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Vorwort

LIEBE KOLLEGINNEN UND KOLLEGEN,

die Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Férderbedarf
im Bereich des emotionalen und sozialen Handelns stellt Anfor-
derungen, die an den unterschiedlichen Lernorten des Schul-
wesens erfillt werden sollen.

Fir diese Schilerinnen und Schiler ist eine Unterstitzung
beim Lernen zur Uberwindung der schulischen, familidren, per-
sonlichen und gesellschaftlichen Probleme von besonderer Be-
deutung. : ‘

Die Broschire bietet Organisationsgrundlagen, Konzepte ‘und Arbeitsprogramme fiir die
Tatigkeit in der Schule mit Ausgleichsklassen an. Sie zeigt die Arbeitsfelder in der schulischen
Erziehungshilfe auf.

Lehrerinnen und Lehrer sowie das unterstiitzende Personal an Schulen mit Ausgleichsklas-
sen erleben zur Zeit eine besondere Form der Auseinandersetzung mit den Phianomenen der
Férderung von Kindern und Jugendlichen im Bereich des emotionalen und sozialen Han-
delns. Der Entwicklungsprozess hat den sonderpadagogischen Férderbedarf Verhaltensauf-
falliger in den Férderschwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwicklung gelenkt. Die Kul-
tusministerkonferenz hat 1999 in entsprechenden Empfehlungen Handlungsrichtungen
aufgezeigt, die Veranderungen notwendig machen. Die vorliegende Broschiire lehnt sich an
diese Empfehlungen an. Daraus lasst sich auch die Begriffswahl ,,Schule zur Erziehungshilfe*
erklaren.

Den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg, die
unter Leitung von Professor Giinter Opp die Broschiire maBgeblich gestaltet haben, aber
auch den Lehrkréften, die Beitrage aus ihrer schulpraktischen Erfahrung geliefert haben, sage
ich meinen Dank. /

Allen Lehrkraften, die die Erkenntnisse und Hinweise dieser Broschire in die Grundlagen
ihres pddagogischen Handelns einbeziehen, wiinsche ich viel Erfolg.

Magdeburg, im November 1999 @‘\ , L/\M (I\/\

Dr. Gerd Harms
Kultusminister
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Machen Sie mit uns eine Phantasiereise?

... Da Ist ein groBes Haus mit vielen Raumen mitten in einem Garten.

Wir leben, lieben und streiten, arbeiten, lernen und spielen, lachen und weinen, &rgern uns, sind

wutend und reden manchmal auch sehr vemdinttig miteinander darinnen.

Es ist kein gewdhnliches Haus. Die Vordbergehenden sehen und héren viele Menschen in den Zimmern

und im Garten. Sie bleiben stehen, héren und schauen ein wenig genauer hin.

Was ist das fur ein Haus? Wohnt hier eine GroBfamilie? Ist es das Domizil einer Wohngemeinschaft, hat

sich eine Genossenschaft eingemietet, ist es ein Jugendhaus ...?

Von all dem étwas und noch viel mehr, wirden wir den Neugierigen sagen. Und wir laden Sie ein zu

verweilen, fuhren sie durch unser Haus, erzahlen ihnen von seinen Bewohnerinnen und Bewohnern -

von uns und den anderen -, von unserem Leben,lunseren Freuden und Noten.

Die Besucherinnen und Besucher stellen Fragen. Manche beantworten wir ihnen gern, wir sind stolz

auf das, was wir ihnen zeigen kénnen.

Uber einige Fragen staunen wir; das ist doch selbstverstandlich, warum fragen sie das ?

Zuweilen fragen sie nach Dingen, die wir auch gern hatten - aber die Umstande ... Und sie stellen

Fragen, uber dje haben wir noch nie nachgedacht!

.FUhIt ihr euch wohl in eurem Haus?*

,Ja, wir sind gern hier, aber wenn wir es neu bauen kénnten, wirden wir vieles ganz anders machen.*

., Wisst ihr denn genau, wie euer Haus dann aussehen wirde?"

Wir erzahlen ihnen von unserem Traumhaus. Aber dann werden wir still. Wir haben kein Geld dafir und

auBerdem wissen wir, dass es in den Kopfen der Bewohnerinnen und Bewohner unseres Hauses

viele Traumhauser gibt,

.Was ware anders in dem neuen Haus?"

Wir reden viele Stunden und als sie gegangen sind, schauen wir uns an ...

Wir renovieren! ... Unser ,altes" Haus soll neu werden; nicht alles, nur das, was uns nicht mehr gefallt.
Und das, was nicht mehr richtig funktioniert, reparieren und erneuern wir. Eventuell bauen wir auch an.

; Wenn wir dem Vermieter erzahlen, was wir vorhaben, unterstitzt er uns vielleicht.

Noch einmal gehen wir durch unser Haus. Diesmal schauen wir es mit anderen Augen an. Wir

vergleichen es mitunseren Traumhausern. Mitbewohner und Mitbewohnerinnen kommen dazu, haben

andere ldeen, Winsche, auch Einwande. ...
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1. Qualitatsentwicklung im Arbeitsfeld schulischer
Erziehungshilfe

Antworten auf diese Fragen fallen uns schwer. Dabei beginnen die Probleme bereits
bei der Bestimmung der Schillerpopulation, die schulische Erziehungshilfe bendtigt.

Die Lenhrkrafte an Sonderschulen sind in einer prekaren Situation. Sonderschulen,
die historisch gesehen einmal das Mittel zur Durchsetzung der Bildungsrechte
von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen waren, missen inre sondemnaen
Praktiken rechtfertigen. Die Lehrkréfte an Sonderschulen haben ein Stlick selbst-
verstandlicher ethischer Legitimationen ihrer Arbeit im Rahmen der ¢ffentlichen
Diskussionen Uber Integration verloren. y

Allgemein werden Schulen von einer breiteren Offentlichkeit unter Legitimations-
druck gesetzt. Die Gesellschaft fragt: ,Wie gut sind unsere Schulen?" und mei-
stens wird diese Frage mit dem Verdacht gekoppelt, dass die Schulen nichtJeisten,

zumindest aber nicht all das leisten, woflr sie finanziert werden. Dabei werden die

Schulen aber auch mit ausufernden Erwartungen konfrontiert. Ob Rechtsradikalis-
mus, kindliche und jugendliche Delinquenzerscheinungen, Drogenmissirauch oder
zerrUttete Familienvernalinisse, es gibt kaum ein soziales Problem fur dessen Lo-
sung die Schule nicht verantwortlich gemacht wird. Schule soll nicht nur Chancen-
gleichheit in einer chancenungleichen Gesellschaft herstellen, Perspektiviosigkeit
in Lernmotivitation verwandeln; sie soll gleichzeitig hochste Erfolge bei den Lem-
ergebnissen vorweisen und dies im internationalen Vergleich. -

All dies erzeugt bei den Lehrkraften eine schwerwiegende Verunsicherung. Kon-
frontiert mit weitreichenden gesellschaftlichen Erwartungen an Lehrerarbeit und
schulische Erfolge, einer zunehmenden Varianz der Lernvoraussetzungen unter
den Kindern, der signifikanten Zunahme von Lem- und Verhaltensstérungen in
den Schulen und einem kontinuierlichen Ressourcenabbau, hat unter der
Lehrerschaft eine tiefschirfende Auseinandersetzung mit ihrer professionellen
Identitat, den Zielsetzungen, Moglichkeiten und Qualitaten schulischer Prozesse
begonnen. Wir stellen unter den Padagoginnen und Padagogen eine tiefgreifen-
de Verunsicherung fest. Dabei wachst mit der Einsicht in die Unsicherheit
padagogischen Handelns und seiner Wirkungen der Wunsch nach kollegialer
Auseinandersetzung mit diesen Problemstellungen und der Wunsch nach
qualitativen Veranderungen und Verbesserungen der schulischen Praxis. Es ist
eine wichtige padagogische Zukunftsaufgabe, diese Unsicherheiten, aber auch
die reflexive Auseinandersetzung der Professionellen.mit ihrer eigenen Arbeit in
schulische Weiterentwicklungen zu transformieren. In besonderem MaBe gilt dies
fUr die schulische Erziehungshilfe, die im Rahmen ihrer padagogischen Problem-
stellungen von diesen Krisensymptomen schulischer Arbeit in verscharfter Form
betroffen ist. Die Schule zur Erziehungshilfe kann die belasteten Biographien ihrer
Schulerschaft nicht auflosen. Aber gerade schulische Erziehungshilfe hat einen
Klaren Auftrag mit diesen Erziehungs- und Schulproblemen umzugehen und
Kindern und Jugendlichen mit Gefuhls- und Verhaltensstorungen Chancen und
Spielrdume personaler und sozialer Entwicklung zu erschlieBen. Dabei wird sich
auch die Schule zur Erziehungshilfe der Diskussion um Qualitat stellen mussen.
An einer intensiven Diskussion inrer Zielsetzungen, inrer Methoden und Kriterien,
aber auch der Evaluation ihrer MaBnahmen wird die schulische Erziehungshilfe
nicht vorbeikommen.

Zentrale inhaltliche Dimensionen dieser Diskussion werden u.a. sein:

* Wir bezeichnen die Schulen mit Ausgleichsklassen mit dem Begriff Schule zur Erziehungshife.
Unsere Beweggrinde dazu haben wir in Kapitel 3 auf Seite 21 néher ausgefuhrt. Im Folgenden
verwenden wir als Gegenuberstellung zur Schule zur Erziehungshilfe den Begriff der Regelschule
Unter diesem Begriff fassen wir alle anderen Schulformen zusammen, die im Schulgesetz des
Landes Sachsen- Anhalt, §3, unter 1. Allgemeinbildende Schulen

aufgefuhrt werden.

Was ist gute Arbeit in der
schulischen Erziehungshilfe?

Wie kbnnen die MaBnahmen -

schulischer Erziehungshilfe
evaluiert werden?

Welchen Gutekriterien sollten
die MaBnahmen schulischer
Erziehungshilfe gentigen?



Welche Ziele verbinden
sich mit dem Leitfaden?

L 1)

. Auftrag und spezifische Aufgabe der lokalen Schule zur Erziehungshilfe

» MaBnahmen, Spekirum und Qualitat der Hilfeangebote
 Bestimmung der anspruchsberechtigten Schulerpopulation

» sachlicher und personeller Ausstattungsranmen

* Setzung von Schwerpunkten der eigenen Arbeit (Leistungsprofil)
+ MaBnahmen und Kiiterien der Evaluation der eigenen Arbeit

* Konzeptentwicklung

Die Schule zur Erziehungshilfe muss sich selbst ein Konzept schneidern und
sich ein Arbeitsprogramm verschreiben, ihre Arbeitsziele im Rahmen einer gege-
benen und weiterzuentwickelnden schulischen Umwelt bestimmen und ihre be-
absichtigten Wirkungen und Kriterien der Zielerreichung benennen. Schulen ma-
chen sich selbst zum Problem. Sie Uberprifen durch interne und externe
EvaluationsmaBnahmen ihre Qualitat und die Dimensionen schulischer und pro-
fessioneller Weiterentwicklung.

Damit wird das Spektrum schulischer Aufgaben tber den Bereich von Unterricht
und individueller Forderung hinaus erheblich erweitert. Dafur brauchen Schulen
Zeit. Mehr noch verlangt dies von den Schulen die Entwicklung einer gemeinsa-
men Reflexions- und Evaluationskultur. " Dies ist ein anspruchsvolles Unterneh-
men, in dem sich die Schule mit den Ruckmeldungen (Feed back) auf die eige-
ne Arbeit auseinandersetzt und daraus weitere Entwicklungsdimensionen ablei-
tet. Mogliche Betrachtungsebenen dieser Reflexion der schulischen Arbeit kdnn-
ten sein.

* Konzeptqualitat
* Strukturqualitat

* Prozessqualitat
* Produktqualitat

Die Diskussion um Qualitatsentwicklung, Qualitatssicherung und Qualitatskon-
trolle hat Hochkonjunktur. Man kénnte den Eindruck gewinnen, dass die Systeme
sozialer Hilfen unter Okonomisierungszwange geraten, letztendlich ihre Effizienz
mehr im Vordergrund steht als die Menschen, denen geholfen werden soll, Das
kann nicht der Sinn dieser Diskussion sein. Wohl muss es aber darum gehen,
die Qualitat der Schule so weiterzuentwickeln, dass sich Schulerschaft,
Padagoginnen und Padagogen dort wohlfiihlen und die Eltern das Geflihl haben,
dass ihre Kinder in der Schule sicher sind, geme in die Schule gehen, als Personen
geschatzt und respektiert werden, dass sie Wahl- und Entscheidungsmaglich-
keiten besitzen. :

Dieser Leitfaden will Anregungen flr die Weiterentwicklung der Qualitat des Ar-
beitsfeldes der schulischen Erziehungshilfe geben. Wir méchten Sie ein wenig
neugierig machen und Sie begleiten beim Nachdenken Uber Ihre Arbeit. Dabei
richten wir uns an alle, die sich um Kinder und Jugendliche mit Gefuhls- und
Verhaltensstorungen bemihen. Der Schwerpunkt des Leitfadens ist die Frage
_nach angemessener Gestaltung der Erzieshungsprozesse fir diese Kinder und
Jugendlichen.

’B_urkardt, C Pfeiffer H.: Evaluation von Einzelschulen — Entwicklungslinien und aktuelle Trends. In
Zeitschrift fur Sozialisationsforschung und Erziehungssoziologie (ZSE). 1995 (15), 294-312



Allgemein geht es darum:

* die Wahrmehmung und das gesellschaftliche Engagement fur die
Erziehung von Kindemn und Jugendlichen mit Gefuhls- und
Verhaltensstorungen zu stéarken, :

» die Sensibilitat der Professionellen gegentber diesen Kindern zu
verfeinem, -

» die Potentiale dieser Schilerinnen und Schler zu starken,

* ihre soziale und personale Integration zu unterstutzen,

» Bildungskontexte zu schaffen, in denen sich die Autonomie von Kindern
und Jugendlichen mit Gefuhls- und Verhaltensstorungen und Empathie
fUr andere entwickeln kann,

» die Kinder dabei zu unterstitzen, angemessene Lem- und Verhaltens-
weisen und Formen des emotionalen Erlebens zu entwickeln.

Spezifischer geht es darum:

* die immer noch vorherrschenden MaBnahmen externer Kontrolle in der
schulischen Erziehungshilfe in interne Kontrollfahigkeit (Selbstkontrolle,
Antizipationsfahigkeit, Selbstvertrauen, Konflikilosungs- und
Reflexionsfahigkeit) umzuwandeln,

» die Zusammenarbeit zwischen den Familien, Schulen und anderen
sozialen Diensten und den Gemeinden zu verbessern,

¢ die haufig von den Professionellen gespurte Isolation in ihrer Arbeit, in
gelingende Formen der Zusammenarbeit mit den Betroffen selbst und
anderen Organisationsformen sozialer Hilfen umzuwandeln,

¢ Kinder in kritischen Lebensphasen oder -situationen fruhzeitig zu
erfassen, um der Entstehung von Gefuhls- und Verhaltensstorungen
vorzubeugen,

» die kulturelle Faimess gegentber kulturellen Minderheiten und sozial
Schwachen zu verbessern und kulturellen Differenzen angemessene
padagogische Unterstiitzungsformen zu entwickeln,

» die Entwicklung von dezentralen, flexiblen und kooperativen Angeboten
der Erziehungshilfe, die den individuellen Problemlagen der Kinder
entsprechen, ‘zu beférdern, :

 die Forderung nach angemessener Finanzierung von Erziehungshilfen zu
begrinden. :

Und nattrlich geht es neben dem Erhalt bewahrter schulischer Praktiken mit diesen
Schulerinnen und Schulern um Schulentwicklung und um die weitere Professio-
nalisierung des Arbeitsfeldes schulischer Erziehungshilfe im Sinne der Qualitats-
steigerung dieser Angebote.

Die Feststellung der Notwendigkeit solcher Weiterentwicklungen ist dabei Gber-
haupt keine Kiritik an oder Abwertung der engagierten Arbeit, die im Arbeitsfeld
der schulischen Erziehungshilfe bereits geleistet wird. Sie ist gleichwohl ein Re-
flex auf veranderte Rahmenbedingungen, Erziehungsprobleme und gesellschaft-
liche Modermisierungsprozesse, durch die eine wachsende Zahl von Kindern und
Jugendlichen immer groBeren Lebensrisiken ausgesetzt sind. Es mussen
angemessene Antworten gefunden werden auf bedrangende akiuelle Erziehungs-
fragen.

Vor dem Hintergrund dieses Zielkatalogs werden im vorliegenden Leitfaden Inhalts-
bereiche, die fir die Qualitat der Angebote schulischer Erziehungshilfen zentrale
Bedeutung haben, identifiziert und einer kritischen Diskussion unterzogen. Dabei
liegt das Interesse auf der Fortschreibung und vor allem aber auch Weiter-
entwicklung vorhandener MaBnahmen, Hilfsangebote und Verfahrensweisen
schulischer Erziehungshilfe, die langfristig angelegt werden muss.

11
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" Die Entwicklungsdimensionen schulischer Arbeit, die ohne einen Anspruch auf

Vollstandigkeit in diesem Leitfaden diskutiert werden, wurden aus ;weli empiri-
schen Erhebungen Uber die Situation der schulischen Erziehungshilfe in Sach~
sen-Anhalt abgeleitet? und spiegeln den modernen Diskussionsstand in diesem
Arbeitsfeld und seinen Nachbardisziplinen wider.

Ausgehend von einer Erérterung der begriffichen Grundlagen (Kapitel 2) umfas-
sen die hier angefuhrten Dimensionen der Qualitatsentwicklung die Schule zur
Erziehungshilfe

* als lernende Organisation (Kapitel 3),

 als fursorgliche Gemeinschaft (Kapitel 4),

« als Kooperationspartner im Jugendhilfeverbund (Kapitel 5).

Durch praktische Beispiele sollen die theoretischen Inhalte konkretisiert werden.
Bei den aufgenommenen Praxisbeispielen? haben wir bewusst auf spektakulare
Erfahrungen zugunsten groBerer Praxisnahe verzichtet.

Ziel und AnstoB fur diesen Leitfaden ist die Notwendigkeit fachlicher Weiterent-
wicklungen der schulischen Erziehungshilfe, im Sinne praventiver und integrativer
Angebote, die Steigerung der Qualitat dieser Angebote und die Starkung des
Wohlbefindens der Professionellen und der Schulerinnen und Schler in dieser
Schule. Dies kann weder auf dem Wege von Verordnungen erreicht, noch einfach
durch Zuweisung vermehrter Ressourcen an die Schulen hergestellt werden.
Notwendig ist vielmehr, die intensive Auseinandersetzung der Professionelien
mit ihrer alltaglichen Praxis, den organisatorischen Rahmenbedingungen dieser
Arbeit - soweit sie verdnderbar ist - und ein kollegialer Diskurs'in der Suche nach
effektiver Ressourcenverwertung. Gefordert ist damit nicht nur ein-Mehr an
professionellen und kooperativen Aushandlungsprozessen, sondern auch die
aktive Inanspruchnahme und Austbung professioneller Verantwortung und
Autonomie , die durch die Bereitstellung, aber auch durch die Einwerbung
ausreichender Ressourcen, sichergestellt werden muss.
Mit den Diskussionen um die Re-Individualisierung sozialer Risiken, der
Okonomisierung der Systeme sozialer und padagogischer Hilfen und vor allem
auch mit den in diesem Zusammenhang angesiedelten Qualitatsdebatten ver-
bindet sich ein Trend zur Abschaffung und Aufiésung dieser Systerne. Damit
steigern sich noch die Risiken, denen Kinder und Jugendliche flr ihre Entwick-
lung ausgesetzt sind. Es wird deshalb notwendig sein, die padagogische
Fachlichkeit als Gegengewicht zu den genannten Aufldsungstendenzen weiter-
zuentwickeln, Padagogische Professionalitat meint hier das professionell geteilte
Wissen dartiber, warum wir die Dinge tun, die wir tun und warum wir die Dinge
nicht tun, die wir in der schulischen Erziehungshilfe nicht tun. Angesichts der
prinzipiellen Unsicherheit padagogischen Handelns kann es sich dabei nicht um
festschreibbare Methoden und Techniken handeln, sondern um reflexives Wissen,
das aus der Problematisierung und Vergewisserung padagogischer Zielsetzungen
und Wirkungseffekte resultiert.

Dabei entwickelt sich padagogische Professionalitat auch aus der Suche nach

Einsichten in das individuelle Zusammenspiel von Prozessen, in denen sich das

Individuum

* einerseits in einer vorgegebenen Umwelt bewegt (passive Dimension).

* in der es gleichwohl aufgrund seiner individuell und auch anlagebedingten
Eigenschaften und Handlungsweisen spezifische Reaktionen dieser
Umwelt erzeugt und erlebt (evocative Dimension) und

* seiner Moglichkeiten, sich Umwelten selbst auszusuchen
(aktive Dimension)”.

Es ist nicht zu Gbersehen, dass sich diese Prozesse innerhalb soziokultureller

# Opp et al.: Forschungsbericht , Erfassung struktureller, materieller und personeller Rahmenbedin-
gungen der Schulen zur Erziehungshilfe in SA", Zwischenbericht 1998

¢ Wir haben alle Schulen mit Ausgleichsklassen in Sachsen-Anhalt um entsprechende Zuarbeiten
gebeten. Allen, die, trotz ihrer anstrengenden Arbeit die Zeit gefunden haben, inre Gedanken und
Erfahrungen hier wiederzugeben, danken wir ganz herzlich.

' Scarr & McCartney: How people make their own environments: a theorie of genotype-



gesellschattlicher Rahmensetzungen vollziehen.

Wenn also Begrundungen fir das, was wir in der Arbeit mit gefthls- und verhaltens-
gestorten Kindern-und Jugendlichen tun oder nicht tun, gesucht werden, dann
muss Uber rein situative Arbeitsansatze hinaus auch nach den padagogisch be-
griindeten Strukturen dieser Arbeit gefragt werden. Natirlich handelt es sich in
der schulischen Erziehungshilfe um individuelle Problemlagen.

Gleichwohl muss dieses Arbeitsfeld auf der Suche nach padagogischer Sub-
stanz und professioneller Identitat grundsatzliche Fragen stellen, die Uber ein
Oszillieren zwischen subjektiven Erklarungsversuchen und objektiven individuel-
len Problemlagen hinausgeht. Fur die schulische Erziehungshilfe formulieren wir
dies als Frage nach schulischen Konzepten, die die Grundlage der alltaglichen
padagogischen Arbeit sind und von jeder Schule selbstverantwortlich fur ihren
Arbeitszusammenhang entwickelt werden sollte.

