu
nehmen. Ein Impuls, der Ubersieht, dass das gezeigte Verhalten, so bizarr es sich auf3ert
und so einschrankend und selbstzerstorerisch, es sich auch fur die Schiler auswirkt, nicht

abgelegt werden kann. Zum einen liegt es daran,

.dass sie kaum selbst unter ihren seelischen Stérungen leiden. Ihr biogra-
phisch aufgebautes psychisches Abwehrsystem ist darauf angelegt, Angst
und Hilflosigkeit nicht fiihlen und erleiden zu missen, sondern beim Ande-

ren hervorzurufen. So vielfaltig und vieldeutig auch immer Symptome der

psychischen Stérungen sein moégen, ihnen gemeinsam ist, dass sie »An-

stol3« erregen und das auch sollen.” (v. Freyberg & Wolff 2009, 48)

% Dabei wird indirekt von einem Veranderungs- oder zumindest Mitwirkungswillen der Betroffenen
ausgegangen und die Kontextabhangigkeit und der Sinn oder Grund des Verhaltens Gbergangen
oder nicht geniigend berticksichtigt.
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Die Verhaltensstérungen kénnen nicht aufgegeben werden, weil sie sich als ‘sinnvolle’
Uberlebensstrategie herausgebildet haben. Oft sind auch Alternativen nicht bekannt und nie
gelebt worden, und bei den Schiilern haben sich emotionale, soziale und kommunikative
Fehlentwicklungen manifestiert. Nach Baierls Ausfiihrungen wirken sich psychische Stérun-
gen so gut wie immer negativ auf die Kommunikationsmdglichkeiten eines Jugendlichen
aus. (vgl. Baierl 2014, 68)

Auch Verhaltensweisen und Einstellungen, die vom Schiiler selbst als schadigend erkannt
worden sind und von denen er weil3, dass sie offensichtlich ,Entwicklung und Lernen und
wachsende Reife und erwachsene Autonomie sabotieren®, (v. Freyberg & Wolff 2009, 48)
werden fortgesetzt, weil sie unverzichtbar sind. Nachhaltige Veranderungen sind innerhalb
dieser Bedingungsgefiige nur mdglich, wenn verlassliche und bessere Alternativen zur Ver-

fugung stehen.

Zum anderen hat das Verhalten bestimmte Funktionen im Lebenskontext Gbernommen, die
ganz unterschiedlichen Bezigen und Hintergrinden entsprechen und einen jeweiligen
Zweck erfillen: Beispielsweise, dass es die Ehe der Erziehungsberechtigten kittet, weil die
Beschaftigung mit den Schwierigkeiten und Problemen des Kindes davon ablenken, sich
um die eigenen Angelegenheiten zu kimmern. Auch Zuwendung, Fursorge, die Moglichkei-
ten Kontrolle oder Macht auszuliben und das Geflhl der Sicherheit durch die Vorherseh-

barkeit der Reaktionen der Mitmenschen, kdbnnen damit erreicht werden.

Fehlannahme 2: “Der Mythos vom Neuanfang*

Die beiden Autoren, v. Freyberg & Wolff, sind bei ihren Untersuchungen der Konfliktge-
schichten nicht beschulbarer Jugendlicher immer wieder auf Professionelle gestof3en, die
den Moglichkeiten, sich vorab Uber die Vorgeschichte des Jugendlichen zu informieren und
auf bereits vorhandene Erfahrungen von anderen Professionellen zuriick zu greifen, nicht
nachgekommen sind. Sie begrindeten dieses beabsichtigte Vorgehen damit, dass sie dem
Jugendlichen unvoreingenommen gegenubertreten und ihm eine Chance des Neuanfangs
ohne Stigmatisierung bieten wollten. Fur dieses Phdnomen fanden v. Freyberg & Wolff die

Bezeichnung: “Der Mythos vom Neuanfang®. (v. Freyberg & Wolff 2009, 152)

Nach m. E. gibt es noch eine weitere Gruppierung von Einrichtungen, Schulen und Klassen-
lehrern, die dem Mythos vom Neuanfang in einer anderen Form unterliegen. lhnen sind

Aktenlage, Konflikte und Vorgeschichten bekannt und sie sind beim Neuanfang haufig uber-
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rascht, wie umganglich und “nett” sich der neue Schiler verhalt. Sie fihren das auf ihren
eigenen Einfluss, auf den guten Zugang bei der Beziehungsaufnahme, ihren anderen Be-

dingungsrahmen mit einer besser passenden Arbeitsweise u.a. zurtck.

In der Regel halt dieser Eindruck nicht lange und in immer wiederkehrenden Wiederho-
lungsschleifen treten die alten Verhaltensmuster wieder auf, teilweise mit destruktiven
Energien und heftiger Eskalation bis zum erneuten Beziehungsabbruch, sodass der Neuan-
fang, der eigentlich alles zum Besseren wenden sollte, erneut eine Episode des Scheiterns

wird.

Stérungen enthalten nach Gerspach (1998) immer eine soziale Mitteilung und sind sowohl
als Schutz als auch als Bewaltigungsversuch zu lesen. In nicht durchschauten individuellen
und institutionellen Konfliktgeschichten ,provoziert und strukturiert das unbewusste Ab-
wehrsystem der Jugendlichen die latente abwehrende Haltung der Professionellen® (v.
Freyberg & Wolff 2009, 18) und beide verstricken sich in Ubertragungs- und Gegeniibertra-

gungsdynamiken.

Wenn sich auf der einen Seite Schiler nicht anpassen kénnen, und die Bemihungen der
Padagogen auf der anderen Seite ins Leere laufen, bietet der Versuch eines Zusammen-
spiels als Dialog eine Ebene, um sich mit einer wechselseitigen gegenseitigen Anpassung

von beiden Seiten anzundhern und zu begegnen.

,Dies erfordert vom Erzieher eine hohe Bereitschaft sowie die Fahigkeit
sich auf einen Jugendlichen und dessen Wirklichkeit einzulassen. Zudem
erfordert es die Bereitschaft — und institutionelle Freiheit -, bei Jugendli-
chen mit ungewodhnlichen Gedankengangen auch ungewodhnliche Inter-

ventionen durchzuflihren.” (Baierl 2014, 67)

Das bedeutet keine Gleichwertigkeit aber eine starkere Einbindung der Erwachsenen in
Gruppenprozesse bei gleichzeitiger ,Entschlisselung® (Ertle 2009, Schrapper 2004) bzw.
padagogischer Diagnostik der Verhaltensweisen der Schiler, die lediglich umgelenkt wer-

den, wenn sich eine Fehlentwickelung der Gruppenprozesse anbahnt.

Indem vielschichtige spiel- und bewegungsorientierte Lernumgebungen angeboten, ver-
schiedene Alternativen bereitgehalten, auf Vorschlage und Winsche von Schilern einge-
gangen, auf Mitbestimmung, Selbsttatigkeit, Eigeninitiative und Eigenverantwortung gesetzt
und verhandelt wird, kommen Dialoge auf. Was nicht gleichzusetzen ist mit stdndigen, nicht

enden wollenden Diskussionen, sondern die Aspekte von Soziabilitat betrifft.
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Denn Soziabilitat zeichnet sich nach Klawe (1996) u.a. durch die Bereitschaft aus, Uber
Konflikte und unterschiedliche Interessen mit anderen in Kommunikation zu treten und ei-
gene Interessen argumentativ in Entscheidungsprozesse einzubringen und die Interessen
anderer zu akzeptieren. Soziabilitat ist zugleich auch Solidaritat zur Erreichung gemeinsa-
mer Ziele. Gerade dieser Aspekt ist in bewegungsorientierten Spielen vielfach vorhanden

oder ggf. gezielt unterzubringen.

Dabei schatzen Kinder und Jugendliche trotz allen Rebellierens ,haltgebende Lebenswel-
ten” (Speck 1991) sehr und erkennen es an, wenn die padagogischen Professionellen be-
reit sind, sich mit ihnen auseinander zu setzen, ,Bedingungen zu stellen, Konflikte einzuge-
hen, mit Fehlverhalten zu konfrontieren und Konsequenzen einzufordern® (Baierl 2014, 68).
Denn ,Sicherheit erleben Kinder und Jugendliche durch nachvollziehbare, bewusst gesetzte
und konsequent eingehaltenen Grenzen, an denen man nicht nur wachsen und sich reiben

kann, sondern die Orientierung und Halt anbieten®. (Mdller/Stein 2015, 225)

Halten und das Setzen angemessener Grenzmarkierungen kann nach Heinemann (2015,
159) verschiedene Bedeutungen annehmen: Halten im Sinne eines Containing, Festhalten
am Vereinbarungsrahmen gegen Manipulationsversuche und Umdeutungstendenzen, Halt
geben z. B. bei Verlusterlebnissen und Behinderungsverarbeitungen und ein Halten in Form
einer abrupten Grenzziehung, ein Halt-Stopp-Zeichens bei Gefadhrdungen im Sinne eines

Anhaltens.

Durch das gemeinsame Spielen kommt es zu einer beobachtbaren Veranderung von All-
tagsroutinen. Die Professionellen sind zwar weiterhin fur die Gewahrung von Sicherheit und
Grenzsetzungen zustandig, der Umgang gewinnt aber an Lebendigkeit und Leichtigkeit und
das Miteinander &ndert sich beim gemeinsamen Spielen und in Bewegung haufig, sodass

oft nicht mehr eindeutig festzustellen ist, wer von wem lernt.

,Ein Interaktionsprozess, bei dem die Rollenverteilung unklar bleibt (Wer
>bildet< wen?), der unplanbaren Wechseln unterliegt (Wer ist der Erfah-
rendere, wer der Erfahrende?). Und schlieflich, bei dem das Produkt bei-
de bereichert, den Anstifter und den Macher. Solche Prozesse schaffen
einen Zusammenschluss der Beteiligten wie keine Art von Kooperation
sonst.” (Selle 1990, 27)

Insofern soll das bewegungsorientierte Zusammenspiel die Bildung implizierter Bezie-

hungsstrukturen zwischen Schilern und Lehrern und Schilern und Schilern im Laufe der
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Zusammenarbeit aktivieren und zu ,Vermittlungen des Selbst” 2

fir den Umgang mit ande-
ren (Sesink 2002) beitragen. Das kann durch die gegen- und wechselseitige Regulierung im
Prozess und durch die Berlcksichtigung der beiden beschriebenen Fehlannahmen und

ihrer destruktiven Auswirkungen "passieren’.

Nach Krenz umfasst diese Vorgehensweise auch weitere Bereiche der Soziabilitdtsbildung
»die eigene Erfahrung und Handlungsaktivitat fihrt dazu, auch andere Kinder besser zu
verstehen® (Krenz 2005, 117). Zum anderen hindern ,die von Kindern erlebte Handlungsak-
tivitat bei allen Vorhaben [...] Kinder daran, in eine typische Konsumentenhaltung zu fallen®.
(ebd. 112)

In Bezug auf die fortwahrende Mangelerfahrung der Schiler beschéaftigt sich die Zusam-
menflhrung der Spielrdume der Professionellen und der Kinder und Jugendlichen mit einer
weiteren, in der Fachliteratur wenig genannten padagogischen Intervention und greift den

Aspekt des Versorgens und des sich Kimmerns auf.

Caldwell und Joyce (2016, 44) berichten, dass Winicott kurz vor seinem Tod, in einem Vor-
trag im Oktober 1970, seine persdnliche Weiterentwicklung wahrend seiner psychoanalyti-
schen Arbeit mit Kindern beschrieb. Darin erinnerte er sinngemaR an seinen Uberzeu-
gungswechsel von einem dogmatischen Analytiker, zu einem, der eine andere Therapie-
form schatzen gelernt habe, die eine Kéchin machte, indem sie dafiir sorgte, dass regelméa-
Big Essen auf den Tisch kam und die Bettdecken warm genug waren. Er sprach von einer

Therapieform, die das biete, was sich normalerweise im Rahmen einer Familie abspielt.

Obwohl wir einen gro3en Teil des Tages gemeinsam in der Klasse E+ leben und dort auch
gemeinsam kochen und essen, wird nicht versucht ein Familienleben zu adaptieren. Letzt-
lich bezieht sich der Aspekt des Versorgens® und des sich Kiimmerns, primar auf das
Grundbedurfnis nach sozialer Anerkennung und Zugehdrigkeit zu Gleichaltrigengruppierun-
gen sowie des emotionalen Aufgehobenseins und wird vom Lehrer aus gesteuert. Insge-
samt ist davon auszugehen, dass ein ,guter Ort* mit einer ,gemeinsamen Daseinsgestal-
tung“, an dem alle versorgt sind und Mangel méglichst weitgehend behoben werden koén-

nen, auch zu einem erweiterten Aufkommen gegenseitiger Wahrnehmung und Rucksicht-

® Darmstadter Vorlesungen, Eine padagogische Einflihrung in die psychoanalytische Entwicklungs-
theorie D. W. Winnicotts

*’ Die Beachtung von Hygiene-, Erndhrungs- und Gesundheitszustand u.a. sind im Prozess selbst-
verstandlich inbegriffen. Bei Bedarf werden sie mit den Erziehungsberechtigten besprochen und auf
eine Regulierung hingearbeitet.



2.3 Bewegungsorientiertes Zusammenspiel als Dialog 100

nahme beitragt. Innerhalb einer solchen Umgebungsgestaltung ist bewegungsorientiertes

Spiel ein

Jnitiierbarer und inszenierbarer Ausloser, um etwas erfahrbar zu ma-
chen, um eingefahrene Routinegelaufigkeiten abzustreifen und unproduk-
tive Verhaltensweisen zu durchbrechen, es den (Sinn-) Zusammenhan-
gen zu entziehen und anderen Sinnen und nicht erwarteten Formen des

Zugriffs auszusetzen.” (Zapke 1995, 17).

Mit den ,nicht erwarteten Formen des Zugriffs®, die beabsichtigen, Schulergruppen in Be-
wegung und in gemeinsame kommunikative Auseinandersetzungsprozesse zu versetzen,
beschéaftigen sich die in Teil lll folgenden Kapitel. Gleichzeitig geht es darum, die mdglichen
Auswirkungen dieser Vorgehensweise zu evaluieren. Doch zunachst werden im folgenden
Kapitel, ,Aspekte des Gelingens®, initiierbare und inszenierbare Ausléser vorgestellt, die
dazu beitragen kdnnen Scheitern zu verhindern, und die als AbwehrmalRnahmen gegen

hindernde Einflisse, Eigeninitiative und Selbstwirksamkeit aufbauen.
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2.4 Aspekte des Gelingens

.Lernen beginnt [...] dort und dann,
wo und wenn das Vertraute seinen Dienst versagt
und das Neue noch nicht zur Verfigung steht.*

(Meyer-Drawe 2008, 15)

Mit dieser Lucke werden die Schwierigkeiten und Widerstande der Jugendlichen der Lern-
gruppe E+ angesprochen, Lernsituationen anzunehmen und Veranderungsprozesse zuzu-
lassen. Lernen kann namlich riskant sein, es erfordert ,die Fahigkeit, eine Phase der Ver-

unsicherung aushalten und Uberstehen zu kénnen“ (Katzenbach 2005, 92).

Weil Veranderungen, auch Verbesserungen, immer mit Stress, unangenehmen Phasen der
Unsicherheit, Briichigkeit, Irritation und der Aussicht auf weitere, vielfach bereits gemachte,
negative Erfahrung des eigenen Versagens einhergehen, werden sie beflrchtet, abgewehrt
und vermieden. Angst, Abwehr und Stress “fressen” aber nicht nur Energie, sondern haben
Uberdies die Eigenschaft, Lernerfahrungen zu verhindern, indem sie den Vorgang der Men-
talisierung blockieren. Mentalisierung wird als Fahigkeit verstanden, sich selbst von aulen,
und den anderen von innen zu sehen. Diese Fahigkeit geht unter Stress verloren. (vgl.
Kihn und Dupont 2016)

In diesem Zusammenhang erscheint die Anmerkung wichtig, dass die Abanderung und
Umdeutung des Buchtitels: Kinder, die hassen von Redl und Wineman (1979) in Jugendli-
che, die nicht passen zunachst nur ein Wortspiel war. Doch es geht dabei um eine relevan-
te Unterscheidung: Bei keinem der hier beschriebenen Schiler ist Hass ein entscheidendes

Kriterium zur Deskription typischer Eigenschaften. Das Hauptkriterium heif3t: Angst.

Die meist mit groBem Energieaufwand ausgefuhrten, intensiven, unangenehmen und
manchmal unertraglichen "kompensatorischen Handlungen” der Jugendlichen folgen einem
unbewussten “heimlichen Plan” und sind darauf angelegt, eigene Angste und die eigene
Perspektiv- und Hilflosigkeit zu bekdmpfen bzw. nicht spliren zu mussen. Insofern macht
das Verhalten Sinn, so bizarr, kontraproduktiv und beeintrachtigend es auch sein mag, und

kann nicht ohne weiteres aufgegeben oder verandert werden.
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Deshalb ist das Moment der Angstfreiheit, der Sicherheit und Geborgenheit ein entschei-
dendes Kriterium fir Lernprozesse dieser Gruppierung. Ein Beispiel dafir wird in folgender

unerwarteten Begebenheit beschrieben:

Arabisch essen gehen

Der abschlieRende Programmpunkt eines Tagesausflugs war der Besuch

eines arabischen Restaurants um die Mittagszeit. Der Tisch war reser-
viert, die Speisekarte mit einer reichhaltigen Auswahl schon 14 Tage vor
dem Termin ausgehangt und mehrmals diskutiert worden, Getranke in-
begriffen und an diesem Tag ausnahmsweise auch Cola erlaubt. Vorlie-
ben und eventuelle Nahrungsmittelunvertraglichkeiten waren besprochen
worden und lieen sich integrieren.

Alles wurde aus der Klassenkasse bezahlt und war als eine willkommene
Abwechslung von dem sonst Ublichen Kantinenessen und dem eigenen
Kochen im Hauswirtschaftsunterricht gedacht, aber bereits auf der Hin-
fahrt gab es beim Warten an der Stralenbahnhaltestelle Widerstande
und Unmut.

Finf von zwolf Schilern duRerten, dass sie eigentlich keinen Hunger hat-
ten, und ob sie trotzdem mit zu dem Restaurant fahren missten. Warum
wir sie zwingen wirden, dahin zu fahren, wir kdnnten uns fir das Geld ja
auch Pizza bestellen und es uns im Klassenraum gemitlich machen.

Auch das Einkehren, das Betreten der Raumlichkeiten und das Platz-
nehmen an dem groRen Tisch waren mit groBer Anspannung und
Schwierigkeiten verbunden. Einige Schiiler blockierten erst den Eingang,
liefen mehrmals rein und wieder hinaus, behielten ihre Jacken an und ih-
re Taschen um und setzten sich quer zum Tisch vorne auf ihre Stuhlkan-
ten, wie um jederzeit aufspringen und weglaufen zu kénnen.

Als der Ober kam und die Getrankebestellung aufgenommen werden soll-
te, rutschten zwei Schulerinnen auf der Bank hin und her und flisterten:
,Konnen Sie das flr mich bestellen? Ich kann das nicht sagen.“ Funf
Jungen wollten gar nichts bestellen. Einer von ihnen wehrte herum und
trat das ihm gegenubersitzende Madchen vor das Schienbein. Danach
sprang er auf und verlieR mit wisten Beschimpfungen das Lokal. Von
drauf’en klopfte er an die Fensterscheibe, zeigte den Stinkefinger und
verschwand. Nachdem seine Mutter telefonisch informiert wurde, kehrte
er nach einiger Zeit zurlck, setzte sich wortlos und mit hochgezogenen
Schultern wieder an den Tisch und blieb auch auf Ansprache hin stumm.

Fir die finf “Nichtbesteller” wurden Tellerchen mit verschiedenen Fllun-
gen und Pasten sowie Fladenbrot geordert, von denen sie erst zaghaft
und dann zunehmend aufgeschlossener nippten und sie nach und nach
leerten. Alle anderen waren mit den von ihnen bestellten Gerichten zu-
frieden, unterhielten sich und allmahlich I6ste sich die angespannte
Stimmung.

Vignette 11
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Das Festhalten an eigentlich Giberwunden geglaubtem Verhalten durch die Schiler, die we-
gen ihrer Schulvermeidung und Angststérungen die Klasse E+ besuchten, zeigte, dass die
Probleme nicht behoben, sondern lediglich in einen anderen Kontext verschoben waren.
Die Schiiler, die bisher nicht in die Schule kamen und zu Hause/im Bett blieben, wenn sie
Schwierigkeiten befirchteten und dann auftrumpften: ,Sie haben mir gar nichts zu sagen.
Sie sind nicht meine Mutter.“, trauten sich nun in einem fremden Stadstteil nicht in ein Res-
taurant und wollten lieber in ihrer gewohnten Umgebung, dem Klassenraum, bleiben bzw.

zum Essen dorthin zuruckkehren.

Diesem Wunsch nach absoluter auRRerer Sicherheit und dem Verharren in alten Mustern
konnte in dieser Form naturlich nicht entsprochen werden. Eigentlich hatten wir mit einem
Konflikt in dieser Form auch nicht gerechnet, sondern eine interessiertere offenere Einstel-
lung und Genussfahigkeit erwartet. Das Beispiel macht somit auch padagogisch-
diagnostische Fehleinschatzungen alltaglicher, scheinbar selbstverstandlicher Situationen
deutlich, die man erkennen und einkalkulieren muss, um ihnen ermutigende korrigierende

positive Erfahrungen entgegenzusetzen.

Denn den Umgang ,mit verschiedenen Situationen, die verschiedene Anforderungen an uns
stellen, kann man lernen. Man kann ihn lehren, indem man Menschen mal in diese, mal in
jene Situation bringt® (Dérner 2011, 309) und ,eine Art Training im Umgang mit Unsicher-

heit* und eine ,Einibung in Unabwagbarkeiten®(Bilstein 2001, 285) vornimmt.

Angst wird nach dem Biologen Dong-Seon Chang (2016) geringer, je mehr Erfahrungen wir
mit dem Fremden und Unbekannten machen. Allerdings werden die gleichen Reize je nach
Kontext und den Erfahrungen eines Menschen unterschiedlich wahrgenommen. Wahrneh-
mung aber ist ein aktiver Prozess, der durch Reflexion beeinflussbar ist. Als beste Methode

zur Angstregulierung stellt sich heraus, eigene positive Erfahrungen zu machen.

Misstrauen und Angst dem Unbekannten gegenuber waren evolutionar sinnvoll und sicher-
ten das Uberleben, mit der Folge, dass wir uns Negatives wesentlich starker merken als
Positives. So braucht es z.B. finf Komplimente, um einen einzigen abfalligen Kommentar
aufzuheben. Im Schulalltag 1asst sich diese Ungleichgewichtung permanent feststellen. Bei
dem Spiel "Stadt-Land-Fluss’, das wir durch die Kategorien Beleidigung und Kompliment
erweitert hatten, fiel beispielsweise auf, dass negative Begriffe viel bekannter und ge-

brauchlicher sind als positive.