Ein Konzept ist in diesem Verstandnis kein Schrankchen mit Schubladen, in de-
nen Antworten und Losungen fur vorab definierte Problemstellungen liegen. Ein
Konzept ist aus unserer Sicht vielmehr die Vorstellung, die eine Schule und ein
Kollegium von der eigenen Arbeit, den spezifischen Problemstellungen dieser
Schule und den spezifischen Arbeitsaufgaben, Problemsteliungen und Problem-
l6sungen entwickelt. Ein Konzept ist in sofern nichts Abgeschlossenes, sondem
im Prinzip immer ein Arbeitskonzept, das im Sinne der Weiterentwicklungen pro-
fessioneller Selbstbeschreibungen, professioneller Erfahrungen und Kompetenz—
gewinne kontinuierlich weitergeschrieten werden muss.

Ein solches Konzept

* bildet die Grundlage der kollegialen Reflexion,

* st Teil der professionellen Identitat der Padagoginnen und Padagogen,

* erleichtert die Darstellung des professionellen Handelns nach auBen und
die Begriindung von Forderungen nach Ressourcen.

Trotzdem scheint sich das Arbeitsfeld schulischer Erziehungshilfe mit solchen
Konzeptentwicklungen fur die eigene Arbeit schwer zu tun. Es scheint sogar so
ZuU sein, dass das Fehlen solcher, auf konkrete Schulen hin entwickelten Konzep-
te als ein zentrales Problem im Arbeitsfeld schulischer Erziehungshilfe beschrie-
ben werden kann.

Als erfolglos zeigten sich dabei alle Versuche, Konzepte auBerhalb konkreter
Arbeitszusammenhange zu entwickeln. Solche Modelle, auch wenn sie theore-
tisch und praktisch Uberzeugend waren, wurden von der Praxis in der Regel nicht
angenommen, kamen Uber einen Modellcharakter nicht hinaus und konnten sich
selbst haufig als Modelleinrichtung nicht erhalten.

Wir haben daraus gelemt, dass Weiterentwicklungen der schulischen Arbeitsfel-
der aus der Praxis heraus betrieben werden miissen. Angesichts der rasanten
gesellschaftlichen Modemisierungsprozesse, die die Rahmenbedingungen pad-
agogischen Handelns permanent verandem, muss Konzeptentwicklung als we-
sentlicher Bestandteil schulischer Aufgalben und der Qualitat schulischer Arbeit
verstanden werden. Was die Schulen daftr brauchen, sind allerdings Unterstut-
zung, eventuell Moderation oder auch Hilfe bei der Erarbeitung solcher Schulhaus-
konzepte und nicht zuletzt nattrlich auch zeitliche, personelle und materielle Res-
sourcen fur diese Konzeptarbeit.

Dieser Leittaden ist eine inhaltliche Hilfe flr die Schulen zur Erziehungshilfe'und als
AnstoB fir die Erarbeitung solcher Schulkonzepte in diesem Arbeitsfeld gedacht.
Wir haben den Leitfaden so strukturiert, dass eine flexible Nutzung maglich ist.
Fur die Entwicklung schulischer Arbeitskonzepte konnen einzelne Kapitel oder
Inhaltsabschnitte unabhéangig voneinander und je nach Bedarf in unterschiedli-
chen Kombinationen genutzt werden.

environments effects. Child Development, 1983 (54 ); 424- 435
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2. Begriffliche Grundlagen

Die Bewohnerinnen und Bewohner unseres Hauses wohnen nicht zufallig hier
und sind etwas Besonderes. Es fallt ihnnen auch nicht ganz leicht zu erzahlen,
was an thnen so besonders ist, weil wir alle so verschieden sind. Da musste
eigentlich jeder seine eigene Geschichte erzahlen...

Wer sind die Bewohnerinnen
und Bewohner,

warum wohnen sie gerade hier?

i



Was versteht man unter
Erziehung?
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Vorbemerkungens

Wie wiirde es Ihnen gehen, wenn andere Kinder nicht mit Ihnen spielen
wollen, weil sie sich argern, dass Sie das Spiel verderben und dabei
kénnen Sie sich die Spielregeln gar nicht merken?

Oder wie ware das fiir Sie, wenn Sie ein Jugendlicher wéren, der von
Gleichaltrigen gemieden wird, der standig in Konflikt mit seiner Umwelt
lebt, weil er seine Geflihle und Impulse nicht steuern kann und der manch-
mal zuschlagt, wenn er sehr erregt ist?

Wie wiirde es Ihnen gehen, wenn Sie ein Madchen wéren, das oft so
traurig ist, dass es keine Kraft hat zu essen, sich zu waschen, zu spielen
oder zu lernen und deswegen meistens allein bleibt, obwohl es sich doch
so sehr nach Freunden sehnt?

Oder wie wirden Sie sich flihlen, wenn Sie ein Kind wéren, das Stimmen
im Kopf hort, von denen die anderen behaupten, dass es sie nicht gibt
und Uiber das die Erwachsenen sagen, dass es schizophrene Symptome
hat?

Wie wiirde es Ihnen gehen, wenn Sie ein kleiner Junge wéaren, der immer
in Bewegung ist und dem es, so sehr er sich auch bemuht, nicht gelingt,
sich auf eine gestellte Aufgabe, auf ein Spiel zu konzentrieren?

....Und wie wirde es lhnen gehen, wenn eines dieser Kinder Ihr Kind
ware? ,

Die beschriebenen Verhaltensweisen sind nicht einfach ,normale” Abweichun-
gen von einer irgendwie beliebig gesetzten Norm kindlicher Entwicklung! Diese
Kinder und Jugendlichen haben Schwierigkeiten, die sich haufig miteinander oder
mit anderen Problemstellungen, z.B. schulischen Leistungsproblemen, sozialen
und familiaren Notsituationen kombinieren. Sie leiden unter dem Gefuhl der
Einsamkeit und erleben sich haufig sozial isoliert. Die Entwicklungs- und
zukunftigen Lebenschancen der betroffenen Kinder werden damit in ein erhebli-
ches Risiko gesetzt. Diese Kinder brauchen unterschiedliche padagogische,
psychologische und medizinische Hilfen, die inren unterschiedlichen individuel-
len Problemstellungen entsprechen. In vielen Fallen benttigen auch die Familien
dieser Kinder verschiedene Formen der Unterstitzung.

Internationale wissenschaftliche Pravalenzstudien kornmen zum Ergebnis, dass
zwischen 14 und 20 % aller Kinder und Jugendlichen Gefuihls- und Verhaltens-
storungen (vgl. Definition unter 2.2.) aufweisen. Zwischen 5 bis 8 % aller Kinder
bedUrfen dringender padagogischer und therapeutischer Hilfen. Nicht in jedem
Fall mtssen diese Hilfenim schulischen Bereich ansetzen. Aber in einer Vielzahl
dieser Falle sind schulische Probleme deutlich sichtbar, die dann wieder in die
Familien dieser Kinder abstrahlen. Gegenwartig ist es nur ein kleiner Prozentsatz
von weniger als 0,5 % aller Schulerinnen und Schiller, die spezielle Schulen zur
Erziehungshilfe in Deutschland besuchen.

Erziehung und Erziehungsschwierigkeiten

.Was man allgemein unter Erziehung versteht, ist als bekannt vorauszusetzen, °

konnte der Padagoge und Theologe Schisiermacher noch schreiben.
Zweihundert Jahre nach Schleiermacher sind uns solche Gewissheiten abhan-
den gekommen. Es ist gar nicht mehr so Klar, was Erziehung ist. Unsicherheit
greift um sich.

5 Wir schreibe'n in diesem Kapitel (iber die Schiilerinnen und Schiller als Bewohner das Hauses
Schule zur Erziehungshife. Innen als Professionelle wenden wir uns im Kap.3 zu.



: Mit meiner Freundin reden und spie!eﬂ"Weil sie meine beste Freundin ist."
Zenchnung von Nmole R., 15 Jahre {
zum Thema: Was mir an der Schule am besten gefallt Z 3
. % : |
¢ v ifiZe s



Kénnen solche Veranderungen
geplant und von auBen bewirkt
werden?

In welche Richtung sollen
Verénderungen angestrebt
werden?

__ 18

Eine neuere Begiffsfassung versteht unter Erziehung :
,..soziale Handlungen, durch die Menschen versuchen, das Qefuge der psy-
chischen Dispositionen anderer Menschen in irgendeiner Weise dauerhaft zu

verandern® .8

'Es genht also in der Erziehung zundchst um soziale Handlungen, um Kommuni-

kation und Interaktion zwischen Menschen und des Einzelnen mit sich selost.
Selbstbeabachtung, Sebstreflexion, Selbsterziehung und Selbstbildung werden
von uns als grundlegende padagogische Handlungs- und Reflexionsdimensionen
mit eingeschlossen. Fraglich erscheint die Vorstellung, psychische Dispositio-
nen dauerhaft zu verandern.

In der vorangestellten Begriffsfassung wird von einem ,Versuch® gesprochen.
Das heift, es ist gar nicht sicher, ob wir das, was wir in der Erziehung wollen auch
erreichen kénnen. In dieser Hinsicht ist Erziehung prinzipiell unsicher.

Das Kind - angewiesen auf Erziehung - steht den MaBnahmen der Erziehung
nicht willenlos gegentiber, ist nicht einfach Objekt padagogischen Handelns,
sondern bestimmt aus seiner Subjektivitat heraus selbst dessen Wirkungen.
Die Schulerinnen und Schuler, der erzogen werden sollen, wissen um die
Absichten der Erziehenden (Erziehungsziele) und um die Mittel inrer Durchsetzung.
Sie konnen sich diesen padagogischen Absichten anpassen oder auch
widersetzen, konnen sie situationsabhangig einsehen, dagegen protestieren oder
rebellieren. Das heiBt, dass die Padagoginnen und Padagogen angesichts standig
und schnell wechselnder Erziehungssituationen die Effekte ihres
Erziehungshandelns nicht kontrollieren konnen, dass sich die individuellen Erfolge
und ,Misserfolge" der Erziehung in einer Weise mtieinander verschranken kannen,
die von auBen kaum einsehbar sind.

Kinder brauchen Spielraume, die ihnen Moglichkeiten eréffnen fir Eigenaktivitaten,
eigene Erfahrungen, eigene Geflhle und selbstandiges Experimentieren. Dabei
entsteht Autonomie vor allem auch in konflikthaltigen Auseinandersetzungen.
Kinder und Jugendliche mit Gefuhls- und Verhaltensstérungen brauchen natir-
lich Spielrdume fur Erfahrungen und Schonraume fur Entwicklung. Sie brauchen
Schutz, Hilfe und missen die Sorge um sie erieben. Sie brauchen ein therapeuti-
sches Milieu in dem sie wachsen und oftmals Entwicklung nachholen konnen.”
Aber neben Schutz- und Schonraumen muss es auch Konflikte, Auseinander-
setzungen geben, mussen Grenzen erlebt werden. Kindliches Aufwachsen und
Erziehung kénnen nicht konfliktfrei sein. Personlichkeit entwickelt sich in der Aus-
einandersetzung mit Widerstanden, vor allem wenn diese Widerstande zum Wohle
des Kindes gesetzt sind, verstandlich und nachvollziehbar erklart werden und
von den Kindern als gerecht empfunden werden kdnnen. Erziehung ist in ihren
glicklichen Momenten auch ein harmonischer Prozess. Viel dfter ist sie aber ein
alltaglicher Auseinandersetzungs- und Aushandlungsprozess in dem
unterschiedliche Subjekte ihre Interessen und Bedurfnisse zur Geltung bringen
wollen. Erziehung lguft vollkommen ins Leere, wenn Erzieherinnen und Erzieher
glauben warden, dass diese in einem Schonklima der Konfliktvermeidung und
der Erflllung aller kindlicher Bedurfnisse stattfinden musste. Es ist eine
schmerzliche und gleichwohl unabdingbare Erfahrung fir das Realitatsverstandnis
des Kindes, dass nicht alles moglich und erreichbar ist und dass das Erreichen
angestrebter Ziele mit Anstrengung und Leistung verbunden ist.

Anzustreben sind dafur entwicklungs- und autonomieférdernde Balancen zwi-
schen Bedurfnis- und Anspruchsbefriedigung, Grenzsetzungen und Forderun-
gen an das Kind.

Kinder entwickeln in diesem Prozess Kompetenzen und Fahigkeiten, mit deren
Hilfe sie individuelle Lebens- und Weltkonstruktionen bauen und selbsterzieherisch
ihre Entwicklung bestimmen.

¢ Brezinka,W.: Das reflektierende Team. Dortmund: modernes lemen 1990, S.90
"vgl. Kap.3 :
® Ahrbeck, B.: Reine Selbstwertforderung ist nicht genug, Frankiurter Rundschau Nr98, 1998



Durch solche Erfahrungen und eine unterstutzende reflexive Begleitung durch
die Erzieherinnen und Erzieher, entwickeln Kinder

* ihre Autonomie,

* ein Bewusstsein tber die Folgen inres Handelns,

* Verantwortungsgefthl und Solidaritat mit dem Leiden anderer,
* Handlungsoptionen in inrem Leben und

» die Fanhigkeit, gute Entscheidungen fur sich und die Menschen in ihrem
Umfeld zu treffen.

Neben der Schaffung férderlicher Rahmenbedingungen kindlicher Entwicklung
ist aber auch zu achten auf die Befriedigung grundlegender kindlicher Bedurf-
nisse. Das Fundament kindlicher Entwicklung sind , sichere Bindungen™ mit pri-
méren Erziehungspersonen, sind Erfahrungen von Vertrauen, Empathie, Achtung
o, Erfolg, Hilfe und Geschatztwerden. Gerade in diesen Bereichen haben viele
Kinder mit Gefuhls- und Verhaltensstérungen zu wenig positive Erfahrungen. Sie
blicken auf Lebensgeschichten mit Beziehungsverlusten, Beziehungsabbrichen,
Erfahrungen von Verachlassigung, Missachtung, Missbrauch, Misshandlung und
enttauschtem Vertrauen zurlick, die sie Uberfordern.

Aus einem echten Engagement fur diese Kinder heraus mussen wir vermnunftige
Grenzen setzen, die wir auch durchsetzen und immer wieder aufs neue begrin-
den. Andererseits gehort es zu unserem Verstandnis fur diese Kinder, dass wir
um ihre Einsicht und Zustimmung zu den padagogischen Zielen und MaBnahmen
werben.

Dabei ermoglicht nicht nur die Nahe zu den Kindern und Jugendlichen padago-
gischen Erfolg. Vielmehr sind es auch gelingende Formen der Distanz und die
Anerkennung der Subjekiivitat, welche allen Beteiligten Eigenentwicklung ermog-
lichen. Der Schweizer Heilpadagoge Paul Moor™ sprach in diesem Zusammen-
hang von der , padagogischen Zurdckhaltung", davon, dass ,das fur die Ent-
wicklung Wichtigste da geschieht, wo es nichts zu erziehen gibt".

Erziehung muss Erfahrung und selbstorganisierte Lernprozesse zulassen. Dort
wo die Selbstverwirkiichungsrechte der anderen berlcksichtigt und anerkennt
werden, findet Erziehung auch die Grenzen, die sie setzen und durchsetzen
muss. "
Auch wenn Erziehung als selbstorganisierter Individuationsprozess verstanden
wird,
» erfordert sie Orientierungswissen Uber forderliche und einschrankende
Umwelten kindlicher Entwicklung,
e umfasst sie, vor allem auch in den Bereichen 6ffentlicher Erziehung
(z.B. Schule), zielgerichtete MaBnahmen,
* st sie sich bewusst, dass die Ergebnisse dieser MaBnahmen im Sinne
ihrer Zielerreichung prinzipiell unsicher sind.

Denn der ,Z6gling” hat, wie wir bereits oben feststellten, im Rahmen seiner indi-
viduellen Autonomie (Selbstorganisation) immer die Freiheit, sich den Erziehungs-
absichten zu verweigern oder innen zuzustimmen.

® Speck, O.: Erziehung und Achtung vor dem Anderen, Reinhardt: Minchen 1996

10 Moor P: Heilpadagogische Psychologie Bd. 1, Bern 1960, 5. 129

1 | enzen,D: Zwischen Stabilisierung und Differenzierung: Paradoxien im Emehungssystem In:
Luhmann, N.& Schorr, KE. (Hrsg.):Zwischen System und Umwelt. Suhrkamp, Frankfurt 1996

Was sind dlie kurz- und
langfristigen Erziehungsziele?

J9e
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" Im Mittelpunkt eines modernen Erziehungsbegriffs steht also

* . die Anerkennung der Selbstorganisations- und Autonomieanspriche der
am Erziehungshandeln beteiligten Subjekte und ihre gegenseitige
Begrenzung,

* die Anerkennung der Tatsache, dass padagogisches Handeln immer auch
anders erfolgen kénnte (Kontingenz) und die Anerkennung der
prinzipiellen Ungewissheit der Ergebnisse padagogischen Handelns,

» die Frage nach den moglichen Gewinnen und Risiken padagogischen
Handelns,

» die Frage nach den unterschiedlichen Wahrnehmungen, Deutungen und
Verstandnisweisen der Beteiligten und

* die Notwendigkeit der reflexiven Verarbeitung dieser alle Erziehungsprozesse
konstituierenden Widerspriiche und Unsicherheiten.

Dies bedarf reflexiver Bearbeitung, um Orientierungen fur die Erziehungspraxis

zu finden.

Von der Schwierigkeit einer Begriffsbestimmung von Gefihls- und
Verhaltensstorungen

Die inhaltliche Bedeutung des Begriffs , Verhaltensstorungen® ist schillemd und
unscharf. In der Praxis werden unter diesem Begriff Stérungen des Sozial-
verhaltens, der emotionalen Verarbeitung und ihre Mischforrrien mit kinder- und
jugendpsychiatrischen Krankheitsbildern erfasst. Von Verhaltensstérungen wird
aber auch in der Geistigbehindertenpadagogik gesprochen.

Vielfaltig sind die Begriffe mit denen Verhaltensstérungen bezeichnet werden.
Gesprochen wird auch von schwererziehbaren, erzishungsschwierigen, verwahr-
losten, verhaltensauffalligen, verhaltensbeeintrachtigten Kindern oder auch von
erwartungswidrigem Verhalten. Die Vielfaltigkeit der Begriffe driickt die Unsicher-
heiten aus, die entstehen, wenn Verhaltensstérungen praxisnahe und konkret
bestimmt werden sollen. :

Wir schlagen in diesem Zusammenhang vor, von ,Geftihls- und Verhaltenssto-
rungen” zu sprechen, um damit den engen Zusammenhang von Emotion,
Kognition, subjektiverm Erleben und Verhalten zu betonen, 2

Zudem sollte eine moderne Begriffsfassung von Gefihls- und Verhaltensstérun-
gen den Zusammenhang mit anderen Behinderungsarten anerkennen und hy-
pothetische Unterscheidungen zwischen dominanten Behinderungsformen und
ihren Sekundérfolgen vermeiden. Intelligenz wird als Unterscheidungskriterium
zu anderen Behinderungsformen aufgegeben.

Im Folgenden wollen wir eine Begriffsfassung vorstellen; die uns geeignet er-
scheint, Schilerinnen und Schiler mit Gefilhls- und Verhaltensstérungen zu be-
stimmen.

2vgl. Opp G_.: Gefuhls- und Verhaltensstérungen - Begriffiche Problemstellungen und LOsungsver-
suche. In: Zeitschrift fir Heillpadagogik . 1998 (11), 490 - 496



1. Der Begriff Gefuihls- und Verhaltensstorungen beschreibt
Beeintrachtigungen, die in der Schule als emotionale Reaktionen und
Verhalten wahrgenommen werden und sich von altersangemessenen,
kulturellen oder ethnischen Normen so weit unterscheiden, dass sie auf
die Erziehungserfolge des Kindes oder Jugendiichen einen negativen
Einfluss haben. Erziehungserfolge umfassen schulische Leistungen,
soziale, berufsqualifizierende und personliche Fahigkeiten.

Eine solche Beeintrachtigung

 istmehr als eine zeitlich begrenzte, erwartbare Reaktion auf Stresseinflisse
in der Lebensumgebung, i

* tritt Gber einen langeren Zeitraum in zwei verschiedenen
Verhaltensbereichen auf, wobei mindestens einer dieser Bereiche
schulbezogen ist und

* st durch direkte Intervention im Rahmen allgemeiner
ErziehungsmaBnahmen insofern nicht authebbar, als diese
Interventionen bereits erfolglos waren oder erfolglos sein wirden.

2. Gefuhls- und Verhaltensstorungen kénnen im Zusammenhang mit
anderen Behinderungen auftreten und erfordern flr ihre Beschreibung
Informationen aus verschiedenen Quellen und Messverfahren.

3. Diese Behinderungskategorie schlieBt Kinder und Jugendliche mit
schizophrenen Stérungen, psychosomatischen Storungen,
Angststorungen und anderen dauerhaften Stérungen wie soziale und
Anpassungsstorungen mit ein, wenn sie die Erziehungserfolge wie unter
Punkt (1) ausgefuhrt, negativ beeinflussen.






3. Schule zur Erziehungshilfe als lernende
Organisation

Das Fundament unseres Gebaudes ist gut gegrandet, gerade weil wir wissen,
dass unser Baugrund ein schwieriges Gelande mit vielen Unabwagbarkeiten ist.

Deshalb kénnen wir uns nicht blind auf die Sicherheit unseres Grundes verlas-

sen. An den Unterbau unseres Hauses werden ganz besondere Anspruche
gestellt, die sich noch dazu immer wieder verandern, weil neue Bewohnerinnen
und Bewohner andere Anforderungen an das Haus stellen und weil sich die
Beschaffenheit des Baugrundes mit der Zeit wandelt. Nur wenn wir immer wieder
nachprufen, ob unsere Fundamente wirklich noch die Festigkeit haben, die wir
ihnen zuschreiben, kénnen sie unser Haus auf Dauer tragen...

Wie stark sind
die Fundamente unseres
Hauses?

23 .



Warum brauchen wir Schulen
zur Erziehungshilfe?
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Flexible und interdisziplinare Hilfen bei Gefluhls-und
Verhaltensstérungen

Die individuellen Lebens- und Problemlagen von Kindermn und Jugendlichen mit
Geflhls- und Verhaltensstorungen und dementsprechend auch inrer Familien schei-
nen sich individuell immer mehr voneinander zu unterscheiden. Es wird von einer
Entstandardisierung individueller Problemlagen und von einem Auseinanderge-
hen der Lebenslagen und Lebensfihrungen der betroffenen Kinder und Jugend-
lichen gesprochen. Infolge dieser Entwicklungen geraten institutionell standardi-
sierte Angebote der Erziehungs- und Jugendhilfe (z.B. Erziehungsberatung, sozi-
alpadagogische Familienhilfe, Schule zur Erziehungshilfe) zunehmend an ihre Lei-
stungsgrenzen. Die Komplexitat individueller Problemiagen von Kindem und Ju-
gendlichen und die wachsende Vielfalt der Lebensformen und Lebensfuhrungen
ihrer Familien verlangen flexible, am Einzelfall ausgerichtete, HilfemaBnahmen. Da-
fUr ist einerseits die Kooperation verschiedener Institutionen der Erziehungshilfe
und interdisziplindre Zusammenarbeit als Ausgleich zu einer weit fortgeschritienen
professionellen Spezialisierung noétig. Zum anderen erfordert dies einen
Perspekiivenwechsel:

Erziehungshilfe wird sich zukUnftig weniger am Angebot fallbezogener Hiffen, als
an der Nachfrage orientieren mussen.

Gefordert ist deshalb professionelles Handeln, das sich auf eine Vielfalt sich stan-
dig verandernder Problemlagen von Kindern und Familien einlésst. Die Institutio-
nen mussen sich an die Problemlagen der Menschen anpassen, statt umgekehrt
Kinder und Jugendiliche in vorfindbare Jugendhilfestrukturen und -einrichtungen
einzupassen. Das heiBt, Hilfearrangements missen individuell und immer wieder
neu, fallbezogen konstruiert werden. Dies schiieBt den Ruckgriff auf Routinen und
institutionell verfugbare Hilfeangebdte selbstverstandlich mit ein, sieht diese aber
nicht als ausreichend an. In der Jugendhilfe brauchen wir Phantasie, Kreativitat,
ein offenes Kontinuum padagogischer und sozialer Hilfen mit flexibel kombinierbaren
Hilfeangeboten. Dies erfordert selbstverstandlich interdisziplinare Zusammenarbeit
und Kooperation der verschiedenen Fachdienste und Professionen. Das MaB am
Gelingen der Kooperation mit verschiedenen Institutionen und die interdisziplinare
Zusammenarbeit mit anderen Professionen wird nicht nur zum gegenseitigen
Gewinn, sondern auch zum Qualitatskriterium moderner Jugendhilfe,
revisionsoffener Hilfeplanung und flexibler padagogischer Hilfestellungen.

Kinder und Jugendliche mit Gefuhls- und Verhaltensstorungen bedtirfen intensiver
Erziehungshilfen, die durch ein breites und flexibel einsetzbares MaBnahmen-
kontinuum schulischer Erziehungshilfe im Jugendhilfeverbund bereitzustellen sind.
Dabei kommt den Schulen mit Ausgleichsklassen (im Weiteren Schulen zur Er-
ziehungshilfe) eine besondere Bedeutung zu.

In Schulen zur Erzishungshilfe lernt eine Kieine Kernpopulation von Kindern und
Jugendlichen mit komplexen Gefuhls- und Verhaltensstorungen, die dringend
spezieller pacagogischer und therapeutischer Hilfen bedtirfen.

Die Bedeutung von Schulen zur Erziehungshilfe

In den Schulen mit Ausgleichsklassen in Sachsen-Anhalt lermen 0,15% aller Schu-
lerinnen und Schiiler. Hinter dieser Zahl verbirgt sich nicht nur ein padagogisches
Dilemma (Die Zahl der Kinder und Jugendlichen mit Lern und Verhaltensstorungen,
die dringend padagogischer Hilfe bedtirfen ist weitaus hoher), sondemn auch die
groBe Bedeutung dieser Schulform als ein nicht zu ersetzendes Angebot schuli-
scher Erziehungshilfe fur eine Schulerpopulation mit manifesten Gefiihls- und
Verhaltensstorungen.




Wir werden im Folgenden fir solche Schulen die Bezeichnung ,Schulen zur Er-
ziehungshilfe™ vorschlagen, weil sich in diesem Namen die besondere padagogi-
sche Aufgabe dieser Schulart ausdrickt. Wir gehen damit ab vom Begriff der Schu-
len mit Ausgleichsklassen, wie er in Sachsen-Anhalt bisher Ublich ist, well fir uns
die Vorstellung eines Ausgleichs von Verhaltensstorungen alleine durch eine
spezielle Beschulungsvariante ohne die Berticksichtigung der komplexeren Lebens-
zusammenhange dieser Schulerschaft zu optimistisch, den Erziehungsproblemen
dieser Kinder und Jugendlichen nicht angemessen erscheint. Wir gehen von die-
sem Begriff auch ab, weil die begriffliche Verknipfung von Schulen und Klassen
einerseits relativ selbstverstandiich ist, andererseits aber auch die begriffliche Kop-
pelung von Schule mit,...klassen" eine Tautologie darstellt. Dartber hinaus kénnte
der Begyiff der , Schule mit Ausgleichsklassen” eine organisatorische Starrheit (relativ
starre Klassenstrukiuren) beinhalten, die konzeptionell Gberwunden werden soll.

Die Besonderheit an Schulen zur Erziehungshilfe besteht in einer Erziehung, die
sich der Aufgabe verpfiichtet weif3, diese Kinder und Jugendlichen in der Bewalti-
gung ihres Lebensalltags zu unterstiitzen, entwicklungsfordernde soziale, persén-
liche und emotionale Fahigkeiten aufzubauen und den individuellen Méglichkeiten
der Schulerinnen und Schiler angemessene schulische Leistungen und berufs-
qualifizierende Fahigkeiten.erwerben zu kénnen.

Die Schulerschaft dieser Schulart beschrankt sich auf eine Kleine Kempopulation
von Schulerinnen und Schilern mit komplexen Geflhls- und Verhaltensstorungen,
die spezielle schulische Erziehungshilfen bendtigen.

Eine Beschulung in einer Schule zur Erziehungshilfe wird nur angestrebt, wenn

* andere Beschulungsvarianten und
* Dbereits ergriffene spezielle ErziehungsmaBnahmen erfolglos waren oder
 ihr Erfolg nicht erwartet werden kann. :

* Die Uberweisung eines Schulers in die Schule zur Erziehungshilfe
rechtfertigt sich nur in den speziellen padagogischen Maglichkeiten,
Uber die diese im Gegensaiz zur Allgemeinen Schule verfugt.

e Schulen zur Erziehungshilfe verfligen prinzipiell Uber vielfaltige
Erfahrungen und einen groBen Methoden- und Wissenstand im
Umgang mit schwierigsten Erziehungssituationen.

Die speziellen padagogischen Moglichkeiten einer Schule zur Erziehungshilfe
beinhalten z.B. diagnostische MaBnahmen, Erziehungsplanung, Beratung,
Unterrichtsgestaltung, padagogisch-therapeutische Arbeit, Sozialarbeit und Ge-
staltung des Schullebens. Sie sollten sich an den jeweiligen Kompetenzen und
Problemen der Schulerschaft orientieren. Flexible padagogische Konzepte sollten
sowoh! die Situation der Kinder und Jugendlichen und deren soziales Umfeld, als
auch die besonderen Kompetenzen der Padagoginnen und Padagogen einer
Schule , sowie die Umfeldspezifik der Schule berticksichtigen. Gesetzliche Vorga-
ben und Rahmenbedingungen sollten die Notwendigkeit flexibler Konzepte der
Schulen zur Erziehungshilfe starker mitbedenken.

Im Interesse der Integration von Kindern und Jugendlichen versteht sich die Schu-
le zur Erziehungshilfe prinzipiell als Durchgangsschule mit dem Ziel der frihest
moglichen Ruckschulung in die Allgemeine Schule. Wenn eine solche Rick-
schulung aufgrund der manifesten komplexen Probleme der Schdlerinnen und
Schiler nicht moglich erscheint, sollten Schulkonzepte und schulische
Arbeitsprogramme andere Formen der Integration beinhalten.

Die Notwendigkeit des Besuchs der Schule zur Erziehungshilfe ist durch

Was leisten Schulen zur
Erziehungshilfe’?
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An welchen
Entwicklungsanforderungen
orientieren sich Schulen zur
Erziehungshilfe?
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" EvaluationsmaBnahmen im Einzelfall regelméaBig zu Uberprifen und kann in jedem

Fall, wo dies erfolgversprechend ist, durch den Besuch anderer Schulformen
auch im Zusammenhang mit integrationsstiizenden BegleitmaBnahmen abgelost
und ersetzt werden.

Im Sinne der individuellen Hilfe und Unterstutzung fur Kinder und Jugendliche mit
sonderpadagogischem Férderbedarf umfasst die padagogische Arbeit einer
Schule zur Erziehungshilfe separierende und integrierende Angebote der
schulischen Erziehungshilfe gleichermaBen. Die Weiterentwicklung der mabilen
und ambulanten Hilfen fur Kinder und die Beratung von Padagoginnen und Pad-
agogen, Schilerinnen und Schulern und Eltern in Allgemeinen Schulen gewinnt
neben der Qualitatssteigerung der padagogischen Arbeit in der Schule zur Er-
ziehungshilfe immer stéarkere Bedeutung.

Schulentwicklung in Schulen zur Erziehungshilfe

Die besondere Bedeutung der Schulen zur Erziehungshilfe, ihre Existenzberech-
tigung in einem flexiblen Kontinuum schulischer Erziehungshilfen wird beson-
ders deutlich an den Entwicklungsanspriichen, die an moderne schulische Er-
ziehungshilfe gestellt werden. ™

Sichtweisen auf Beeintrachtigungen und Férderung

* Gefuhls- und Verhaltensstoérungen sind als komplexe Prgblemsteﬂung in
padagogischen Diskussionsrahmen zu interpretieren, Dabei sind nicht
Globalaussagen Uber Stérungen der Ausgangspunkt fur Forderung,
sondern deren differenzierte Darstellungen unter Berticksichtigung von
Situationsbezug, Zeitlichkeit, Schweregrad, Wechselhaftigkeit,
Normabhéangigkeit und Mehrdimensionalitat.

*  Geflhls- und Verhaltensstorungen sind nicht personen- oder
umweltzentriert, sondern Ausdruck gestorter Person-Umwelt-Relation,
gestorter Handlungssysteme, gestorter Integration in Umfeld-Systeme.

¢ Geflhls- und Verhaltensstorungen sind keine feststehenden GroBen,
sondern Entwicklungsprozesse, die durch veranderbare auBerindividuelle
Gegebenheiten beeinflussbar, aber nicht steuerbar sind.

* Die Wahmehmung und Interpretation von Gefiihls- und
Verhaltensstorungen als Signalverhalten in Belastungssituationen
ermoglicht deren positive Umdeutung als sinnvolle Anpassungsleistung

* Padagogische Handlungsanséatze richten sich an den Moglichkeiten
emotionaler, sozialer und kognitiver Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen aus, sowie an deren Verhalten.

* Zielsetzungen erfolgen individualisiert und temporar.

* Forderangebote bauen auf der jeweiligen Komplexitat sonderpadagogisch
relevanter Problemlagen auf.

* Hilfeprinzipien sind vor allem Individualisierung, Flexibilitat und
Integration, aber auch Wohnortnahe, Mobilitat und Ganztagigkeit.

Prozessdiagnostik

* Voraussetzung fur Diagnostik sind méglichst umfassende Informationen
uber das Kind-Umwelt-System.
* Diagnostik dient in erster Linie der Kenntnisgewinnung tber

Entwicklungskompetenzen unter Berlcksichtigung materieller, sozialer,
situativer und interaktionaler Umfeldbedingungen.

13K.-H. Benkmann (1997) hat Tendenzen und Perspektiven einer kiinftigen Entwicklung des
organisierten Systems der sonderpadagogischen Forderung im Bereich der schulischen
Erziehungshilfe abgeleitet aus einer breiten Untersuchung der Konzepte verschiedenster
Praxisprojekte. Wir lehnen uns hier an seine Darstellung der Entwicklungsanspriiche an



Individuelle Erziehungsplanung versteht sich als Prozess, als Einheit der
Feststellung des Forderbedarfs, Forderung der Personlichkeit und
schulischer Forderung, Umfeldinterventionen, Evaluierung und
Fortschreibung.

Pravention

Schwierigkeiten und Problemlagen werden frihzeitig erkannt. Hilfe soll
rechtzeitig einsetzen, nicht erst bei relativ manifestem abweichendem
Verhalten Uber lange Zeit, in verschiedenen Lebensbereichen und nach
Ausschopfung aller herkémmlichen padagogischen Methoden in
Regelschulen.

Ein solcher Anspruch schiieBt Hilfe in bestehenden Erfahrungsraumen
mit ein.

Integrationsunterstitzende Forderung ist nicht losgelost von Beratungen
und Angeboten der aktiven Beteﬂ:gung der Bezugspersonen
umzusetzen.

Institutionelle und organisatorische Vielfalt

Die Konsequenz dieser Entwicklungsaufgabe waren viele verschiedene
Forderorte, um regionalisierte, dezentrale, wohnortnahe, flexibel
handhabbare Angebote gewahrleisten zu konnen.

Schulen zur Erziehungshilfe sollten mobile und ambulante Hilfsangebote
in Regelschulen bereitstellen konnen.

Schulen zur Erziehungshilfe werden Stammschulen bei massiven
Problemlagen und als alternative Lernangebote. Ambulante und
schulintegrative Hilfen sollten ein wesentlicher Bestandteil inrer
Férderangebote sein.

Hilfe und Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Gefahls- und
Verhaltensstorungen muss interdisziplinar und multiprofessionell
organisiert werden:

Schiilerorientierter und problémzentriérter Unterricht

Die Betonung des Erziehungsgedankens beinhaltet personlichkeits- und
bildungsfordemnde Aspekte.

Ziele sind die Vermittiung von Kenntnissen und Fertigkeiten, der Abbau
von Lemdefiziten und Verhaltensmangeln und der Auftbbau neuer
Lermn-/Leistungsmotivation.

Schwerpunkte sind schillerorientierte Lernformen, lebensweltorientierter
Unterricht und die situationsorientierte Anwendung von
Unterrichtsgrundsatzen.

Der Unterricht wird durch sozial- und erlebnispadagogische Angebote,
therapeutische Interventionen und umfeldbezogene MaBnahmen erganzt.
Alternative Lemangebote werden bereitgestell.

Kooperation und Teamarbeit

In der Schule zur Erziehungshilfe arbeiten Sonderschullehrkrafte und
Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen gleichberechtigt zusammen.
Die Kooperation mit allen Beteiligten (Kollegium, Regelschullehrkrafte, Sozial-
padagoginnen und -padagogen, Therapeuteninnen und Therapeuten, Eltern)
erfolgt in unterschiedlichem AusmaB, entsprechend dem individuellen

P
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Erziehungsplan.

Teamarbeit, als eine der wichtigsten Voraussetzungen fur padagogisches
Handeln, erméglicht ergéanzende Sichiweisen, die Auflosung starrer
Gewohnheiten, die Uberwindung der Isolation des einzelnen Padagogen/ der
Padagogin und die Erweiterung individueller Kompetenzen. 3

Professionelle Anspriiche

Die professionellen Anforderungen an die Personlichkeit schlieBen Bereitschaft

" zur Veranderung (aufgrund des Wandels der Bedingungen und Strukturen),

Bereitschalft zur Kreativitat (unkonventionelle Bewaltigungsstrategien in
komplexen Problemlagen) und die Akzeptanz der Begrenzungen der
Handlungsspielraume immer schon ein.

Standige Kompetenzerweiterungen durch Weiterbildungen und
aufgabenbezogene Zusatzausbildungen gelten als praktische
Notwendigkeit in dieser anspruchsvollen und schwierigen Arbeit'

Die mit diesen Entwicklungsprinzipien verbundenen Anspriiche an professionel-
le Unterstitzung und Hilfen fir Kinder und Jugendliche mit Gefuhls- und Verhal-
tensstorungen stellen Kriterien dar, die die Komplexitat und die padagogischen
Probleme -an Schulen zur Erziehungshilfe (auch im Verhalinis zu Regelschulen)
verdeutlichen, an denen sich die Schulen aber auch messen lassen mussen.

f

14 . i
Nach: Benkmann, K.H.: Neuere Konzepte schulischer Erziehungshilfe, Hagen 1997



Die lernende Schule

Eigentlich hat unser Haus Ja viele Grunasteine, die gemeinsam das Fundament
bilden. Aber es gibt da einen, der hat einen besonderen symbolischen Wert fir
uns, weil er das Leben in unserem Haus charakterisiert. In diesen Grundstein ist
unsere Geschichte und unsere Zukunift eingelassen. Und doch ist er nur die
Form, diie ihren Wert erst durch die Inhalte offenbart...

Was ist-der Grundstein
fir das Haus?

C

>
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Reflexive Erziehungshilfe

In Folge geselischafticher Modernisierungsprozesse nehmen Gefihls- und Ver-
haltensstorungen, sowie schulische Lem- und Leistungsprobleme in auffalliger
Weise zu. Neben der Betonung von Flexibilitat ist der Blick tber die Grenzen der
eigenen Professionalitat, die Suche nach neuen Impulsen und Orientierungen in
einem bisher nicht gekannten MaBe gefordert. Die schulische Jugendhilfe steht
vor Herausforderungen, die eine weitere Professionalisierung des Arbeitsfeldes
erfordern, um kreativ und flexibel auf die veranderten Umwelten und den individu-
ellen Hilfebedarf der Kinder und Jugendlichen reagieren zu konnen. Deshalb
mussen Schulen zur Erziehungshilfe selbst lernende Organisationen werden, wollen
sie den veranderten Anforderungen entsprechen. ‘
Ergebnisse der Schulforschung zeigen, dass es zwischen Schulen beachtens-
werte qualitative Unterschiede gibt. Es gibt festgefahrene Schulsysteme und Schul-
systeme, die sich weiterentwickeln.'®

Schulsysteme, die sich weiterentwickeln, zeichnen sich durch ein Klima aus, dass
als ,Schulethos" bezeichnet wird.

Die Lehrkréfte an diesen Schulen
* verstehen ihre Arbeit nicht als Routine, die man nach einigen leidvolien
Jahren gelemt hat, sondern als fortdauernde Herausforderung,

* suchen nach besserer Passung der Unterrichtsmethoden mit den
individuellen Lern- und Erziehungsbedurfnissen der S'chUIerinnen und Schler,

- * sind auf Lemen eingestellt,

* kooperieren miteinander,

* weiten ihr padagogisches Handlungsrepertoire durch gegenseitige
Unterstitzung und Hilfe aus,

* verstdndigen sich auf gemeinsame Standards fiir Schilerinnen- und Schuler
verhalten, die sie in ihrer Schule auch durchsetzen,

* Dbeteiligen die Eltern am Schulleben und informieren tber die Erfolge ihrer
Kinder ,

¢ sind Uberzeugt von der Bedeutung ihrer Arbeit,
* sind optimistisch bezlglich der Lemfahigkeiten der Kinder,

* erfahren Anerkennung von den Kindern, den Eltern, dem Kollegium und der
‘Schulleitung.

Die Schulleitungen, die diese Weiterentwicklung des Lehrkérpers an inren Schulen

erleichtern und unterstltzen, sind fir diesen Prozess von erheblicher Bedeutung.

Aus dieser Sicht hangt die Qualitat einer Schule nicht allein vom Standard ihrer
materiellen Ausstattung, sondern von einem kollegial geteilten Sinn (Schulethos)
ab, der sich in der Ubereinstimmung der Lehrkrafte tiber die Bedeutung ihrer Arbeit
und dem MaB an kooperativer Zusammenarbeit der Professionellen ausdriickt, Im
Mittelounkt der Qualitatsentwicklung stehen die verschiedensten Formen profes-
sioneller Selbstreflexion, bei der die Padagoginnen und Padagogen ihr eigenes
Handeln hinterfragen, den Freiraum ihrer Entscheidungen immer wieder neu ver-
messen und ihre professionelle Identitat entwickeln. Der Weg der Entwicklung zu
einer solchen Schule ist lang und muss tber mehrere Jahre angelegt werden.
Unabdingbar braucht die Schule dazu Ressourcen und Unterstitzung von auBen.
Wichtig ist, dass sich solche Innovationen und professionellen Weiterentwickiun-
gen in den sozialen und padagogischen Arbeitsfeldern von unten nach oben,
also aus dem Feld selbst heraus entwickeln missen. Veranderungen kénnen nur

“in Kleinen Schritten erwartet werden. Angesichts der erheblichen Herausforderun-

'®  Rosenholtz,S.J.: Teacher' s workplace. New York: Teachers College Press, Columbia
University, 1991



gen, die Kinder und Jugendliche mit Gefuhls- und Verhaltensstérungen sowohl far
die Professionellen wie fur die Organisationen der Erziehungshilfe darstellen, . ist
ein solches Schulethos die wichtigste Grundlage der padagogischen Arbeit und
ermoglicht sowohl Erziehungserfolge fur die Schilerinnen und Schiller als auch
das ,berufliche Uberleben" der Professionellen. :

Die Schule zur Erziehungshilfe als lernende Orgahisation

.Schule als Haus des Lernens

* jstein Ort, an dem alle willkommen sind, die Lehrenden wie die Lernenden in
ihrer Individualitat angenommen werden, die persénliche Eigenart in der
Gestaltung von Schule ihren Platz findet.

» jstein Ort, an dem Zeit gegeben wird zum Wachsen, gegenseitige
Rucksichtnahme und Respekt vor einander gepflegt werden,

* st ein Ort, dessen Raume einladen zum Verweilen, dessen Angebote und
Herausforderungen zum Lernen, zur selbsttatigen Auseinandersetzung
locken,

* st ein Ort, an dem Umwege und Fehler erlaubt sind und Bewertungen als
Feedback hilfreiche Orientierung geben,

* istein Ort, wo intensiv gearbeitet wird und die Freude am eigenen Lemen
wachsen kann,

» [stein Ort, an dem Lernen ansteckend wirkt.

Im ,Haus des Lernens" sind alle Lernende, in ihm wachst das Vertrauen, dass

alle lernen kénnen. Diese Schule ist ein Stiick Leben, das es zu gestalten gilt.""®

Geht es um Probleme oder Veranderungen in einer Schule zur Erziehungshilfe

treffen wir vorwiegend auf drei Meinungen:

* Die Vorgaben fur unsere Arbeit sind so eng, dass wir keinen Spielraum fur
Veranderungen haben.

* |ch bin als Padagoge/ Padagogin Einzelkampfer/ Einzelkampferin.

« Unsere Arbeit lasst sich nicht planen. Sie ist so vielschichtig, dass wir immer
in der Situation entscheiden mussen.

Diese drei Argumente legen sehr unterschiedliche padagogische Arbeitsstile nahe.
Jede dieser Aussagen hat einen wahren Kern. Allerdings mochten wir im
Folgenden die Ausschlieflichkeit dieser Aussagen in Frage stellen und damit far
eine Professionalisierung pladieren, die den hohen Anforderungen der padago-
gischen Arbeit an einer Schule zur Erziehungshiffe entspricht.

(@).  Wenn wir von Organisationen oder Strukturen sprechen, denken wir zu-
erst an die Vorgaben, die zur Einrichtung und Gestaltung einer Schule zur Er-
zZiehungshilfe gefuhrt haben. Es gibt Gesetze, die die schulische Hilfe fur be-
stimmite Kinder und Jugendliche festschreiben, es gibt Regelungen fur die Fest-
stelung des Forderbedarfs und fur das Aufnahmeverfahren, es gibt die Rah-
menrichtlinien und Stundentafeln, die Vorgaben tber Klassenmesszahlen und
und und.