Zudem scheint Freundlichkeit innerhalb einer Hierarchie den oben Angesiedelten zuzu-
stehen, weil sie latente Wertungen von anderen vornimmt. Das Recht Wertschatzungen

auszusprechen scheint rangabhangig zu sein und wird nicht von jedem akzeptiert. AulRer-
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dem werden lobende und aufmunternde Kommentare und Komplimente teilweise als pro-
vokante Aktionen oder Anmaflung missverstanden, weil sie der zugrundeliegenden negati-
ven Erwartungshaltung nicht entsprechen und sich ihr spontaner Gebrauch als erklarungs-

bedurftig erweist.

Um negative Selbstliberzeugungen durch positive Erfahrungen aufzuheben, sollte es bei
der Vermittlung korrigierender Erfahrungen im padagogischen Miteinander nicht nur um die
Herausforderung gehen, sich auf neue, sich standig verdndernde Situationen und Konstel-
lationen einzustellen und damit flexibel umgehen zu kénnen, sondern auch um direkte und
unmittelbare positive Erfahrungen der Selbstwirksamkeit und des Erfolgs. Vor allem aber
zielt die Erfahrung eines gelingenden Umgangs auf Soziabilitat, Sicherheit, innerpsychische

Autonomie und eine stabile Vorstellung von sich und den anderen.

»Sicherheit erleben Kinder und Jugendliche durch nachvollziehbare, be-
wusst gesetzte und konsequent eingehaltene Grenzen,> <die einerseits
Begrenzungen und andererseits Berlihrungspunkte darstellen. In die Ge-
staltung der schulischen Strukturen und Grenzsetzungen missten Kinder
und Jugendliche moglichst weitgehend einbezogen werden, um das not-
wendigerweise Dialogische des Erziehungsgeschehens zu berlcksichti-
gen und ein Entwicklungsfeld fliir Autonomie zu er6ffnen.“ (Muller /Stein
2015, 225)

Die angestrebte innerpsychische Autonomie ,steht nicht nur fir die Entwicklung von Au-
thentizitat, Aktivitat, eigenem Willen, eigener Motivation und Kompetenz, sondern auch fur
die Akzeptanz des Anderen, fur kooperative Bezogenheit, fir Gemeinschaftlichkeit und fir
Verantwortlichkeit® (Speck 1997, 148)

In diesem Zusammenhang stellt die Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten
und/oder betreuenden Professionellen oft eine besondere Herausforderung dar und erfor-
dert umfangreiche Netzwerkarbeit. Denn viele Menschen im Kontext von Jugendlichen mit
schweren psychischen Auffalligkeiten leben ebenfalls unter erschwerten Lebensbedingun-
gen, o6ffnen sich neuen Umstanden nur schwer und verharren oft in ihrer schwierigen aber
vertrauten Situation. Deshalb werden Veranderungen nicht ausschlief3lich begriifdt und stel-
len oft auch fiir die erwachsenen Bezugspersonen eine Phase der Verunsicherung dar, die
lieber vermieden wird. Wie das Beispiel einer Uberbehutenden alleinerziehenden Mutter

zeigt:
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Autonomiebestrebungen

J. ist 15 Jahre alt und sehr dick. Sobald er sich nur ein bisschen bewegt,
[&uft ihm der Schweif3 in Stromen von der Stirn und die Riickseite seines T-
Shirts zeigt grofRe dunkle Nasseflecken.

Seine T-Shirts haben die Grofle XXXL, sind aber trotzdem an Huften und
Bauch genau wie die farblich passenden Jogginghosen zu eng und stets in
Pastellténen gehalten. Uber den Schaft der hohen halb gedffnet gebliebe-
nen Turnschuhe quellen die dicken Unterschenkel hervor. Die Schuhe ha-
ben einen Klettverschluss, da er nie gelernt hat, eine Schleife zu binden.
Sie sind von seinem unsicheren schweren Watschelgang schrag abgelau-
fen. Seine Gesamterscheinung ist die eines Riesenbabys.

Meistens schreibt ihm seine Mutter in sein Mitteilungsheft, dass er am
Sport- und Schwimmunterricht nicht teilnehmen soll, weil er Husten,
Schnupfen, Fersensporn etc. hat. Davon weil3 J. allerdings gar nichts. Er
macht alles mit, was die anderen Jungen machen und kdmpft, und rennt
und schwitzt.

Als feststeht, dass sich sein Verhalten und seine Leistungen so verbessert
haben, dass er zum Schuljahresende in die Stammschule wechseln wird,
um seinen Hauptschulabschluss zu machen, bringt er Frihstlicksboxen mit
Obst- und Gemiusespalten mit und nimmt rapide ab.

Vignette 12

Die Schiler und ihre Eltern oder Erziehungsberechtigten agieren bei ihren Angstbewalti-

gungsversuchen oft mit Misstrauens-, Verleugnungs- und Spaltungstendenzen, was den

individuellen und institutionellen Umgang mit ihnen zusatzlich erschwert und den Dialog

wiederum zum Entgleisen oder Erliegen bringen kann.

Stérmer weist zu den Ursachen und Auswirkungen dieser Angst auf,

,dass die Moglichkeit des Sich-in-Beziehung-setzen-Kénnens dort verlo-
ren geht, wo der Dialog mit anderen Menschen entgleist, bzw. gar nicht
erst zustande kommt. [...] Aus dieser Entgleisung resultiert Angst, und mit
dieser Angst einhergehend entstehen kompensatorische Handlungen zur
Reduzierung eben dieser Angst. Dadurch bedingt wird ein Sich-in-
Beziehung-setzen-Kénnen erschwert bzw. ganzlich unterbunden. Als we-
sentliches Moment der sich in einem Dialog strukturierenden Bindung zu
anderen Menschen wird die Angstfreiheit gesehen und folglich wird dem
Dialog hinsichtlich der Entwicklung des Menschen eine grol3e Bedeutung

zugewiesen. In der Umkehrung jedoch kommt es dort flir einen Menschen
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zu erheblichen psychosomatischen und psychischen Entwicklungsstorun-
gen, wo der Dialog sowohl quantitativ als auch qualitativ unzureichend

abgesichert werden kann — also quasi entgleist.“ (Stérmer 2014, 383)

Gerade Kinder und Jugendliche, die ,in ihrem Denken und Fuhlen sich selbst und anderen
gegenuber* (Zimmermann 2016, 50) schwer beeintrachtigt sind, bendtigen zur Entwicklung
von innerer Autonomie und zur Stabilisierung ihres Selbst verldssliche und intensive Dialo-

ge und Auseinandersetzungen mit den padagogischen Beziehungspersonen.

Eine férdernde Umgebung, die Kombinationen aus Beziehung, Bewegung, Gestaltung und
gemeinsamen Spiel enthalt, dient der optimalen ,Vermittlungen des Selbst* (Sesink 2002)
und ist Erfahrungsfeld fur kooperative Bezogenheit und Akzeptanz des Anderen. Nach
Hamsen (2003) weist Holter mit der Bezeichnung ,Bewegung als soziales Phanomen® auf
die soziale Facette einer bewegungsorientierten Forderung hin, die sich praktisch und pa-
dagogisch an der ,Lebens- und Bewegungswelt‘ (ebd., 88) und den aktuellen Bedirfnissen
des Einzelnen und der Gruppe orientiert. Damit entsteht die Mdglichkeit, eine situative fle-
xible Anpassung umzusetzen, die allen Beteiligten wohimoglich zusatzlich noch Freude,

Erfolge und Entwicklungsschritte bereitet.

Gleichzeitig kbnnen mit padagogischer Unterstitzung innerhalb eines Halterahmens Hand-
lungsmoglichkeiten fir schwierige Situationen und eine Art "Depot” von alternativen Verhal-
tensmoglichkeiten und Variationen fir den Alltag angelegt und spielerisch ausprobiert wer-
den, auf die eventuell nach Bedarf zuriickgegriffen werden kann. Dabei geht es aber nicht
nur darum, ,ein moglichst groRes Repertoire an Bewaltigungsstrategien zu erwerben, son-
dern vor allem darum, dass diese Strategien situationsangemessen ausgewahlt werden
kénnen.“ (Mackowiak 2016, 122) Dazu gehdrt auch, Dinge und Zustande wie z.B. Lange-
weile einmal aushalten zu kdnnen, obwohl man nicht weil3, wozu sie filhren. Situationen,
um Unsicherheit und Langeweile zuzulassen und um zu lernen, damit umzugehen, sind bei

vielen Schilern schnell herbeigefiihrt und zu beobachten.

So fallt es bildschirmfixierten Kindern und Jugendlichen mit Bewegungsmangel, einge-
schranktem Erlebnisradius und sozialer Isolation (vgl. Zimpel 2013) schwer, Zeitspannen
ohne Handy-, Playstation-, Computerdisplays und andere Bildschirme zu Uberstehen. Wenn
sie sich alleine oder gemeinsam mit anderen Schilern in einer Halle voller Mdglichkeiten
und Material mit anschlieRender Turnhalle und umgebendem griinem Auflengelande be-
schaftigen sollen, bekommen sie, so ein Originalausspruch eines Schilers ,Kopfschmerzen

vor Langeweile®. Denn wer
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»all dies nicht lernen kann, weil er von den ,Teletubbies’, den ,Teenage
Mutant Hero Turtles” und den ,Extreme Dinosaurus’ aufgezogen wird,
entwickelt sich zum ,Kind-Erwachsenen“: Zu einem Menschen, dessen in-
tellektuelle und emotionale Fahigkeiten sich nicht im Laufe seiner Ge-
schichte entfaltet haben. (Gaschke 2000)

Auch Daniel Pennac schreibt in seinem Buch ,Schulkummer®, einer Verbindung aus autobi-
ografischen Kindheitserinnerungen und Erfahrungen aus seinem Lehrerdasein, dass er, als
der Schuler und entmutigter Versager, der er einst war, diese heutige Epoche grof3artig

finden wirde,

,die ihren schlechten Schiilern zwar keine Zukunft, daflr aber reichhaltig
Gerate bietet, mit deren Hilfe sie die Gegenwart aulier Kraft setzen kon-
nen! Er ware die ideale Beute einer Gesellschaft, die eine Grolleistung
vollbringt: fettleibige Heranwachsende zu produzieren, indem sie sie ent-
korpert.“ (Pennac 2013, 269)

Die Gewdhnung an den Konsum von vorgefertigten Programmen ist oft so stark ausge-
pragt, dass Lehrer nach kurzer Zeit von ihren Schilern dazu aufgefordert werden, ihnen
endlich Arbeitsblatter auszuhandigen, deren Bearbeitung sie dann allerdings verweigern.
Werden solche Zustande von den Professionellen ausgehalten und wird nicht standig "Pro-
gramm geliefert’, kann es bei den Schiilern zu AuRerungsformen kommen, die ihre eigentli-

chen Bedurfnisse nach nicht gemachten Kindheitserfahrungen offenbaren:
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Buden bauen

Uber Jahre fiel auf, dass Schiiler im Alter von 12 bis 17 Jahren, die neu in
der Gruppierung waren, nach einer Eingewdhnungszeit zu irgendeinem
Zeitpunkt anfingen, eine Bude zu bauen.

Je nachdem, ob sie im Klassenraum oder in der Turnhalle bauten, nahmen
sie dafiir Tische und Stihle oder Stufenbarren und Tischtennisplatten,
schoben sie zusammen und deckten sie mit Decken und Tlchern oder mit
Matten ab, installierten eine Tur, konstruierten eine Wehranlage zum Be-
schiellen von Feinden und fanden Mitspieler.

Der Innenraum wurde gemdutlich ausstaffiert und etwas zu essen und zu
trinken mit hineingenommen. (Kerzenlicht wurde gewilnscht, aber nicht er-
laubt)

Nicht jeder Mitschuler durfte sich der Anlage nahern. Lehrer hingegen wur-
den eingeladen und gebeten Gastgeschenke mitzubringen. Die Beschafti-
gung mit Um- und Ausbau der Behausung dauerte unterschiedlich lange,
von drei Stunden bis zu mehreren aufeinander folgenden Tagen.

Bei allen Schilern kam der Bau einer Bude nur ein einziges Mal vor und
wurde nicht wiederholt.

Vignette 13

Volmer weist in seiner Dissertation auf einen Beitrag von Hammer (1995) hin, der feststellt,
dass entwicklungsgestorte Kinder im freien Spiel auf Bewegungs- und Spielformen zurlick-

greifen,

,die eigentlich ihre entwicklungsférdernde Kraft schon in friheren Entwick-
lungsstufen hatten entfalten missen, und dass sie nun versuchen, ,die
ungeldsten Krisen ihrer Vergangenheit zu bewaltigen, um sich damit neue
Entwicklungschancen flr die Zukunft zu eréffnen“ (132).“ (Volmer 2011,
85)

Solche nachtraglichen Reifungsprozesse, in denen Entwicklungsphasen nachgeholt wer-
den, die nicht erfolgreich durchlaufen werden konnten, weil sie friih unterbrochen und ge-
stért wurden, kommen nicht von ungefahr. Es bedarf bestimmter Umgebungsmomente,

durch die sie in Gang gesetzt bzw. initiiert werden kénnen.

Zum einen braucht es fir selbsttatige Handlungen dieser Art eine rdumlich verstandene
Jfordernde Umwelt“ und verschiedene Anreize, die aus der Architektur, den Differenzie-

rungsmoglichkeiten, den vielseitigen, variablen Nutzungsméglichkeiten der Ausstattung und
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den Moglichkeiten, flexibel unterschiedliche Lernbereiche, Kommunikations- und Bewe-

gungszonen, Rickzugsorte und Atmospharen schaffen zu kénnen, stammen.

Zum anderen wird der Spielraum des Menschen nach Scheuerle von der Erfahrung des
Nichts erdffnet. ,Schdpferische Leistungen kénnen sich immer nur entfalten, wo Freirdume

entstehen, in denen anderes nicht mehr ist.“ (Scheuerle 2016, 65)

Damit besteht die Notwendigkeit eines Zeitraums der Leere, der Lucke, der MuRe. Also
einer Situation, die von vielen Schiilern massiv verhindert wird, weil sie durch ,eine Vielzahl

an Eigenleistungen, zu denen uns die Umwelt einladt“ (ebd.) nicht zur Ruhe kommen.

Die Erfahrung eines umganglichen gelingenden Miteinanders innerhalb einer férdernden
Umwelt geht aber nicht nur mit Begriffen wie Wohlgefuhl, Entspannung und Erholung ein-
her, sondern hat auch mit der Koexistenz von Widerspriuchen und Ambivalenzen zu tun, mit
Spannungen, Missstimmungen und Konflikten. Damit erdffnet sich die Moglichkeit eine we-
sentliche Grundlage der Identitatsbildung und des menschlichen Zusammenlebens kennen-

zulernen: Die Ambiguitétstoleranzzs.

Ich bevorzuge dazu als ,Inszenierung und Rahmung von fir die Lernenden selbst relevan-
ten Entdeckungskontexten® (Klepacki, Zirfas 2009, 118) die Herstellung einer Umwelt mit
einer Werkstatt- oder Atelieratmosphare, in der ganz viel nebeneinander und nebenbei pas-
sieren und entstehen kann. Jeder macht seine Sache und bekommt aber gleichzeitig mit,

was die anderen tun.

,Als besonders hilfreich kdnnen hier kognitives Verstehen der eigenen Si-
tuation in einer Atmosphare des Wohlbefindens sowie die Beziehung zu
anderen in der Gruppe und das Erlernen von neuen Verhaltensstrategien

angesehen werden.“ (Holter 2013, 30)

Das bietet die Moglichkeit der Veranderung durch wechselseitige Impulsgebung und die
Integration passender Bestandteile in die eigene Ausdrucksform. Es impliziert aber gleich-
zeitig auch schwierige Situationen der Abgrenzung mit latenten Widersprichen, die fur die
Schiler eine Herausforderung bedeuten: Bei sich selbst bleiben, etwas fokussieren, reagie-

ren, offen sein und zugleich ausblenden und zuriickstellen, was stdrt oder unwesentlich ist.

* Unter Ambiguitatstoleranz versteht man in der Theorie der Identitatsbildung von Krappmann
(2000) die Fahigkeit, Widerspruche zwischen den Erwartungen anderer und den eigenen Bedurfnis-
sen auszuhalten und nicht alle mehrdeutigen oder unklaren Situationen als bedrohlich bzw. angst-
auslésend zu empfinden.
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Denn Veranderung kann entstehen, wenn Fremdes, Andersartiges, etwas, womit man nicht
gerechnet hat, erfahren werden und wenn es bestehen bleiben kann, ohne dass es abge-

wehrt und bekampft werden muss.

Diesen Globalzusammenhang hat Winnicott mit einem Satz zusammengefasst, der sinn-
gemal beinhaltet, dass man Dinge liegen lassen muss, damit die Kinder die Gelegenheit
haben, sie selbst zu finden. Das individuelle “Selberfinden” ist ein wesentlicher und lebendi-
ger Vorgang, denn es hat die Intensivitat eines jeweils eigenen Zugangs, der berthren und

bei dem ein kreativer Funke auf Mitschuler Uberspringen kann.

Es ist nicht einfach gegen die hohe Abwehr- und Vermeidungshaltung der Schiler anzu-
kommen und trotzdem férdernde Atmospharen herzustellen. Wenn es aber gelingt und an-

genommen wird, gestaltet es sich zum Selbstldufer und alles wird leichter und freundlicher.

.Nach Bohme (1992) sind Atmospharen die Bezogenheit von Umge-
bungsqualitdten und menschlichen Befinden aufeinander. Dazu muss der
Mensch ,wesentlich als Leib gedacht werden, d.h. so, dass er in seiner
Selbstgegebenheit, seinem Sich-Splren, urspringlich radumlich ist: sich
leiblich zu splren heilt zugleich sptren, wie ich mich in einer Umgebung
befinde, wie mir hier zumute ist* (Bohme, Kunstforum, 1992).“ (Zapke,
1995, 23)

~,Heiko Herwald thematisiert eine zusatzliche soziale Komponente der At-
mosphare, die dort entsteht, wenn eine Sache zum gemeinsamen Han-

deln zwingt.

»In solchen Formen sozialer Kooperation entstand oftmals eine atmospha-
rische Qualitat, die ich als soziale Sinnlichkeit bezeichnen mochte. Sie
entstand jeweils in Situationen, die sowohl durch hohe Konzentration der
korperlichen und geistigen Krafte als auch durch lustvolles Handeln...”
(Herwald, 1990, 111) gekennzeichnet war. (ebd., 39)

Zum anderen braucht es fir die Nachholung von ,Primarerfahrungen in symbolischer Form*
(Onions/Browner 2016, 206) ein “padagogisches Milieu®, damit sich Jugendliche dieser Al-
tersgruppierung (12-17 Jahre) Uberhaupt trauen, sich in dieser Entwicklungsphase mit Mit-
schulern auf ein solches "Niveau” zurlick zu begeben. Sich Trauen geht mit Vertrauen, Si-
cherheit und der Gewissheit einher, dass man tun, handeln, etwas bewirken und leisten
kann. Dafur bietet sich der ,situationsorientierte Ansatz“ (Krenz 2000) an, der zwar aus der

padagogischen Friuherziehung und Kindergartenpadagogik kommt, aber die Maoglichkeit
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beinhaltet, unmittelbar auf akute Anlésse, Anliegen, Interessen und Bedurfnisse von Einzel-
nen und der jeweiligen Lerngruppe einzugehen und hoch flexibel das zum Unterrichtsge-

genstand zu machen, was gerade ansteht.

Hinzu kommt, dass die Zugénge die Mdglichkeit bieten, Schuler aus ihren gewohnten Vor-
gehens- und Verhaltensweisen heraus zu beférdern und ihnen die Vergleichsmoglichkeiten
mit bekannten Situationen zu entziehen. Diese Verfremdung geschieht mit der Absicht,
dass sie sich zusammen mit anderen, unbewusst und angstfrei auf ‘'unbekanntem Terrain”
bewegen und sich Nachmentalisierungs- und Veranderungsprozessen aussetzen, ohne es

zu merken.

,0enn in liminalen, sprunghaften, friktionalen und fragmentarischen Situationen werden
.,andere“ Anfange und Anschlisse der Wahrnehmung, Interpretationen und Handlungs-
muster erforderlich. Die Individuen werden ,gezwungen®, sich selbst und die Welt an-
ders zu verstehen und neue Darstellungs- und Handlungsformen zu entwickeln.* (Kle-
packi & Zirfas 2009, 117)

Angesichts der Vielschichtigkeit und der Pluralitat der unterschiedlich komplexen Schwie-
rigkeiten wird sich mit den folgenden Aspekten des Gelingens an dem orientiert, was funkti-
onieren kdnnte bzw. schon einmal erfolgreich war. Gleichzeitig wird versucht, durch Akzen-
tuierung, Verdichtung und Konzentration der einzelnen Aspekte eine Optimierung zu errei-

chen:

Aspekt Kurzinformation und Bedeutungsfragmente

s. dazu Kapitel 2.1:

Ermdglichung Die Moglichkeit anders zu sein, zur Ruhe zu

kommen, zu verhandeln, nachzureifen usw.

Diagnostische Aspekte mit der Fragestellung:
Was ist? Was fehlt? Warum? (Ertl 2007; Schrap-
per 2004)

Entschlisselung Dazu mahnt Freud im Vorwort zu Aichhorns
“Verwahrloste Jugend® (1925) ,die Erziehungs-
arbeit nicht mit psychoanalytischer Beeinflussung
zu verwechseln und sie nicht durch die Psycho-

analyse ersetzen zu wollen.”
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Erfolgserlebnisse

Erweiterungserfahrungen machen, da Lernen

selbstverstarkend wirkt.

Erfolgserlebnisse ermdglichen, Veranderungen
wirklich zu spliren und sie nicht nur zu durchden-

ken und zu besprechen.

Einflussnahme

Soweit méglich und vor Ort pragnant (vgl. Baierl
2014)

Elternarbeit, Netzwerkarbeit

,sich kimmern* (vgl. Winnicott)

Ermutigung

Bestarkungskultur < Bewertungskultur

Potentiale betonen, Dinge, die gut geklappt ha-

ben hervorheben

Mit Situationen umgehen koénnen, evt. auch
Trost, Behinderungsverarbeitung, Trauerbeglei-
tung (z.B.: ,Wann geht denn dieser Scheif3autis-

mus endlich weg?*)

etwas Besonderes, Aullergewothnliches machen:
Schulbuch, Brettspiel entwickeln und auf Messe

vorstellen

Entlastung, Entzerrung, Entspannung

Ballast abwerfen, sich erst einmal um wesentli-
che Dinge, wie z.B. Alltagsstrukturierung kim-

mern

Ertragen

Eine solche Haltung bedeutet einzusehen, dass
es schnelle Konfliktldsungen oft nicht geben
kann. Aushalten sollte aber nicht das Bemiihen
und Ringen um einen verstehenden Zugang
verhindern, sondern hat eher mit der Vorbildfunk-
tion des Lehrers im Sinne von Speck und mit
dem Bestehen von ,Verlasslichkeitstests® (vgl.

Kinne 2013, Baumann 2015 u.a.) zu tun.
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Entwicklungsbegleitung

s. dazu Kapitel 2.2: Pddagogische Handlungs-

spielrdume

In dieser Arbeit wird hauptsachlich der Begriff der
Entwicklungsbegleitung verwendet und der An-
satz der Entwicklungsbegleitung vertreten, der im
Dialog stattfindet und eher Angebote macht und
eine Auswahl bietet, als dass der Lehrer sich fur
geplante Unterrichtseinheiten und eine bestimm-
te Forderung entscheidet und sie mit den Schii-
lern durchfihrt.