Diese Strukturmerkmale von Organisationen setzen einen Rahmen flr die pad-
agogische Arbeit. Sie geben Orientierung und Handlungssicherheit, die bis zu
einem gewissen Grade auch entlasten. Haufig erleben wir solche Vorgaben aber
auch als Einschrankungen, die Innovationen und Veranderungen verhindemn.
Schulen zur Erziehungshilfe verandern sich standig. Es gibt keinen Stillstand.

1 Bildungskommission NRW: Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft, Neuwied; Kriftel, Berlin
1995, S.86

Was bedeutet die Forderung,

dass Schulen zur

Erziehungshilfe selbst lernende

Organisationen sein sollen?

Was sehen wir, wenn wir die

Schule zur Erziehungshilfe als

Organisation betrachten?
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Wie konnen lernende
Organisationen charakterisiert
werden?
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Jeder Tag ist neu und bringt unerwartete Ereignisse mit sich, Veranderungen, die
nicht in ihrer Gesamtheit zu planen sind. Auch wenn die gesetzlichen Vorgaben
und die duBeren Rahmenbedingungen relativ stabil sind, unterliegt das Leben in
der Schule einem standigen Wandel. Das beginnt mit der Bewertung, der Reflexi-
on der vielen Kleinen und groBen Alltagsprobleme und der Reaktion auf diese und
endet langst nicht bei den Beschlissen der Schulkonferenz. Schulen zur
Erziehungshilfe sind lebendige Organisationen.

(o)  Jeder Padagoge/ jede Padagogin hat immer wieder viele gute ldeen, die
er oder sie in das Schulleben einbringt. Padagoginnen und Padagogen engagieren
sich fur ihre Schule, weit Uber das MaB ihrer Dienstverpflichtungen hinaus.

Wenn wir an dieser Stelle von der Schule zur Erziehungshilfe als lemender Organi-
sation sprechen, dann geht es darum, dass Schulen zur Erziehungshilfe nicht
ausschlieBlich als Gemeinschaft von Schulerinnen und Schilemn, Padagoginnen
und Padagogen unter bestimmten gesetzlichen und duBeren Voraussetzungen
zu beschreiben sind, sondern, als Organisationen zu verstehen sind, die innerhalb
gewisser Grenzen ihre eigenen Strukiuren bestimmen kénnen und im Sinne inres
padagogischen Aufirags entwickeln mussen.'”

()  Schopferische Vorstellungen und Veranderungen in Schulen zur Erziehungs-
hilfe gehen meist von einzelnen engagierten Padagoginnen und Padagogen aus.
Dabei erfahren Sie mehr oder weniger Unterstitzung. Nicht selten wird diese Un-
terstltzung schmerzlich vermisst. Dabei werden wertvolle Energien verschenkt,
gute Ideen konnen nicht umgesetzt werden. Enttauschung und Entmutigung sind
die Folge. Dem lasst sich entgegenwirken, wenn Sie es sthaffen, Ihre Ideen und
schopferischen Vorstellungen in einen Prozess einzubringen, der von ihrer Schule
als Organisation getragen und verantwortet wird.

Fur gelingende Prozesse der gemeinsamen Qualitatsentwicklung in lhrer Schule
maochten wir im folgenden einige Anregungen geben.

Der Begriff ,lemende Organisation™ kommt aus der Organisationsforschung und
I6st Vorstellungen ab, die davon ausgehen, dass Organisationen im wesentichen
Zielorientierte, rational geplante Systeme mit festen Strukturen sind. Er besagt, dass
Organisationen Systeme sind , die sich verandem, in denen jeder Akteur Einfluss
auf Entwicklung haben kann.

Eine solche Perspektive ist optimistisch. Sie halt Strukturen far veranderbar, glaubt
an die Moglichkeit des Einzelnen, Veranderungen zu initiieren und daraus einen
kontinuierlichen Prozess der Qualitatsentwicklung werden zu lassen.

.Ziel eines Organisationsentwicklungsprozesses ist die Selbstentwicklung der Mit-
glieder und diie Selbsterneuerung der Organisation. “78

' vgl. dazu auch Rolff, H.-G.: Selbstorganisation durch Organisationsentwicklung, In; ders. (Hrsg.):
Wandel durch Selbstorganisation, Weinheim Miinchen 1993, S.147ff

ebenso Philipp, Elmar: Gute Schule verwirklichen, Ein Arbeitsbuch mit Methoden, Ubungen und
Beispielen der Organisationsentwicklung, 3. Auflage, Weinheim und Basel 1995

'8 Rolff, H.-G.: Schulleitungsseminar: Grundkurs Organisationsentwicklung, Soest 1986



Betrachten wir unter diesem Blickwinkel zentrale Organisationsmerkmale und Fra-
gen, die sich daraus fir die Schule zur Erziehungshilfe entwickeln lassen:™

Organisationsmerkmale

1 Organisationen sind nicht nur
Arbeitssysteme, die sich nach
Aufgaben organisieren, sondern
Handlungszusammenhange mit
eigenen Kulturen.

2 In Organisationen gibt es sehr
unterschiedliche Bilder von den
eigenen Strukturen.

3 Organisationen sind immer in
.Bewegung, dadurch erhalten sie
ihre Stabilitét.

4 Ziele, Werte, Motive werden nicht als
Handlungsursachen begriffen - und
deshalb ist das Handeln auch nicht
durch sie erklarbar. Ziele dienen
auch der Selbstdarstellung.

Welche Fragen ergeben sich fir eine
Schule zur Erziehungshilfe?

Welches Bild haben Sie von lhren Auf-
gaben, ihren Moglichkeiten und
Grenzen?

Welche unterschiedlichen Auffassun-
gen von Erziehung gibt es in lhrem
Kollegium?

Welche kulturellen Stile sind in Ihrem
Kollegium vorhanden?

Gibt es Freundschaften unter den Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern? -

Wer beeinflusst in der Schule den

Prozess der Meinungsbildung und

Entscheidungsfindung in wichtigen

Fragen?

- die Schulleitung

- erfahrene oder jungere Kolleginnen
und Kollegen?

- bestimmte Gruppierungen

Welche Veranderungen gab es warum
im Kollegium?

Wie hat sich die Schulerschaft veran-
dert (Zahlen und Probleme)?

Gibt es neue Richtlinien?

Wie gehen Sie in lhrer Schule damit
um?

Sind besondere Probleme
aufgetreten?

Wie hat die Schule darauf reagiert?

Ist das Handeln in der Schule allein aus
den padagogischen Leitideen zu er-
klaren?

Welche Rolle spielen die Begeisterung
fur ein bestimmtes Fach, Resignation,
Streben nach Einfluss, Wunsch nach
Ruhe...?

An dieser Stelle sollte deutlich werden, dass man die Ablaufe in einer Organisa-
tion nicht allein durch individuelles Verhalten erklaren kann. Ebenso wichtig, wie
der einzelne Padagoge/ die Padagogin und sein/ ihr Verhalten sind die Interaktions-
muster, die Strukturen und Kulturen, die sich entwickelt haben. Sie verengen und
erweitern Verhaltensspielrdaume und Einflussmaoglichkeiten fur den Einzelnen.

19 Nach: Horster, L.: Wie Schulen sich entwickeln kénnen, Bonen 1998, 4. Auflage
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Was sind Schulen als lernende -

Organisationen?
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.Eine ihren Entwicklungsprozess selbst organisierende Schule, an deren Gestal-
tung die Lehrkréfte (wir erganzen alle Padagoginnen und Padagogen) und Schi-
lerinnen/ Schiler, die Schulleitung, die Eltern, Hausmeister und weiteres Personal
mitwirken, nennen wir eine ‘Lernende Schule’:

* Fine solche Schule steht in der Tradlition der padagogischen Aufkléarung, aber
sie nimmt die Konzepte und Modelle des ‘Lernenden Unternehmens’, der
Organisationsentwicklung und der Schulkultur auf.

* Sie entfaltet eine soziale Architektur, in der Menschen mit ihren Starken und
Schwéchen zu gemeinsamen Problemiésungen ermutigt werden.

* Und sie verfugt uber Instrumentarien, um die eigene Praxis kritisch zu
reflektieren, um aus Widerstanden und Konflikten zu lernen und um die
gesetzten Entwicklungsziele selbstbewusst zu verantworten. "%

In Anlehnung an das oben skizzierte Organisationsverstandnis bedeutet dies:

(@) 1n einer lemenden Schule werden die Spielraume fur die Gestaltung der
schulischen Arbeit und des Schullebens wahrgenommen und genutzt. Die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und das Kollegium filhlen sich aktiv verantwort-
lich fur dieGestaltung der Schule. :

(b) Organisationsentwicklung ist immer Teamentwicklung. Padagoginnen,
Padagogen und Schulerschaft mit ihren Starken und Schwachen nehmen
auf das Leben in der lernenden Schule Einfluss und gestalten es.

(c) Organisationsentwicklung in einer lerenden Schule ist nicht Vollzug von
Geplantem aber auch nicht nur situatives Reagieren. In der lernenden Schule
werden Veranderungen planmaBig und offen, zielorientiert und auf die
eigenen Gegebenheiten abgestimmt, langfristig und situativ verstanden.

Wenn eine Schule zur Erziehungshilfe als Organisation systematisch lernt und
sich verandert, geschieht das auf verschiedenen Ebenen. Es geht darum,
Problemsichten zu emmitteln, gemeinsam Kompromisse zu finden, Entscheidun-
gen zu treffen und die Ebenen sinnvoll zu vernetzen. In nachfolgender Tabelle
wurden die verschiedenen Ebenen von uns zusammengefasst.

Lernebenen Beispiele fur Lerinhalte

Vision Zukunftsorientierung
Entwicklung eines Leitbildes
Formulierung zentraler Werte

Programmatik
Konzepte
Arbeitsprogramme

Schulprofil

Inhalte Entwicklungsschwerpunkte
Arbeitsbereiche
Arbeitsformen
Projekte
Besonderheiten
Organisation Jahrgange und jahrgangstibergreifende
Klassen
Fachgruppen
Raumkonzepte
mobile Dienste
Ambulanzen
Kooperation
Elternarbeit

% Ekholm,M u.a.: Wirksamkeit und Zukuntt der Lehrerfortbildung in Nordrhein- U
bleriely ek g rhein-Westfalen, Diissel-



Lernebenen Beispiele fur Lerninhalte

Team tragfahige Arbeitsstrukturen
Kooperation im Kollegium
Teamleitung
VerantwortungsUbernahme
Konfliktimanagement

Padagoginnen/ Fortbildﬁnlg i
5 innerschulische Weiterbildung
Padagogen Supersivion

Dienstliche Weisungen tbergeordneter Verwaltungsebenen werden in der Schule
haufig eher als Storfakioren erlebt, die den Schulalitag durcheinanderbringen.
Sie sind aber wichtige Instrumente zur Umsetzung des staatlichen Bildungs-
auftrages und sichern Chancengleichheit.

Rechtliche Vorgaben und Verwaltungsvorschriften kénnen Wandel und Verande-
rungen in der Schule bewirken. Ob diese Veranderungen positive Innovationen
im Sinne professioneller Qualitatsentwicklung werden, hangt einerseits davon
ab, ob die Grinde fir diese Vorgaben einsichtig und nachvollziehbar sind und
ob sie die Situation in den Schulen berticksichtigen. Dabei haben die Schulver-
waltungen wichtige Aufgaben in der Beratung und Moderation von
Schulentwicklungsprozessen.

Die positive Innovationskraft von Weisungen ist vor allem auch davon abhangig,
wie diese in der Schule akzeptiert und umgesetzt werden, und ob sie Teil eines
internen Schulentwicklungsprozesses werden.

Qualitatsentwicklung der Schulen ist dabei immer ein Selbstentwicklungsprozess
auf lokaler Ebene. Sie kann von auBen nur angestoBen werden. Inwieweit solche
Impulse angenommen werden, entscheidet sich in der Schule selbst. Die schu-
lischen Erfahrungen werden im taglichen Vollzug schulischen Lebens aufgear-
beitet und beeinflussen weitere Entscheidungs- und Handlungsprozesse. In vie-
len Schulen werden diese wichtigen Alltagserfahrungen einer systematischen
kollegialen Reflexion nur in eingeschrankterm MaBe unterzogen.

Ein Vergleich soll die Unterschiede im Umgang mit padagogischen Alltags-
erfahrungen verdeutlichen:

Alitagliches Bewerten und Reflektieren ~ Systematische Reflexion

* ungeplant e geplant
* unregelmaBig/ punktuell * regelmaBige Aktivitat
* pberunt auf einzelnen Eindricken und e berunt auf unterschiedlichen
Einzelmeinungen Sichtweisen und breiter Daten-
basis
* individuelle Erfahrungen als Basis  [nformationen werden gezielt
i i gesammelt
* ungekiarte Bewertungskriterien « vorab geklarte Bewertungskiiterien
* keine klaren Fragestellungen * Klare Fragestellungen
e wird nicht dokumentiert » Dokumentation
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Beispiel:

Alitagliches Bewerten und Reflektieren

« Pausengesprache Uber besondere

Verhaltensschwierigkeiten in einer
Klasse

welteres lorgehen:
unterschiedliche Problemwahr-
nehmung und Handhabung

je nach Situation und Padagogin/
Padagogen

Systematische Reflexion

 Selbstbefragung zu Haufigkeit

und Situationen, in denen die
Klasse besonders schwierig ist;
auf der Basis der Auswertung
gemeinsamer Problem-
diskussionen

Erweiterung oder Veranderung
der Problemsicht, gemeinsame
Strategieplanung, situative
Entscheidung wird leichter



Professionelle in der schulischen Erziehungshilfe

Die Ecksteine, welche die Mauern unseres Hauses zusammenhalten, die dem
Fundament erst seine Festigkeit und dem ganzen Bauwerk Seinen Halt geben,
sind gleichzeitig die Schlusssteine unserer Kuppel, in denen sich der Bau
vollendet. Wir selber sind diese Ecksteine, mit uns fangt die Entwicklung unseres
Hauses an. Die Verénderung unseres Hauses setzt unsere Arbeit am Bau voraus...

Welches sind
die _Ecksre/ne?

S
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Die Padagoginnen und Padagogen

Gerade in der Arbeit bei Kindern und Jugendlichen mit Gefuhls- und Verhaltens-
stérungen werden die Grenzen der Erziehung und ihrer Intentionen immer wieder
deutlich.

Padagogischer Optimismus und Grenzerfahrungen®

Aus eigenem Wunsch heraus wollte ich Lehrerin an einer Sonderschule
werden. Vor finf Jahren erhielt ich die Méglichkeit, von der Grundschule
an die Schule mit Ausgleichsklassen zu wechseln. Damals konnte ich nur
schwer abschétzen, welchen Kindern und Jugendlichen ich von nun an
begegnen wiirde. Mit einer groBen Portion Optimismus und Elan wollie
ich fur diese Schiiler dasein. Doch sehr bald merkte ich, Kinder mit
Verhaltensstérung sind besondere Kinder. Von ihrer Umwelt erfahren sie
zumeist Ablehnung und Stigmatisierung. Sie fallen auf und vor allem
bereiten sie groBere Schwierigkeiten. Ich méchte bekennen, es gab und
gibt oftmals Situationen, wo ich denke, personliche Grenzen erreicht zu
haben.

Was steckt hinter diesen Auffalligkeiten, hinter diesem Anderssein? Im
Lehrerkollegium konnte ich Verstandnis, Trost und Zusammenbhalt erfah-
ren. Uns Lehrer verbinden irgendwo dieselben schweren Probleme und
Schutzmechanismen. Daraus erwachsen jedoch auch alltagliche Unzu-
friedenheit, Ratlosigkeit, Leere, Gleichgultigkeit. Jedem von uns wird
bewusst, es soll sich etwas dndern, damit Schiler und Lehrer wieder gern
in die Schule kommen und unsere Schule ihrem padagogischen Auftrag
gerecht wird.

Wo packen wir es an? Wer hat noch Kraft dafir? Welche Voraussetzungen
sind notwendig, um Veranderung durchzufiihren? Gibt es Partner auBerhalb
der Schule? ... '

Schuler mit Gefuhls- und Verhaltensstoérungen provozieren mit inrem Verhalten, su-
chen Aufmerksamkeit, brechen Regeln und testen Grenzen aus. Diese Schulerin-
nen und Schiller bedrohen die schulische Ordnung. Sie reagieren gar nicht oder
unerwartbar auf konventionelle Sanktionen und bedrohen dadurch die Lehrenden

_in ihrer Berufsrolle. Die Lehrkrafte werden durch das schwierige Verhalien dieser

Schulerinnen und Schler in inrer Person herausgefordert und, sie kénnen sich die-

sen Herausforderungen nicht entziehen. Die Padagoginnen und Padagogen, die

mit solchen Kindem konfrontiert sind, fragen immer wieder danach, was man mit
diesen tun kann oder tun soll? Nun ist diese Frage naturlich berechtigt, und es gibt

Hinweise und Erfahrungswerte im Umgang mit schwierigem Verhalten. Aber der

tatsachliche Zugang zu diesen Problemen liegt eher in der reflexiven Auseinander-

setzung der Lehrkrafte mit diesen padagogischen Herausforderungen. Annette Lau-
er®, selbst Lehrerin, fasste diesen Zusammenhang in der Formulierung: schwierige

Schdler fordern schwierige Lehrer. Sie meinte damit Lehrkréafte,

* die auf schwieriges Verhalten nicht nur mit konventionellen Sanktionen
reagieren,

* die sich auf die Suche ihrer Schilerschaft nach Grenzen einlassen und sich in
diesem Prozess mit ihren eigenen Grenzen und ihrem Umgang damit konfron-
tieren,

* die schwieriges Verhalten nicht nur als Bedrohung und Verletzung einer
gegebenen oder geforderten Ordnung verstehen, sondemn als Aufforderung,
die schulische Ordnung zu verandern, weiterzuentwickeln und in kreativer Weise
an unkonventionelle padagogische Situationen anzupassen,

e die schwieriges Verhalten als Aufforderung fiir eigenes Lernen verstehen
und sich auf einen gegenseitigen Lernprozess mit diesen Kindern einlassen.

2 Frau Hagemanq, pehrerin in der Schule mit Ausgleichsklassen, Erich - Weinert - Str,, Halle
# Lauer, A.: Schwierige Schiller fordem schwierige Lehrer, Siddeutsche Zeitung, 1998, S. 61



Die padagogische Arbeit bei Kindern mit Gefuhls- und Verhaltensstorungen wird
hier verstanden als ein offener Prozess, in dem vorhandene Ordnungsmuster und
Strukturen immer wieder durchbrochen und gleichzeitig in den padagogischen
Aushandlungsprozessen mit diesen Schilerinnen und Schilern immer wieder neu
aufgebaut werden. Die padagogische Arbeit bei Kindern mit Gefuhls- und Verhal-
tensstorungen lasst sich zu groBen Teilen als kiinstlerisch—kreativer Akt beschreiben.
Auf der Seite der Schilerschatt erfordert es Vertrauen in die Erwachsenen und
deren Glaubwrdigkeit, die nur in solchen Prozessen entstehen kann. Fr die Paa-
agoginnen und Padagogen bedeutet dies

» die Wahrmehmung der Starken und Fahigkeiten des Schilers/ der Schulerin,
* den Glauben und das Vertrauen in seine/ ihre Gestaltungs- und Lernfahigkeit,

» die Bereitschaft, die padagogischen Selbstbeschreibungen und die eigene
professionelle Identitat offenzuhalten und weiterzuentwickeln.

Padagogisches Handeln braucht dazu aber auch Autonomie- und Gestaltungs-
raume und wird gestitzt durch kollegiale Austauschprozesse, kollegiale Unterstut-
zung und kollegiale Solidaritat.

Das was wir tun, um diese Kinder in ihrer Entwicklung und ifhrer , Verwirklichung
des rechten Lebens zu fordermn und zu stitzen"#, das was wir padagogisch tun,
muss an den Fahigkeiten der Kinder, an ihrer Problemsicht, ihren Einsichts- und
Verstandnismoglichkeiten ansetzen.

Fur die Professionellen in den Arbeitsfeldern der Erziehungshilfe bedeutet dies
den Abschied von expertenorientierten Berufsrollen zugunsten des Umgangs mit
verantwortungsgetragener Unsicherheit (,Berufsethos") gegentber diesen Kindern
und Jugendlichen und ihren Familien. Die professionelle Arbeit in der Erziehungs-
hilfe fordert deshalb Bescheidenheit und den Abschied von der padagogischen
Vorstellung sicher bestmmbarer Wirkungen des padagogischen Handelns.
Angesichts dieser grundiegenden Ambivalenzen padagogischen Handelns — be-
stimmen zu wollen, was unsicher bleibt- mussen die Gutekriterien moderner Er-
ziehungshilfe neu bestimmt werden zwischen

* der Autonomie (Autonomieférderung),

* den Autonomie- und Erfahrungsraumen der Kinder und Jugendlichen
(Lernumwelten),

 den Grenzen, die wir ihnen padagogisch und ethisch begrindet setzen,

* sowie der ,Fursorge”, die sie erleben mussen.

Von zentraler Bedeutung ist angesichts der gesteigerten padagogischen Unsi-

cherheiten das Berufsethos der professionellen Erzieher im Arbeitsfeld der Ver-

haltensgestortenpadagogik. Die Entscheidung fur diesen Beruf basiert auf der

Bereitschaft, mit Kindern und Jugendlichen zu arbeiten, die sich den Erziehungs-

bemihungen und den Erwartungen der Gemeinschaft in weitern MaBe entziehen.

Wer sich diesen Herausforderungen professionell stellt

* ist grundsatzlich bereit, sich mit kindlichem Fehlverhalten und Aggressionen
auseinanderzusetzen,

 weiB, dass Verhaltens- und Einstellungsanderungen nicht kurzfristig erreicht
werden konnen, sondern langfristig anzustreben sind,

« st sich bewusst, dass soziale Beziehungen in kleinen Schritten aufgebaut
und von den Kindern und Jugendlichen immer wieder neu auf ihre Tragfahigkeit
hin getestet werden mussen,

e weiB, dass Fehlverhalten nicht einfach aufgegeben werden kann, sondem
neue alternative Verhaltensweisen in kieinen Schritten Uber langere Zeitraume
hin aufgebaut, ausprobiert und erlernt werden mussen.

2 peck,O.: Chaos und Autoncmie in der Erziehung. Miinchen: Reinhardt 1996

"Was bedeutet pddagogische

Profession?
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Was brauchen die
Professionellen in der
- Erziehungshilfe?

40

Die Professionellen in der Erziehungshilfe brauchen Enthusiasmus, Optimismus,
die Uberzeugung in die Wichtigkeit ihrer Arbeit und den Glauben an die
Entwicklungspotentiale der Kinder und Jugendlichen mit denen sie zusammen
sind. Sie brauchen gleichzeitig aber auch Ausdauer und hohe Frustrationstoleranz,
um die Widerstinde gegen die Welt, die die Kinder und Jugendlichen an ihnen
erproben, immer wieder aufs neue auszuhalten. Und sie brauchen Wissen und
Methoden im Umgang mit schwierigen Erziehungssituationen, sowie vielfaltige
Unterstiitzung, um das leisten zu konnen.