Erziehung geht nicht, da es ein Eigenprozess in
Selbstverantwortung und Selbsttatigkeit der

Schiler (vgl. Hammer) ist.
Autonomie, Verselbstéandigung

Punktesystem (s. Kap. 3.1)

Eigenverantwortung

,Die Therapie leistet der Patient; der Therapeut
sorgt nur fir das Klima, fir das Wetter.”
(Erickson in Zeig 1986, 180) d.h. Diagnostische
Offenheit und den Blick fur das, was der Jugend-
liche an Anregungen braucht und was Relevanz
hat, um ihn dabei zu unterstiitzen, seine eigene
Entwicklungsarbeit zu leisten - keine Behand-
lung, kein Programm im Sinne von ,mach mal*

oder ,lass mal bleiben®.

Tabelle 3: E+ Aspekte des Gelingens

Die hier skizzierten Aspekte des Gelingens kénnen mit dazu beitragen, dass gemeinsames

Lernen funktioniert. Als primare padagogische Aufgabe bezeichnet Zimmermann aber die

.professionell reflektierte Gestaltung von zwischenmenschlichen Beziehungen® als konzep-

tionelle Grundlage der Diagnostik sowie der padagogischen Arbeit selbst:
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,Die Beziehungsreflektion durch die Fachkraft dient somit dem Verstand-
nis der (beeintrachtigten) Entwicklung, durch die Gestaltung der Bezie-
hung werden korrigierende Erfahrungen ermaéglicht.“ (Zimmermann, 2016,
52)

Im Hinblick auf jugendliche Schiler mit schweren psychischen Auffalligkeiten und deren
erhdhte Schwierigkeiten in Gruppenkonstellationen mit Gleichaltrigen kann die hier ange-
strebte Padagogik als ,Ermoglichung von korrigierenden Beziehungserfahrungen“ (ebd.)
und das Lernen als Verhaltensanderung angesehen werden. Wie gemeinsame kommunika-
tive Auseinandersetzungsprozesse und korrigierende Beziehungserfahrungen spielend in
Bewegung gesetzt und mogliche Auswirkungen evaluiert werden kdénnen, kommt in den
praktischen Interventionen und der Spurenmessung in den folgenden Kapiteln in Teil Il zur

Anwendung und Darstellung.
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Tell lll: Praktische Interventionen und Eva-

luation des Konzepts

3 Durchfuihrung einer Explorationsstudie

Bei den praktischen Interventionen, die in dieser Arbeit vorgestellt werden sollen, handelt es
sich um einen komplexen Langzeitprozess mit starker Kontextabhangigkeit und teilweise
ritualisierten Ablaufen, die wiederum abwechseln mit Phasen der ,offenen Planung“ des
situationsorientierten Ansatzes und einem hohen Aufkommen von unerwarteten Einzel-
Ereignissen. Die unterschiedlichen und teilweise parallel verlaufenden interaktiven Interven-
tionen erfordern flexible Zeitrdume und Ermittlungen von Variablen zur steten neuen, situa-
tiven und individuellen Anpassung von Mehrpersonensituationen (Rauh 2010). Fir das For-
schungsvorhaben ergeben sich daraus grundsatzliche Handlungs- und Prozessprioritaten,
die erfassen sollen, wie sich intendiertes soziales Lernen und Verhaltensanderungen abbil-

den.

Einerseits scheint es nicht sinnvoll, das gesamte Spektrum der Mdglichkeiten in den Blick
zu nehmen. Andererseits wird die Durchfihrung und Evaluation von erahnten, aber nicht
vorhersehbaren und kontrollierbaren Vorgangen, nicht einfacher, wenn nur ein begrenzter

Prozessausschnitt oder ein Modul anberaumt ist.

Wie bei Videoaufnahmen zeichnet sich wahrend des Durchfiihrungszeitraums wohimaéglich
gar nicht das ab, was dann ein halbes Jahr spater deutlich als wesentlich veranderte Ver-
haltensweise zu beobachten sein kdnnte. Ertle begrindet die mdgliche zeitliche Verzoge-

rung folgendermalien:

,Man braucht sich kein X fir ein U vorzumachen. Meist bedarf der Pro-
zess der Forschung langerfristiger Konstanz daran zu arbeiten. Eine mog-
liche Begrindung sehe ich einerseits in der schwierigen Lebenssituation
einzelner Kinder, anderseits genauso in der ernsthaften Zuwendung an ih-
re Leistungsbereitschaft. Sie ist bis dato noch nie angesprochen worden.”
(Ertle 2009, 17)

In diesem Teil geht es zunachst um Ausgangslage und Rahmenbedingungen fir die prakti-

schen Interventionen und die Rolle und den Stellenwert von Bewegung und Spiel im be-
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sonderen Klassenkonzept der Klasse E+. In einem weiteren Schritt folgen Erlauterungen zu
dem Vorhaben, mit bewegungsorientierten Spielen positive Gruppenerfahrungen zu initiie-

ren und zum gemeinsamen auf einander bezogenen Handeln zu aktivieren.

Als exemplarisch fur die praktische Durchfiihrung des bewegungsorientierten Spielkonzepts
werden entlang des Beispiels des Strategiespiels ,Informationsfluss Aspekte fiir eine Ver-
dichtung von Lernsituationen in der Gruppe beschrieben. Das Spiel soll die Schiler zum
gemeinsamen Handeln “zwingen’, weil sie bei den gestaffelten unterschiedlichen Aufgabe-
stellungen nonverbal und verbal kommunizieren, sich austauschen und sich auf einen L6-
sungsweg einigen missen, um das Ziel zu erreichen, mit dem Risiko, dass sich Schiiler

entziehen und das Spiel boykottieren.

Gleichzeitig werden Komponenten zur Gestaltung der Umweltbedingungen vorgestellt, die
die Motivation starken und die Akzeptanz der Spielangebote verbessern sollen. Anhand von
konkreten Handlungs- und Prozesspriorititen des bewegungsorientierten Spielkonzepts
wird verdeutlicht, wie der Kommunikationsaspekt und gemeinschaftliches Handeln im Dia-
log im Schulalltag als durchgéngiges Prinzip implementiert wird und wie damit gearbeitet

werden kann.

Die anschlielende “Spurenmessung” beinhaltet die Auswertung von Prozessen und Ergeb-
nissen und Uberprift, inwieweit die mit dieser Arbeit versuchte Problemlésung angemessen

und praxistauglich war.

Die Arbeit schliet mit der Zusammenfassung und einem personlichen Pladoyer fur ent-
wicklungsbegleitendes Forschen “im Feld’, fir bewegungsorientiertes individualisiertes Ler-

nen in Schulen und fir die Schaffung vielfaltiger gemeinsamer Spielrdume.
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3.1 Ausgangslage und Rahmenbedingungen

Die Klasse E+ ist eine ausgelagerte altersgemischte Klasse der Nelli Neumann- Schule,
einer stadtischen Forderschule der Sekundarstufe | fur emotionale und soziale Entwicklung

in Essen.

E+ wurde 2001 gegriindet und war fir 14 Jahre in der ehemaligen Schlosserei von Heim-
statt Engelbert, einer Einrichtung fir seelisch behinderte Menschen in Essen-Frillendorf,

angesiedelt.

Im Oktober 2015 erfolgte der Umzug in ein leer stehendes Schulgebdude nach Essen-
Altendorf, in dem mehrere Raume, eine grofle auladhnliche Halle und eine Kiche zur
Selbstversorgung zur Verfugung stehen. Angrenzend an ein gro3es Aullengeldnde aus drei
ineinander Ubergehenden Schulhdfen befinden sich die Turnhalle und dahinter der neu an-
gelegte Niederfeldsee und die Fahrradtrasse durch eine Parkanlage bis zum ca. 2,5 km

entfernten neuen Krupp- und Unigelande.

Die raumlichen und konzeptionellen Rahmenbedingungen bieten eine besondere Form der
Entwicklungsbegleitung an einem “sicheren Ort“. Beides sind Angebote, die insbesondere
Schulern mit psychischen Auffalligkeiten und einem erhdhten Férderbedarf im Bereich emo-
tionaler und sozialer Entwicklung ermoglichen konnen, ihre systematisch negativen Ent-

wicklungsverlaufe zu durchbrechen und neue Entwicklungsperspektiven aufzubauen.

Diese Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, die padagogische Systeme zu tberfordern dro-

hen, stellt auch eine Entlastung fiir diese Systeme dar.

Die Gruppenzusammensetzung der Klasse E+ ist durch unterschiedliche Stérungsbilder
sehr heterogen und unterliegt auBerdem einer permanenten Fluktuation, was im Laufe des
Schuljahres immer wieder zu neuen Konstellationen fuhrt. Eine weitere Heterogenitat ergibt
sich aus dem Altersunterschied der Schiler, die zwischen 11 bis 17 Jahre alt sind. Auch die
aus diversen Testverfahren hervorgegangenen 1Q-Werte und die Einschatzung ihrer schuli-
schen Leistungsfahigkeiten liegen zwischen der Grenze eines Férderbedarfs der geistigen

Entwicklung bis zur Hochbegabung.

Das Lehrerteam setzt sich aus zwei Sonderpadagoginnen und einem Sonderpadagogen
zusammen und wird durch einen Diplomsportlehrer erganzt, der den Schwimmunterricht
leitet. Dies ermoglicht mehr Flexibilitdt bei Vertretungssituationen und erweitert die mogli-

chen Wochenstunden und Differenzierungsangebote. Hinzu kommt eine wechselnde An-
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zahl an Integrationshelfern, die sich nach den jeweiligen Beantragungsmodalitaten einzel-

ner Kinder und Jugendlicher richtet.

Zielgruppe:

e Schulvermeidende Kinder und Jugendliche im Alter von 11-17 Jahren, die durch ihr
Anderssein, ihr Verhalten und einen in der Regel misslungenen schulischen Werde-
gang in den Bezigen der Stamm- oder Regelschule besonders Gefahr laufen, im-
mer wieder Opfer zu werden und deshalb Uber langere Zeit (teilweise Uber zwei Jah-
re) nicht mehr die Schule besucht haben.

e Schuler mit schweren psychischen Auffalligkeiten und Entwicklungsstérungen z.B.
Personlichkeitsstérungen, Autismus, ADHS, Depressionen, Traumatisierungen,
Angststérungen u.a., die massive Probleme in der Kontaktaufnahme und in Grup-
pensituationen mit Gleichaltrigen haben.

¢ Kinder und Jugendliche mit gescheiterter bzw. abgebrochener Schullaufbahn, ge-
hauften Beziehungsabbriichen und einer hohen Diskontinuitat in allen Lebensberei-

chen und/oder keiner passenden Anschlussmdglichkeit nach Klinikaufenthalten.

Dariiber hinaus versteht sich die Klasse E+ als Ubergangssituation, um Schiilern, die in
ihren momentanen Schul- und Lebensbeziigen nicht zurechtkommen, eine Auszeit zu er-

moglichen.

Unter dem Aspekt einer Unterbrechung festgefahrener Situationen kénnen auch Ubergénge
(z.B. bei anstehender Heim- oder Internatsunterbringung, anstehender Diagnostik, anste-
hendem Schulwechsel usw.) geschaffen werden. Aufnahmen fir solche absehbar kurzen
Zeitrdume hangen aber in besonderem Male von der aktuellen Klassenzusammensetzung

und dem Klassenklima ab.
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Zielrichtung der Klasse E +:

Absolute Prioritédt haben der Aufbau sozialer Kompetenzen und die Verbesserung der Sozi-
abilitat, was zu einer veranderten Inhaltsvermittlung fihrt und einem Unterricht, der nicht

den vollen Facherkanon abdeckt.

Der Schwerpunkt der Arbeit liegt im projekthaften, individualisierten und spiel- und bewe-
gungsorientierten Lernen. Die individuellen Lern- und Foérderziele im Kontext individueller
Lebensumstande und Entwicklungsmoglichkeiten sind somit auch Leitlinie der Entwick-

lungsbegleitung und deren Zielsetzung mit den Langzeitzielen:

Misslungene Lern-, Lebens- und Selbstwertprozesse des Schulers durchbrechen,

verandern oder neu aufbauen.

o Dem Schiler die Méglichkeit geben, eigene Potentiale und Talente zu entdecken,
Interessen zu entwickeln und sich selber zu finden.

e Dem Schiler ermdglichen, lebenspraktische Fertigkeiten zu erlangen.

e Den Schiller so starken, dass er am Unterricht der entsprechenden Jahrgangsklas-
se der Stammschule teilnehmen will und kann.

e Den Schiler so starken, dass er nach der Schule in der Lage ist, an MalRnahmen
und Ausbildungsgangen teilzunehmen und ihm einen Einstieg ins Arbeitsleben zu
ermoglichen.

e In Zusammenarbeit mit Eltern und Bezugspersonen, Jugendamt, Agentur fur Arbeit,

Therapeuten, medizinischen Diensten u.a. ein Netzwerk und Perspektiven fir den

weiteren Lern- und Lebensweg schaffen.

Aufnahmekriterien:

Die Schiiler sollten in das Profil der Zielgruppe passen.

In der Klasse E+ kdnnen ca. 14 Platze belegt werden. Die Vermittlung in die spezielle aus-
gelagerte Klasse erfolgt in der Regel Uber die Schulleitung bei der Anmeldung oder die An-
fragen werden an das Lehrerteam gerichtet und mit der Schulleitung beraten. Die Schullei-

tung entscheidet in Absprache mit den Klassenlehrern tber die probeweise Aufnahme.
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Die Verweildauer und der Verbleib sind nicht befristet, sondern kdnnen unterschiedlich lang
sein, da sie sich an der individuellen Bedarfslage und am Entwicklungsverlauf des einzel-
nen Schilers orientieren. Da nicht richtlinienkonform gearbeitet wird, ist es innerhalb der

Rahmenbedingungen der Klasse E+ nicht mdglich Schulabschlisse zu erwerben.

Je nach Entwicklungsverlauf kdnnen und sollen die Schiler die Klasse E+ wieder verlas-
sen, um an der Stammschule oder nach Ruckschulung an der Regelschule die dort mdgli-

chen Abschlusse zu erlangen.

Je nach Alter und Entwicklungsstand der Schiiler kbnnen sie aber auch bis zum Ende ihrer

Schulzeit in der Klasse verbleiben und werden individuell auf die Zeit danach vorbereitet.
Grundsatzlich gilt fir die Verweildauer: So kurz wie méglich und so lange wie nétig.

Kurze Verweilzeiten sind aber angesichts der Problemkonstellationen der Jugendlichen mit
jahrelangen Misserfolgserlebnissen, einem Mangel an tragenden Gruppenerfahrungen und
mit psychischen Auffalligkeiten, oft nicht realisierbar. Ein weiterer zeitaufwandiger Aspekt ist

die nachhaltige Sicherung erzielter Erfolge und die Stabilisierung der Emotionsregulierung.

Die Erziehungsberechtigten (und bedingt auch die Schiler) missen mit den grundséatzli-

chen Rahmenbedingungen der Klasse E+ einverstanden sein:

e Fokussierung auf emotionale und soziale Entwicklung

o Kein Unterricht nach den Richtlinien, kein voller Facherkanon, Textzeugnisse, keine
Vergabe von Abschlissen

e Rudimentédre Mitarbeit der Erziehungsberechtigten (Mitteilungsheft, Erreichbarkeit,
Telefonate, Elterngesprache)

e Einverstandnis mit den Grundregeln der Klasse

¢ Ausschluss vom Unterricht bei massiven Regelverstdlien

Da durch die Alleinlage Mdaglichkeiten des teilweisen Ausschlusses aus dem Unterricht und
die Unterrichtung in einer parallelen Lerngruppe entfallen, kann nach einem zeitweisen
Ausschluss aus dem Klassenraum nur ein Ausschluss vom Unterricht fur den Tag erfolgen

und erteilt werden.



3.1 Ausgangslage und Rahmenbedingungen 121

Rahmenvertraqg:

e Einverstandnis mit den grundsatzlichen Rahmenbedingungen

e Probezeit von mindestens einem Monat (individuelle Absprachen)

e Eventuell Festlegung von Zielen

o Eventuell Festlegung von auferen Bedingungen (Zusammenarbeit mit dem Ju-
gendamt, Therapeuten, Integrationshilfen, Klinik u.a.)

e Eventuell Aufbau der Schulfahigkeit durch individuellen Stundenplan mit Kurzbe-

schulung und Absprachen zur Erweiterung

Es gelten die grundsatzlichen Aufnahmebedingungen der Forderschule:

Der Forderbedarf sollte festgestellt sein, bzw. ein Antrag auf Feststellung eingeleitet sein. In
Absprache mit der Schulleitung und der Schulaufsichtsbehérde kann in begriindeten Aus-

nahmefallen der AO-SF Antrag auch zur Aufnahme gestellt werden.
Die Schulakten sowie aktuelle Diagnostikunterlagen der Schiiler sollten vorliegen

Das gilt besonders, wenn eine umfassende Diagnostik mit Beschulung in den letzten Schul-

jahren stattgefunden hat, oder die Schiler direkt aus der Schule fir Kranke kommen.

Grenzen der Beschulbarkeit:

Schiuler, deren Verhalten sich massiv gegen die Bedingungen des “sicheren Ortes” der
Klasse richten, kénnen zum Schutz der Mitschiler und auch der Lehrer nicht im Rahmen

der Klasse unterrichtet werden. Das betrifft:

e Fremdgefahrdung und Gewalt

Schuler mit Opfererfahrungen oder Schulangst kénnen nur, wenn sie sich sicher flhlen,
wieder Vertrauen in den Schulraum gewinnen. Kérperliche Ubergriffe, Mobbing oder fort-

wahrende Abwertung durch Mitschuler sind nicht tolerierbar.
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e Nichtsteuerbarkeit

Schiler missen in der Lage sein, eindeutige, einfache, elementare Anweisungen der Leh-
rer umzusetzen. (Stoppsignale, vor die Tur gehen, Aufsuchen eines anderen Raumes oder

Arbeitsplatzes)

e Dauerhafte Ablehnung mit massiver Abwehr

Mangelnde Behinderungsverarbeitung bzw. fehlendes Bewusstsein fur die eigenen Proble-
me flhrt teilweise zu einer massiven Gegenwehr und Miss- oder Verachtung von Mitschi-
lern, Lehrern und Regeln. In manchen Fallen wird diese Ablehnung von Eltern oder anderen
Bezugspersonen geteilt und verstarkt, sodass es den Schiilern nicht wirklich erlaubt ist, sich

einzulassen und sich als Teil der Klasse zu fiihlen.

Padagogischer Ansatz:

e Jeder Schiler hat unabhangig von Verhalten und Werdegang das Recht anders zu
sein und als Person ernst genommen und wertgeschatzt zu werden. Es sollte mit
seinen Verhaltensweisen zunachst so angenommen und akzeptiert werden, wie er
ist. Das Ziel ist nicht die Veranderung der Personlichkeit, sondern die Veranderung
seines Verhaltensrepertoires. Dabei helfen der Abbau von Druck und Mdglichkeiten
des Ruckzugs.

o Jedes Verhalten hat einen verborgenen Sinn und stellt fir den Schiler einen Ver-
such dar, Krisen zu bewaltigen und Probleme zu I6sen. Deshalb ist eine Achtung
und Entschlisselung solcher Losungsversuche wichtig und als Teil von sinnvoller
Problemlésung nutzbar.

e Der Unterstiutzungsbedarf des Schilers und der Belastbarkeit des Klassensettings
sind bei der Betrachtung und Ausgestaltung der Rahmenbedingungen gleichrangig.

e Fir den Schiler soll die Entwicklungsbegleitung so gestaltet sein, dass er sie fir
sich als passend erleben und annehmen kann. Gleichzeitig sollte das Klassensetting
fur alle anderen Betroffenen (Lehrer, Integrationskrafte und Mitschiler) auszuhalten
sein.

e Grundlegende soziale Kompetenzen und Angstfreiheit sind Voraussetzung fir gelin-
gendes Lernen und Schulerfolg. Emotionale und soziale Entwicklung haben absolu-

ten Vorrang vor Lernzielen einzelner Facher. Denn bei einer positiven Entwicklung
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konnen diese in der Regel weitaus besser nachgeholt werden, als wenn man versu-
chen wurde, sie vor entsprechender Nachreifung zu vermitteln.

Spielen in der Schule ist kein Zeitvertrieb, sondern ist ein emotional-sozialer Pro-
zess und somit Kern der Arbeit, denn beim Spielen werden grundlegende soziale
Kompetenzen bendtigt und erworben.

Alltagskompetenzen sollen mdéglichst auch in alltagsnahen Situationen gelernt wer-
den und Gruppenkompetenzen mdéglichst in Gruppensituationen. Daher sind alltagli-
che Gruppenaktionen, wie Einkaufen, gemeinsames Essen, Busfahren, Schwimmen
gehen, das Aufsuchen 6ffentlicher Orte und Institutionen kein Selbstzweck, sondern
Teil des Lern- und Entwicklungsprozesses.

Die Moglichkeiten vieler Schuler, sich selbst zu beschéftigen oder mit anderen ge-
meinsam etwas zu unternehmen, sind oft stark eingeschrankt. Daher besteht ein
breites Angebot aus Spiel, Sport, Kunst, Musik, Medien, welches immer auch mit
Raum, Zeit und Unterstitzung durch Erwachsene verknlpft ist.

Selbstandigkeit soll trainiert werden, wie z.B. bei der Nutzung 6ffentlicher Verkehrs-
mittel, um mobiler zu werden.

Eigenverantwortlichkeit, Selbst- und Mitbestimmung entstehen in alltdglichen Lernsi-
tuationen und werden zunehmend eingefordert.

Entwicklungsbegleitung und Unterbrechung der systematisch negativen Entwick-
lungsverlaufe durch Aufzeigen von Handlungsalternativen, um schulischen Anforde-

rungen anders begegnen zu kénnen, als durch fortwdhrendes Scheitern.

Entwicklungsraum und “sicherer Ort“:

Damit die Klasse E+ als “sicherer Ort“ erfahren und Entwicklungsschritte ermoglicht werden

kénnen, haben folgende Kriterien inre Bewandtnis:

Es handelt sich um einen ausgelagerten eigenen Standort mit nur einer Klasse der Nelli-

Neumann-Schule in der Erdgeschossetage eines zweistdckigen Flachbaus, einer ehemali-

gen Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Lernen, das dber einen langeren Zeitraum

leer stand. Die Umgebung und das AulRengelande sind insofern “sicher’, da es sich bei der

Nachbarschule um eine Grundschule handelt, die vorwiegend ihren eigenen Schulhof nutzt.

In der Etage dariiber befinden sich sogenannte Quereinsteigerklassen (Flichtlingskinder)

im Grundschulalter, mit denen kaum Berlhrungspunkte bestehen. Von beiden Gruppierun-

gen geht kein Bedrohungsrisiko aus.
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Diese Alleinlage fuhrt zu einer Umgebung mit zahlreichen Vorteilen und Mdglichkeiten:

Konfliktvermeidung auf dem Schulweg und dem Schulhof, da keine weiteren Schu-
lergruppierungen anwesend sind.