Aufseiten der Padagoginnen und Padagogen verlangt die Arbeit in der Erziehungs-
hilfe bestimmte Einstellungs- und Haltungsvoraussetzungen. Kinder und Jugend-
liche mit Gefiihls- und Verhaltensstorungen legen inre belasteten Biographien, inre
oft jahrelange Geschichte von Versagungen und Versagen nicht an der Schultire
ab. Sie aktualisieren ihre Angste, Enttauschungen, Selbstzweifel und Aggressionen
im Schulalitag und kénnen einen geregelten Unterrichtsablauf ebenso wie pad-
agogisch-therapeutische Angebote damit boykottieren. Diese Schulerinnen und
Schuler sind Spezialisten darin, eigene Angste und Aggressionen in den
Padagoginnen und Padagogen zu wecken und sich in Opposition zu ihnen zu
bringen. Immer wieder versuchen sie, sich padagogischen Intentionen und
jeglichem Zugriff in einem schwer aushaltbaren MaBe zu entziehen. Genau dieses
Aushalten und Ertragen von problematischem Verhalten und im Gegenspiel dazu
die permanenten Auseinandersetzungen des Erwachsenen mit der Frage danach
Was lasse ich zu?- Wo setze ich Grenzen?", durchziehen den Alltag der
Padagoginnen und Padagogen und fordern sie emotional und personlich heraus.
Wichtig erscheint hier, die taglichen Erfahrungen auch im kollegialen Austausch zu
reflektieren und sich im Sinne einer Selbstbefragung, die bftmals unauflosbaren
padagogischen Alltagsprobleme, immer wieder neu zu vergegenwartigen:

» Welche Erwartung habe ich an diese Schulerin/ diesen Schuler?

e Sind diese Erwartungen gerecht?

e Sind diese Erwartungen zu hoch, sind sie zu niedrig, sind sie kulturell-, alters-
und entwicklungsangemessen?

* Kann ich einem Kind erlauben, was ich einem anderen verbiete?

*  Wie reagieren die Schulerinnen und Schiler auf unterschiedliche Behandiung?

* Wieviel Nahe gehe ich ein? Wieviel Distanz brauche ich und/oder die Kinder?

Naturlich verbindet sich mit Schule zudem immer auch die Frage nach den unter-
richtlichen und padagogischen Qualitaten (Prinzipien, Inhalte, Strategien, Gestal-
tung), die stérendes Verhalten von Kindemn und Jugendlichen mit auslosen oder
beeinflussen konnen. Viel zu oft wird dieser Aspekt tbersehen. Es ist schwierig fur
Lehrkréfte eine Klasse zu fUhren, zu unterrichten und gleichzeitig die Perspekiive
der Kinder einzunehmen. Eine Herausforderung ist eine solche Sichiweise fur jede
Padagogin/ jeden Padagogen. Genau diese Perspekiiventbernahme, die Infra-
gestellung der eigenen Sicht, ist eine der wichtigsten reflexiven Aufgaben der Pad-
agoginnen und Padagogen an der Schule zur Erziehungshilfe, der sie sich vor
allem auBerhalo von Unterrichtssituationen im Sinne der didaktischen und pad-
agogischen Reflexion der schulischen Alltagserfahrungen stellen mussen.

Das Team

Die Qualitét dieser Schulen lebt von den Padagoginnen und Padagogen, die zu-
satzliche Aufgaben Uberehmen und das Schulleben aktiv gestalten.

Die Schule zur Erziehungshilfe als Organisation entwickelt ihre Identitat nicht nur
Uber Zielsetzungen, Rahmenbedingungen und Alltagsbewaltigungen, sondern



auch und vor allem ber das Profil der Padagoginnen und Padagogen. Ein solches
Profil (professionelle Identitat) entwickelt sich in der inhaltlichen Auseinandersetzung
mit der eigenen Arbeit und deren organisatorischen Ranmenbedingungen.
Besonders bereichernd flr dasKlima einer Schule und das Schulleben ist es, wenn
diese Auseinandersetzung in einem offenen kollegialen Zusammenhang stattfindet.
Das Schullebens wird durch die individuelle Arbeit der Padagoginnen und Pad-
agogen und punkiuellen gemeinsamen Arbeiten in Jahrgangsgruppen, Klas-

senteams von Lehrkréften und padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, -

Projekivorbereitungen und padagogischen Konferenzen gestaltet. Die Qualitat kol-
legialer Austauschprozesse ist sowonhl flr die Alltagsorganisation, die Bewaltigung
von Konflikien, als auch fur angestrebte Veranderungen von groBer Bedeutung.
Sie als Padagoginnen und Padagogen wissen selbst am besten, wie oft Sie Ihre
Kolleginnen und Kollegen als Helfende und Unterstiitzende, als Berater, aber auch
als ,Blockierer" erleben. Sie sind als Kollegium eine Gruppe von Padagoginnen
und Padagogen, d.h. Sie arbeiten nicht nur gemeinsam, sondern diese Gemein-
samkeit lasst sich auf eine bestimmte Weise, namlich als Gruppe beschreiben.

‘Eine Gruppe lasst sich definieren als

* eine begrenzte Anzahl von Menschen,

* die Uber einen eng begrenzten Zeitraum hinaus miteinander in Interaktion
stehen,

* die sichals Gruppe verstehen und wahrnehmen,
* die sich in Verhalten und Arbeitsleistungen gegenseitig beeinflussen.

Gruppen haben .

* Ziele, die nur zum Teil mit den Zielen der einzelnen Mitglieder Gbereinstimmen,

* unterschiedliche Fuhrungsstrukturen (formale Verantwortung fur Arbeitsauf-
gaben, informelle Fuhrung als sozial-emotionaler Einfluss),

* Gruppennormen und setzen Einzelpersonen unter ,Konformitatszwang®, der
realisiert wird durch Gruppendruck, Gruppenerwartungen oder personliche
Einwilligung in Normen,

* nicht auf allen Gebieten leistungsfordernen Einfluss auf Einzelpersonen®

Die Anforderungen an Schulen zur Erziehungshilfe, an jeden Einzelnen und an das
Kollegium sind aufgrund der gestiegenen padagogischen Komplexitat hoch und
verandern sich standig. Das kann zu Krisen fuhren, wenn Padagoginnen und Pad-
agogen diese Veranderungsabsichten ausschlielich als von auen gefordert er-
leben und deshalb abwehren. So verengen sich vorhandene Handlungsspielrau-
me, Entwicklungspotentiale werden nicht genutzt, man hemmit sich ungewollt selbst
und andere.

Deshalb mochten wir an dieser Stelle Inren Blick darauf lenken, dass Qualitats-
entwicklung in der Schule immer auch Teamentwicklung bedeutet. Teamarbeit ist
eine der wichtigsten Voraussetzungen fur erfolgreiches padagogisches Handeln.
Sie ermoglicht erganzende Sichtweisen, die Aufldsung starrer Gewohnheiten, die
Uberwindung der Isolation des einzelnen Padagogen/ der Padagogin, die Erwei-
terung individueller Kompstenzen, Vertrauen in die eigene Arbeit und kollegiale
Solidaritat. Teamentwicklung fordert deshalb die Gruppe (das Kollegium) heraus,
sich mit sich selbst zu beschéftigen.

. Damit die Selbstreflexion nicht zur Nabelschau und zum Selbstzweck wird, sollte
die Teamentwicklung bewusst, zielorientiert und methodisch durchgefihrt wer-
den. ™

% nach: Rolff, H.G. u.a.: Manuai Schulentwicklung, Weinheim 1998
Sebd., 5. 174
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Was unterscheidet ein Team
von einer Gruppe von
' Kolleginnen und Kollegen?

Wie kann sich ein Team selbst
beschreiben?

42

Daftir machten wir hier einige wenige Anregungen geben.
Ein Team ist eine Gruppe plus Faktor X. . :
Dieser Faktor umfasst eine Reine von Qualitaten, die sich im Laufe der Zeit unter

gunstigen Umstanden entwickeln.

Ubereinkunft Uber Ziele, Daseinszweck und Funktion der Gruppe

Konsens Uber Regeln und Normen sowie Bewertung von Gruppenleistungen

Koharenz ~ Zusammenarbeit unter unterschiedlichen Konstellationen

Konsistenz ~ Kontinuitat des Gruppengeschehens in der Zeit

Kontingenz Geschlossenheit und Verbundenheit unterschiedlicher
handlungsleitender Programme und Reaktionsmuster

laentitat Bindung an Uberindividuelle Motive und Interessen

Binnenstruktur und interne Differenzierung in Rollen und Zustandigkeiten®

Gruppen entwickeln sich durch neue Aufgaben, neue Menschen, Veranderungen
von auBen und die Erfahrungen des Gruppenalltags. Sie als Padagoginnen und
Padagogen konnen fur diese Veranderungen offen sein oder eher abwehrend
reagieren..

Teams entwickeln sich nicht im Selbstlauf. Erst wenn gemeinsames und ergan-
zendes padagogisches Handeln systematisch Uberdacht wird, Konflikte zu
Entwicklungsaniassen, nicht zu Krisen werden und Methoden, Ziele, sowie die
Qualitat padagogischer Arbeit immer wiederin Frage gestellt und tberpruft werden,
wird aus einem Kollegium einer Schule zur Erziehungshilfe ein Team. Fur den
einzelnen Padagogen/ die Padagogin heiBt das, sich mit den eigenen Starken
und Schwachen aufgehoben zu fuhlen in einem Kollegium, das sich durch seine
Vielfalt erganzt.

In einem Team gibt es verschiedene Rollen, die grst in inrer Gesamtheit, inrem
Gegenspiel und gegenseitigen Erganzung das Team charakterisieren. Wenn Sie
sich und Ihr Kollegium anschauen, konnen Sie moglicherweise sehr schnell ent-
scheiden, wer eher die Impulse fur Neues gibt und wer eher das Bewahrte be-
wahren will: wer individuell strategisch plant oder wer es vorzient, mit Kolleginnen
und Kollegen gemeinsam zu arbeiten; wer kreativ und offen Neues ausprobiert,
oder wer seine Arbeit eher systematisch organisiert; oder auch wer seine Arbeit
eher an den zu erbringenden Leistungen oder an den Schtilerinnen und Schilemn
orientiert. Al diese Rollen sind in einem guten Team unverzichtbar. Die
unterschiedlichen Perspektiven und Kompetenzen, die sich erganzen, bereichemn
das Schulleben nicht nur, sondern ermoglichen erst Kornpetenzerweiterungen,
innovative und unkonventionelle Entwicklungen, die in der Schule zur
Erziehungshilfe auch umsetzar sind.

Rollen in erfolgreichen Teams’:

Der Stratege

typische Eigenschaften:  weitblickend
tatkraftig
ideenreich
konzeptionell

positive Qualitaten denkt Uber den , Tellerrand™ hinaus
erkennt Kraftefelder in Systemen
hat groBes Interesse an Ermeuerungen

mogliche Schwachen kann sich in unrealistische Ideen und-Projekte
verrennen
erkennt bewahrte Routinen eventuell nicht

26‘ Schiley, W.: Systemberatung und Organisationsentwicklung in Bildungs- und Erziehungs-
einrichtungen, Hagen 1997, S. 73 it
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Der |deengeber
typische Eigenschaften

positive Qualitaten

mogliche Schwachen

Der Aktivierer
typische Eigenschatten

positive Qualitaten

maogliche Schwachen

Der Gestalter
typische Eigenschaften

positive Qualitaten

maogliche Schwachen

Der Moderator

typische Eigenschaften

positive Qualitaten

mogliche Schwachen

individuell
ernsthaft
unorthodox

hat innovative Begabungen
Vorstellungskraft :
hohen Intellekt und viel Wissen

.schwebt" manchmal ,in den Wolken™
neigt dazu praktische Details oder das Protokoll zu
ubersehen

extravertiert
enthusiastisch
wissbegierig

‘kommunikativ

besitzt die Eigenschaft, schnell Kontakt zu Personen
aufnehmen zu kdnnen

will alles Neue erforschen

nimmt Herausforderungen an

lauft Gefahr, das Interesse an einer Sache zu verlieren,
wenn sie zur Normalitat wird

dynamisch
akliv

hat den Willen und die Bereitschaft, Veranderungen
umzusetzen und Tragheit zu bekémpfen

neigt zu Provokationen, Arger und Ungeduld

runig
beherrscht
selbstsicher

besitzt die Eigenschaft, potentielle Mitarbeiter ohne
Vorurteile einzubinden

hat eine starke Wahrnehmung fur objektive Gegeben-
heiten

zuweilen fehlen eigene kreative Fahigkeiten
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Der Teamworker
typische Eigenschaften

positive Qualitaten

mogliche Schwachen

Der Qualitatssicherer
typische Eigenschaften

positive Qualitaten

mogliche Schwachen

Der Systematiker
typische Eigenschaiten

positive Qualitaten

mogliche Schwachen

Der Zuverléssige

typische Eigenschaften

positive Qualitaten

mogliche Schwéchen

sozialorientiert
freundlich
empfindsam

kann gut auf Menschen und Situationen eingehen
und den Teamgeist fordern

ist eventuell in Krisensituationen unentschlossen
vermeidet Konflikte lieber

sorgfaltig
gewissenhaft
fleiBig

hat die Energie, angefangene Dinge in bester Qualitat
durchzuziehen

neigt dazu, sich Uber Kleinigkeiten aufzuregen
kann eventuell nicht gut improvisieren

nuchtern
besonnen
vorsichtig

beurteilt Situationen sachlich
ist an Praxis orientiert

hat eventuell weniger eigene Ideen
kann andere nicht so gut motivieren

konservativ
loyal
pflichtbewusst

kann gut organisieren
arbeitet hart und diszipliniert
orientiert sich an Bewahrtem

ist mitunter nicht sehr flexibel
nicht sehr empfanglich fir neue Ideen

Schley fuhrt aus, dass ein gutes Team wie eine gute Mannschatt sei, in der alle
Spielpositionen besetzt sind und in der es Offenheit tber die jeweiligen Starken
und Schwéchen gibt, so dass jeder Spieler optimal eingesetzt werden kann. Der
Erfolg ergibt sich erst aus dem Zusammenspiel. Deshalb empfienlt Schley im
Kollegium einmal eine Mannschaftsaufstellung auszuprobieren. Welche Rolle
schreibe ich mir, welche Rolle meinen jeweiligen Kollegen/ meiner Kollegin zu?




Zum einen kann eine Diskussion Uber die Unterschiede in den Selbst- und Fremd-
zuschreibungen einen Diskussionsprozess im Team einleiten, der zu mehr Of-
fenheit und Klarheit untereinander fUhren kann. Zum anderen zeigt eine solche
Mannschaftsaufstellung, welche Positionen im Team zu stark besetzt sind und
wo es Liicken gibt. Im Teamentwicklungsprozess konnen so gemeinsam einzelne
Rollen starker berticksichtigt werden.

Teamentwicklung ist ein Prozess, der sich nicht in seiner Gesamtheit aber nach
Kriterien beschreiben lasst, der nicht zu steuern, aber zu beeinflussen ist. Ein
produktiver Teamentwicklungsprozess kann in vier Phasen unterteilt werden: #

Orientierungs- und Testphase

¢ Klarung von Positionen und Erwartungen

* hofliches Abtasten und freundliches Verstehen

* Alles wird akzeptiert.

* |nteressengegensatze sind noch nicht erkennbar.

Zentrale Fragen in dieser Phase sind:

* Was sind die Aufgaben und Ziele des Teams?
* Wer hat welche Position?

e Wer leitet, wer moderiert...im Team?

* |n welcher Beziehung stehe ich zum Team?

* Wo ist Unterstitzung zu erwarten?

¢ Von wem sind wir abhangig?

~» Was erwarten wir von uns selbst?

Auseinandersetzungsphase

* Streitphase mit Ubertreibungen und gegenseitigen Zuschreibungen

» Bildung von Untergruppen, Fraktionskampfe

¢ viele offene Fragen

* Unvereinbarkeiten, Abgrenzungen, Auseinandersetzungen, Blockaden

(Die Auseinandersetzungsphase ist besonders bedeutsam fur den Prozess der
Teamentwicklung, weil erst hier notwendige und mogliche Veranderungen ange-
sprochen werden. Zuweilen erscheint es sinnvoll, fir diesen Prozess einen Un-
beteiligten als Moderator zu gewinnen. ) '

Zentrale Fragen in dieser Phase sind:

*  Waer will das Gleiche wie ich?

* Wer will etwas anderes?

e \Wer erkennt meine Bemihungen an’?

e Wer gibt mir Sicherheit?

» Wer ist mein Freund, wer sieht die Dinge anders?
» Wer Ubt die Kontrolle aus?

% nter dem Stichwort schulinterne Kooperation gehen wir auf praktische Aspekte der
Teamentwicklung im 4. Kapitel noch einmal naher ein.

% in Anlehnung an Philipp, E : Teamentwicklung in der Schule. Konzepte und Methoden,
Weinheim 1996

Wie kann sich ein Team
entwickeln? %
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Regel- und Konsensphase

« Aushandlungsprozess far Auseinandersetzungen und produkiive Wirkungen

+  Spielregeln entwickeln o

« Normen aushandeln

o Grenzen ziehen

» Positionen klaren

« Konsens bilden (Einigen im Dissens - unterschiedliche Meinungen und
verschiedenes Herangehen an Probleme mit gemeinsamer Zielsetzung)

Zentrale Fragen in dieser Phase sind:
e Wie werden Konflikte verarbeitet?
e \Welche Normen vereinbaren wir?
 Wer hat welche Rolle?

o Werist wie betelligt?

Produktivitatsphase

e konstruktive Neuorientierung _

e Teammitglieder bemuhen sich um Kooperation.

. Teammitglieder haben ihre Positionen, Rollen und Aufgaben gefunden.

« Neue Losungen werden erarpeitet.

 Gruppenaktivitaten richten sich auf Aufgaben und Funktionen.

o Informelle Kontakte sind fordernd.

e Probleme werden nicht mehr verdrangt, es werden keine Schuldigen mehr
gesucht und niemand zieht sich mehr in resiginerend zurlck.

« Unterschiediichkeit wird nichtlanger als Belastung, sondern als Qualitat erlebt.

» Erfolge in konkreten Veranderungsprojekien

Eine Gruppe braucht um ein Team zu werden Ziele, klare Rollen- und Aufgaben-
verteilungen, Entscheidungs- und Handlungsspielraume, regelmanigen Aus-
tausch, Erfolgseriebnisse, Unterstutzung und eine kompetente Leitung.

Die Teamleitung

Schulleitungen umfassen nicht nur den Schulleiter/ die Schulleiterin, ihr gehoren
auch die Lehrerkonferenz, die Schulkonferenz und haufig auch ein Leitungsteam
an. Die Anforderungen an die Schulleitung sind komnplex und vielschichtig. Sie
lassen sich in Handlungsdimensionen zusammenfassen, die stichpunktartig
benannt werden konnen:

Handlungsdimensionen der Schulleitung 0

Flhrung Zielklarung
Systementwicklung
Personalentwicklung
Evaluation

% Nach: Rolff, H-G. u.a Manual Schulentwicklung, Weinheim 1998, S. 204ff



Management Dienststellenleitung
Budgetmanagement
Qualitatsmanagement
Gesundheitsmanagement

Moderation Projektplanung und -durchfihrung
Teamentwicklung
Konfliktbearbeitung

Dabei wandelt sich das Leitbild kompetenter Schulleitungen. Sie gelten als
Motoren von Entwicklung, die als ,teamcoach® diese Rolle nicht allein spielen.
Schulentwicklungsprozesse benétigen Padagoginnen und Padagogen, die sich
als Akteure und Gestalter verstehen. Daflr brauchen sie weniger Vorgaben und
Kontrolle, als vielmehr die Unterstlitzung der Schulleitung.

,Schulleiterlnnen stehen im Zentrum unterschiedlicher Erwartungen. Sie sind An-
sprechpartner fir Lehrerinnen, Schillerinnen, Eltern, Schuladministration und -
gestaltung, offentliche Einrichtungen und das soziale Umfeld der Schulen. Bei
ihnen buindeln sich Informationen, werden Entscheidungen getroffen, Aufgaben
verteilt, Ablaufe geplant, Probleme gelost, Entwicklungen reflektiert und Konzepte
gepruft. (...) Siesind

¢ Hierarchiespitze

* Reprasentanten des Systems,

* Ansprechpartner im Alltag,

* Visionare,

e Krisenmanager,

* Richtungsgeber,

* Administratoren,

» Klarungshelfer,

* Ratgeber,

» Schlichter,

 Ermutiger, schiieBlich und nicht zuletzt Kollege und Mensch. ™'

An die Schulleitung werden aufgrund ihrer besonderen Position unterschiedlich-
ste Erwartungen gestellt.

Dabei muss sie sich mit den verschiedensten Schwierigkeiten auseinanderset-
zen: dafar nur einige Stichworte: in AusmaB und Intensitat zunehmende

* \Verhaltensauffalligkeiten,

* Qualitatsanforderungen,

* Elternerwartungen,

* Ressourcenknappheit,

» Kooperationsnotwendigkeit oder auch
¢ Missverstandnisse,

* Unvereinbarkeiten,

* Meinungsverschiedenheiten,

* Erwartungen der Offentlichkeit.

Nicht alle Schwierigkeiten in der Schule fiihren zwangslaufig zu Konflikten. Aber
wenn Konflikte wahrgenommen werden, dann werden sie meist in Verbindung mit
auBerschulischen Partnern gebracht. Konflikte mit Eltern, der Schulaufsicht, den

& Schley, W, Systemberatung und Organisationsentwickiung in Bildungs- und Erziehungs-
einrichtungen, Hagen 1997, S. 102
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Warum sind Kooperation und
Konflikte Motoren der
Teamentwicklung?

Was sind Konflikte?

48

" politikern, den Medien, der Wirtschaft beeinflussen die Arbeit in der Schule zum

Teil ganz erheblich und kénnen die Padagoginnen und Padagogen belasten. Schul-
leitern und Schulleiterinnen kommt eine wichtige Funktion als Konflikimanager zu.
Konflikte fiihren zu Spannungen und werden als unangenehme Belastungen er-
lebt. Wegen ihrer meist negativen Bedeutungszuschreibung werden die inner-
schulischen Konflikte oft nicht oder nur ,hinter vorgehaltener Hand" angespro-
chen und hemmen so die schulische Arbeit.

Es gehort immer noch nicht zu unserem padagogischen Selbstverstandnis, Pro-
bleme und Konflikte als Entwicklungskatalysatoren zu verstehen. Das Angeben
von Problemen wird immer noch als Bankrotterklarung der padagogischen Praxis
und padagogischer Kompetenzen verstanden, die wir lieber verschweigen, um
uns nicht dem Vorwurf der Unfahigkeit auszusetzen. Deshalb ist eine besondere
Aufgabe der Schulleitung in der Organisations- und Teamentwicklung das Konflikt-
management. Sie missen Konflikte erkennen konnen, deren Ursachen und Dy-
namik analysieren und Uber Methoden und Konzepte zur Konflikthandhabung ver-
figen. Damit soll keineswegs gesagt sein, dass nur Schulleiter und Schulleiterinnen
als Konfliktmoderatoren in der Schule fungieren soliten. Aber ihnen obliegt die tber-
geordnete Verantwortung fir die Qualitat der schulischen Arbeilsprozesse. Deshalb
ist es fr die Schulleitung besonders wichtig, Konflikte produktiv managen zu kon-
nen, sowoh! deren Eskalation als auch deren Vermeidung zu verhindem.

Umgang mit Konflikten '
Zusammenarbeit, Unterstitzung, Vertrauen, Verbindlichkeit und gegenseitiges
Verstehen sichern die notwendige Gemeinsamkeit fur kooperative Teamarbeit.
Lebendige Auseinandersetzungen, das offene Streiten, das Ringen umLosungen
ermoglichen Teamentwicklung. Harmonie und Auseinandersetzung gehoren zur
kooperativen Teamarbei.

Das Zusammenleben und Arbeiten in der Schule braucht beide Qualitéten. Ohne

Kooperation ist Schule nicht zu machen und ohne Streit ist die Gemeinsamkeit
nur Form, hohl und ohne Substanz. **

Kooperation durch Harmonie und Auseinandersetzung
Akzeptanz Konfrontation

Verstehen Konflikt

Versbhnung Streit

Friedlichkeit Kampfgeist

Hoflichkeit Unerbittlichkeit

Konflikte lassen sich nicht vermeiden. Wir missen lernen mit ihnen umzugehen.
Es gibt zun&chst personliche Entscheidungskontflikte, die wir taglich mituns seloer
austragen mussen. Nach Lewin konnen wir zwischen drei Formen dieser inneren
Konflikte unterscheiden:

1 Wir mussen uns zwischen zwei Moglichkeiten entscheiden, die wir beide als
positiv erleben, von denen wir aber nur eine wahlen kénnen.
Wer die Wahl hat, hat die Qual.

- 2 Wir mussen uns zwischen zwei Gegebenheiten entscheiden, die wir beide

negativ erleben - Welches wird das kleinere Ubel sein? -
und dann in den sauren Apfel beien.

 vgl. auch Neubauer, Walter F. u.a.: Konflikte in der Schule, Berlin 1992, 4. Auflage

% Schley, W. Systemberatung und Organisationsentwicklung in Bildungs- und Erziehungs-
einrichtungen, Hagen 1997



3 Wir mussen uns zwischen zwei Alternativen entscheiden, die jede positive
und negative Aspekte hat. :
Das ist wohl die Form eines inneren Konfliktes, die uns am haufigsten begegnet.

Innere Konflikte fihren zu Verunsicherungen. Wenn wir mit ihnen nicht mehr allein
zurechtkommen und die Entscheidungen, zu denen wir uns genotigt sehen, uns
zu sehr belasten, konnen diese auch direkte Auswirkungen auf duBere, zwischen-
menschliche Konflikie haben.

Sozialer Konflikt ist eine Interaktion
» zwischen Akteuren (Individuen, Gruppen, Organisationen u.s.w.),
e wobei wenigstens ein Aktor
» Unvereinbarkeiten im Denken/Vorstellen/Wahrmehmen
* und/oder Fuhlen
* und/oder Wollen i
* mit dem anderen Aktor (den anderen Aktoren) in der Art erlebt,
e dass im Realisieren eine Beeintrachtigung
e durch einen anderen Aktor (die anderen Aktoren) erfolge.**

Konflikte haben immer etwas mit gegenseitigen Wahmehmungen, Vorstellungen
und Interessen zu tun, die sich ausschlieBen oder unvereinbar scheinen. Deshalb
eskalieren Konflikie, wenn sie ausbrechen so oft, Meinungen verharten sich, Po-
sitionen werden so unvereinbar, dass keine Verstandigung mehr méglich erscheint.
Glasl hat in seinem Buch die Eskalation von Konflikten in Form einer Treppe
dargestellt, deren wesentliche Elemente wir hier Gbermehmen wollen®.

Verhartung Standpunkte praller aufeinander
bestehende Spannungen erzeugen Verkrampfungen
noch gibt es aber keine starren Lager und Parteien
Es Uberwiegt noch die Uberzeugung, dass die Konflikie
durch Gespréache zu losen sind.

Debatte Polarisation, Schwarz-WeiB-Denken
verbale Gewalt
Subgruppenbildung um Standpunkte
Es gibt einen scheinbaren U_berlegenen und einen
Unterlegenen.

Taten - Tatsachen werden geschaffen.
nonverbales Verhalten dominiert
Misstrauen |
Fehlinterpretationen bestimmen die gegenseitige
Wahmehmung.

Koalitionen zur Gertichte bezogen auf Wissen und Kénnen
Imagesicherung einander in negative Rollen mandvrieren und bekampfen
Werben um eigene Anhanger
Die Gertichtekiche kocht.

% Glas|, F: Organisationsentwicklung, Stuttgart 1975, S.14f
% Nach: Glasl, F :Konfliktmanagement: Ein Handbuch zur Diagnose und Behandlung von
Konflikten fiir Organisationen und inre Berater, Bern und Stuttgart 1990

Warum ist Konflikimoderation so

wichtig?
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Wie kann man mit Konflikten
produktiv umgehen?
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Gesichtsverlust offentliche und direkte Angriffe
Demaskierungen und Enttduschungen
Isolation ‘
Es geht nur noch um Prinzipien.

Drohstrategien Drohung und Gegendrohung
Permanenter Stress

Die drei letzten Stufen der Treppe seien hier der Vollstandigkeit halber genannt,
sie sind vor allem typisch fur politische oder auch wirtschaftliche Konfliktkdmpfe.

begrenzte absolut keine Verstandigung mehr moglich
Vernichtungs- nur noch Versuch, den eigenen Schaden klein zu halten
schlage

Zersplitterung Desintegrieren des feindlichen Systems

gemeinsam in totale Konfrontation

den Abgrund Vernichtung um den Preis der Selbstvernichtung

Konfliktmanagement ist so wichtig, damit Konflikie nicht eskalieren und zur teil-
weisen oder totalen Handlungsunfahigkeit fihren.

Ein anderer Aspekt gilt der Akzeptant und der Nichtvermeidung von Konflikten.
Konflikte sind sinnvolle und produktive Entwicklungskrafter Sie sind der Antrieb,
ohne dessen Energie jede Teamentwicklung zum Stillstand kame. Erst die Aus-
einandersetzung in Konflikten ermoglicht es im Team Spannungen produktiv
umzusetzen, Verstandnis fureinander zu lemen, Kompromisse zu finden und fur
schwierige Aufgaben neue Losungen zu finden. Das wird aber nur gelingen,
wenn Konflikie moderiert und Eskalationen vermieden werden.

Erfolgversprechende Interventionsstrategien unterscheiden SICh nach dem Typ der

jewelligen Konflikte®:

* Neue Losungen zur Bewaligung von Aufgaben- und sachorientierten Kon-
flikten konnen durch die Systematisierung der Auseinandersetzung mit Hilfe
von Problemanalysen, Entscheidungstechniken und Konferenzgestaltungen
gefunden werden.

* \Verstandnis fureinander zu entwickeln kann das Ergebnis sozio-emotionaler
Konflikte sein, wenn es dem Konfliktmoderator/ der -moderatorin gelingt, durch
Empathie fir beide Seiten die Kommunikation zwischen den Konfliktparteien
wieder zu offnen. ‘ :

* Die Suche nach Kompromissen kann in vielen Verhandlungskonflikten
produktiver sein, als der Versuch einen Konsens fur eine Variante zu finden,
oder Mehrheitsentscheidungen durch Abstimmungsverfahren zu erwirken.
Einen solchen Kompromiss zu erwirken, erfordert die Moderation des
Verhandlungsprozesses.

* Selbst Machtkonflikte kdnnen zu produktiven Spannungen fuhren, wenn ihre

zweiseitige Strukiur verdeutlicht wird und gegenseitige Abhangigkeiten
visualisiert werden.

% Konlflikitypologie nach Mastenbroek zitiert nach Rolff, H.-G.: Manual Schulentwicklung, Weinheim
1998, S.188



Den produktiven Umgang mit Konflikten zu lernen erfordert vor allem eine veran-
derte Wahrnehmung von Problemen: Das schlieBt zunachst eine Konfliktklarung
ein, die emotionale und sachliche Anteile erkennen lasst und es ermoglicht, diese
in der Konfliktbehandlung zu bertcksichtigen. Konflikimanagement und -
moderation erfordern zudem die Berlicksichtigung bestimmter Prinzipien. Die
folgende kurze, von Schiey tberommene Ubersicht ist eine Anregung.¥’
Konflikte zu managen heiBtin Notsituationen einzugreifen. Dabei geht es vor allem
darum, blockierende Verhartungen von Fronten oder die Ausweitung und Eska-
lation eines Konfliktes zu vermeiden. Konfliktmanagement, wie es in der folgenden
Ubersicht vorgestellt wird, ist daftr geeignet, weniger allerdings fur die wirkliche

. Nutzung des Entwicklungspotentials, das in Konflikien steckt. Vor allem bei sozio-
emotionalen - und Machtkonflikien wird es manchmal notwendig sein, diese
zunachst einzugenzen und handhabbar zu machen.

10 Prinzipien des Konfliktmanagements - ,Notausristung“®

Systemausschnitt definieren
e Wer ist vom Konflikt und der Klarung betroffen?
» Wer ist an der Klarung zu beteiligen?

Kontrakte schlieBen-
* Ubereinkiinfte zwischen Konfliktpartnern
« als verbindliche Verabredungen festhalten

Spielregeln festlegen
» komplexe Situation entflechten, in Einzelschritte auflésen,
» fUr diese Verfahrensvorschiage benennen

Aktiv zuhoren
* \erstehen und
* das Verstandene zur Uberpriifung, ob es so gemeint war, wiedergeben

Offene Fragen stellen
 interessiert und konkret nachfragen
*  Wie-Fragen, keine Warum-Fragen

Realitat der Situation benennen
* subjektive Sichtweisen als Realitaten anerkennen
» auch die nicht aufgedeckten Themen im Konflikt ansprechen

Visualisierung der Konfliktstruktur anstreben
e Konflikt sichtbar machen, Problembilder erstellen

Feedback verabreden
« gezielte Ruckmeldungen von Konfliktpartnern einholen und diesen auch
solche geben

Ziele und Ergebnisse festhalten
» MaBnahmenplane zur Steuerung der Zielumsetzung,
» Schaffung von Verbindlichkeiten

& Zur vertiefenden Auseinandersetzung empfehlen wir
neben der schon genannten Lekture:
Becker, A. /Becker, H.: Psychologisches Konfliktmanagement, Manchen 1992
Buchen, H./ Horster, L./ Rolff, H.-G. (Hrg.): Schulleitung und Schulentwicklung -
Erfahrungen, Strategien, Konzepte, Berlin 1994

- Schwarz, G.: Konflikimanagement, Wiesbaden 1995
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" MaBnahmen verabreden )

« - Reden schafft Voraussetzung, Handeln bringt Veranderung!

Zu einer wirklich produktiven Veranderung - und damit einer neuen Vision, der
Weiterentwicklung des Schulkonzeptes, der Vereinbarung neuer padagogischer
Inhalte, der Umstrukturierung der Arbeitsorganisation, der professionellen Kom-
petenzerweiterung im Team oder der einzelnen Padagoginnen und Padagogen -
bedarf es aber der Bereitschaft aller Konfliktparteien, gemeinsamer Zielverein-
barungen und vor allem des veranderten gemeinsamen Handelns. Um einen sol-
chen Umgang mit aufgaben- und sachorientierten - oder auch Verhandlungskon-
fikten zu ermoglichen, sind Teamleiter und -leiterinnen als Moderatoren gefragt, die .
» die Konflikte frihzeitig erkennen,
 offen und sensibel fur deren innovative Kraft sind,
* die Fahigkeit besitzen, alle Teammitglieder in den Entwicklungsprozess
einzubeziehen, der durch Konflikte angestoBen werden kann.

Teammoderatorinnen und -moderatoren halten die produktiven Veranderungen in
Gang, indem sie Inhalte und Teamprozesse so klaren und unterstitzen, dass sich
alle Teammitglieder als Verursacher und Gestalter von Entwicklung erleben konnen.
Dabei mochten wir besonders aufmerksam machen auf den Unterschied zwi-
schen Konfliktmanagement und Konflikimoderation. Die Konflikimoderation wird
in funf Phasen untergliedert, wobei der eigentliche Prozess der Konflikilosung oder
der Kompromissverhandiung eingebettet ist in Vorbereitungsphasen und die Um-
setzung neuer Handlungsformen. {

Phasenmodell der Konfliktverarbeitung mit Hilfe von Moderation®

1. Selbstklarung

Zunachst bedarf es der bewussten Entscheidung eines potentiellen Konflikt-
moderators / einer -moderatorin, einen Konflikt anzusprechen und zu einem kon-
struktiven Umgang mit diesem beizutragen. Dazu erscheint es sinnvoll, selbst
Klarheit Uber eigene Betroffenheit und Ziele zu erlangen.

* Wie erlebe ich den Konlflikt?

* Was genau stort mich?

* Was will ich ansprechen?

* Welche Beziehung habe ich zu den Konfliktpartnern?
e Was will ich in diesem Konflikt erreichen?

2. Motivationsklarung

Wenn der eigene Entschluss gefasst wurde, einen Konflikt zu moderieren, muss
sich der/ die Moderierende um die Bereitschaft des Teams (oder auch der Parteien)
zur offenen Auseinandersetzung und zur produktiven Losung dieses Konfliktes
bemuhen.

2.1. Basis schaffen

* Beschreibung des eigenen Situations- bzw. Konflikterlebens, der eigenen
auBeren und inneren Wahrnehmung

* eigene Sicht der inneren und &uBeren Folgen des Konfliktes darlegen, der
Bedeutung des Konfliktes fur mich und in Beziehung zu anderen

2.2, Vorabsprachen
* \Verabredung zum Gesprach

-fP Nach: Schley, W.: Systemberatung und Organisationsentwicklung, Hagen 1997, S. 115f
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* Bedingungen fur Gesprach vereinbaren

3. Konfliktibsung

Folgende Schritte konnen bei dern Bemiihen um einen veranderten Umgang mit
Konflikten hilfreich sein. :

3.1, Einstieg in das Konflikigesprach

Die Darstellung der Sicht der einzelnen Teammitglieder, die Beschreibung ihres
Konflikterlebens nimmt eine Schitisselposition im Ablauf des weiteren Geschehens
ein. Nur wer sich mit seiner Sichtweise ernst genommen und verstanden fuhlt,
wird bereit sein, sich in den angestrebten Veranderungsprozess akliv einzubringen.
Deshalb sind die Anforderungen an den Konfliktmoderator/ die Konfliktmoderatorin
besonders hoch. Er oder sie muss in der Lage sein, eigene Betroffenheit und
Meinungen in dieser Phase zurickzustellen und

* aktiv zuhoren,

* nicht unterbrechen,

* nicht ,zurechtricken®,

* nicht rechtfertigen,

» versuchen zu spiegeln, zu akzeptieren und zu verstehen.

3.2. Formulierung der Konflikistruktur

Um den Konfliktablauf und die bisherigen Strategien des Umgangs zu verdeut-
lichen, kann der Konlflikt in Form eines , Teufelskreises" oder Analyse der Grund-
botschaften visualisiert werden. Bildliche oder symbolische Darstellungen helfen
dabei die Unterschiede herauszuarbeiten:

« . Polaritaten und jeweilige Polbesetzung von Handlungsweisen
* Unterschiede in Sichtweisen und Wahrnehmung
» unterschiedliche Interessen

3.3. Gemeinsame Zielformulierung

Was wollen wir erreichen? Diese Frage wird in einem Tearn immer sehr verschieden
beantwortet werden. Aufgabe der Moderation ist es jetzt, die bestehenden Ge-
meinsamkeiten herauszuarbeiten, um so eine gemeinsame Zielstellung zu er-
moglichen, die fur alle Beteiligten einen moglichen Kompromiss darstellt.

» Formulieren der Punkte tber die Konsens besteht

» Erarbeitung eines gemeinsamen Zieles

3.4. Sammeln von Lésungsvorschlagen

Das angestrebte Ergebnis dieses Arbeitsschrittes sind gemeinsame Losungs-
vorschlage, die von allen annehmbar sind. Dafur wird ein Dreischritt
vorgeschlagen: :

» ungewertete Sammlung aller Ideen zur Realisierung des Zieles
e Gewichtung der Losungen
e gemeinsame Entscheidung zur Auswahl der Losungsschritte

3.5. MaBnahmeplan

Die Konfliktidsung muss sich im Handeln abbilden, nicht nur im Reden Uber den
Konflikt!

Die Erarbeitung eines Umsetzungsplanes sollte sehr detailliert erfolgen mit

» zeitlichen Festlegungen und

e Schrittfolgen.
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- 4. Realisierung der MaBnahmen

Vom Ziel zu konkreten verbindlichen Umsetzungen zu gelangeén, ist nun Aufgabe
aller Padagoginnen und Padagogen in Zusammenarbeit mit Schilerinnen und
Schillern, Eltern und Kooperationspartnern. Der.Moderator/ die Moderatorin kann
zur Unterstitzung des Gelingens auf Festlegungen zur Umsetzung und unterstat-
zende MaBnahmen dringen:

e Welche Hilfsmittel brauchen wir zur Durchsetzung unseres Umsetzungsplanes?

 Wer ist indirekt von unseren Lésungsschritten betroffen?

e Wen wollen wir wie beteiligen’?

e Wen mussen wir informieren?

 Welche begleitenden Unterstitzungen und Spielregeln konnten uns helfen?

5. Uperprifung und Evaluation

Mit der Realisierung von neuen Handlungsformen im Ergebnis einer solchen
Konfilktverarbeitung kann ein kontinuierlicher Entwicklungsprozess auf den Weg
gebracht werden. Deshalb ist es besonders wichtig Rickmeldungen zu verabre-
den, die die Diskussion der Umsetzung der verabredeten MaBnahmen, deren Ef-
fektivitat zur Konflikiosung und die Zufriedenheit mit den angestrebten Losungen
ermoglichen.

* Verabredung von Kontrollpunkten und Uberprifungsgesichtspunkten

* Verabredung der Folgen bei Nichteinhaltung
» Festlegungen Uber weitere Verfahrenswege

Eine reflexive Auseinandersetzung mit Konflikten im oben skizzlerten Sinne ermog-
licht die Aufrechterhaltung produktiver Veranderungsprozesse. Die formalen
Verfahrensschritte der Konfliktmoderation kénnen auch auf die reflexive Auseinan-
dersetzung mit Konzepten und Arbeitsprogrammen, sowie den Arbeitsfeldern in
Schulen zur Erziehungshilfe angewandt werden.



Konzepte und Arbeitsprogramme in Schulen zur
Erziehungshilfe

Auch der Bauplan unseres Hauses ist etwas Besonderes. Wir holen ihn immer
wieder aus seiner Schublade und orientieren uns an ihm. Zuweilen brauchen wir
den Bauplan, um uns zu vergewissern, dass wir nicht auf Sand gebaut haben;
manchmal massen wir nachschauen, was noch tragfahig ist an unserem Bau
und was wir verandern wollen. Wenn wir mit unseren Nachbarinnen und Nachbarn
zusammenarbeiten nutzen wir ihn, um uns besser verstandigen zu kénnen und
dem Vermieter unseres Hauses kénnen wir anhand der Bauzeichnung unsere
Arbeit und unsere Vorstellungen besser verdeutlichen. Und wir fertigen mit dem
Bauplan viele Zeichnungen, die uns-seine Umsetzung erleichtern.

Wie sieht
der Bauplan aus?
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Brauchen Schulen zur
Erziehungshilfe Konzepte und
Arbeitsprogramme?

Wie unterstutzen Konzepte und
Programme die Arbeit an
Schulen zur Erziehungshilfe?
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- Um die Frage gleich zu beantworten, wir meinen ,ja" und zwar unbedingt, gerade

weil die padagogische Arbeit in einer Schule zur Erzienungshilfe so situations-
abhangig und nie vollstandig vorauszuplanen ist. Die besondere Aufgabe einer
Schule zur Erziehungshilfe®© kann nicht allein durch die verantwortliche Arbeit des
einzelnen Padagogen/ der Padagogin oder allein durch guten Unterricht oder
aber mit Hilfe selbst aufgestellter Erziehungsplane far jeden einzelnen Schuler/ .
jede Schlerin erfullt werden. Die besonderen Schwierigkeiten der Arbeit an Inrer
Schule erfordern, wie beschrieben, die reflexive Auseinandersetzung mit Zielen,
Problemen und Problemiosungen des padagogischen Alltags.

Reflexive Bildungs- und Erziehungsarbeit in der Schule zur Erziehungshilfe findet
inre unverzichtoare Ruckkopplung im Team und in Kooperation mit anderen
Partnern und Partnerinnen, die Hilfe und Unterstdtzung fur Kinder und Jugendliche
mit Gefuhls- und Verhaltensstorungen leisten konnen. Far die Qualitat der
Schulentwicklung in diesem Sinne sind alle Organisationsebenen von Bedeutung.

» Vision/Leitidee

e Schulprofil

e |nhalte

¢ QOrganisation

e Team

» Kooperation

* Padagogin/ Padagoge

Jede Schule hat ihr ganz eigenes und spezifisches ,Gesicht".

GroBe, Umfeld, Schillerpopulation, besondere Bedingungert und Aktivitaten, Tra-
ditionen und vieles anderes mehr verbieten generalisierende Beschreibungen
und Konzeptvorschlage fur Schulen zur Erziehungshilfe.

Dennoch gibt es vielfaltige formale und inhaltliche Gemeinsamkeiten, die sichin
der gemeinsamen Arbeit fur und mit Kinderm und Jugendlichen mit Gefuhls- und
Verhaltensstorungen ergeben. Das Ziel jeder Schule zur Erziehungshilfe sollte es
sein, das Wissen tber die eigene Schule und die eigene Arbeit zu erweitern, um
die Angemessenheit von Handlungsstrategien und Organisationsstrukturen
Uberprifen und verbessern zu konnen.

Die , ... regelméBige, systematische Selbstreflexion padagogischer Arbeit dient
dabei als Grundlage fir die Planung und Weiterentwicklung der eigenen
schulischen Arbeit™!