Leicht Uberschaubare Schiiler- und Lehrerzahl, was durch weniger Bezugspersonen
zu schnelleren und engeren Bindungen beitragen kann. Durch ein festes Lehrerte-
am mit zwei Lehrerinnen und einem Lehrer, die taglich immer mindestens zu zweit
anwesend und zustandig sind, bestehen Mdoglichkeiten des Wechselns zwischen
mannlicher und weiblicher Bezugsperson und des Beziehungsaufbaus durch Nahe
und Distanz. Zudem haben die Lehrer permanent die Mdglichkeit zur Beobachtung
und padagogischen Diagnostik.

Durch die raumliche Nahe werden Konflikte schnell deutlich und kénnen prompt an-
gegangen und aufgearbeitet werden

Durch die Weite einer ganzen Etage existieren geniigend Raume fir Riickzugsmaog-
lichkeiten, zur Differenzierung und zur individuellen Gestaltung und Nutzung der
Lernumgebung mit Sofa, Computerecke, flexibler Tisch- und Sitzordnung, Angebot
an Spiel- und Sportmaterial, Blichern, Comics, Kunst- und Werkutensilien, Musikin-
strumenten.

Turnhalle, Schulhéfe mit Basketballkorb und Tischtennisplatten und die Aula ahnli-
che Halle bieten die Mdglichkeit fir Bewegung, Toben, Spiel, Sport, Aggressionsab-
bau, Entspannung.

Die Mittagsverpflegung im schulischen Ganztag wird eigensténdig

durchgefihrt, indem jeweils ein Lehrer aus dem Lehrerteam mit wechselnden Schi-
lergruppierungen Planung und Einkauf tatigt und das Mittagessen fir die ganze
Gruppe zubereitet sowie mit den Schilern die Nachbereitung Gbernimmt.
Einrichtung eines Verstarkersystems mit Tageszielpunkten, das als Wé&hrung fun-
giert. Mit ihren individuell gesammelten Punkten kénnen die Schiler sich etwas
“kaufen’, z.B. Befreiung von den Hausaufgaben (5 Punkte), Handyzeiten (3 Punkte)
oder einen Tag schulfrei fir 40 Punkte. Die Punkteliste ist erweiterbar. Wenn je-
mandem etwas einfallt, was er gerne fir Tageszielpunkte erwirtschaften wirde,
kann es nach Absprache mit in die Angebotsliste aufgenommen werden. Da die
meisten Schiler ihre Punkte schnell ausgegeben haben, sind sie oft "klamm” und
auf der Suche nach gemeinnitzigen Tatigkeiten, um sich weitere Punkte zu erarbei-
ten. Fir das Ausrdumen der Spullmaschine gibt es z.B. einen Punkt. Auch bei eini-
gen Spielen kann man als Einzelperson Punkte gewinnen oder jeder Schiler aus

der Gewinnergruppe erhalt einen Punkt.
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Selbstwahrnehmung, Selbst- und Mitbestimmung

Aktive Suche nach eigener Beschaftigung, eigenen Fahigkeiten und nach eigener

Erweiterung der Kreativitat

Strukturen des Schulalltags nach drei wesentlichen Kriterien:

Feste Tages- und Wochenstruktur, Stundenplan

Zeitraum Phase Inhalt/Méglichkeiten
8.00 — 8:30 Frihaufsicht S. kénnen in die Aula und sich frei beschaftigen, wenn
(optional) sie sich an die allgemeinen Regeln halten
8:30 — 9:00 Ankommen Organisatorisches, Abgabe der Mitteilungshefte und der
(obligatorisch) Hausaufgaben
S. sind im Klassenraum und kénnen sich frei beschafti-
gen; z.B. frihsticken, lesen, ddsen sich unterhalten
(Handy- und Bildschirmfreie Zone!)
9:00- ca.9:30 | Einstieg Besprechen der individuellen Tagesziele
Gemeinsames ,Warm-up“-Spiel (soziales Lernen)
9:30 — 10:30 | Arbeitszeit Individuelle Férderung meist am gemeinsamen Lernge-
genstand in zwei Gruppen je nach Fachern unterteilt in
Leistungs- und Basisgruppe
10:30 — 11:00 | Individuelle S. sind drauRRen
Beschéftigung, Pausenkisten mit unterschiedlichem Sport und Spielma-
Spiel, Pause terial
11:00 — 11:30 | Lektire Zwei Lesegruppen mit einer von der Gruppe ausgewahl-
ten Lektire; jeder liest eine Seite
11:30 — 13:00 | Praktisches Spiel, Sport, Werken, Musik, Hauswirtschaft, Schwim-
oder  14:30 | Arbeiten men, individuelle und gemeinsame Projekte Mittages-
oder bis zum sen, Lernzeit, Besprechung der Tagesziele, Vergabe
Mittagessen der Mitteilungshefte , Abschluss - je nach individuellen
Stundenplan
14:30 — 15:00 | Lernzeit Vertiefungsphase fir S. der Leistungsgruppe
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Stundenplan der Klasse E+ 2.Halbjahr 16/17
Zeit Montag | Dienstag | Mittwoch | Donnerstag Freitag
8.30 —9.00 Organisatorisches, Einstieg, Fruhstick Beginn 9:15
9.00 - 9.30 Tagesziele, Soziales Lernen (Spiel)
9.30-10.30
Deutsch Mathe Englisch Geschichte 2 pd
% =
10.30 — 11.00 Spiel, individuelle Beschaftigung / Pause
11.00 - 11.25 Lektire und Freiarbeit
11.30 - 13.00 Sport <
+ © = FA/SL
Spiel G 0o I
P =| F rs | =
1 wc . o
<2 | Ty =
0w o o = S
T +T S o : .
> S | g Mittag LZ bis 12.45
= A8
>
13.00 - 13.30 Lernzeit ) Mittag
C
,g Schwimmen
13.30 - 14.30 Mittag
AG
14.30 - 15.00 Lernzeit

Nach dem Schwimmen konnen die Schiiler um 14.45 Uhr an der Gesamtschule Holsterhausen entlassen wer-
den oder mit uns zurtick fahren (ca. 15 Uhr).

NW = Naturwissenschaften AG = Musik oder Mébelrestauration (Werken)
HW = Hauswirtschaft
AL = Arbeitslehre FA = Freiarbeit SL = Soziales Lernen

LZ = Lernzeit fiir Schiiler der Leistungsgruppe
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2. Bewegung und Spiel
Diese sind einerseits durchgangig mit festen Terminen im Stundenplan verankert,
werden andererseits zur Erweiterung der Selbst- und Fremdwahrnehmung und zum
Aufbau und zur Stabilisierung sozialer Kompetenzen ,situationsorientiert” eingebaut;

z. B. wenn das Wetter so gut ist, dass man sich besser drauf3en aufhalt.

3. Padagogische Freiraume
Dieses Beispiel der offenen Planung nach der Wetterlage zeigt bereits an, wie die
unter Kapitel 2.1.2 beschriebenen Professionellen Handlungsspielrdume genutzt
werden kénnen. Dadurch, dass keine feste Bindung an Lehrplanen und Abschlis-
sen der Sekundarstufe | besteht, erdffnen sich Spielrdume flir eine flexible Handha-
bung und fir Handlungsalternativen zu einem situationsorientierten, individuellen,
schilerorientierten Lernangebot und fir ein promptes Eingehen auf alle mdglichen

Situationen.

Die Darstellung der Ausgangslage und der Rahmenbedingen des Klassenkonzepts der
Klasse E+ erfolgte, um zu einem besseren Verstandnis der Bedingungen, unter denen die
Entwicklungsbegleitung von jugendlichen Schilern mit schweren psychischen Auffalligkei-
ten stattfindet, beizutragen. Gleichzeitig wird deutlich, welches Gewicht dem bewegungsori-
entierten Spiel innerhalb dieses Gefliges zukommt. In diesem Globalzusammenhang ste-
hen die im nachsten Kapitel ausgefuhrten Interaktiven Interventionen, die am Beispiel des

“Strategiespiels” Informationsfluss aufgezeigt werden.
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3.2 Interaktive Interventionen

»Das Kind auf dem interaktionalen Weg zu seiner Identitat
braucht einen Spielraum fiir eigene Versuche bewuliten,
Uberlegten Interagierens mit einem Erzieher, ebenso wie
mit seinen Altersgenossen.”

Otto Speck (1984)

Das Ziel interaktiver Interventionen ist es, mit bewegungsorientierten Spielen positive Grup-
penprozesse anzuregen und zum gemeinsamen, aufeinander bezogenen Handeln zu akti-

vieren.

Die Synonyme fir interaktiv lauten: wechselwirkend, wechselweise, korrelierend, verknip-
fend, verbindend und beinhalten somit, miteinander in Kontakt zu sein, sich gegenseitig
wahrzunehmen und sich im Verhalten und wechselseitigen Handlungen gegenseitig zu be-

einflussen und aneinander auszurichten.

Ein Vorgang mit wechselseitigen, aufeinander bezogenen Bewegungsablaufen, wie z.B. ein
Basketballspiel, funktioniert mit mehreren Schilern “an der Grenze der Beschulbarkeit” aber
nicht ohne weiteres. Schwierig in der Umsetzung sind vor allem die Begriffe: aktiv, wech-
selweise, verknipfen, verbinden, sich gegenseitig wahrnehmen und aneinander ausrichten.
Ein Spielfluss impliziert ein ,gemeinsames Ausloten der Interaktionsmdglichkeiten* (Giese-
mann 2010) und die Notwendigkeit des standigen Bemihens aller Beteiligten, das kompli-
zierte und vielschichtige (Beziehungs-)Geflige in einem emotionalen Gleichgewicht zu hal-

ten und vorangehen zu lassen.

,Dies geschieht durch Verhandlungen, Fehlschlage und Korrekturen,
Kursberichtigungen und UnterstitzungsmaRnahmen, so dass sich die
Regulierungsprozesse innerhalb eines bestimmten Gleichgewichts bewe-
gen oder zu diesem zurickfinden kénnen. Bei diesen Interaktionen Uber-
nimmt im ,freien Spiel“ die Betreuungsperson, in der Therapie der Thera-
peut meist den grofRten Anteil der Regulierungsprozesse.” (Giesemann
2010, 66)

Dieses Zitat stammt aus therapeutischen Zusammenhangen und der Sauglingsforschung

von Stern und bezieht sich auf 1:1 Situationen. Es lasst sich aber durch Umdeutungen auf
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die Arbeit mit Gruppen Ubertragen, die im Idealfall nur einen Initialimpuls brauchen, und
sich ansonsten selbst regulieren und ihr Gleichgewicht dadurch finden, dass im Spiel die
Regeln klar sind und individuelle Bedurfnisse und Vorgehensweisen unmittelbar kommuni-

ziert werden.

Die Erfahrung eines selbstregulierten Gleichgewichts innerhalb einer Gruppe ist insbeson-
dere fur Schiler wichtig, die darin nicht gelbt sind, und deshalb ungeschickt, extrem oder

gar nicht agieren.

Auch Rauh (2010) sieht die Notwendigkeit von Gruppenerfahrungen und empfiehlt, als
Antwort auf die Férderbedirfnisse von Kindern und Jugendlichen mit dem Fdérderbedarf der
emotionalen und sozialen Entwicklung verstarkt gezielte Interaktions- und damit Erfah-

rungsmaoglichkeiten in Mehrpersonensituationen anzubieten. Fur Gerspach spielt sich jedes

.padagogische Bemihen [...] als ein interaktives Geschehen zwischen
zwei (oder mehreren) Subjekten ab, in denen das unwiederholbar Beson-
dere der einzelnen (Lebens-)Geschichte — sozusagen als Subjekt-
Gewordenes — mit einem solchen anderen korrespondiert. Die Plausibilitat
einer auf diese Interaktion gerichtete Intervention ergibt sich allein aus
dem sinnhaften Verstehen des Besonderen. Der Ubergang von den per-
sonlichen zu den Sachthemen und deren Riickbezlglichkeit hangt maf-

geblich vom Gelingen dieser Interaktion ab.“ (Gerspach 2010, 231)

Das Problem dabei ist weniger das Anbieten gezielter Interaktionen und in der Regel auch
nicht die Annahme dieser Angebote. Meist besteht die eigentliche Schwierigkeit in Mehr-

personensituationen darin, die Interaktionen in Gang zu halten.

Auf der Suche nach einem Weg, mit dem der beschriebene Idealfall mdglichst oft beschrit-
ten und erreicht werden kann und von den Schulern selbst angestrebt wird, spielte eine
Uberraschende Erkenntnis eine Rolle bei der Beobachtung der Schiler bei dem Spiel,

.Panzerknacker fir zwei konkurrierende Gruppen.

Spielerklarung:

e Startist an den Basisstationen hinter der Linie.
e Beide Gruppen haben je eine Karte mit einem vierstelligen Zahlencode, ein Rollbrett
und eine mit Hitchen abgesteckte Bahn. Seitlich von der Mitte der Bahn steht ein

Stuhl. Auf der Sitzflache liegt ein gefaltetes Handtuch.
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e Am Ende der Bahn befindet sich jeweils ein Kasten. Auf dem Boden hinter dem Kas-
ten liegen abgedeckte Pappkarten.

e Die Schiler jeder Gruppe stellen sich in einer Reihe auf.

e Nach dem Anpfiff dirfen die jeweils ersten Schiler die erste Streckenetappe mit
dem Rollbrett zurlicklegen. An dem Stuhl missen sie absteigen, das Handtuch ent-
falten und wieder auf die Sitzflache legen. Dann durfen sie weiterfahren und kénnen
hinter dem Kasten jeweils eine Karte aufdecken. Wenn die Karte in die Zahlenfolge
des Zahlencodes der Basisstation passt, darf sie mitgenommen werden, wenn nicht,
muss sie abgedeckt wieder abgelegt werden. Die Schuler der Gruppe, die zuerst
den Zahlencode geknackt haben, sind die Gewinner.

e Auf dem Rickweg muss am Stuhl wieder angehalten, die Fingerabdriicke wegge-
wischt und das Handtuch gefaltet auf die Sitzflache gelegt werden.

e Ist ein Schiler bei der Gruppe angekommen, Gbernimmt der ndchste das Rollbrett
und fahrt los.

e Wichtige Regeln: Es darf sich niemand ohne Rollbrett auf der Flache bewegen. Alle
Schiler missen abwechselnd beteiligt sein. Niemand darf sich Uber das Spielfeld

hinweg unterhalten oder die aufgedeckten Karten hochhalten und zeigen.

Die Schuler waren nach der Vorstellung des Spiels hoch motiviert und legten
nach dem Anpfiff sofort los und fuhren hin und her, wechselten sich ab und
mussten nur beim ordnungsgemalfen Falten der Handtlicher manchmal er-
mahnt werden.

Einer rief immer, wenn er wieder bei seiner Gruppe ankam: ,Ich hab” die ge-
knickt!“, achtete aber nicht weiter darauf, ob seine Botschaft auch ankam,
denn die Rollbrettiibergabe musste zligig vonstattengehen und die andere
Gruppe hatte schon einen Vorsprung. Das Spiel hatte wahrend des gesamten
Verlaufs Tempo und eine hohe Spannung.

Irgendwann hatte eine der beiden Gruppen rein zuféllig ihren Zahlencode voll-
standig beieinander und gewonnen.

Vignette 14

Das Spiel wurde von der damaligen Gruppierung als gelungen aufgefasst. Die Stimmung

war gut, die Anforderungen optimal, die Motivation auch nach einem langeren Spielverlauf
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hoch und am Ende wurden Spielergebnis und Gewinner akzeptiert. Das Verbliffende dabei
aber war: Es gab keine Idee dazu, dass das Spiel eigentlich auf Kommunikation und die
Entwicklung einer gemeinsamen Strategie angelegt war, bzw. der Hinweis des Schilers,
der immer gerufen hatte, dass er die Karten geknickt habe, wurde nicht verstanden. Er
selber versuchte aber auch nicht, diese Idee zu verfolgen, sich seinen Mitschilern ver-

standlich mitzuteilen oder sie zu GUberzeugen.

Zunachst dachte ich die Wettbewerbssituation z6ge zu viel Aufmerksamkeit ab und es blie-
be im "Eifer des Gefechts” keine Zeit zur Kommunikation und die Schuler waren womadglich
auch durch ihre verschiedenen Stérungsbilder bei der Gewinnung einer Ubersicht, Regulie-
rung der Geschwindigkeit u.a. so beansprucht, dass Uberlegungen und Logik keinen Platz

fanden.

Da menschliches Handeln ,vom ganzen Leib sowie von Veranderungen in der Umwelt an-
geregt und durch das Wechselspiel von Unterlassen und wieder Zulassen modifiziert*
(Scheuerle 2016, 212) wird, beschloss ich Abwandlungen der Umwelt, um zu untersuchen,
ob sich die Handlungen der Schiler dadurch verandern wirden, und wiederholte das Spiel
mit der Gesamtgruppe ohne die Wettbewerbssituation — mit dem gleichen Ergebnis: Keine
Problemstellung, keine Lésungsstrategie, aber viel Spal3, eine gute Stimmung und am Ende

das Zufallsergebnis: Der Code war geknackt und alle zufrieden.

Im Laufe der Jahre habe ich dieses Spiel in immer wieder anderen Gruppen und Konstella-
tionen durchgefihrt, als Wettbewerb oder gemeinsames Gruppenergebnis, auf Zeit und mit
Revanche, mit Rollbrettern, Pedalos, Teppichfliesen und mit vielen Unterbrechungsvariatio-
nen statt des Handtuchfaltens und oft wahrend der Blockseminare von Studierenden be-
obachten lassen. Es stellte sich heraus, dass die meisten Schiler den spielimmanenten
Kommunikationsauftrag “durchblicken’, ihn aber bewusst ignorieren, die heitere Gemein-

schaftsstimmung genieRen und das Spiel als Glucksspiel laufen lassen.

Somit machte das Spiel ,Panzerknacker” zwei generelle Sachverhalte deutlich, die m. E.
nicht nur fur Sport- und Spielsituationen, sondern fir Unterricht, Schule und ihren Lebens-
kontext insgesamt bedeutsam sind. Es zeigte die primaren Bedulrfnisse nach einfachen
positiven Gruppenerlebnissen und nach selbstverstandlicher, gelingender Kommunikation,

Verhandlungen und Dialogen unter und mit Gleichaltrigen.

Ich begann nach spezifischen Vorgehensweisen zu suchen, die sich zur Vermittlung und

Steuerungsmaglichkeiten derartiger Kommunikations- und Interaktionssituationen im Schul-
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alltag der Klasse E+ bewahren koénnten. Sie sollten Ressourcen aktivieren und langfristige
Regulierungsprozesse auslésen, um das emotionale und soziale Gleichgewicht innerhalb
der Gruppe zu halten und bei den Schiilern bewirken, dass sie solche Situationen wieder

aufsuchen und zu ihrem Gelingen beitragen wollen.

Gut gelingende Gruppenprozesse sind fir Lehrer und Schiler Ereignisse mit einer hohen
Dichte an Intensivitat und Prasenz der einzelnen Personen im Gruppengefige. Wenn sich
solche Ereignisse anbahnen, wird in Blick, Mimik, Haltung und Kérperspannung eine Ener-
gie spurbar und sichtbar, an der man erkennen kann, wie sich auf einmal alle bemuhen die

Situation zu halten.

Als ginge es darum, einen Luftballon mdglichst lange in der Luft zu halten, zeigen auch
Schiler, die sich sonst verweigern (,Das Spiel ist bléd, da mach ich nicht mit“) oder abbre-
chen (,Ich bin raus!“ - und weg), Einsatz, Frustrationstoleranz und Anstrengungsbereitschaft

und wollen es unbedingt erfolgreich abschliel3en.

Der Lehrer wird mit einer standigen “gleichschwebenden Aufmerksamkeit hier ein wenig
die Lautstdrke dammen, dort jemanden mehr hervorkommen lassen, zu einem anderen
Zeitpunkt ein “deplatziertes Solo” unterbrechen und die Gruppe zusammenfihren, wenn

das Gefilige auseinander zu driften droht oder sich Einzelne entziehen.

Die Erfahrung: Ich kann erfolgreich dazu beitragen, dass ein langer intensiver von allen
Beteiligten gewollter Gruppenprozess funktioniert, kann auf andere Situationen Ubertragbar

sein.

Ein solcher Transfer®® lasst sich am Beispiel des Spiels “Schlafkénig* aufzeigen: Es wurde
irgendwann in einer Morgenrunde eingefuhrt, in der sich statt Aufmerksamkeit fureinander
lediglich Tumulte abzeichneten, und seitdem immer wieder gewtnscht. Obwohl es als Ru-
heubung eigentlich nur die Anforderung enthalt, sich ganz still zu verhalten, fihrt es bei den

Schilern regelmaRig zu einem “Flow**.

% Nach Rittelmeyer geht man ,in der Didaktik wie in amtlichen Unterrichtspldnen davon aus, dass
Fahigkeiten, wie sie beispielsweise durch die Schulung einer erhdhten Aufmerksamkeit erworben
werden, auch in anderen ,Zusammenhangen (etwa dem Arbeitsleben oder dem geselligen Beisam-
mensein) bedeutsam sind.“ Solche Ubertragungen erworbener Kompetenzen auf andere Lebensbe-
reiche werden als “Transfer” bezeichnet. (Rittelmeyer 2010, 16)

%0 Csikszentmihalyi (1988) beschaftigte sich mit dem kreativen Prozess, der als ,Flow* erlebt werden
kann. Er beschreibt den Zustand des ,Flow“-Erlebens als eine duRerst befriedigende Fokussierung
des Bewusstseins auf eine Tatigkeit, die wahrend dieses Zustandes hervorragend gelingt, ohne dass
sich die ausfihrende Person sich dessen bewusst- oder sich selbst gewahr wird, sodass die volle
Aufmerksamkeit fur den Prozess genutzt werden kann.
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Ab einem vereinbarten Startzeichen wird die Zeit gestoppt und alle Schiler missen sich
ganz ruhig verhalten. Wie im Schlaf dirfen sie sich zwar noch leicht bewegen aber keine

Gerausche mehr verursachen oder lachen und reden.

Um sich abzugrenzen, legen die meisten Schiler dazu ihren Kopf zwischen die Hande auf
die Tischplatte und schlieRen die Augen, schon um keinen Blickkontakt mehr zu Mitschu-
lern zu haben. Was zunachst nur zwei Minuten andauerte, bis der erste Schiler die Ruhe
unterbrach und damit das Spiel beendete, war einige Male spater mit 15 teilnehmenden
Schdilern fir 17 Minuten mdglich. Seitdem findet das Spiel nicht mehr so gro3en Anklang,
macht sich aber ab und zu in anderen Bezligen bemerkbar. Es wirkt als hatten sich die

Schiler intern zu einer weiteren Runde “Schlafkdnig“ verabredet:

Absolute Ruhe und Konzentration

Die Arbeitsphase lief bereits, als einem neuen Schiiler im Rahmen seiner
Anmeldung die Rdumlichkeiten der Klasse E+ vorgestellt werden sollten.

Ich sah darin kein Problem, da die Schuler der Klasse E+ es gewohnt
sind, dass sich ab und zu fremde Menschen in der Klasse aufhalten, um
sich etwas zeigen oder erklaren zu lassen oder um einfach nur zuzuse-
hen oder fUr eine kurze Zeit dabei zu sein. Deshalb werden die Turen al-
ler RGume extra mit einem Keil aufgehalten und stehen immer weit auf.

Schon als wir mit der ganzen Vorstellungsdelegation, bestehend aus dem
neuen Schiler, seinem Integrationshelfer, seinen Eltern, dem Schulleiter
und mir, den hallenahnlichen Flur betraten, fiel auf, dass aus den Rau-
men kein Laut vernehmbar war.

Wie bei einer Abiturklausur hatten sich die Schiiler auf drei verschiedene
Raume verteilt, salken an ihren Tischen und arbeiteten so ruhig und kon-
zentriert, dass man im sprichwoértlichen Sinne eine Stecknadel hétte fal-
len héren kénnen. Meine beiden Teamkollegen stellten sich kurz vor und
unterhielten sich dann leise weiter. Auch als ich der Delegation vor der
Wandtafel das Punktesystem und den Stundenplan erklarte, lieRen sich
die Schiler nicht ablenken. Wenn ein Schiler aufsah, guckte ich in einen
in sich gekehrten gedankenvollen Blick, der mich nicht wahrnahm und
sich sogleich wieder dem Arbeitsblatt zuwandte.

Zwischendurch winkte mich der Schulleiter nach drauf3en auf den Flur
und flUsterte irritiert; ,Was ist das hier?“ Ich antwortete: ,Konzentriertes
Arbeiten. Und wahrscheinlich wird es noch eine Weile andauern.”

So war es auch. Denn als sich die ganze Delegation verabschiedete, war
es immer noch absolut still und es schien so, als seien die offenstehen-
den Klassenraume leer.

Vignette 15
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Doch kommt es ab und zu "Machtspielchen” mit der Umkehrung des erfolgreichen eigenen

Beitrags zu gelungenen Gruppenprozessen und der immanenten Vergewisserung:

Bin ich wirklich so wichtig, dass ich das Spiel fiir die ganze Gruppe kippen kann und wollen

die mich eigentlich dabei haben?

Dann wird demonstrativ die Teilnahme verweigert, obwohl ein wichtiger Part tbernommen
wurde und das ganze Spiel ins Stocken gerat. Wenn die Mitschller ungeduldig warten und
darauf drédngen, dass es weiter geht, lassen sich die Verursacher der Boykotte bitten oder
stellen Bedingungen fur ihre weitere Teilnahme. Manchmal legen sie es aber darauf an, die
anderen Personen auflaufen zu lassen und die Gruppe bendtigt dann meistens einen Regu-
lierungsprozess, der durch Erwachsene unterstitzt wird. Denn in solchen festgefahrenen
Situationen kdénnen immer wieder spezifische emotionale Befindlichkeiten durchschlagen,

die nur im Kontext sicherer Beziehung eine Veranderung erfahren kénnen:

Da sich das Selbstbild nur durch neue Erfahrungen andert, verfolgen Therapien den Ansatz
der Konfrontation mit Situationen, die die Menschen bisher gemieden haben. Konfrontatio-
nen mit neuen Erfahrungen lassen sich gestalten, d.h. bewusst einsetzen, modellieren, do-
sieren und begleiten. Wobei die Arbeit des Lehrers bei der Vermittlung von neuen Erfah-

rungen eher der eines Regisseurs oder Dirigenten ahnelt.

LAls vorwiegend stiller Rahmengeber sorgt der Erwachsene fiir die Ent-
wicklung einer Kommunikationskultur, in der die Wirde des Einzelnen
respektiert wird. Angelehnt an Foulkes sieht Brandes (2008, 12) die pa-
dagogische Aufgabe darin, [...] die Kommunikation zwischen den Grup-
penmitgliedern zu fordern und im Sinne der Integration von Heterogenitat
Spielrdume auch fir individuelle Abweichungen vom jeweils Gemeinsa-

men der Gruppe zu eréffnen. (Opp und Otto 2016, 68)

Denn die Schiler haben jeweils ihre eigene individuell verschiedene Art und Weise Hand-
lungen durchzufiihren und fullen ihre Beitrdge und Parts mit ihrem jeweiligen Willen und
Kdénnen, auch in Abhangigkeit von Tagesform und Stérungsbild. Von daher féllt ein und

dasselbe Spiel immer anders aus.

LAneignung und Bewaltigungsleistung von innerer und aufierer Realitat
folgt einer Eigengesetzmaligkeit, die keine gradlinige Ableitung zulasst.
Aufgrund der Einzigartigkeit dieser Prozesse lasst sich weder mit hinrei-

chender Gewissheit voraussagen wie auf bestimmte Gegebenheit reagiert
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wird, noch ist eine bestimmte innere Entwicklung bei dem einzelnen Ju-

gendlichen von auf3en steuerbar.“(Ahrbeck/Willmann 2010, 139)

Intention und paddagogische Grundhaltung:

Das hier vorgestellte einzelne Spiel ,Informationsfluss® als exemplarischer Teil des entwi-
ckelten bewegungsorientierten Spielkonzepts zur Verbesserung der Soziabilitat stellt keine
spezielle Methode flr den Unterricht mit einer bestimmten Gruppierung dar, sondern be-
fasst sich mit einer padagogischen Grundeinstellung, die darum bemuht ist, den padagogi-
schen Alltag in seinen Bezugen moglichst handlungs-, erfahrungsintensiv und interaktiv zu
gestalten und sich im Wesentlichen darauf zu konzentrieren, was Kinder und Jugendliche

starkt.

Dabei geht es nicht darum, etwas Unerwinschtes zu beseitigen, sondern Situationen zu
schaffen oder aufzugreifen, in denen sich ein vielschichtiges alternatives Verhaltensreper-

toire im Umgang mit anderen erfolgreich erfahrbar machen Iasst.

Wahrend “Kritiker und Ignoranten” mit Aussagen wie: ,Die Formulare fur die Lernstander-
hebung haben wir fiir eure Schiiler gar nicht mitbestellt. - Ihr spielt ja nur®, kundtun, dass sie
dieses breitgefacherte Angebot als oberflachlich und belanglos ansehen oder sich noch
nicht damit beschéaftigt haben, beabsichtigt dieser Ansatz, dass Kinder und Jugendliche
,durch Spielen intrinsische Ziele und Kompetenzen entwickeln und lernen, wie man Ent-
scheidungen fallt, Probleme [8st, Selbstkontrolle ausibt, Regeln folgt, Gefuhle reguliert,

Freundschaften schlief3t und mit anderen auskommt.“ (Glomp 2014, 68)

Die Gefahr fehlgeleiteter Interventionen, ungenutzt vorbeiziehender Chancen und vergeu-
deten Energien besteht insofern nicht, da es z. B. bei ehemaligen Schulvermeidern und
Schwaénzern bereits eine Verbesserung ihres bisherigen Verhaltens darstellt, wenn sie nur

anwesend sind.

Vorzige und Akzentuierung der interaktiven Interventionen sind die starkere Bertcksichti-
gung der unterschiedlichen Ausgangslagen der Jugendlichen, die Orientierung an den je-
weiligen Potentialen und Multiproblemlagen der Schiler und das Initiieren einer Bezie-
hungskommunikation, bei der immer auch eine intrinsische Motivation ausgeldst und etwas

existenziell Wichtiges und Neues herauskommen kann.
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In diesen Prozessen kann viel passieren: Etwas, was beildufig einen entscheidenden Im-
puls auslosen, einen Affekt hervorrufen oder Sinn zu stiften vermag. Eventuell kann etwas
wirksam werden, womit der einzelne Jugendliche sein Verhalten dauerhaft dndern oder
woran er sich bestandig orientieren kann. Es reicht aber, wenn die Einzigartigkeit von Pro-
zessen nur angestof3en wird, wenn dabei Erfahrungen eréffnet werden, wie im folgenden

Beispiel:

Obstsalat

Das Spiel bietet viele Mdglichkeiten flir denjenigen, der in der Mitte steht
und das Motto stellt. Denn das kann z.B. ganz neutral lauten: ,Alle, die

schwarze Schuhe anhaben....“ Und alle, bei denen das der Fall ist,
wechseln ihre Platze. Dabei bleibt eine Person Ubrig, weil ein Stuhl fehit.

Damit ist klar, wer als nachstes in der Mitte steht und vielleicht etwas
erfragt, indem er z.B. sagt: ,Alle, die sich heute Morgen die Zéahne nicht
geputzt haben....“ Wenn einem gar nichts einféllt, oder wenn eine
ganzlich andere Sitzordnung in die Gruppe kommen soll, ruft man einfach
,Obstsalat und alle mussen ihre Platze wechseln.

F. ruft in den Kreis: ,Alle, die mich hassen....“ und niemand regt sich.

Weil keine Bewegung ins Spiel kommt, misste F. normalerweise ein
zweites Motto stellen. Dazu ist er aber nicht in der Lage. Er ist auf einen
Stuhl aulRerhalb des Spielkreises gesunken, fahrt mit fahrigen Handen an
seine Stirn und stammelt immer wieder: ,Das versteh ich nicht, an meiner

alten Schule hassten mich alle.”

Das Spiel geht schon mal ohne ihn weiter. Ich wende mich an ihn und
sage: ,Na ja, Hass ist auch ein starkes Geflihl. Wenn du: Alle, die mich
lieben ansagen wirdest, wiirde wahrscheinlich auch keiner aufstehen.®

F. schittelt sich, steht auf, begibt sich sehr energisch wieder in den Kreis
und legt es darauf an, schnell die ndchste Abfrage zu machen.

Die lautet dann: ,Alle, die mich ganz gut leiden kénnen...*
Mehr als die Halfte aller Teilnehmer wechseln ihre Platze.

F. ist gerlhrt. Er zwinkert mit den feucht gewordenen Augen und wird
ganz still.

Kurze Zeit spater beginnt er dartiber zu sprechen, dass er ja in den

Ferien Geburtstag habe. Wann denn da ein geeigneter Tag sei, um
selbstgebackenen Kuchen auszugeben?

Vignette 16
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Diese Spielwende war Uberraschend, nicht vorhersehbar und einzigartig. Letztlich aber nur
durch die Herstellung und Gewahrung bestimmter Gegebenheiten méglich, die durch tagli-

ches Spielen ausgel6st werden.

Gleichzeitig liegt darin aber der Reiz des Spielens und der Begegnung mit anderen Men-
schen. Denn, wenn sich in einer Umkehrung des Zitats von Ahrbeck und Willmann, die Si-
tuation ergeben wiirde, dass mit hinreichender Gewissheit vorausgesagt werden koénnte,
wie auf bestimmte Gegebenheit reagiert wird, und wie eine bestimmte innere Entwicklung
bei dem einzelnen Jugendlichen von aul’en steuerbar ist, waren Spiele und andere Men-

schen auf Dauer ziemlich uninteressant.

Bei dem Aspekt der Nachreifung und des Nachvollzugs nicht gelebter (friihkindlicher) Pha-
sen handelt es sich um keine Reparatur, sondern um ein aufbauendes Verfahren, das mit
einer Erweiterung des Repertoires und mit einem héheren Aufkommen von Dialogen ein-
hergeht. Dieses macht sich in der Kommunikation, in der gegen- und wechselseitigen

Wahrnehmung und der Ansprache untereinander bemerkbar und verandert sich:

\ f ricksichtsvoll \

ungewohnt
empathisch
ungelenk
wohldosiert
nur rudimentar vorhanden
lebendig
ol durch mechanisierte Verhal- ZU
tensmuster Uberlagert ausdrucksstark
gleichférmig voraussehbar mitreiRend
stagnierend aufeinander eingehend
provokant sensibel
abwertend nuanciert
verstérend angenehm
ride Uberraschend
unangemessen belehrend selbstverstandlich
u.a. wertschatzend

k / K u.a. /
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Ahnlich einer Rezeptur beim Kochen gibt es fiir Spiele aber Komponenten zur Gestaltung
von Umweltbedingungen, die einen Zugang erleichtern und eine Korrektur wahrend des
Prozesses ermoglichen, letztlich aber keine Gewahr bieten, dass die praktische Umsetzung
vor Ort unter den Bedingungen der jeweiligen Gruppenkonstellation tatsachlich klappt. Des-
halb kénnen sie nur als Angebote gesehen werden. Ob die Jugendlichen damit etwas an-
fangen koénnen, entscheiden sie selber, indem sie es zulassen kénnen, mitmachen oder es

unterlassen oder gar bekdmpfen.

Beispiele fir Mdglichkeiten einer Gewahrung und Herstellung bestimmter Gegebenheiten
sowie mdglicher Komponenten zur Gestaltung von Umweltbedingungen zeigt die folgende

Tabelle auf:

(Adaption) oder eine Veranderung und Umdeutung von Rahmenbedin-
Moglichkeiten der An- | gungen (Modifikation) je nach Adressaten und Situation (vgl. Hélter 2011,
passung an das indivi- | 132) Es wird z. B. berucksichtigt, dass nicht jeder Schiler Rollbrett fahren
duelle Vermdgen kann und will, und deshalb eine Auswahl an unterschiedlichen Fortbewe-

gungsmaglichkeiten bereitgestellt.

Die Person hat spurbar selbst etwas geleistet und diese Leistung ist nicht

Selbstwirksamkeit durch Zufall zustande gekommen oder dadurch, dass sie extra leichte

Aufgaben bekommen hat.

p Umgebungsbedingungen und Anforderungen so anpassen, dass der
assun
9 Schuler damit etwas anfangen kann.

Eine Vorgehensweise, die nicht mit padagogischen Improvisationen
gleichzusetzen ist, sondern dem Anspruch einer professionellen Unter-
sttzung und dem Gebot einer sorgfaltigen Analyse und einer alternativen
“Offene Planung*® Planung des padagogischen Handelns unterliegt; d.h., es muss vorher klar
sein, warum was und mit wem gemacht wird, welche Materialien sich daflr
eignen und welche alternativen Handlungsmaéglichkeiten bei aufkommen-

den Schwierigkeiten und Stérungen zur Verfligung stehen.

Ritualisierung Spielen als gewohnte selbstverstandliche tagliche Tatigkeit

Emotionsregulierung, Markierung, Resonanz, Feedback, Grenzsetzung
Beziehung
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Andere Lehrerrolle, | | ehrer und andere Erwachsene als mitspielende und mitlernende Beglei-

Mitbestimmung und | ter von Schiilern im verhandelndem Dialog
Partizipation

unspezifische Faktoren

(vgl Holter. Grawe z.B. Humor, Atmosphare, Beziehung

Redl u.a.)

Tabelle 4: Komponenten zur Gestaltung von Umweltbedingungen

Am Beispiel des selbst entwickelten komplexen Spiels ,Informationsfluss® soll verdeutlicht
werden, wie der Kommunikationsaspekt (verbal und nonverbal) und die Notwendigkeit ge-

meinschaftlichen Handelns kulinstlich verdichtet werden konnen.

Allein die Anklindigung, dass es sich bei dem Spiel ,Informationsfluss® um ein "Strategie-
spiel” handelt, bewirkt bei den meisten Schilern eine positive Grundeinstellung und den
Hinweis auf eine interessante Herausforderung, weil sie einen Zusammenhang zu so be-
zeichneten Computerspielen vermuten, die zu ihrer Bewaltigung strategisches und takti-

sches Geschick erfordern.

Oft stimmt die Motivation aber nicht mit der Tagesform Uberein, d.h., die Fahigkeit bestimm-
te Fertigkeiten abzurufen und einzusetzen, wie z.B. einen Spielfluss mitzugestalten, die der

Schiler zu einem anderen Zeitpunkt bereits gezeigt hat, ist nicht immer vorauszusetzen.

Gleichzeitig erfordert die Durchfiihrung des komplexen Spiels weitere Kompetenzen und

enthalt zahlreiche Anforderungen an die Schuler z.B.:

- Gegenseitige Wahrnehmung, Achtung aufeinander

- Gemeinsame Rhythmen und Bewegungsablauf finden

- Trotz "Stérattacken” konzentriert bei sich bleiben (z.B. den gesuchten Zahlencode
behalten und sich nicht aus dem Konzept bringen lassen)

- Regeln beachten

- Sich beteiligen, wechselseitig agieren und es gemeinsam schaffen wollen

- Gegenseitige Riicksichtnahme, z. B. Schiler mitnehmen, die Schwierigkeiten haben
oder langsam sind

- Sich austauschen und sich auf eine von mehreren Spielvarianten einigen

- Eigene Vorstellungen duRern und durchsetzen u.a.
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Informationsfluss

Das Spiel besteht aus einer Zusammenfihrung mehrerer Spiele. Unter anderem ist auch
die komprimierte Form des bereits vorgestellten Spiels “Panzerknacker dabei. Bei der Rei-
hung entstehen Ubergénge, die mit neuen Anforderungen und Vorgehensweisen verbun-
den sind und in irgendeiner Art und Weise kommuniziert werden missen. Die Kommunika-
tion und das Verhalten bei der gemeinsamen Bewaltigung der Anforderung sind sehr auf-
schlussreich und finden unter besonderer Beachtung und Darstellung des Verhaltens von
drei Schilern statt. Um das Verhalten dieser Schuler im Spielverlauf besser verfolgen zu

kdnnen, werden sie kurz vorgestellt:

- Hintergrundinformation zu den drei Schilern T., B. und M.

T. (15) war zum Durchfihrungszeitpunkt des Spiels bereits seit drei Jahren Teil-
nehmer der Klasse E+. Als er in die Klasse kam, wirkte er sehr kindlich, verhielt sich
extrem albern und distanzlos und verfugte kaum Uber Moéglichkeiten der Abgrenzung
und Emotionsregulierung. Er reagierte auf alles und jeden, fuhlte sich jederzeit ge-
meint, bedroht oder provoziert und wurde immer wieder Opfer und zum Spielball
seiner Mitschiler. Sein Organisations-, Arbeits- und Lernverhalten wies starke Ent-
wicklungsverzégerungen auf, und er zeigte keine altersangemessene Selbstandig-
keit. Standig verlor er z. B. seine Sachen: Handys, sein Schilerticket, Pullover, Ja-
cken Taschen, Mitteilungsheft und zum Wochenende mussten ihm mehrmals grof3e
Tuten mit seinen Kleidungssticken mitgegeben werden, die sich alle im Klassen-
raum angesammelt hatten. Bei Spielen drangte er sich haufig in den Mittelpunkt, und

er wollte immer als erster anfangen, obwohl er teilweise gar nicht wusste, worum es

ging.

B. (14) ist als akuter Fall durch eine Arztin des Gesundheitsamtes in die Klasse
Uubermittelt worden und seit einem dreiviertel Jahr Teilnehmer in E+. Er hatte massi-
ve Angste mit Schlafstérungen, verschiedene Zwange und Depressionen entwickelt
und war nicht mehr in der Lage, zur Schule zu gehen. Mit dem Prozess des Kennen-
lernens wurde deutlich, dass B. kaum Vorstellungen von sich als Schiler hat. Er hat
keine Ideen und Winsche, bzw. er kann sie nicht dufern und ausdriucken. Sowohl
Stimmung, Mimik, Kdrperspannung, Haltung als auch Tonlage seiner Stimme und
Formulierungen sind gleichbleibend monoton und nuancenarm. Was er mit einem
Blick wie ein weidwundes Tier zeigen kann, sind Arger, Widerwillen, Missmut und

Ablehnung Mitschulern und Anforderungen gegenuber. Darunter fallt eigentlich alles,
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auler Zeichnen und Arbeitsphasen mit ganz konkreten Aufgabestellungen. Ansons-
ten weill B. nicht, was er tun kann und was von ihm erwartet wird. Seine Mitschuler
bezichtigt er, dass sie beim Kochen ins Essen spucken und beim Schwimmen ins
Wasser pinkeln. Wahrend der ganzen Zeit hat man ihn noch nie essen, trinken oder
lachen sehen. Die Erlaubnis, bei Spielen mit viel Kérperkontakt und Berihrungen
nicht mitzumachen, hat dazu gefihrt, dass B. sich mehr und mehr entzieht und nur
noch Ersatztatigkeiten verrichten will. Er sagt aber, er fuhle sich in der Klasse wohl

und mdchte auf jeden Fall bleiben.

Auch M. (12) ist seit knapp einem dreiviertel Jahr in der Klasse. Trotz langjahriger
starker Medikation konnte er an seinen bisherigen Schulen immer nur stundenweise
beschult werden. Angstzustdnde und manische Schibe mit stimm- und wortgewalti-
gen Ausbrichen mit starkem Ausagieren unter Bewegungsdrang wechseln sich ab.
Nach solchen Anféllen, die nicht fremdgefahrdend sind, ist M. immer ganz verlegen,
entschuldigt sich, rdumt auf und weil} nicht mehr, was ihn getrieben hat. Seine Fami-
lie und er sind sehr verzweifelt und befiirchten, dass sie sich irgendwann gegensei-

tig nicht mehr aushalten kénnen und dass M. die Schule nicht mehr besuchen darf.

e Spielbeschreibung:

Das Spielfeld wird mit unterschiedlich farbigen Hutchen und einer Bank in insgesamt
vier Abschnitte unterteilt. Die Gesamtgruppe versammelt sich hinter der Startlinie. Die
erste Aufgabenstellung besteht daraus, sich der KorpergroRe nach hintereinander

aufzustellen. Es darf dabei nicht gesprochen werden!

Die Schiler entscheiden, wann sie fertig sind. Das Ergebnis wird mit einer Messlatte auf
Richtigkeit Uberpruft! (Wenn Schiler exakt gleich grof3 sein sollten, stellen sie sich ne-

beneinander auf.)

1. Beginnend mit der kleinsten Person betreten die Schiler nacheinander das Spielfeld,

nehmen sich ein Buchstabenschild und hangen es sich um.

Die 2. Aufgabenstellung lautet: Bildet aus euren Buchstaben ein oder mehrere Worte
und stellt euch so auf, dass das Wort oder die Worte gut lesbar sind. Es sind mehr
Buchstaben als Personen vorhanden. Es durfen Buchstaben ausgetauscht werden. Es
darfen aber nicht mehr und nicht weniger Buchstaben zum Einsatz kommen, als die An-

zahl der Personen in der Schillergruppe betragt. Ihr entscheidet, wann ihr fertig seid.
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3. Aufgabe: Euch stehen 6 Kugelbahnstébe und 2 Golfballe zur Verfigung. Am Ende
des Spielfeldes steht ein Eimer, in den beide Golfballe mit Hilfe der Stabe gebracht wer-
den sollen. Alle Schuler missen abwechselnd beteiligt sein. Die Béalle durfen nur zum
Start mit den Handen berihrt werden. Fallt ein Ball aus der Bahn, muss an der Startlinie
erneut begonnen werden. Der Abschnitt ist bewaltigt, wenn sich beide Bélle im Eimer

und die 6 Kugelbahnstibe in der pinkfarbenen Box neben dem Eimer befinden.

4. und letzte Aufgabe: Unter dem Eimer liegt ein vierstelliger Zahlencode. Der Ge-
samtgruppe stehen zwei Rollbretter und sechs Teppichfliesen zur Verfigung. Hinter
der Bank am Ende des Spielfeldes liegen abgedeckte Pappkarten. Mit dem Rollbrett
oder mit jeweils drei Teppichfliesen dirfen jeweils zwei Schiler die Strecke zuriickle-
gen. An der Bank mussen sie absteigen und konnen jeweils eine Karte aufdecken.
Wenn die Karte in die Zahlenfolge passt, darf sie mitgenommen werden, wenn nicht,
muss sie abgedeckt wieder abgelegt werden. Es darf sich niemand ohne Rollbrett oder
Einsatz der Teppichfliesen auf der Flache bewegen. Alle Schiiller miissen abwechselnd

beteiligt sein. Niemand darf sich tber das Spielfeld hinweg unterhalten.