Die Basis einer systematischen Selbstreflexion ist ein kreatives,
anforderungbezogenes Schulkonzept, das auf einer guten Vision der eigenen
Arbeit aufbaut. Ein solches Konzept wirkt aber nur handlungsleitend flr die pad-
agogische Arbeit, wenn es fur diese Ubersetzt und untersetzt wird, d.h. wenn aus
dem Schulkonzept ein Abeitsprogramm entwickelt wird, das die konzeptionelien
Ideen auf die spezifischen Aufgaben und Arbeitsinhalte der jeweiligen Schule
sowie deren Organisation Ubertragt. ;

Funf gute Griinde fir die Selbstreflexion der padagogischen Arbeit:

1. Arbeitsalltag von Padagoginnen und Padagogen
Reflexion kann unterstitzen und situatives Handeln erleichtern.

e Entwicklung von Handlungsstrategien

i Gestaltungs- und Methodenabsprache fur Unterrichts- und Erziehungsarbeit

und adaguate Handlungsformen in Problemsituationen
e Unterstutzungsangebote fur Schilerinnen und Schuler

“0\/gl. Abschnitt ,Begrindung einer Schule zur Erziehungshilfe*
41 Burkard, Ch.: Selbstevaluation, Materialien zur Lehrerfortbildung, Bonen 1996, S.12,
(2.Auflage)



2. Schulentwicklung
Durch Reflexion konnen Veranderungen systematisch gestaltet werden.

¢ Nutzung von Gestaltungsspielraumen der Schule
¢ Entwicklung und Umsetzung eines Schulprofils

* Selbstorganisation

e Teamarbeit

* Entwicklungsschwerpunkte

* Selostentwicklung - Bewahren und Verandern
 Steuerungsinstrument zur Qualitatsentwickiung

3. Qualitétssicheruhg

Manchmal fehlt es im problembeladenen Schulalitag an Kraft, Mut und Motivation.
Systematische Reflexion hilft, die Erfolge der eigenen Arbeit wahrzunehmen und
Probleme als Entwicklungspotentiale zu nutzen.

» Verantwortung fir die Qualitat der eigenen Arbeit
¢ (Qualitatskontrolle und Korrektur (Evaluation)

4. AuBendarstellung

Die systematische Reflexion der padagogischen Arbeit erhoht das Wissen uber
die eigenen Kompetenzen, stérkt professionelle Unterschiede in ihrer Spezifik,
erleichtert die Darstellung der alltaglichen besonderen Arbeit nach auBen und
damit das Verstandnis bei anderen fur die notwendige ErschlieBung von
Ressourcen.

e Arbeits- und Entwicklungsaufgaben und deren derzeitiger Stand
* _anstehende Entscheidungen und deren Begrundungen

5. Kooperation

Die systematische Darstellung der eigenen Arbeit unterstutzt die Beteiligung aller
Partner/ Partnerinnen bei Entscheidungsprozessen und der gemeinsamen Ge-
staltung des Schullelens.

* Kinder und Jugendiiche

* FEltern

e Schul- und Schulverwaltungsamt
e Schultrager

e im Jugendhilfeverbund

e Regelschule

» weitere Kooperationspartner

« Offentlichkeit

LYygat



Was sind unsere wichtigsten
péadagogischen Ziele?
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. Leitlinien und offene Gestaltungsansatze, wie wir sie hier vorstellen, konnen Orien-

tierungen sein, die dann in jeder Schule individuell mit Leben zu fallen sein werden.
Wird von Padagoginnen und Padagogen {ber Gestaltung und Weiterentwicklung
von Schule nachgedacht, geht es einerseits um das Woh! der Schuler und Schi-
lerinnen, andererseits aber immer auch um die Gestaltung des eigenen Arbeits-
platzes, dessen Umfeld und die Lebensqualitat aller Beteiligten.

Um die Entwicklung der eigenen Schule nicht dem Zufall oder der Aktivitat Einzelner
U Uberlassen, sondemn als verantwortlichen Prozess kooperativer Zusammenar-
beit zu gestalten, empfienlt es sich, ein gemeinsames Arbeitsprogramm zu erstel-
len. Damit wird ein Prozess der Gestaltung und Reflexion in Gang gebracht, der
eine regelmagige Uberprifung und Fortschreibung ermdglicht. Ein solcher Prozess
volizieht sich in mehreren Phasen, die sich nicht zeitlich, aber durch Aufgaben-
schwerpunkten abgrenzen lassen.

Wie kann ein Arbeitsprogramm entwickelt werden?

Leitideen

Welche Grundvorstellungen die padagogische Arbeit an einer Schule zur Er-

~ziehungshilfe leiten, scheint zunachst selbstverstandlich zu sein. Wir mochten

dennoch Ihr Augenmerk zunachst auf mogliche eigene Leitideen richten, die die
Selbstverstandlichkeit fir einen Moment zuriickstellen. Bitte beachten Sie, wieviele
verschiedene Erwartungen an Ihre Arbeit gestellt werden.

Fur eine solche Vergewisserung oder auch Problematisierur'ng der eigenen Leit-

ideen eignet sich die Methode der Kartenabfrage.

e |m Rahmen einer padagogischen Konferenz schreiben alle Mitarbeiter und Mit-
arbeiterinnen die drei Erwartungen an Ihre Arpeit auf Kartekarten, die sie selbst
als die wichtigsten ansehen und jeweils mindestens eine Erwartung, die sie als
ungerechtfertigt empfinden. Dazu notieren Sie bitte, von wem die genannten
Erwartungen gestellt werden.,

* Danach sortieren Sie gemeinsam lhre Karteikarten nach Gemeinsamkeiten und
Unterschieden (eventuell in Gruppen). -

e Fir die verschiedenen Erwartungsgruppen suchen Sie dann Uberbegriffe, tie
Sie als Ziele Ihrer Arbeit formulieren.

« Diskutieren Sie gemeinsam, welche der so erhaltenen Zielformulierungen
Leitideen lhrer Arbeit sein konnen.

« Welche Ziele wirden Sie nicht als Leitideen Ihrer Arbeit bezeichnen?

 Formulieren Sie im Anschiuss daran, die wichtigsten Grundideen der gemein-
samen padagogischen Arbett.

« Uberlegen Sie gemeinsam ob und wie Sie die dahinter stehenden Erwartungen
an lhre Arbeit dennoch bertcksichtigen mussen.

Als Beispiel dafir, welche Leitgedanken bei der Wahl des Namens der Schule als
Programm bedeutsam waren, sollen an dieser Stelle Reflexionen von Padagogin-
nen und Padagogen der Astrid - Lindgren - Schule Parchen eingefugt werden.

Bei den Uberlegungen, welcher Schulname gewahit werden sollte,
spielten zwei Sachverhalte eine vorrangige Rolle:

1 Es sollte sich um einen Namen handeln, mit dem schon nach

auBen dokumentiert wird, dass es sich um eine Schule fiir besondere
Kinder handelt. Dabei wurde ganz bewusst auf einen traditionellen



Namen (Makarenko, Comenius; Salzmann u.a.) verzichtet, um auch
in der Namensgebung auf neue Wege hinzuweisen.

2 - Wir suchten einen Namen, der symptomatisch ist flr die Toleranz
gegenuber dem Anderssein und fur den verstandnisvolien Umgang
mit Kindern, die anders sind. :

Wir haben uns letztendlich fur den Namen Astrid Lindgren entschlossen,

weil dieser Name weltweit mit ganz besonderen Kindern in Verbindung

gebracht wird. Kinder, die sich sehr bewusst auBerhalb eingefahrener
gesellschatftlicher Normen bewegen, aber durch ihre liebenswerte Dar-
stellung far Sympathie und Toleranz werben.

Bei der Gestaltung des schulischen Alltags versuchen wir, den Namen der

Schule Programm werden zu lassen, was sich aber durchaus ofter als

sehr schwierig erweist. Dabei ist dies weniger eine Frage der theoreti-

schen Grundlagen und konzeptionelien Uberlegungen, als mehr ihrer
praktischen Umsetzung. Es erweist sich als problematisch, eingefahrene
padagogische Gleise zu verlassen, sich in einer, doch vollig anderen

Lehrerrolle zurecht zu finden und geniigend Nervenstarke und hohe

Frustrationstoleranz mitzubringen, um mit Kindern, die sich regeiméaBig

auBerhalb jeden Normgefliges bewegen, effektiv arbeiten zu kdnnen.

Es dirften noch einige Jahre des gegenseitigen Lernens vergehen, ehe

der Name unserer Schule wirklich und wahrhaftig Programm wird.

Konzepte

Am Beginn der Erarbeitung eines Plans zur Qualitatsentwicklung fur die eigene
Schule kénnen groBe Probleme (innerschulische oder Vorgaben von auBen) stehen,
die Veranderungen erzwingen. Es kdnnen aber auch Fragen sein, denen sich ler-
nende Organisationen im Sinne professioneller Selbstentwicklung permanent
stellen.

Solche Fragen kénnen zum Beispiel sein:
» \Was ist der besondere Auftrag unserer Schule?
* -Was wollen wir in Zukunft erreichen?
* Welche spezifischen Erziehungsziele verfolgen wir?
e Welche zentralen Werte sollen uns dabei leiten?
* Was heiBt das fur - unsere Schule als Organisation?
- die Leitung der Schule?
- das Team der Padagoginnen und Padagogen?
- die Kooperation in der Schule?
(Padagoginnen undPadagogen, andere Mitarbeiter und
Mitarbeiterinnen, Schulerinnen und Schler, Eltern)
- die Kooperation mit anderen Beteiligten im
Unterstitzungsprozess?
- die Aufnahme an unserer Schule?
- unsere Hilfe in anderen Systemen, vornehmilich in
Regelschulen?
- unsere Diagnostik?
- gemeinsame Erziehungsplanung?
- die Gestaltung des Unterrichts?
- die Gestaltung padagogisch-therapeutischer Prozesse?
- die Gestaltung des Schullebens?
Die je eigenen Antworten auf diese Fragen werden das besondere ,Gesicht’-
die GroBe, das Umfeld, die Schulerpopulation, das Padagogenteam, die
besonderen Bedingungen und Aktivitaten, sowie die Traditionen Ihrer Schule zur

Was wollen wir?
Was wollen wir nicht?
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Wie erreichen wir, was wir
erreichen wollen?

Tun wir, was wir tun wollen?
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- Erziehungshilfe berticksichtigen. Die einzelnen Abschnitte des Konzeptentwurfs

soliten in Kleinen Gruppen von Padagoginnen und Padagogen unter Mitwirkung
der Schillerschaft, Eltern und anderen Beteiligten erarbeitet und gemeinsam im
Plenum der Schulkonferenz besprochen werden. ‘

Schulprofil

Zum Profil einer Schule zur Erziehungshilfe gehoren neben den Leitideen und

der Programmatik fur die padagogische Arbeit, wie sie in einem Konzept festge-

schrieben wird, die konkreten Bedingungen.

Ein Schulprofil:

» die Leitideen

e das Schulkonzept

« die Schilerinnen und Schler mit inren besonderen Starken und Problemen

« die Beteiligung des sozialen Umfeldes der Schule

« die Mitarbeitenden mit inrer Qualifikation und ihren besonderen Fahigkeiten

 die Arbeitsschwerpunkte, Arbeitsformen, Projekte, padagogisch-thera-
peutische Angebote

» Organisation urd Beteiligung an Diagnostik und Erziehungsplanung

e Lernorganisation, Lerngruppen, Klassenstrukturen, Unterrichtsmethoden,
Erziehungsmittel :

« Raumkonzepte, Gestaltung der Schule, sowie Nutzung des Schulgelandes
und des Umfelds y

« Arbeitsstrukturen, Organisation der Kooperation im Kollegium, Fachgruppen,
Verantwortungsregelung

e Fortbildung, innerschulische Weiterbildung, Supervision

 konkrete Kooperationsvereinbarungen (mitgenannten Kooperationspartnern)

» Nutzung von Angeboten im Schulumfeld

Die Umsetzung des Schulkonzeptes in ein Schulprofil kann tber
Arbeitsprogramme erfolgen, die das Vorgehen vom Ziel bis zu seiner Umsetzung
festlegen. Die Voraussetzung dafir ist eine genaue Analyse der schulischen
Situation in allen aufgefthrten Bereichen.

Bestandsaufnahme

Padagogische Arbeit volizieht sich im konkreten Handeln. Die Starken und Schwa-
chen dieses Handelns konkret beschreiben und bewerten zu konnen, ist ein wich-
tiger Aspekt padagogischer Professionalitat. Dabei gent es nicht nur um Transpa-
renz und Qualitatskontrolle, sondern auch ganz wesentlich um die Weiterentwick-
lung der padagogischen Arbeit.

"o Eine'solche Bestandsaufnahme kann eine Projektgruppe von Lehrkréften, pada-

gogischen und technischen Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen vorbereiten.
Zunachst sind klare Fragestellungen und Bewertungskiterien zu erstellen.
(Sie werden sich, entsprechend der Problemsteliung, auf einige wenige
Bereiche beschranken.) ;

* In die Datensammiung kénnen auch Schilerinnen und Schiler und Eltern ein
bezogen werden.

* Die Analyse der gewonnenen Daten kann wiederum von der Projektgruppe

vorgenommen werden. In deren Bewertung soliten alle Betroffenen
einbezogen werden.



* Die gemeinsame Auswertung der Daten ist die Voraussetzung gemeinsamer
Entscheidungen, die unterschiedliche Sichtweisen berucksuchngen und in der
padagogischen Praxis der Schule umsetzen.

Durch diese Art der Auswertung werden sich Schwerpunkte fur eine Qualitats-
entwicklung abzeichnen. Die Ergebnisse sollten allen Mitarbeiterinnen und Mitar-
beitern, Schuler- und Elternvertretung vorgestellt und gemeinsame padagogische
Ziele formuliert werden. Das ist die Bedingung dafir, dass aus Betroffenen Beteiligte
werden und viele Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, aber auch Schulerinnen und
Schuler und eventuell Eltern Aufgaben eigenverantwortlich ubernehmen.

Arbeitsprogramme

Arbeitsprogramme sind ein wichtiges Hilfsmittel auf dem Weg die , lernende Schule”
im Schulalltag Wirklichkeit werden zu lassen. Die Planung eines konkreten

Schulprogramms stellt Zielsetzungen, Arbeitsschwerpunkte und Teilaufgaben mit -

Zeitvorgaben dar und erlautert diese. -

Konzepte und Arbeitsprogramme sollen einem standigen Diskussionsprozess aus-
gesetzt werden. Dieser dient der Abwagung und Beurteilung von Moglichkeiten
und Chancen. Kritische Einwande, positiv gewertet, konnen zur Uberarbeitung und
Prézisierung beitragen..

vom Ziel - zur Umsetzung - zum Ziel:

Ziele vereinbaren
Fragestellungen und Bewertungskriterien
Daten sammeln
Daten auswerten
Daten interpretieren
gemeinsame Entscheidung zu Veranderungen
Arbeitsprogramme (MaBnahmen verabreden)
Arbeitsprogramme realisieren
~ Ruckmeldungen
Ergebnisse festhalten (Daten sammeln)
Ziele mit den Ergebnissen vergleichen und
neue Ziele formulieren

Arbeitsprogramme beziehen sich wie padagogische Konzepte auf konkrete Arbeits-
inhalte und deren Organisation. Nachdem wir in diesem Schwerpunkt vor allem
Anregungen zur Organisation geben wollten, wenden wir uns im Folgenden den
Inhalten" der Schule zur Erziehungshilfe zu.

Wie soll es weitergehen?
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4. Schule als firsorgliche Gemeinschaft

Manchmal nehmen wir uns die Zeit, daruber nachzudenken, warum unser Haus
S0 ist, wie es ist. Bewohner, Bewohnerinnen und Bau; Fundament und Ecksteine,
Bauplan und Arbeitshilfen haben wir bedacht. Sie geben die Bedingungen vor,
denen unser Haus gentgen soll. Finden wir ihre Besonderheiten, die Anspriche
und Erwartungen (die man alle nicht auf den ersten Blick, nur bei langerem und
genauem hinschauen sieht), in Architektur, Innenausstattung und Landschafts-
gestaltung wieder?...

Was ist mit unseren Zimmern,
mit unserem Garten?

Koénnen wir hier gut leben,
lieben und streiten,

arbeiten, lernen und spielen,
lachen und weinen, uns argern,
wltenad-sein

und miteinander reden?

N —————"771//
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Was versteht man unter einer
Schule als ,firsorgliche
Gemeinschaft"?
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Voruberlegungen

Die schulische Sonderung von Kindern und Jugendlichen mit Gefiihls- und Ver-

haltensstorungen ist nur durch den Schweregrad der Stérung und durch die

Intensitatindividueller padagogisch-therapeutischer Forderangebote inder Schule

zur Erziehungshilfe gerechtfertigt. Eine gesonderte Beschulung in diesem Sinne

kann nur einen geringen Prozentsatz aller Kinder betreffen. Sie muss von speziellen
padagogischen Prinzipien geleitet sein. Dazu gehoren

o planméBige, systematische und moglichst durch Beobachtung geleitete
Interventionen,

« kontinuierliche Feststellung und Uberprifung von Entwicklungsfortschritten
und individuelien schulischen Leistungserfolgen,

e Strukturierung der Lerumwelt und der Lernaufgaben,

« individuell gestaltete padgogisch-therapeutische MaBnahmen, die den Lern-
und Verhaltensproblemen der Kinder entsprechen,

« MaBnahmen, die auf verschiedenen Interventionsebenen, wenn erforderlich
in Vernetzung mit den wichtigsten kindlichen Lebenswelten aufeinander abge-
stimmt sind (z.B. im Jugendhilfeverbund),

» Moglichkeiten aktiven Lernens an Beispielen (Lernstrategien, Modell-Lernen),

e Rhythmisierung, flexible Gestaltung des Unterricht und Wechsel der
Unterrichtsformen, :

« Kontinuitat der MaBnahmen, wenn erforderlich auch Uber langere Zeitraume
(soweit moglich auch Kontinuitat der sozialen Beziehung’en),

e Orientierung auf Transfer individueller Lern- und Entwicklungsfortschritte in
auBerschulischen Lebensfeldemn®, ‘

« die breite Verfugbarkeit von Dialog- und Hilfeangeboten in schulischen,
sozialen und emotionalen Erfahrungsfeldern.

Entscheidend far den schulischen Erziehungserfolg ist die soziale Struktur, die
Atmosphare und das Klima der Schule. Das Ziel ist deshalb die Gestaltung der
Schule als , fursorglicher Gemeinschaft™.

Schule zur Erziehungshilfe als fiirsorgliche Gemeinschaft®

Kinder an Schulen zur Erzishungshilfe brauchen ein Erziehungsmilieu, in dem Ach-
tung, Mitgefunl und ,Firsorge" im Mittelounkt stehen. Sie mussen sich im pad-
agogischen Dialog als Person mit Stimmungen, Gefthlen, einer eigenen Geschichte
und Spielraumen individueller Lebensgestaltung anerkannt fuhlen. Im Rahmen fur-
sorglicher Gemeinschaften mussen Kinder und Jugendliche inre Leistungsfahig-
keit, Erfolge, Lob, Bestatigung, Freundschaft, Hilfe, aber auch Konflikte und Wider-
stand erleben. Sie kénnen gemeinsam Feste feiern und Sinn in der Hilfe fur den
anderen und der Solidaritat mit seiner Not erleben. Beziehungsfahigkeit, Bezie-
hungen und Vertrauen wachsen auf der Grundlage gemeinsamer Erfahrungen und
Erlebnisse, gemeinsam verbrachter Zeit und geteilter Erinnerungen. Es ist die Kon-
tinuitat einer fursorglichen Gemeinschaft - in der gemeinsame Geschichten, kol-
lektive Zusammenhéange erlebt werden - die die Grundlage ist, auf der Vertrauen,

~ Hoffnung und Optimismus fir das eigene Leben entwickelt werden konnen.

Wir kdnnen padagogisch nichts erreichen, was die Kinder nicht auch selost an-
streben.

#2ygl. auch Kauffman,J.M.: Inclusion of all students with emotional or behavioral disorders? Let's
think again. In: Phi Delta Kappan 1995 (76)

% Opp, G.: Die Schule als ,Caring- Community*, In: Jantzen, W.: Geschlechterdifferenz in der
Behindertenpadagogik. Zurich 1997



Deshalb mussen wir unsere Ziele und MaBnahmen mit den Lebensgeschichten,
Lebensentwirfen und den subjektiven Problemdeutungen der Kinder in padago-
gisch-reflexiven Prozessen vermitteln, eingebettet in den Schutz der fursorglichen
Gemeinschaft. Die Kinder brauchen Unterslilzung bei den vielfaltigen Entschei-
dungen, die sie in ihrem Leben zu treffen haben und die sich daran orientieren
missen, dass Handlungsmaoglichkeiten und Alterativen nicht zunehmend einge-
engt, sondern erweitert werden.

Wie driickt sich Firsorge im Schulhaus aus? Welche Bedeutung und Effekte hat
Fursorge? Wir mussen diese Frage auf der Ebene der Wahrmehmung der beteiligten
Individuen, also der Schiilerinnen und Schuler und der Lehrkrafte und zusatzlich
auf der Ebene der sozialen Werte, Prioritaten und Qualitaten der Institution Schule
stellen.*

* \Wenn sie von den Lehrkraften als Personlichkeit anerkannt und respektiert
werden. ‘

» Wenn die Lehrkrafte innen zuhdren und inre Anstrengungen anerkennen.

* Wenn die Lehrerinnen und Lehrer fUrsorglich sind.

» Wenn sie eine eher aktive als passive Rolle in den schulischen Lernprozessen
Ubernehmen konnen.

» Wenn mit ihnen gesprochen, statt Gber sie hinweg geredet wird .

» Wenn die Lehrkrafte sensibel in der Wahmehmung ihrer Lernprobleme sind.

* Wie sichtbar und ansprechbar ist unsere Schulleitung?
*  Wieviel Unterstitzung wird von den Lehrkraften angeboten’?

e Wie hoch ist der Grad der Sicherheit bzw. das AusmaB der Gewalt an unserer
Schule?

e Wie ist die Qualitat der Interaktionen zwischen den Schulergruppen?

» Wie ist das Verhalten der Schilerinnen und Schiler allgemein?

»  Wie verfligbar sind extra curriculare Aktivitaten und Angebote?

* Wie hoch ist die Beteiligung der Schillerschaft bei Entscheidungsprozessen?
* Wieist der Zustand der Schulgebaude? ©

¢ Wenn sich die Schulerinnen/ Schiller von den Lehrkréften geschétzt funhlen.

e \Wenn sie an die Lemnfahigkeit und die Zukunftschancen der Kinder glauben.

 Wenn es gute Beziehungen zwischen Schulerschaft, Lehrkraften, Eltern und
Schulleitung gibt und die Lehrkrafte im professionelien Dialog stehen.

e Wenn sie die Schule als wichtigen Einflussfaktor fur die Zukunft der Schuler
und Schulerinnen sehen.

» WennRegeln in derSchule so klar sind, dass sich dieKinder inrer bewusst sind.

e Wenn sich die Kinder den Regeln und Werten der Schule verpflichtet fuhlen.