Das Spiel ist beendet, wenn die Gruppe die richtigen Zahlen des Zahlencodes
beim Eimer abgelegt und die Rollbretter und Teppichfliesen zu den anderen Mate-

rialien (Box, Buchstabenschilder etc.) gebracht hat.

Kurze Reflexionsphase

e Spielverlauf

Das Spielfeld war beim Eintreffen der 9 Schiiler in die Turnhalle bereits vorbereitet und
so organisiert, dass bei der Vorstellung alle Stationen, deren Abfolge und die zum Ein-

satz kommenden Materialien gut sichtbar waren.

Wie Ublich waren die Schiler bei den Erklarungen unruhig, einige unterhielten sich und

M. rief mehrmals: ,Ja, ist ja gut. Kénnen wir jetzt endlich mal anfangen?“

Nachfragen ergaben sich keine. Dafir fingen die ersten an, an der Startlinie herum zu
rangeln. Besonders T. schien aufgedreht, bewegte sich ausladend, sprach laut, lachte

viel und berlhrte seine Mitschiiler, indem er sie an der Schulter packte und zu sich her-
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umdrehte, um ihnen etwas mitzuteilen. Wohingegen B. die ganze Zeit mit herunterhan-
gendem Kopf und Schultern und ausdrucksloser Miene abseits auf einer Stelle stand,
die Kapuze seines Pullis tiber den Kopf gezogen hatte und alles aus den Augenwinkeln

beobachtete.

Mit dem Anpfiff verstummten alle Schiler und stellten sich wortlos und zielstrebig per
Handzeichen und mit ein paar Knuffen der GréRe nach hintereinander auf. Der grofte
und alteste Schiiler lief die Reihe entlang und Uberpriifte zwei Mal die Aufstellung, in-
dem er die flache Hand auf die Képfe der Mitschiler legte, verglich, nickte und sich
dann als letzter ganz hinten der Reihe anschloss und mit einer Art Knicks das fertige

Ergebnis prasentierte.

Einige Schiuler blickten sich um, nickten ebenfalls und zeigten durch Winken an, dass
sie die erste Aufgabe als beendet ansahen. Fur den ganzen Vorgang brauchten die
Schiiler nur ca. 3 Minuten. Als ich mit der Messlatte zur Uberpriifung kam, hatte die
Gruppe schon angefangen sich wieder aufzulésen, stellte sich aber schnell noch mal

auf und die Reihenfolge stimmte.

Beim Aufstellen hatte B. beide Hande zu Fausten geballt und tief in den Bauchtaschen
seines Kapuzenpullis vergraben, die Ellenbogen stellte er dabei aus und blickte mich

trotzig und auffordernd an.

T. hingegen hatte sichtlich Schwierigkeiten mit der Auflage, dass nicht gesprochen wer-
den durfte. Er schaffte es aber diese Spieletappe wortlos zu iberstehen, obwohl er die
ganze Zeit breit grinste, zu verschiedenen Mitschulern Kontakt aufnahm, sie schubste

und anfing, seinen Vordermann zu kitzeln.

Nunmehr wieder sprechend, wurde die nachste Station direkt in Angriff genommen. Oh-
ne Plan und Absprache schoss M. als kleinster Schiiler direkt auf die Buchstabenschil-
der los. Die hingen verteilt am Gestange des Stufenbarrens. Dort hatte sich unbeabsich-
tigt aber gut sichtbar das Wort ,SCHNEE®“ gebildet. Das registrierten aber weder M.
noch die anderen Schuler. M. rannte am Stufenbarren vorbei und pflickte irgendeinen
Buchstaben, der ganz aufen hing bei vollem Tempo ab und drehte eine groRe Runde
durch die Doppelturnhalle. Dabei liel} er das Buchstabenschild am Band wie einen
Windvogel hinter sich her flattern. Zum Glick folgten die anderen Schuler diesem Vor-
gehen nicht, sondern wahlten ruhig und Uberlegt nacheinander ein Buchstabenschild,

entwirrten die Faden und hangten es sich um.
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M. stield auch wieder zu der Gruppe, hatte das Schild aber mit der Rickseite nach au-
Ren gekehrt vor seinem Bauch baumeln und versuchte Mitschiler zum Fangenspielen

zu animieren, indem er ihnen einen Hieb versetzte und dann lachend weglief.

Zwei Schuler hatten das Wort ,IN“ gebildet. Fur sie schien der Spielabschnitt damit er-
folgreich abgeschlossen zu sein. Sie stellten sich abseits und schittelten den Kopf Gber

das chaotische Durcheinander der verbleibenden Mitschdler.

B. stand abseits, blickte auf das Spielfeld und drehte gedankenverloren an der Kordel
seines Buchstabenschilds. T. lief hin und her, legte seine Arme um zwei Schiler und
versuchte sie zu den anderen zu fiihren, die mit ihren Schildern in der Hand in ein Ge-
sprach verwickelt waren. Darunter befand sich auch M., der aber wist schimpfte und

immer wieder den Vogel zeigte, ohne jemanden Bestimmten zu meinen.

Inzwischen hatte sich herausgestellt, dass T. das Wort ,INSTRUMENT* bilden wollte
und Schwierigkeiten hatte, seine Mitschiler zu gruppieren und sie zu Uberzeugen ihre
Schilder auszuwechseln. Dabei hatte er Ubersehen, dass nur ein N vorhanden war und

die Regel nicht beachtet, die besagte:

Es sind mehr Buchstaben als Personen vorhanden. Es dlirfen Buchstaben ausge-
tauscht werden. Es diirfen aber nicht mehr und nicht weniger Buchstaben zum Einsatz

kommen, als die Anzahl der Personen in der Schiilergruppe betréagt.

Die Anzahl der Personen betrug - 9, das Wort INSTRUMENT aber hat 10 Buchstaben.
Was aber nicht zum Tragen kam, weil die beiden Mitschiler mit dem Wort IN nicht be-
reit waren, mit anderen zusammen ein langeres Wort zu bilden und M. inzwischen wie
Rumpelstilzchen die Hallenseite langs auf und ab hipfte und schrie: ,Und das soll Sport

sein. Wo ist das Sport? FuBball ist Sport, aber nicht so’n Scheil3.”

Jetzt hatte ich allmahlich eingreifen missen, wenn nicht der alteste Schiler, zwar ein
bisschen rabiat, aber im Ganzen besonnen und zielstrebig, fir Ordnung gesorgt hatte.
Unter allgemeiner Zustimmung erkannte er das Wort ,IN“ der beiden als geldst an, lie®
sich Schilder zeigen, gruppierte, fragte nach dem Einverstandnis, schickte einzelne
Schiler zum Tauschen der Buchstaben an den Stufenbarren und allmahlich entwickel-
ten die Schuler, die sich vorher hatten hin und her bewegen lassen, Eigeninitiative und
beteiligten sich aktiv. Bis die Worte: LEER, BIS und IN erschienen. Selbst M. hatte er
einfangen kdnnen, ihm das B richtig herum um den Hals gehangt und ihn neben sich

postiert.
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Im Vergleich zu diesem Spielabschnitt, klappte der nachste Auftrag voéllig komplikations-
frei und routiniert. Lediglich zu Beginn mussten zwei Schiler kurz ermahnt werden, die
die Kugelbahnstabe wie Stécke zum Stockkampf benutzen wollten. Dann setzten alle
die zwei Golfballe gleichzeitig in die Vertiefung des ersten Stabs, verfolgten hoch kon-

zentriert den Lauf der Balle, wechselten punktgenau und stellten sich vorne wieder an.

Einmal fiel ein Ball herunter. Die ganze Gruppe lief im Pulk zum Ausgangspunkt, fing
erneut an und brachte mit virtuoser Geschwindigkeit und Eleganz und bei geringer
Lautstarke beide Balle in den Eimer und die Materialien in die Box und genoss, sichtlich
stolz, das souverane Ergebnis.

Der letzte Spielabschnitt, das bereits beschriebene Spiel ,Panzerknacker mit der Adap-
tion von Teppichfliesen als Alternative zum Rollbrett, verlief so wie immer: Alle beteilig-
ten sich, auch B. und M., Motivation und Stimmung waren bis zum Spielende gut, eine
Strategiemdglichkeit wurde nicht erkannt. Dafur hatte ein Schiler besonders viel Gluck
und jedes Mal, wenn er eine Karte aufdeckte, war es eine zum Code passende. Er er-
zahlte noch langer freudestrahlend davon, dass er selten so viel Gluck auf einmal habe,

und wie stark er dazu beigetragen habe, dass der Code geknackt wurde.

Die Reflexion fand in Form einer kurzen Bewertungsphase statt. Es wurde 'mit den Fu-
Ren abgestimmt’, indem sich die Schuler zu einer von drei Bodenmatten bewegten und
sich dort positionierten. Die Matte ganz links bedeutete ,gut® oder ,Ja“ die Matte in der

Mitte ,soweit in Ordnung® oder ,vielleicht® und die Matte rechts ,mies“ oder ,nein®.

Erstaunlicherweise positionierte sich M. auf die Frage: Wie war das Spiel fiir dich? auf
der linken Matte. Nachdem er vorher mehrmals zwischen den Matten hin und her ge-
sprungen war und noch zégerlich tat, stellte er sich kerzengerade und akkurat mitten auf
die Matte.

Auch auf die Frage: Wiirdest du dieses oder ein &hnliches Spiel noch einmal spielen
wollen? war er wieder bei ,ja“. Als auch seine Mitschiler Nachfragen zu seinen Mei-
nungsaullerungen wahrend des Spiels stellten und meinten, dass sie sein Verhalten
wahrend des Spiels aber ganz anders gedeutet hatten, sagte M.: ,Na ja, man kann ja
nicht gegen alles sein. Und wenn wir zwischendurch mal Fuflball spielen ist das schon
in Ordnung.”

Die Gruppe machte bei der Frage: Habt ihr euch ausgetauscht und zusammengearbei-

tet? darauf aufmerksam, dass die Zusammenarbeit bei den verschiedenen Spielab-
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schnitten unterschiedlich ausfiel: Also teils ja, teils nicht so richtig, aber noch ausrei-
chend gut.

Sicher abrufbar sind Zielsetzung und positive Ergebnisse beim Spielen nicht, aber Motivati-
onswirkung und Intensivitat der Situationen kommen umso verdichteter und unmittelbarer
zum Tragen, je mehr unterschiedliche Facetten der Personlichkeit und der Bedurfnisse von
Kindern und Jugendlichen erfasst, einbezogen und abgedeckt werden kénnen. Diese Form
der Unmittelbarkeit ist, so verstanden, keine Projektpadagogik und kein Training, sondern
eine durchgéngige fortwadhrende Vorgehensweise. Dabei besteht die Aufgabe der “profes-
sionellen Spielleitung” darin, diese Prozesse so zu lenken, zu begleiten, zu forcieren oder
auch abzubrechen, dass sie zu einer reflektierten Erweiterung der Entwicklung (der eigenen

und der, der Schuler) fuhren.

Das erfordert eine hohe Prasenz und Flexibilitdt, um in Beziehungs- und Spielgestaltung
adaquat zu agieren sowie eine standige Bereitschaft, Aufnahmefahigkeit, Hintergrundwis-
sen, Erfahrung und Intuition gegenwartige Momente vielfaltigster Art zu ersplren, zu deuten
und auf ihre Auswirkungen auf den Einzelnen und die Gruppe hin zu Uberprifen, um schnell
umfassende Entscheidungen treffen zu kénnen. Daflir besteht nach Rauh eine weitere ei-

gene Kompetenz darin

,fachkundig und situationsangemessen intervenieren zu kénnen, um Sto-
rungen vorzubeugen, zu beenden oder ihre Ausweitung zu begrenzen.
Die sichere Handhabung eines Sets von Handlungsstrategien, -methoden
und —techniken zur Strukturierung und Fihrung der Klassengruppe ist
hierflr unerlasslich. Allerdings muss betont werden, dass die Frage nach
der passenden Intervention der Analyse der aufieren Situation und des

eigenen emotionalen Status nachgeordnet ist.“ (Rauh 2010, 223)

Dass es nicht immer vorher geplanter verdichteter Interventionen bedarf, zeigen andere
Beobachtungen nicht organisierter ,Freier Spiele“ der Schiler, die viel mit Stécken, Fund-

materialien, Pfeil und Bogen und Maskerade zu tun haben.
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Ein aus dem GroRRzusammenhang genommenes Beispiel fir ein gelungenes Einzelergebnis
des situationsorientierten Ansatzes (vgl. Krenz) und fiir den Ubergang zu selbsttatigen Ar-
beiten und Eigeninitiative von Schiilern mit eigentlich prekdrem Verhalten soll diese pada-

gogische Haltung verdeutlichen:

Stockkampfregeln

Einmal I6ste die Aktion ,Stocke suchen im Wald“ bei einem Unterrichtsgang
eine groRe Zufriedenheit und die Bereitschaft aus, diese Stocke mit dem
sich im Klassenraum befindenden Werkzeug mit langwierigen aufwendigen
Schnitzereien zu verzieren. In der eintretenden entspannten Arbeitsat-
mosphare wahrend des Holzschnitzens konnten die Schiler sich in Ruhe
etwas von dem Lehrervortrag annehmen, der beinhaltete, warum es zwar
Spall machen kann, aber trotzdem 6ffentlichkeitswirksam kontraproduktiv
und 6kologisch nicht verantwortungsvoll ist, wahrend des Unterrichtgangs
auf Brennnesseln und Wegbepflanzungen einzupriigeln und eine Spur der
Verwilstung zu hinterlassen. (Anm.: Vor Ort prompt unterbunden)

Eingestimmt auf Ricksichthahme und Verantwortungsbewusstsein sprachen
die Schiler danach von sich aus Uber Sicherungsmafnahmen und strenge
Regeln fir geplante Stockkampfe.

Auch Vorgehensweisen bei Zuwiderhandlungen, fur VerstoRe und eventuelle
Verletzungen wurden thematisiert, nach DIN3- Papier, Eddings und Klebe-
band verlangt, die Ergebnisse festgehalten und als Infoplakat fur allgemein-
gultige Stockkampfregeln an der Wand befestigt.

Vignette 17
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Zusammenfassung:

In dieser Arbeit wird mit der Vorstellung eines Spiels nur ein exemplarischer Ausschnitt aus
einem taglich stattfindenden Gesamtprozess des bewegungsorientierten Spielkonzepts
wiedergegeben, der aber padagogische Absichten, eine begleitende Diagnostik und indivi-
duelle Tendenzen aufzeigt, mit denen dann im Bedingungsgeflige der Klasse weiter gear-

beitet werden kann.

Diese direkte Kontextbezogenheit zum reguladren Schulalltag macht m. E. den Hauptunter-
schied zu Kompetenztrainings aus. Denn die Schiler werden nicht unter einem bestimmten
(meist defizitaren) Gesichtspunkt einem (Ubungs-)Programm unterzogen, wie z. B. beim
Anti-Aggressions-Training fur jugendliche Straftater, sondern ihre aufkommenden Probleme
und Schwierigkeiten kénnen direkt durch eine kontinuierliche Entwicklungsbegleitung ,situa-
tionsorientiert® im jeweils offenen individuellen Lern- und Lebenskontext reguliert und mit
Unterstutzung eventuell geldst werden. Gleichzeitig kénnen aber auch ihre bisher versteck-
ten Potentiale entdeckt, verhinderte Talente entwickelt, Interessen geweckt, Begabungen

gesehen und die Schiiler dabei unterstitzt werden, zu sich selbst zu finden.

Bewegungsorientiertes Spielen vollzieht sich dabei vor unterschiedlichen Hintergriinden
und erdffnet verschiedene Mdglichkeiten fur die Professionellen, die Schiler und alle Pro-

zessbeteiligten:

e Bewegungsorientiertes Spielen wird zum Diagnostikinstrument fir Professionelle, da
es den direkten stringenten Zusammenhang des Erkennens und Verstehens von
Auffalligkeiten (vgl. Popp und Methner 2016, 156) und der Anpassung von entwick-
lungsbegleitenden MalRnahmen in der sonderpadagogischen Praxis und Forschung
enthalt.

e Bewegungsorientiertes Spielen weist gleichzeitig Mdglichkeiten der Beziehungsge-
staltung von allen beteiligten Personen untereinander auf.

o Bewegungsorientiertes Spielen tragt bei Schiilern, die bisher nicht Gber hinreichen-
de Erfahrungen mit Mehrpersonensituationen verfugten, zur Identitatsentwicklung

innerhalb einer Gleichaltrigengruppierung bei.

Da auch Beobachtung und Intervention eng mit der subjektiven padagogischen Haltung
zusammenhangen, ist stets zu hinterfragen, was und wie ich als Professionelle wahrnehme,
weil es die eigenen Moglichkeiten, zu verstehen, zu handeln und zu intervenieren beein-

flusst. (vgl. Barthelmess 2016) Diese Vorgehensweise beinhaltet eine stédndige prozessbe-
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gleitende Reflexion und Evaluation von mdéglichen Auswirkungen der Handlungen auf die

Praxis.

Am Beispiel der drei Schiler T., B. und M. werden die drei Aspekte Diagnostikinstrument,
Beziehungsgestaltung und Identitatsentwicklung innerhalb einer Gleichaltrigengruppierung
anhand der Beobachtungen ihres Verhaltens nach dem Spiel Informationsfluss folgender-

maflen festgehalten:

T. hat in allen Entwicklungsbereichen (Arbeits-, Lern- und Sozialverhalten) groRRe
Fortschritte und eine Stabilisierung seiner Nachreifung gezeigt. Beim Spiel Informa-
tionsfluss fiel besonders im zweiten Abschnitt, bei seinen Bemuhungen mit seinen
Mitschilern zusammen das Wort INSTRUMENT zu bilden, auf, dass er inzwischen
Uber Fertigkeiten verfligte, selbstandig Ideen zu entwickeln, die zu einer Probleml6-
sung beitragen und seine Interessen situationsangemessenen mit und unter Gleich-

altrigen durchzusetzen.

Die Beobachtung dieser Spielsequenz fiihrte in der Lehrerteambesprechung mit da-

zu, seine Ruckschulung in das Stammsystem anzubahnen.

Dort befindet sich T. seit geraumer Zeit und versucht einen Hauptschulabschluss zu

erreichen, und es scheint die richtige Entscheidung getroffen worden zu sein.

Den trotzigen Blick, den B. wahrend des Spiels auf mich richtete, und mit dem er
mich auffordernd anschaute, deute ich folgendermafien: Er will gesehen und es soll
beachtet werden, dass er mitmacht, obwohl es ihm nicht zusagt. Diese Direktheit ist
fir seine Verhaltnisse schon fast provokant und ein klares konfrontatives Bezie-

hungsangebot.

Auch wahrend des Spiels kam M.’s innere Zerrissenheit und starke Erregbarkeit
zum Tragen. Sie wurde aber mit einer erstaunlichen Gelassenheit als gegeben hin-
genommen und nahezu fraglos ertragen. Die kritischen AuRerungen der Schiiler in
der Bewertungsphase wurden sachlich vorgetragen und koénnten M. die wider-
spruchliche Auswirkung seines Verhaltens bekannt gemacht haben. Insgesamt wur-
de er trotz seines problematischen Verhaltens von der Gruppe aufgefangen und ge-

halten, und konnte sowohl das Spiel als auch den Schultag regular und ohne Aus-
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schluss beenden. Dazu hat sicherlich zusatzlich beigetragen, dass danach FuRball

gespielt wurde.

Trotz der Spezifik, die mit beeinflusst, warum diese Vorgehensweise bei den Schilern be-
stimmte Verhaltensweisen auslosen kann, die andere Herangehensweisen nicht leisten,
sind die Wirkfaktoren der Veranderungen z.B. fir Klassenklima, Atmosphéare, Verminderung
von Angsten, Verbesserung der Kommunikation, Motivation, Anbahnungen von Freund-

schaften u.a. schwer zu erfassen und unspezifisch.

Die Vorgehensweise beabsichtigt, die schulische Realitat fiir eine spezielle Schilergruppe
umzugestalten, oder zumindest wichtige Kriterien zu einer neuen Akzentuierung aufzuzei-
gen, sowie die Initiierung von Prozessen zur Gestaltung eines Methodengebildes zur Prob-
lemlésung zu verfolgen, die die Unterbrechung permanenten Scheiterns und den Aufbau
eines gelingenden Miteinanders bei Schilern mit schweren psychischen Auffélligkeiten be-
wirken soll. Es wird groftenteils einem Programmkonzept nachgegangen, dessen zeitliche
Verortung nicht einfach ist und an manchen Stellen diffus bleiben wird, weil eine wesentli-
che Voraussetzung fir den Umgang mit schwer belasteten Schilern ,eine grundlegende,
auf einen Verstehensprozess ausgerichtete Diagnostik® (Baumann 2015,16) ist, die auch
unbekanntes Vergangenes, schwieriges Gegenwartiges und beflrchtetes Zukulnftiges be-
rucksichtigen muss. Das ist im Schulalltag immer wieder mit der Beschaftigung mit Ruck-
blenden und den als aussichtslos erscheinenden Zukunftsperspektiven verbunden, die nicht
standig besprochen, aber mitgedacht und wozu Ideen entwickelt werden mussen, da sie

wesentlich sind. Denn nur

,wenn ich die individuelle Logik hinter dem Verhalten, die Motive und den
Sinn, welche das storende Verhalten hat und schafft, im Kontext des Indi-
viduums, seiner Biographie und seiner Wahrnehmung der aktuellen Le-
benssituation her verstanden habe, muss ich in meinen Interventionen
nicht einfach gegen das Symptom ankampfen, versuchen, unerwiinschte
Verhaltensweisen abzustellen und vermeintlich erwlnschte Verhaltens-
weisen herbeizufiihren, sondern kann mit dem jungen Menschen in einen
Forderprozess einsteigen, gegen den er sich nicht wehren muss.”
(Baumann 2015,16)

Von daher ist das Untersuchungsanliegen dieser Arbeit nicht mit rahmenden Konturen ei-

nes zeitlich festgelegten Moduls anlegt worden, sondern weist an manchen Stellen Zeit-
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springe und Informationseinschibe auf. Insofern sind bei gegenwartigen Verénderungs-
prozessen keine Ausgangs- und keine Endpunkte auszumachen. Denn es ist davon auszu-
gehen, dass die Schwierigkeiten mancher Schiler schon vorgeburtlich einsetzten, bzw.
dass es sich um Generationskonflikte handelt, die schwer zu fassen und zu durchbrechen

sind.

Ich habe z.B. nur fragmentarische Kenntnisse darUber, was bei Schiler F. (Vignette 2, Mit-
tagstischregeln, Kap.1) in seiner frihen Kindheit zwischen drogenabhangigen Erwachsenen
vorgefallen ist. Er selber duRRerte auch nie Erinnerungen, triggerte31 aber in bestimmten
Situationen, die friihe Gefiihlsebenen ansprachen und in denen es um Versorgung, Firsor-
ge und Nahrungsmittel ging und zeigte ein manifestiertes gestdrtes Essverhalten, was er
auch mit Alternativangeboten nicht ablegen konnte. Fur seine personliche Entwicklungsbe-
gleitung in der Klasse E+ wurde dieses Verhaltensphanomen fir seine Verweildauer als ein
,Uberlebensversuch® verstanden. Insofern wurde es mit einer ,gleichschwebenden Auf-
merksamkeit® verfolgt und damit umgegangen, indem er es als selbstverstandlich beibehal-

ten konnte, weil er es noch brauchte.

Im Laufe der Zeit stellten sich bei ihm Verhaltensveranderungen ein, die sich innerhalb der
Teilnahme in der Klassengemeinschaft und auch innerhalb der Gruppe des Kinderheims, in
dem er lebte, als Verbesserungen bemerkbar machten. Er meldete sich z.B. freiwillig zu
zusatzlichen Unterrichtseinheiten im Nachmittagsbereich, wurde beim FuRballtraining im-
mer besser im Tore schieRen und blieb bei dem Besuch aulRerschulischer Lernorte dabei.
Das war eine Verbesserung, denn in der Anfangsphase wurde er immer nur von weitem
vom vereinbarten Treffpunkt aus gesehen. Er gesellte sich aber nicht zu der Gruppe, son-
dern liel sich nur kurz blicken und stieg in die nachste Bahn oder verschwand auf der Roll-
treppe und nahm so an verschiedenen Veranstaltungen nicht teil, sondern tat nur so, als sei
er da gewesen, indem er erst zum Zeitpunkt der Beendigung der Veranstaltung zu Hause

eintraf.

Die Veranderungen waren Schwankungen unterworfen, die gehauft nach Besuchszeiten im
Haushalt seiner Mutter eintraten. F. war danach wie ausgewechselt. Wenn das FuRballspiel
in der Turnhalle nicht in seinem Sinne verlief, trat er mit Tranen in den Augen die Hallentlr
auf und wieder zu, warf seine Turnschuhe auf das Dach und zertrimmerte sein Handy, um

danach bitterlich weinend zusammenzubrechen, weil vorerst kein Ersatz daflir anstand. Ein

¥ Trigger sind Ausléser psychischer Reaktionen durch “Erinnerungssplitter” an unbewusste oder
verdrangte Erfahrungen, die die Person in die Geflihlslage von Ohnmacht, Panik, Angst, Ekel u.a.
zuriickversetzen. Bei dem Ausléser kann es sich z. B. um einen bestimmten Geruch, eine Melodie,
Enge, Dunkelheit, die Stimmung einer Situation u.a. handeln und der direkte Zusammenhang ist oft
nicht erkennbar.
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paar Tage spater war fir ihn die Welt wieder in Ordnung; einer der Freunde seiner Mutter
hatte ihm ein neues ausgehandigt. Als seine Mutter sich in eine Klinik begab, um wegen
ihrer Heroinsucht am Methadonprogramm teilzunehmen, war F. nicht mehr erreichbar. Er
lief herum wie ein gehetztes Tier, konnte sich nicht im Klassenraum aufhalten, sich nicht
setzen, sondern nur laufen und laufen. Dabei lief er den Freunden seiner Mutter Uber den
Weg und schloss sich der Trinkerszene an. — Sein leiblicher Vater war vor Jahren im Ent-

zug gestorben, er selbst mit dem Fetalen Alkohol Syndrom zur Welt gekommen.
Schilern wie ihm ist das Zitat von Gerspach zu Beginn der Einleitung gewidmet:

,Die eigenen Grenzen ertragen zu lernen, ist die vielleicht wichtigste wie schwierigste Auf-
gabe des Padagogen*

Die Darstellung seines "Falls” dient aber auch der Veranschaulichung, wie stark sich in der
Praxis der Intensivpadagogik in manchen Fallen Wirk- und Stérfaktoren der padagogischen
Einflussnahme entziehen und ein "Eigenleben” fihren kénnen. Dieses Beispiel hat aber
wenig mit der eingeschrankten Objektivitdt von Lehrern zu tun, wie sie Speck 1984 dekla-

rierte:

,Im permanenten, zumeist in der taglichen Normalbeobachtung ablaufen-
den impliziten diagnostischen Prozel registriert der Lehrer oder Thera-
peut — mehr oder weniger bewulf3t — die sich einstellenden Veranderungen
im Verhalten. Er orientiert sich in seinem Planen und Handeln eigentlich -
implizit — standig an dem, was er an Veranderungen, Widerstanden oder
Anpassungen, wahrnimmt. Die Unzulanglichkeit solcher Nebenbei-
Analyse des Lehrers liegt auf der Hand: Seine Wahrnehmungen sind an
seine subjektiven Vorsatzlinsen gebunden. Als abweichend gilt das, was
gegen seine — vielfach impliziten — Regeln und Normen verstodt, im Ubri-
gen sieht er bei weitem nicht alles und schliellich: ,Sehen ist Glauben”
(White/Liberty 1976, 33). Gerade in problematischen Situationen ist der
Lehrer oder Erzieher belasteter Teilnehmer mit eingeschrankter Objektivi-
tat.“ (Speck 1984, 101)

Angesichts solcher Vorbehalte wéare es natirlich méglich, reflexartig in die Gegendarstel-
lung Uberzugehen und zu kontern, dass ein Wissenschaftler natirlich auch nicht alles sieht,

und dass seine Wahrnehmung lediglich durch andere subjektive Vorsatzlinsen gefiltert wird.

Besonders die Vorwirfe der Unzulanglichkeit der padagogischen Diagnostik und der einge-

schrankten Objektivitat bei Regel- und Normversté3en wiegen schwer, machen aber einer-
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seits deutlich, wie unsicher das Terrain ist, auf dem ich mich wissenschaftlich mit dieser
Explorationsstudie, mit einer Kombination aus Praxisentwicklungsforschung und ethnogra-
phischer Einzelfallstudie, bewege. Andererseits besteht aber auch die Mdglichkeit, sich mit
dem “Schliff der subjektiven Vorsatzlinsen” zu beschéaftigen und zu Uberprifen, ob sie ihre
Funktion erfillen. Denn in dieser Arbeit ging es darum, genauer hinzusehen und fur etwas,
was nicht passte, etwas anderes Passenderes zu finden und zu erproben, ob damit die
notwendige angemessene Passung und praktische Bewahrung zur Problemldsung im

Schulalltag gelingt.

Die in Kap. 2.3 dokumentierten Erfahrungen weisen auf, dass es nicht ausreicht, wenn sich
Professionelle eine passende fordernde (Lern-)Umgebung ausdenken und sie durchfiihren,
sondern dass sich fur die spezielle Gruppierung eher fortwdhrende Prozesse einer wechsel-
und gegenseitigen Anpassung und die padagogische Haltung einer Entwicklungsbegleitung
eignen, um systematisch negativ verlaufende Entwicklungen von Jugendlichen mit ver-
schiedenen Stdrungsbildern zu unterbrechen, um Dialoge und Lernen zu ermdglichen und
um ein gelingendes Miteinander zu erreichen. Daflir musste ein Medium gefunden werden,
das es vermag, alle genannten Kriterien gleichermafien abzudecken, um eine ,férdernde
Umwelt“ und ein ,padagogisches Milieu” zu gestalten, und den Bedingungsrahmen erflllen,
den Baumann mit zwei zentralen Fragen und einem wesentlichen Zusatz folgendermallen

ausfuhrt:

.Wie kann Hilfe so gestaltet sein, dass der junge Mensch sie fur ihn als
passend erleben kann und somit nicht gegen sie kdmpfen muss? Und wie
kann ein Setting so gestaltet sein, dass alle anderen Betroffenen (Er-
wachsene wie auch ggf. der Sozialraum und andere Kinder) diese aushal-

ten konnen?

Beide Fragen sind als absolut gleichwertig zu betrachten.“ (Baumann
2015, 13)

Nach einem Beitrag der Bundeszentrale flr gesundheitliche Aufklarung (1998) ist es nach
Antonovskys Modell der Salutogenese fur die physische und psychische Gesundheit von

Kindern und Jugendlichen und fiir Menschen generell wichtig, eine Welt zu schaffen,
- die konsistente Erfahrungen erméglicht,

- fur Belastungsausgleich sorgt,
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- und die eigene Einflussnahme auf Entscheidungsprozesse zulasst, was mit der Entwick-
lung und Implementierung eines bewegungsorientierten Spielkonzepts in den Schulalltag
der Klasse E+ versucht wurde.

In der folgenden Auswertung der Prozesse und Ergebnisse wird die Angemessenheit und

praktische Bewahrung der Problemlésung anhand einer ,Spurenmessung® wiedergegeben.
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3.3

“Spurenmessung“ - Auswertung von Prozessen und Ergebnissen

Unter Bezugnahme auf die methodologischen Uberlegungen (Kap.1.3) zur ,Spurenmes-

sung®, die zu Beginn der Arbeit beschrieben wurden, sind Spuren:

seinerseits bestehende Abdriicke, denen man folgen kann, in der Hoff-

nung nicht allzu weit auf Irrwege zu gelangen, da auch andere Personen

scheinbar erfolgreich diesen Weg eingeschlagen haben. Andererseits

sind Spuren auch Erinnerungen und Erfahrungen, die wahrend eines Pro-

zesses bei anderen und bei einem selbst Eindruck hinterlassen haben.

Wissenschaftliches Forschen erfolgt in ebendiesem Kontext.“ (Wintzer

2016)

Bei dem Begriff der ,Spurenmessung® handelt es sich um eine Wortschépfung von Moser,

die in der folgenden Tabelle, von Grassl tbernommenen und 2013, als unwesentlich abge-

anderte Methoden-Matrix von Moser zur Anschauung des Einsatzes qualitativer For-

schungsmethoden fir ein Studienformat an der Schnittstelle von Theorie und Praxis, vorge-

stellt wurde:

Herstellung von

Erfassung vorliegen-

Informationen aus der

Situationen der Handlungen Projektumwelt
Faktenwissen s gualitatives ¢ Interview s Literaturanalyse
(Tatsachen und Situati- Experiment + Beobachtung o CQuellenanalyse
onsbeschreibungen) s Test * Spurenmessung s schriftliche Befra-

gung
* Spurenmessung

Ereigniswissen
(singuldre Ereignisse und
Prozesse)

+ gualitatives
Experiment

* Expertinnen-/
Expertenbefragung

+ Protokoll

* Projektjournal
+ Feldtagebuch
+ Beobachtung
¢ Interview

+ Fragebogen

» Dokumentenanalyse
» Expertinnen-/
Expertenbefragung

Regehwissen
(Mormen und Werte)

+ qgualitatives
Experiment
Rollen-/Flanspiel
Krisenexperiment
Gruppendiskussion
projektive Metho-
den

+ standardisiertes
oder offenes In-
tensiew

¢+ Beobachtung

+ Soziometrie

¢ [Dokumentenanalyse

& Expertinnen-/
Expertenbefragung

» schriftliche Befra-
Eung

vel. Moser, Heinz (1995): Grundlaogen der Praxisforschung, Freiburg i Br. 5. 1258,
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Die Bedingungen und Voraussetzungen fur die Evaluation dieser angewandten Fallstudie
am Einzelfall der speziellen Gruppierung von jugendlichen Schilern mit schweren psychi-
schen Auffalligkeiten sind, wie bereits angekindigt, alles andere als ideal. Dieses Risiko ist
mit der Entscheidung flr einen subjektorientierten ethnographischen Zugang und eine in-

terne Selbstevaluation aber bewusst in Kauf genommen worden.

Zum einen, um vorhandene schulische Mikroprozesse an der Grenze der Beschulbarkeit
besser darstellen zu kénnen, zu denen der direkte Kontakt und Mdéglichkeiten der Einfluss-
nahme und Zugang zu "objektiven” Akten und Datenmaterial (s. o. Dokumentenanalyse)
durch meine Funktion als ehemalige Entwicklerin der Klasse und als eine der Klassenlehre-
rinnen aus dem Lehrerteam der Klasse E+ bestehen. Damit bezieht die Arbeit ihre Prob-

lemstellung aus der Praxis und ist

»nicht in deduktiver Weise aus der Theorie abgeleitet, sondern in dem ge-
nannten Spannungsfeld ermittelt und im Hinblick auf die Komponenten
des Feldes (Aufgabe, Kontext, wissenschaftliche Erkenntnis sowie eigene
Erfahrungen und Intentionen) begriindet.” (Fuhr 2002, 87)

Zum anderen eignen sich die Beispiele und Ergebnisse dazu, um als Forscherin Auswir-
kungen Uber den Prozesscharakter von verschiedenen (Um-) Gestaltungs- und Verande-
rungsprozessen zu ermitteln, weil sie als kurz fixierte Momentaufnahmen exemplarische
Ausschnitte aus einem langjahrigem FlieBprozess heraus enthalten und erfahrbar werden

lassen, wie und unter welchen Bedingungen gemeinsames Lernen gelingen kann.
Im Rahmen der Evaluation soll nun beurteilt werden,

e ob die Umgestaltung schulischer Rahmenbedingungen durch ein bewegungsorien-
tiertes Spielkonzept die Verbesserung der Soziabilitdt und die beabsichtigte Pas-
sung fir die Zielgruppe erbringen,

e ob die Professionellen, die in dem intensivpadagogischen Bereich einer Férderschu-
le mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung unter den veran-
derten Rahmenbedingungen arbeiten, davon einen Mehrwert haben, bzw., ob sie es
hinsichtlich seiner Zielsetzung als brauchbar ansehen,

e ob und wie sich Resultate der unterschiedlichen Probleml6sungen darstellen lassen,
bei denen keine eindeutigen Beziige und Bewertungen von Sachzusammenhéangen

in Form von Wirkfaktoren herzustellen sind.

Denn wie in dem vorangehenden Beispiel des Schilers F. aufgezeigt, dessen positive Ent-

wicklung nach Besuchen zu Hause bei der Mutter immer wieder einbrach, kdnnen spur- und
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beobachtbare Verbesserungen der Soziabilitat auch durch ganzlich andere hoch komplexe
Vorgange und Verursachungsfaktoren hervorgerufen worden sein, die viel elementarer und
existenzieller sind, und deren Brisanz die Auswirkungen von Spiel und Bewegung in der

Schule weit zurtiickdrangen oder sie ganzlich Uberdecken.

Vielleicht hat z. B. die Mutter einen neuen Partner, mit dem der Schdler sich blendend ver-
steht und die wirtschaftliche Lage der Familie profitiert auch davon? Oder die Medikation ist
nach einer stationaren Diagnostikphase in der Kinder- und Jugendpsychiatrie umgestellt

worden und der Schiler kann sich erheblich besser kontrollieren und konzentrieren?

Gleichzeitig gibt es ganz viele Beispiele von Erfahrungen und Eindriicken, die Spuren hin-
terlassen haben, die auf eine Verbesserung der Soziabilitdt und eine Unterbrechung der
kontinuierlich negativ verlaufenden Entwicklungen hinweisen. Sie sind durch bewegungs-
orientiertes Spiel erst mdglich geworden, weil Spiel und Bewegung die einzige Form waren,
Uberhaupt einen Zugang zu Kindern und Jugendlichen zu erhalten, die ansonsten nicht zu-

ganglich waren. Diese Spuren sind nicht messbar, sondern

.eher ,unspezifisch®, d.h. Wirkungszusammenhange kénnen zwar vermu-
tet werden und sind auch plausibel, aber im empirischen Sinne nachweis-
bar sind sie nicht (vgl. hierzu u.a. EGGERT/LUTJE 1991, HOLTER 1995,
ZIMMER 1996, KRAH 2000).“ (Holter 2001, 90)

Sie lassen sich bei der Klientel auch nicht mit gangigen wissenschaftlichen Methoden der
qualitativen Forschung ergriinden und festhalten, bzw. die Ausfihrungen der Schiler sind
nicht verwertbar, weil sie entweder véllig "unkonventionell” ausgefiillt oder boykottiert wer-

den:

Ein Schuler schrieb als Antwort auf jede Frage eines Fragebogens immer nur “Arschloch”
(s. Anlage). Von anderen wurden die Vorderseiten von Fragebogen ignoriert und auf die
freien Ruckseiten wirre Geschichten geschrieben, die mit Zeichnungen versehen wurden, in
denen Pokemons und andere Gestalten vorkamen. Oder die Fragen wurden mit ,weil}
nicht®, ,vielleicht* und Querstrichen "beantwortet’. Das sind dieselben Antworten, wie man
sie auf Fragen in leitfadenunterstitzten Interviews erhalt, auf die auch nur einsilbig reagiert

wird.

Um etwas “Verwertbares” anzufihren wurden entlang des Beispiels des Strategiespiels
.Informationsfluss®, das die Schiler zu gemeinsamen Handeln “zwang’, Aspekte fiir eine

Verdichtung von Lernsituationen in der Gruppe beschrieben.
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Eine solche kurze exemplarische Sequenz von nur einem Spiel ist eine kunstlich hergestell-
te, stark fokussierte Momentaufnahme, die alle mdglichen ebenfalls wahrgenommenen
Randerscheinungen ausblendet. Mit ihr lieRen sich, im Gegensatz zum Gesamtforschungs-
prozess, unmittelbare linear-kausale Zusammenhange eingrenzen und Uberprifen. In die-
ser Ausnahmesituation war der Ort insofern verdichtet und abgegrenzt, weil er sich aus-
schliel3lich auf das Spielfeld der Turnhalle bezog. Auch dadurch, dass der zeitlich begrenzte
Spielablauf nur funktionierte, wenn alle ihren Teil dazu beitrugen, war es méglich, sich da-
rauf zu konzentrieren, das zu beobachten und zu beschreiben, was die drei Schiler T., B.
und M. jeweils machten, und wie sie ihren Part ausflllten. Bei ihnen erfolgten mit der beglei-
tenden padagogischen Diagnostik und der intensiven Wahrnehmung der eigenen emotiona-
len Reaktionen auf das beobachtete Schiilerverhalten direkte Konsequenzen und Weichen-

stellungen fur die weiteren Vorgehensweisen.

Besonders bei T. wurde mit den Anforderungen dieses Spiels seine positive Gesamtent-
wicklung deutlich. Und so konnte er in das Stammsystem wechseln, nachdem sich das
Lehrerteam in der Teambesprechung bildlich vorgestellt hatte, wie sein Verhalten bei die-
sem Spiel vor einem Jahr ausgesehen hatte, und welche Kompetenzen er sich mittlerweile

angeeignet hatte, die fir einen Wechsel sprachen.

Auf Grund und vor dem Hintergrund von gemeinsamen Vorerfahrungen konnten konkrete
Verhaltensdnderungen der drei Schiler benannt werden, die auf latente Lernprozesse
schliel3en lieRen, die durch dieses Spiel angesprochen und gezeigt wurden; das galt be-

sonders fur T., aber auch fur alle anderen beteiligten Schiuler.

Indem direkt dargestellt werden konnte, wann und wie durch Ignorieren, Gewahrenlassen,
Umlenken interveniert wurde, war es moglich einen unmittelbareren Zusammenhang herzu-
stellen. Auch wenn es bei der Reflexion Uber bestimmtes Schilerverhalten mehr um eine
Veranderung des Lehrerverhaltens ging, indem z.B. Selbstinstruktionen erteilt wurden, flhr-
te das zu einer starkeren Zuwendung zu einzelnen Schilern und weiteren Ideen zu einer
Beziehungsgestaltung, was sich im Zusammenspiel und gemeinsamen Dialog auch auf die
Gesamtgruppe auswirkte. Denn indem die AuBerungsformen der Schiiler B. und M. genau-
er in den Blick genommen wurden, um zu ergrinden, was ihr Verhalten abgebildet hat,
kommen auch die ‘erwachsenen” Verhaltensweisen von Begleitpersonen, beispielsweise
das des groRen altesten Schilers, der die Teilnahme von M. Uberhaupt erst moglich ge-
macht hat, deutlicher und kontrastreicher zum Vorschein. Ertle weist zu diesem Zusam-

menhang in einem eigenen Forschungsprojekt auf:
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,JForschen in diesem Sinn wendet sich zwar zunachst meist an einen ein-

zelnen auffalligen Schiiler. Das Projekt hat aber auch die Erkenntnis er-

bracht, dass entschiedene Zuwendung und die ausgesprochene Wurdi-

gung ratselhaften Versagens auch Mitschiler wach macht. Bei Lernver-

weigerern ist die Gruppe fast immer mit dem einzelnen identifiziert. Kinder

haben dafiir bessere Ohren als wir vermuten.” Ertle 2009, 17)

Des Weiteren gibt es viele Ereignisse und Vorkommnisse, die darauf hinweisen, dass die

Entwicklung der Schuler besser verlauft als vor ihrer Teilnahme in der Klasse E+, und dass

sich ihr Gemeinschaftsverhalten erkennbar positiv verandert hat.

»Zeigt sich in den beobachtbaren, individuellen Fahigkeiten eine (messba-

re) Veranderung — das heil3t eine beobachtbare Differenz im Zeitverlauf -,

dann hat Lernen zuvor stattgefunden. Wie solches Lernen den jeweils vo-

rangegangenen Realverlaufen im Einzelnen zuzurechnen ist, bleibt aller-
dings im Dunkeln.” (Wiesemann 2006, 171)

Bei den folgenden Beispielen handelt es sich um eine unsystematische Aufzéhlung von

Situationen, die Hinweise und Hintergrundinformationen zu solchen Veranderungen enthal-

ten:

Fallbeispiel

Veranderungshinweise

Mehrere Schiiler hatten vorher groRe Schwierig-
keiten mit dem Schulbesuch und den Mitschu-
lern. Einige sind mehr als zwei Jahre nicht zur

Schule gegangen.

Dieselben Schiiler sind morgens schon lange vor
Unterrichtsbeginn da, um sich zu treffen, um
einen Platz auf dem Sofa zu “ergattern” und um
sich zu unterhalten und zu spielen. Einige von
ihnen waren auch um 7 Uhr schon im Schulge-
baude; vor acht Uhr ist das wegen der fehlenden
Aufsicht aber nicht erlaubt. Denn der Unterricht
beginnt erst um 8:30 Uhr und die Lehrer sind erst

ab ca. 8 Uhr im Haus.
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Der ehemalige Schiler T. zeigte schwere psy-
chische Auffalligkeiten und im Umgang mit Mit-

schulern oft grenzwertiges Verhalten.

Bei der diesjahrigen Berufsfelderkundung haben
wir uns nach sechs Jahren zufallig wieder getrof-
fen. Er hatte eine Vollausbildung zum Tischler
absolviert und so kam es, dass er der Anleiter
meiner derzeitigen Schiller an der Bohrmaschine
war. Er erzahlte mir sofort, dass er das Buch,
das wir 2010 entwickelt und herausgegeben
haben, immer noch hat, und dass er wohl damals
als ADHS-Schiiler ein unausstehlicher “Kotzbro-

cken’ gewesen sei.

Es erscheint schon fast paradox, wenn ehemali-
ge Schulvermeider, die Uber zwei Jahre lang
nicht zur Schule gegangen sind, 40 Tagesziel-
punkte einlésen, um sich einen Tag schulfrei

einzukaufen.

M., der Schiler aus Vignette 3, der seine alko-
holabhangige Mutter schon als Sechsjahriger
nachts aus der Kneipe holen musste, plante
seine "Ausgaben’ besonders griindlich. Da man
auch fiur einen Punkt funf Minuten eher gehen
kann, fand er eine Ldsung, mit der sein Punkte-
konto nur mit 30 Punkten fiir einen schulfreien

Tag belastet wurde.

Manchen Schiilern kann beim Aufblihen zuge-
schaut werden. Sie verandern ihre Stimmlage,
Vor

allem aber der Gesichtsausdruck hellt sich auf.

Kérperhaltung und ihr Gesamtverhalten.

Kollegen aus der Schule fir Kranke, die zur
Hospitation die Klasse besuchten, erkannten
nach einem halben Jahr ihre Schiler nicht wie-
der, so sehr hatte sich die Ausstrahlung der Ju-

gendlichen verandert.

Achtung und Respekt im Umgang miteinander
und mit Dingen der Umgebung sind bei den

Schillern der Klasse E+, erstaunlich stark aus-

gepragt.

Die im Jahr 2008 von ehemaligen Schilern ge-
bauten Figuren hielten sieben Jahre lang, bis sie
zum Umzug abgebaut werden mussten.

Der Spulbeckenstdpsel (Frosch mit Rettungsring)
ist nach 15 Jahren immer noch da. - Ansonsten
herrscht an Schulen ein hohes Vandalismus-
Aufkommen und gerade die Stépsel von Spllbe-

cken werden standig entwendet.
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S., war der Schiiler, der das Regenwetter so

liebte und keine Linien betreten konnte.

Er machte nach seiner dreieinhalb jahrigen Teil-
nahme in der Klasse E+ an der Stammschule
seinen 10 B Hauptschulabschluss mit Qualifikati-
on und begann danach eine Ausbildung zum

Industriekaufmann.

Im vergangenen Jahr wollte der WDR einen Bei-

trag iber meine Arbeit in der Klasse E+ drehen.

Nahezu alle Erziehungsberechtigten erteilten ihre
schriftliche Einwilligungserklarung zur Teilnahme,

obwohl es um psychische Probleme ihrer Kinder

ging.

F., der Junge mit der wahnhaft getdnten, narziss-

tischen  PersoOnlichkeitsentwicklung,  dessen
schulischen und familidren Ressourcen ganzlich
erschopft waren, blieb bis zur Beendigung seiner

Schulpflicht in der Klasse E+.

Weil er bei einem Schilerpraktikum einen sehr
guten Eindruck im Praktikumsbetrieb, einer Be-
triebskantine der Stadt, hinterlassen hatte, konn-
te er dort, nach einer Maflnahme der Agentur fir
Arbeit zur Berufsreifeentwicklung, anfangen zu
arbeiten. Besonders sein kreativer Sprachge-
brauch, seine groRe Fremdworterkenntnis und
die entwaffnenden Begrindungen bei verbalen

Auseinandersetzungen blieben in Erinnerung.

Das Verhalten vieler Schiler auf3ert sich bei ihrer Ankunft in der Klasse E + als extrem un-

gewohnlich und kann bei den meisten im Laufe der Zeit auf ein umgangliches oder zumin-

dest ertragliches Mal} reguliert werden. Die folgende Vignette ist ein Beispiel fir den Um-

gang miteinander:
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Abschied

F. hatte wieder einmal seine Mitschiler derart provoziert und mit spitzfin-
digen Bemerkungen in Wut und Rage gebracht, dass kein Unterricht
mehr moglich war. Er war gerade dabei, sich milde lachelnd in Position
zu setzen, um sein Werk zu geniefRen, als ich ihn anfuhr: ,Kannst du mir
mal sagen, warum du das hier alles veranstaltest und was das soll?*

Er hob nur eine Augenbraue, schaute mich leicht belustigt an und antwor-
tete: ,Weil ich die dicke Luft zum Atmen brauche.”

Als das Ende seiner Schulzeit nahte, versuchte er seine ganzen Verfeh-
lungen aufzuarbeiten, um nach seinem Weggang nicht nur einen blei-
benden, sondern guten Eindruck zu hinterlassen.

Das tat er, indem er an den Wochenenden sein Mitteilungsheft bei Mu-
sikbegleitung von vorne bis hinten durchlas, um seinen Schulalltag Revue
passieren zu lassen und um mit mir bestimmte Passagen noch einmal zu
besprechen. Anscheinend wollte er sich so quasi entschuldigen. Auch der
Eintrag vom 22.11. wurde noch einmal thematisiert:

F. hielt einen langeren Vortrag Uber meine padagogische Inkompetenz
und war auch sonst sehr auf Konfrontation aus. Um “seine Drahte abzu-
kihlen’, musste er zwischendurch mal nach drauf3en vor die Tdr.

Charmant bis zum AuRersten!

PS.: F. scheint es nicht zu ertragen, dass der neue Mitschiler keine
Hochachtung vor ihm zeigt.

Zapke

Vignette 18

Die vielen positiven Momente und Ereignisse sind alle singulare Erscheinungen, Einzeler-
fahrungen und individuelle Begebenheiten aus einem langen Flie3prozess, der sich zu ei-
nem subjektiven Gesamteindruck mit subjektiven Empfindungen flir die untersuchte Le-
benswelt zusammenballt. Durch die gemeinsame Daseinsgestaltung im Zusammenspiel als
Dialog hat diese Lebenswelt ihre Grundstimmung, ihre Atmosphéare und ihre Lebensformen

verandert.
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Die Ergebnisse der Falldarstellung machen deutlich, dass das bewegungsorientierte Ange-
bot von den Jugendlichen angenommen wird. Auch die Totalverweigerer lassen sich auf
wechselseitige Kontakt-, Kommunikations- und Beziehungsaufnahmen mit Gleichaltrigen
ein. Gleichzeitig kommt es durch das gemeinsame bewegungsorientierte Spielen in den
Entwicklungsbereichen: Emotion, Sozialverhalten, Kommunikation und Wahrnehmung zu
einer beobachtbaren Zunahme von Kompetenzen, zu einer nachhaltigen Reduktion des
schulischen Problemverhaltens und damit zu einer hdheren Allgemeinzufriedenheit auch im

sozialen Umfeld.

Durch die Resonanz, die von Schilern, Erziehungsberechtigten, Integrationshelfern, Kolle-
gen und Personen anderer Institutionen (Schule fur Kranke, Jugendamt, Gesundheitsamt
u.a.) ausgeht, wird der positive subjektive Gesamteindruck im Alltag bestatigt, sodass viel-
leicht fir dieses Konzept der korrigierenden Gruppenerfahrungen und der Vermittiung von

Soziabilitdt eine Beschreibung von Speck in Anspruch genommen werden kann:

-Was hier als basales padagogisches Kommunikationsgeschehen in ver-
schiedenen aufeinanderfolgenden padagogisch-therapeutischen Phasen
und sich weithin Uberdeckenden Dimensionen beschrieben worden ist als
padagogisches Klima der emotionalen Geborgenheit und Akzeptierung,
als Regel- und Ordnungssystem, als Modellsystem flir soziales Lernen
und Verhalten und als Spielraum fir bewul3tes Interagieren auf der Basis
eigener Verantwortlichkeit, all das sollte Zustande und Bedingungen fir
Befindlichkeiten kennzeichnen, die im Sinne von Fromm (1977) mehr auf
der Seinsebene anzusiedeln waren. Dabei mag manches im Sinne einer
naturwissenschaftlichen Kritik unprazis und anfechtbar sein. Es bleibt si-

cherlich nur durch kommunikatives Erleben erfahrbar.“ (Speck 1984, 113)

Fazit:

Bei keinem der Schiler kann dargestellt werden, wie seine Entwicklung an anderen Schu-
len und in anderen Gruppierungen verlaufen ware, und ob er sie ohne die Teilnahme an
dem entwickelten bewegungsorientierten Spielkonzept, welches hier in den Vordergrund

der konstruktiven Forschungsaktivitaten gestellt wurde, ahnlich positive Entwicklungen ge-
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nommen hatten. Denn es existiert immer nur eine Version und keine Vergleichsmoglichkei-

ten zu einem Leben.

Zu dem Zeitpunkt ihrer Aufnahme in die Klasse E+ zeichnete sich in den Schiilerleben nicht
viel Positives ab und die Kinder und Jugendlichen waren in einer schlechten psychischen
Verfassung. Durch die Umgestaltung der schulischen Rahmenbedingungen, die Herstellung
einer anderen Umgebung und durch eine beharrliche spiel- und bewegungsorientierte Ent-
wicklungsbegleitung wurden Erfahrungsprozesse initiiert, die zu einer Vergegenwartigung
und Veranderung der eigenen Einstellungen und Verhaltensweisen beitragen konnten. Es
haben sich entscheidende Verbesserungen eingestellt und die Schiiler sind in die Intensivi-
tat eines guten Gruppengefihls und in einen Dialog hinein und aus ihrer Isolation heraus-
gekommen - auch wenn die Wirkfaktoren dafur nicht eindeutig identifizierbar sind. Wahr-
scheinlich ist auch der unspezifische Hauptwirkfaktor der Padagogik dafur mit zustandig,

der sich nur unterschwellig duf3ert und von Hoélter folgendermallen beschrieben wird:

,Mit der sozialen Unterstlitzung ist wiederum eng der unspezifische Wirk-
faktor Beziehungsgestaltung verbunden, der nach allen bisherigen empiri-
schen Analysen das entscheidende Kriterium fir Gelingen oder Misslin-
gen von FérdermaBnahmen darstellt. (vgl. KRAH 2000, HOLTER 2001)"
(Holter 2001, 90)
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4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen fur die padagogische Pra-
xis und ethnographische Forschungstatigkeiten in der Schule

,Eine Schule, die »lernt«,

auch ihren nicht angepassten und nur schwer beschulbaren
Kindern und Jugendlichen ein guter Ort zu sein,

ist sicher auch ein besserer Ort fir alle anderen Schuler
und wahrscheinlich auch fur die Lehrer.*

(v.Freyberg und Wolff 2009, 50)

Bereits im Titel der Arbeit Iasst sich mit der Er6ffnung, Spielrdume an den Grenzen der Be-
schulbarkeit, die Tendenz zu schwierigen schulischen Bedingungen erahnen. Im Untertitel
wird die Zielgruppe durch jugendliche Schiler mit schweren psychischen Auffalligkeiten
prazisiert und weist mit der Verbesserung der Soziabilitat auf die Dimension der padagogi-
schen Aufgabenstellung hin, der mit der Entwicklung und Implementierung eines bewe-

gungsorientierten Spielkonzepts begegnet werden soll.

Das Thema Spielen in der Schule ist nicht neu. Bereits 1992 brachte Benita Daublebsky
unter diesem Titel ein Buch heraus und Spielen in der Schule wurde von verschiedenen
Autoren erforscht und gepragt (Schafer 1986, Joachimsen 1984, Einsiedler 1999 u.a.). Neu
an der vorliegenden Untersuchung ist der Zusammenhang der Problemstellung: Schule und
psychische Stérungen (Steinhausen 2010). Denn das Forschungsanliegen dieser Arbeit
beschaftigt sich mit dem Vorhaben, die prekare Schulsituation einer speziellen Zielgruppe
verandern zu wollen. Wobei sich Veranderungen durch eine hdhere Anwesenheit der
Schulvermeider, eine verbesserte Kommunikation und Soziabilitat, ein gelingendes Mitei-
nander im Schulalltag sowie durch eine Unterbrechung permanenten schulischen Schei-

terns von Professionellen und Schiilern abzeichnen sollten.

Der Zugang zu den Schilern war herausfordernd, aber mdglich. Schwieriger gestaltete es
sich, mit ihnen Arbeitsbindnisse und eine gelingende Beziehungsgestaltung einzugehen,
die sie in die Lage versetzte, langere Zeitrdume konfliktfrei gemeinsam mit Mitschilern im
Dialog zu lernen. Es galt herauszufinden, ob und wie sich die Umgestaltung schulischer
Rahmenbedingungen durch bewegungsorientiertes Spiel forderlich auf die Situation aus-

wirkten.
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Ziel dieser Explorationsstudie war es zunachst, ein theoretisches Verstandnis der Schwie-
rigkeiten von jugendlichen Schilern mit schweren psychischen Auffalligkeiten in Gruppie-

rungen mit Gleichaltrigen zu entwickeln.

Es war bereits schwierig eine Bezeichnung fir die Schilergruppierung und ihre charakteris-
tischen Merkmale zu fassen. Durch den praxisnahen, anwendungsorientierten Zugang mit
einer subjektiv orientierten Sichtweise und der Wahl einer ethnographischen Vorgehens-
weise der Praxisforschung wurde die Klarung zweierlei Intentionen verfolgt: Die theoretisch-
praktische Konzeptentwicklung und Evaluation einer Problemlésung, welche fir die Ziel-
gruppe moglichst entspannt32 sein sollte. Das machte eine eigene Beschreibung der Schi-

ler und der Begriffsverwendung notwendig.

Um die Material- und Datenfiille des Langzeitprozesses zu fokussieren und zu reduzieren,
wurden verschiedene Methoden der Verdichtung angewandt, die stark mit Beispielen, ano-

nymisierten Daten und Textfragmenten aus Schilerakten und mit Vignetten arbeiteten.

Die Entwicklung und Durchfuhrung des bewegungsorientierten Spielkonzepts mit interakti-
ven Interventionen wurde anhand eines Spielbeispiels vorgestellt. Im Gegensatz zum Ge-
samtforschungsprozess lieRen sich durch eine kinstlich hergestellte exemplarische Mo-
mentaufnahme entlang des Strategiespiels ,Informationsfluss® beispielhaft unmittelbare
Zusammenhange eingrenzen und uberprifen. Das funktionierte insgesamt aber nur fur den
zeitlich begrenzten kurzen Spielablauf einer einzelnen Spielkonstruktion, die als Einzelele-
ment allerdings nicht die durchgéngige Methodik bewegungsorientierten Spiels als grund-
satzliches Unterrichtsprinzip und Form der Alltagsgestaltung in heterogenen Lerngruppen
aufweist, welche, im Sinne von Hammers grundlegendem Prinzip der Alltagsgestaltung,

taglich und bei nahezu allen Unterrichtsinhalten zum Tragen kommt.

Wie in der Methodologie bereits thematisiert, trafen die Schwierigkeiten und die damit ver-
bundenen Risiken der Evaluierung ein, die einhergingen mit einer hohen Kontextabhangig-
keit, vagen Kausalitaten und Wirkfaktoren, die sich als unklar und/oder mehrdeutig erwie-

sen und keine konkreten Schllisse zuliel3en.

Als weitere Schwierigkeit stellte sich die Fassung konturloser Entwicklungsprozesse der
Schiler heraus, die weder linear verlaufen noch abgeschlossen sind; meistens konnten

nicht einmal die Zeitpunkte des Beginns und des Endes festgestellt werden. Gleichzeitig

%2 Die Beeintrachtigungen und Belastungen der Schiler waren und sind schwer genug. Es musste
dringend etwas Passenderes und Leichteres her; aber gerade eine ,Optimale Passung“ (Heckhau-
sen) und Leichtigkeit sind schwer zu erreichen.
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bestand aber eine hohe Abhangigkeit von vielen Faktoren, auf die kein Einfluss genommen

werden konnte.

Trotzdem hat die Umgestaltung schulischer Rahmenbedingungen durch Bewegung und
Spiel, welche zu einer Unterbrechung systematischen Scheiterns der Jugendlichen in Ge-
meinschaften, aber auch in der Institution Schule beitragen sollten, deutliche Spuren verur-
sacht und vielfaltige Spuren von positiven Wirkungen hinterlassen. Einige von ihnen wurden
in der Auswertung und Spurenmessung aufgezeigt. Das Aufsplren und Verfolgen, bzw. die
Deutung und Interpretation von Spuren, ,Erinnerungen und Erfahrungen, die wahrend eines
Prozesses bei anderen und bei einem selbst Eindruck hinterlassen haben® (Wintzer 2016),

waren wiederum ein subjektiv orientierter Zugang, der zu weiteren Spuren fuhrte:

,unterricht als Forschungsvorhaben lebt nicht von den Abkdmmlingen ei-
ner trockenen Theorie, sondern macht sich auf den Weg zu Kindern, die
mit Konflikten leben. Vielleicht lassen sich am Ende Elemente einer Theo-
rie umreiRen. Diese Theorie hat viel mit zunehmend intensiver Wahrneh-

mung gegenulber eigenen Empfindungen zu tun.” (Ertle 2009, 17)

Diese Aussage trifft genau auf die Schlussfolgerungen fiir die persénliche Entwicklung, fur
die padagogische Praxis und fur ethnographische Forschungstatigkeiten in der Schule zu
und besagt, dass es sich in jedem Fall lohnt, sich auf Spurensuche ins "Feld” zu begeben,
auch wenn Spuren oft bis zur Unkenntlichkeit verwischt oder véllig verworren, schwer er-
reichbar oder nur unter grolRen Anstrengungen zu verfolgen sind. Denn es bedeutet, das
Fremde im Altbekannten zu entdecken, den eigenen Arbeitsplatz zu ergrinden, Neues her-
vorzubringen und sich aus Alltagsroutinen hinaus zu begeben, und es gibt weitere gute

Griinde, die fur Forschung und die Erstellung einer Dissertation sprechen:

Was hier gesucht und gefunden wurde, war ein gleichzeitiger Klarungs- und Gestaltungs-
prozess, der sich vom Alltagshandeln unterscheidet. Mit der Ausrichtung auf Veranderung
einer konkreten Praxissituation folgte der Gestaltungsprozess den wissenschaftlichen G-
tekriterien der Praxisentwicklungsforschung: Transparenz, Stimmigkeit, Adaquatheit und
insbesondere Anschlussfahigkeit. Gleichzeitig bedeutete die Arbeit an einer Dissertation
auch eine Intensivierung von Beschaftigungen und Vorgangen, die im personlichen Schul-

alltag sonst zu kurz kommen, z.B.:
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Lekture interdisziplinarer Fachliteratur

Beschaftigung mit (Fach-)Sprache und Entwicklung einer eigenen stimmigen Termi-

nologie

Bemuhen um wissenschaftliche Zugange

Einen strukturierten Klarungsprozess und Entscheidungsfindungen in einem viel-

schichtigen Problemkomplex

Finden eines eigenen Standpunkts zur Umsetzung der Inklusion

Sicherheit und Entlastung durch kontinuierliche Reflexion eigenen Alltagshandelns

Letztendlich war es der formale Halterahmen einer Promotion, der dazu fuhrte, meine Pra-

xistatigkeit und die Hintergrunduberlegungen in einer kompakten schriftichen Form darzu-

stellen, weil er mich sowohl zu einer intensiveren Auseinandersetzung ‘zwang” und auch

die Schaffung von Bedingungen flr eine Bewaltigung auRerhalb vom Alltag erforderte.

Besonders das Kriterium der Anschlussfahigkeit eréffnet wesentliche Aspekte, die sich auf

Themenfelder der Einmischung, Einflussnahme, Aufmerksamkeit und Beachtung einer ver-

nachlassigten Randgruppierung und auf den vielfaltigen Transfer auf weitere Praxisberei-

che beziehen, da sie generell fir schulpadagogische Arbeit von Bedeutung sind. Diese

Meinung vertreten auch Hoélter und Rauh:

-Manche der hier geschilderten Beispiele mdgen etwas drastisch erschei-
nen, doch in der Padagogik verhalt es sich m. E. ahnlich wie in der Patho-
logie auch: Von Extremen und Abweichungen lasst sich sehr viel Uber

normale Entwicklung lernen.“ (Hoélter 2013, 6)

Das, ,was sich im Bereich schulische Arbeit mit psychosozial auffalligen
Schilerlnnen- und da oft in extrem verdichteter Form ereignet- ist nicht
nur ein Thema fur den padagogischen Spezialbereich der Arbeit mit ver-
haltensgestorten Schilerlnnen, sondern gibt Orientierungen fiir den all-
gemeinen schulpaddagogischen Diskurs. Gerade die Ergebnisse der Re-
flexion padagogischer Prozesse, die auf Probleme stof3en oder unter er-
schwerten Bedingungen stattfinden, sind hilfreich fiir das Verstandnis all-

gemeiner schulpadagogischer Arbeit.“ (Rauh 2010, 24)

Den Aspekt der Einflussnahme, Aufmerksamkeit und Beachtung einer vernachlassigten

Gruppierung halt auch Kappler fir bedeutsam. Er wies am 05.05.2017 zum 2. For-
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schungstag im Promotionsprogramm der Fakultdt Rehabilitationswissenschaften in seiner
Eingangsrede sinngemal darauf hin, dass es bei einer Dissertation nicht nur darauf an-
komme, zu welchem Thema geschrieben, sondern auch von zentraler Bedeutung sei, zu
welcher Personengruppe geforscht wirde. Denn diese besondere Form der Fokussierung
beinhalte auch die Chance, einer Randgruppe zumindest punktuell die notwendige o6ffentli-

che Beachtung und Zuwendung zukommen zu lassen.

Diese Form der “Fursorgeverpflichtung” mit Synergieeffekt ist ein Teilaspekt der Intention,

den ich auch mit meinem mittlerweile im 10. Jahr stattfindenden Lehrauftrag verfolge:

¢ Mit einem Gegenentwurf auf einen Bereich und eine Randgruppe innerhalb der Insti-
tution Schule aufmerksam machen, die keine Lobby und kein funktionierendes Kri-
senmanagement hat, daflr aber neben massiven Problemen auch ein grofes Ent-
wicklungspotential.

e Interesse wecken, flr einen speziellen Praxisbereich, der zwar extrem anders und
hochgradig intensiv ist, aber angehende Lehrer in der Lehrerausbildung die eigene
Erfahrung machen lasst, dass sich mit “schwierigen” Kindern und Jugendlichen

durchaus gut arbeiten lasst.
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Fazit:

Wenn das bewegungsorientierte Spielkonzept so verstanden wird, wie es eingangs unter
.Begriffsverwendung” definiert wurde, namlich nach dem Prinzip der weitgehenden Voraus-
setzungslosigkeit und als grundlegendes Prinzip der Alltagsgestaltung, ist es generell in
jede Form von Entwicklungsbegleitung Ubertragbar, adaptierbar und integrierbar. Denn bei
einer Musterunterbrechung durch bewegungsorientiertes Spielen werden sich Unterschiede
im Sozialverhalten zwischen einer Managerfortbildung und einer Schilergruppe mit einem
Foérderbedarf an emotionaler und sozialer Entwicklung im spiel- und bewegungsorientiertem
Unterricht relativieren. Bei beiden Gruppierungen werden sich positive Veranderungen
durch das Aufkommen einer hohen Konzentration, einer tiefen Ernsthaftigkeit, einer verbes-

serten Kommunikation und durch mehr Freude und Leichtigkeit bemerkbar machen.

Ausblick:

Das Thema dieser Arbeit ist mit der Fertigstellung und Abgabe nicht abgeschlossen. Immer
wieder werden sich neue Spuren auftun, die so ahnlich sind, wie bereits bekannte, aber
doch ein bisschen anders, und die Suche beginnt erneut. Denn die Durchfuhrung des Kon-
zepts der Spielrdume und der Handlungsalternativen der Entwicklungsbegleitung bedeuten
einen immer wieder neu zu akzentuierenden Prozess einer gemeinsamen Gestaltung einer
férdernden Umwelt mit einer bestimmten Lebensqualitat, mit neuen Gruppenkonstellationen

und mit immer wieder anderen sehr eigenen Schulerpersonlichkeiten.
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