« Wenn die Schillerinnen und Schuler ihr vorhandenes Wissen einbringen
kénnen.

» Wenn sie vorhandenes Wissen kritisch Uberprafen.

e Wenn umfassende Diskussionen, in denen Schillerinnen und Schler ihre

Ideen darstellen und auf die Ideen anderer eingehen konnen, Bestandteil des
alltaglichen Klassenlebens sind.

e Wenn diese Diskussionen einfilnisam und nachdenklich sind und zwischen-
menschliche Aspekte berlcksichtigen.

 Wenn die Schillerinnen und Schiler gerne und mit Ausdauer lernen.

« \Wenn es Diskussionen zu padagogischen Fragen und langfristige Planungen
im Kollegium gibt.

44 Phelan et al.: Speaking up: Students’ Perspectives on school. In.: Phi Delta Kappan. 1992 (73)
% ebenda, 701

Wann sehen Schulerinnen und
Schiler ihre Schule als
fursorgliche Gemeinschaft?
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Was sind Kiiterien einer
fursorglichen Gemeinschaft aus
der Schulhausperspekiive?

Wann ist die Schule fr die Leh-
rerinnen und Lehrer eine fursorg-
liche Gemeinschaft?
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Was umfasst der Begyiff
kollegiale Zusammenarbeit"
bzw.

,Schulinterne Kooperation™ ?
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e« Wenn die Lehrkrafte gemeinsame padagogische Wertvorstellungen teilen.

« Wenn es Moglichkeiten der Supervision fur sie gibt.

« Wenn sie in Konfliktsituationen psychologische Beratungen nutzen konnen.

s \Wenn Feste gemeinsam gefeiert werden.

o \Wenn es Ansatze fir eine systematische Evaluation der schulischen Prozesse
gibt.

Schulinterne Kooperation

Wenn wir von Kooperation und Zusammenarbeit sprechen, dann meint Koopera-
tion die Zusammenarbeit verschiedener Institutionen, wahrend Zusammenarbeit
oder wie man im englischen Sprachgebrauch immer haufiger sagt Kollaboration
eher bedeutet, dass es gemeinsame Ziele gibt, die durch Zusammenarbeit erreicht
werden sollen (z. B. Pravention von Schulversagen). Der in der anglo-amerikani-
schen Fachdiskussion in jungerer Zeit haufig verwendete Begiff der Kollaboration
(Collaboration: Zusammenarbeit, Mitarbeit) istim Deutschen, obgleich historisch
betrachtet ein Kollaborator eine Hilfslehrkraft war, wegen anderer Bedeutungs-
inhalte belastet. Allerdings ist auch der Begriff der Zusammenarbeit im schulischen
Kontext mehrdeutig. Drei Dimensionen der Zusammenarbeit lassen sich in un-
serem Arbeitszusammenhang grob unterscheiden:

* kollegiale Zusammenarbeit im Schulhaus (schulinterne Kooperation),
* kollegiale Zusammenarbeit mit integrativer Zielsetzung,
* interdisziplinére Zusammenarbeit verschiedener Professionen.

Im Folgenden sollen Fragen der kollegialen Zusammenarbeit im Schulhaus disku-
tiert werden. Die kollegiale Zusammenarbeit mit integrativer Zielsetzung und die
interdisziplinare Zusammenarbeit werden im Kapitel 5 des Leitfadens diskutiert.

Dabei ist gar nicht so klar, was mit den Begriffen kollegiale Zusammenarbeit oder
schulinterner Kooperation inhaltich gemeint ist. Geht es um kollegiale Beratung,
professionellen Austausch, Peer coaching, Team teaching oder geht es um die
kollegiale und oftmals eher informelle Konversation auBerhalb des Klassenzim-
mers? Kritisch wird auch vermerkt, dass der Zeitaufwand fur kollegiale
Zusammenarbeit im Stundendeputat der Lehrkrafte zu wenig bertcksichtigt wird.
Und nicht zuletzt wird festgestellt, dass sich die Lehrprofession traditionell als
individualistisch versteht, die Lehrkréfte eher ,Einzelkdmpfer® sind.

Gleichwohl gehen neuere Schulentwicklungsvorstellungen und
Schulqualitatsdiskussionen sehr entschieden davon aus, dass die Qualitat schu-
lischer Angebote von der Kollegialitat und dem Mal der Zusammenarbeit des
Kollegiums und einer gemeinsam getragenen Schulkultur einem miteinander
geteilten padagogischen Ethos und der Qualitat der Konsensfindung in einem
Schulhaus abhangen.

Lernen, so hatte uns bereits Wygotski gezeigt, ist ein sozialer Prozess der Veran-
derung und Entwicklung von Bedeutungen und Handlungsmoglichkeiten. Erfolg-
reiche Lernprozesse fordern Selbstvertrauen, Freude und das Gefuhl, etwas erreicht
zu haben. Wer Erfolge erlebt, neigt dazu, sich zu 6ffnen, hat gentigend Selbstver-
trauen und Selostwertgefuhl, um Probleme einzugestehen, um sich zu 6ffinen und

- gewinnbringende Kommunikations- und Austauschprozesse mit der Umwelt zu

initiieren und aufrechtzuerhalten. Andererseits fuhren Misserfolge und Scheitern zu
einem geringeren Selbstwertgefuhl, gefahrden die eigene professionelle Identitat,



verringern die Motivation etwas zu versuchen und kénnen im Extremfall zu Apathie,
Vermeidungsverhalten und/oder Aggressionen fuhren. Wir kennen solche Wirkungs-
ketten und inre zirkularen Beschleunigungsprozesse aus der padagogischen Praxis
nur zu gut. Aber diese Prozesse lassen sich auch bei den Professionellen beob-
achten. Kollegiale Zusammenarbeit setzt genau an diesem Punkt ein. Sie starkt
das, was stark ist, und ermoglicht durch Wissens- und Kompetenzstransfer, dass
gestarkt und entwickelt wird, was gestarkt werden muss. Im Rahmen kollegialer
Zusammenarbeit haben die Professionellen die Chance, miteinander und vonein-
ander zu lernen.

Das Dilemma der Schulen scheint dabei zu sein, dass unter inren Lehrkraften viel zu
oft ein Klima der professionellen Isolation und der Vereinzelung entstent, das die
professionelle Autonomie von innen aushohit und professionelle Weiterentwicklung
eher verhindert als vorantreiot. Andererseits ist die Notwendigkeit der Weiterentwick-
lung padagogischer Professionalitatin der Schule, angesichts der steigenden Varianz
der Lernvoraussetzungen innerhalb der Schilerschaft, weitgehend unbestritten.

Im Rahmen eines modernen Verstandnisses der Lehrtatigkeit wird deshalb unter
dem Begriff der kollegialen Zusammenarbeit verstarkt nach neuen Formen des
gemeinsamen Lernens im kollegialen Zusammenhang gesucht, die in schulischen
Arbeitskontexten infolge eines individualistisch verengten Begriffs padagogischer
Freineit vernachlassigt wurden. Dies darf nun aber nicht zu gegenteiligen Uber-
ziehungen, etwa zu einem Kollegialitdtszwang fuhren. Kollegiale Zusammenarbeit
kann nicht verordnet werden. Grundsatzlich basiert kollegiale Zusammenarbeit auf
Freiwilligkeit . Auch Professionelle haben ein Recht auf den Schuiz ihrer Individua-
litat, insbesondere auch auf Schutz vor Gruppendruck.

Kollegiale Zusammenarbeit bedeutet auch nicht, gleicher Meinung sein zu mussen
oder Ubereinstimmung in jedem Fall herzustellen. Vielmehr bezieht gewinnbringen-
de Zusammenarbeit inre Dynamik aus unterschiedlichen professionellen Sichtweisen
und Kompetenzen, aus Widerspruch, Herausforderung und der reflexiven Ausein-
andersetzung der Professionellen mit inrer eigenen Praxis. Dies setzt den Respekt,
die Achtung vor der Professionalitat des anderen voraus. Hargreaves® nennt funf
Dimensionen, die eine Kultur der Zusammenarbeit in der Schule auszeichnen:

Spontaneitat

Zusammenarbeit entwickelt sich vor allem spontan aus der sozialen Gruppe der
Lehrerinnen und Lehrer heraus. Gelingende Zusammenarbeit kann nicht verordnet
werden. Allerdings kann sie durch die Schulleitungen und Schulverwaltung unter-
stitzt und erleichtert werden.

Freiwilligkeit

Zusammenarbeit entsteht nicht durch Verwaltungsvorschriften oder durch Zwang.
Sie erwachst und entwickelt sich aus der Erfahrung heraus, dass kollegiale Zu-
sammenarbeit Spal macht und produktiv ist fir die Losung padagogischer Pro-
bleme, mit denen die Lehrerinnen und Lehrer alltéglich konfrontiert sind.

Entwicklungsorientierung

In einer Kultur der Zusammenarbeit engagieren sich die Lehrkrafte fur Projekte und
Initiativen aus eigener Verpflichtung heraus. Sie selbst bestimmen die Ziele flr die
sie sich engagieren-und auch bei Forderungen und Verpflichtungen von auBen
werden innen Entscheidungsmaoglichkeiten gelassen.

Flexibilitat

Zusammenarbeit ist nicht immer eine zeitlich und raumlich geplante Aktivitat. Zeit-
lich vorgeplante Treffen kdnnen Teil einer Kultur der kollegialen Zusammenarbeit
sein. Sie sind nicht unbedingt die dominante Form der Zusammenarbeit. Vielmehr
wird das Zusammenarbeiten von Lehrerinnen und Lehrern eher informell Gber Lob,

% Hargreaves, A.: changing teachers, changing times. New: York, Columbia University: College
Press 1994, 192

Was zeichnet die Kultur der
Zusammenarbeit aus?
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Wie kénnen Erziehungs- und
Bildungsauftrag in einer Schule
zur Erziehungshilfe miteinander
vereinbart werden?

Warum kann padagogische
Arbeit in einer Schule zur
Erziehungshilfe nicht nur von
den Lehrkréften geleistet
werden?
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Dank, Vorschiage und den Austausch neuer Ideen, die Besprechung von Pro-
blemen miteinander, das Ubermehmen der Klasse oder das gemeinsame Fhren
von Elterngesprachen, stattfinden.

Unvorhersagbarkeit

In einer von der Kultur der Zusammenarbeit gepragten Schule haben die Lehre—_
rinnen und Lehrer die Kontrolle Uber die Projekte, an denen sie arbeiten. Die
Ergebnisse dieser Arbeit sind deshalb schwer vorhersagbar. Dies liegt im Wider-
spruch zu Vorstellungen von zentraler administrativer Kontrolle Uber die Prozesse
im Schulhaus.

In der Schule zur Erziehungshilfe scheint es selbstverstandlicher als in jeder
anderen padagogischen Einrichtung, dass Erziehung und Unterricht eine
untrennbare Einheit bilden. Die schulische Sonderung rechtfertigt sich ja gerade
erst durch den besonderen Erziehungsbedarf der Kinder und Jugendlichen. Sie
bendtigen Hilfe, Unterstiitzung und intensive padagogische Forderung, um far
inre Probleme mit sich und inrer Umwelt konstruktive Umgangsweisen zu erlermen.
Die Verschrankung von Erziehungs- und Bildungsauftrag in der schulischen Er-
ziehungshilfe auszuweiten und das Ernstnehmen der Subjektivitat der Kinder und
Jugendiichen scheint das herkommliche Verstandnis schulischer Vermittiungs-
prozesse zu sprengen. Die Frage stellt sich ,Kénnen die Lehrkrafte ministerielle
Lehrplanvorgaben einhalten und gleichzeitig einen flexiblen und offenen Unterricht
planen und durchftihren, der den individuellen Lemn- und Erziehungsbedurfnissen
der Schulerinnen und Schiler gerecht wird?"

Nattrlichist man geneigt, mit einem schnellen Nein auf diese Frage zu antworten.

Im Prinzip kann es fur diese Anforderungen immer nur Annaherungen geben.

Dabei handelt es sich um eine fur die Padagogik konstitutive Spannung zwischen
Praxis und Idealitat, die ausgehalten werden muss.

Vielleicht antworten Sie auf die oben gestelite Frage etwas einschrankend: ,Es
wird uns nicht immer gelingen. Aber im Prinzip ist das unser Auftrag, den wir im
Rahmen unserer Moglichkeiten erfillen wollen. Daran arbeiten wir. Daflr tragen
wir die Verantwortung.”

In der ersten Untersuchung der Rahmenbedingungen von zehn Schulen mit Aus-
gleichsklassen in Sachsen- Anhalt %, wurde festgestellt, dass in diesen insgesamt
nur 33 padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter arbeiteten. Obwohl sich
deren personelle Situation und die Einsatzgebiete in den einzelnen Schulen in
den letzten Jahren verandert haben, wird die derzeitige Situation von allen be-
fragten Schulleitungen als defizitar beschrieben. Trotz personalpolitischer und
finanzieller Einwande und unterschiedlicher Arbeitsansatze, besteht Einigkeit
dartber, dass in Schulen zur Erziehungshilfe dem sozialen Lernen ein besonderer
Stellenwert zugemessen werden muss. Zum einen ist es unabdingbar, dass direkt
in den Schulen auch Padagoginnen und Padagogen arbeiten, die keine Lehr-
krafte sind. Die Schulsozialarbeit muss einen breiten Raum im Alltag der Schule
einnehmen, um padagogische Probleme systematisch bearbeitet zu kénnen.

. Wir verstehen im folgenden unter Schulsozialarbeit sémiliche Aktivitaten und An-
sétze einer Kooperation von Jugendhilfe und Schule — bzw. von Lehrerinnen und
Lehrern mit Sozialpadagoginnen und Sozialpédagogen -, in denen es sich um
Sozialpadagogisches Handeln am Ort bzw. im Umfeld der Schule handelt. ™

Padagogisches Handeln im Sinne der Schulsozialarbeit ist nicht ausschlieBlich
im Rahmen und Umfeld des Unterrichts moglich. Zum anderen sind kollegiale
Konsultationen und Zusammenarbeit im Kollegium unerlasslich, damit jeder seine
Kompetenzen in einen gemeinsamen Prozess einbringen kann.*

4 vgl. Opp, G u.a. Zw1schenbencht des Projektes ,Erfassung struktureler, matenel\er und
personeller Rahmenbedingungen der Schulen mit Ausgleichsklassen in Sachsen-Anhalt,

Halle 1998

% QOlk, Th. u.a.: Forschungsbericht Schulsozialaroeit in Sachsen-Anhalt, Halle 1996, S.68

* Wir sind uns bewusst, da Schultrager und -verwaltungen unter einem starken Vermittiungsdruck
zwischen dem Wunschenswerten und dem Finanzierbaren stehen. Dennoch sind sie



Gerade die Schulen zur Erziehungshilfe sind, wie eingangs beschrieben, mit ihren
spezifischen Situationsbedingungen und Problemlagen so different, dass einheitli-
che Vorgaben eher blockieren, als padagogisch verantwortbares und verantworte-
tes Arbeiten unterstitzen. Wir pladieren deshalb an dieser Stelle fir mehr Autonomie
der Schulen, die sowohl Entscheidungen Uber die Anzahl und den Einsatz von
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, als auch Gber die Verfigung von bereitgesteliten
Ressourcen einschlieBen solite. Sozialarbeit in der Schule zur Erziehungshilfe ist ein
SO breit gefachertes Arbeitsfeld, dass es Teil kollegial verantworteter
Schulentwicklungsprozesse sein muss, flexibel Arbeitsschwerpunkte auszuhandeln.

Die Schule zur Erziehungshilfe stellt ein ganz spezielles Angebot im Rahmen einer
bréiten MaBnahmenpalette dar, um Kinder und Jugendliche zu unterstitzen, inre
Schwierigkeiten mit sich und ihrem sozialen Umfeld bewaltigen zu kénnen. Zu
diesen Problemen gehtren neben Leistungsverweigerung oder -versagen auch
soziales Verhalten, sowie der Umgang mit Versagungen und Alltagsproblemen.
Der Unterricht, auch an einer Schule zur Erziehungshilfe, ist zunachst am Lernen
und an der Bewaltigung von Lehrstoffen ausgerichtet. Es geht um Wissensvermitt-
lung und Verhaltenserwartungen. Dabei bieten der Unterricht und sein Umfeld (Pau-
sen, Projekivorbereitungen, spezielle Lemhilfen, Hausaufgabenbetreuung usw.)
Anlasse fur padagogisch thematisierbare und auswertbare Situationen. Hier haben
Lehrerinnen und Lehrer ihr ,Feld” padagogischer Arbeit, vielfaltige Moglichkeiten,
aber auch Grenzen. _

Das kann aber nicht alles sein, was eine Schule zur Erziehungshilfe zu leisten hat.
Der Umgang mit Versagungen, das Eintben von Fahigkeiten im sozialen Mitein-
ander, das Erlernen von Alltagsstrategien, die Gestaltung der eigenen Freizett,
mussen gelemt und reflektiert werden. Dieses kann nicht allein vom Lehrkorper
geleistet werden. In einer Schule zur Erziehungshilfe ist es unumganglich, dass
Padagoginnen und Padagogen mit unterschiediichen professionellen Moglich-
keiten und Fahigkeiten in verschiedenen Aufgabenbereichen gleichberechtigt zu-
sammenarbeiten, sich in ihrer Erziehungsarbeit erganzen und unterstutzen.

Jeder Padagoge/ jede Padagogin hat verschiedenste Starken, Interessen und
Fahigkeiten, die, wenn sie in ihrer Vielfalt in die Gestaltung schulischen Lebens
einbezogen werden, diesem seine ganz besondere Form geben. Es gibt aber
auch Unterschiede, die sich aus der Verschiedenheit der Rolle ergeben. Das
impliziert Schwerpunkte und Einschréankungen, die in der Reflexion padagogischer
Moglichkeiten zu bericksichtigen sind.

Lehrkrafte sind Spezialisten fur die Gestaltung sequenzierter Lemprozessen. Sie
strukturieren Lernangebote, evaluieren Erfolge und reflektieren Schwierigkeiten, ge-
ben Anregungen und Unterstitzung, fordern und bewerten. Dabei unterliegen sie
strukturellen Zwangen. Sie kénnen und sollen Schilerinnen und Schulern Partner
und Helfer sein. Sie erfahren Probleme und Belastungen inrer Schilerschaft meist
vermittelt Gber das Verhalten im Unterricht und missen Hilfe in Anforderungs-
situationen integrieren, bzw. zusatzliche Angebote bereitstellen.

Padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter® haben leichter die Moglichkett,
andere Perspektiven einzunehmen. Ihr Arbeitsfeld ist weniger fest strukturiert, sie
konnen im Sinne einer Nachfrageorientierung individuelle Lebenslagen eher be-
ricksichtigen und unkonventionelle Angebote erproben.

Unter dem Sammelbegriff ‘padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter” sollen
hier alle Padagoginnen und Padagogen integriert werden, die unter dem Schwer-
punkt sozialen Lernens in der Schule zur Erziehungshilfe tétig sind bzw. sein konn-
ten.

an dieser Stelle besonders gefordert, nach Wegen zu suchen, Abhilfe zu schaffen. Veranderungen
der Mitarbeiter- und Stundenkontingente durfen im Interesse der Kinder und Jugendlichen mit
erhohtem Erziehungsbedarf nicht nur unter finanziellen Gesichtspunkten betrachtet werden. Es ist
notwendig, in eine Kosten-Nutzenkalkulation auch langfristige Wirkungen mit einzubeziehen. Es
geht um Schulentwicklung und diese ist nicht ausschlieBlich durch die Schulen und nicht ohne
Veranderungen der Rahmenbedingungen zu leisten. * -siehe s. 66

Warum brauchen wir

Sozialpadagogik in einer Schule

zur Erziehungshilfe?

Was sind Voraussetzungen
unterschiedlicher
professioneller Moglichkeiten
und Fahigkeiten?
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Wie kann soziales Lernen in der
Schule zur Erziehungshilfe
organisiert werden ?
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Dabei werden

" e Erzieherinnen und Erzieher,

*  Diplompadagoginnen und -padagogen,

» Sozialpadagoginnen und -padagogen,

 Schulsozialarbeiterinnen und -sozialarbeiter,

* Projekimitarbeiterinnen und -mitarbeiter (Kunst, Musik, Sport, Handwerk,...),
* Honorarkrafte, '

* Praktikantinnen und Praktikanten,

» Zvildienstleistende oder auch

 Absolventinnen und Absolventen eines freiwilligen sozialen Jahres .
je nach Kompetenz und Zugang zu den Kindem und Jugendlichen verschiedene
Aufgaben ausfllen kannen, die Teil eines Aushandlungs- und Reflexions-prozesses
sein sollten.2 Sowohl im Sinne der Ausrichtung padagogischer Tatigkeit an den
konkreten Problemlagen der Schillerschatft als auch einer internen Professionali-
sierung erscheint es dabei wenig sinnvoll, den Einsatz als padagogische Mitarbe-
terinnen und Mitarbeiter im Unterricht von der auBerunterrichtlichen Arbeit zu trennen.

Padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter kénnen ,Spezialisten fur Zusam-
menarbeit" sein. Die Moglichkeiten und Formen dieser Zusammenarbeit sind sehr
vielseitig und umfassen Interaktionen mit Schilerinnen und Schilem, Lehrerinnen
und Lehremn, Eltern, Schulverwaltungen, anderen Jugendhilfeangeboten, kulturel-
len und sozialen Einrichtungen des Umfeldes.*

Zusammenarbeit im Unterricht 4

Formen der Einzeloetreuung und der Unterrichtsassistenz sind im Unterricht an
der Schule zur Erziehungshilfe, im Rahmen der begleitenden Ruckfuhrung an die
Regelschule oder im Sinne einer besonderen Unterstitzung in der integrativen
Beschulung maglich. Die spezifische Rolle paddagogischer Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter ist dabei weniger die der unterstitzenden Lehrkraft, als die des Helfers
bei individuellen Lemprobleren. Anders als die Lehrkréfte, die den Unterrichtsablauf
lenken mussen und dabeialle Kinder ihrer Klasse einbeziehen, Lernangebote geben
und deren Erfolg kontrollieren mussen, ist es Aufgabe padagogischer Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter, Schilerinnen und Schilern zu helfen, je nach ihren spezifi-
schen Méglichkeiten das Angebotene zu verarbeiten. Da sie dabei nicht der Pflicht
unterliegen, Ergebnisse bewerten zu muissen, haben sie auch in der Unterrichts-
situation einen anderen Zugang zu den Problemen der Kinder als die Lehrkrétte.
So konnen sich Lehrkrafte und padagogischer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im
Unterricht als gleichberechtigte Partner mit unterschiedlichen Aufgaben erganzen
und haben im Anschluss die Moglichkeit, aus verschiedenen Perspektiven das
Unterrichtsgeschehen zu reflektieren und zu kiitisieren. Selbstverstandiich ist das
kein einfacher Prozess, leicht wird Kiritik als gegenseitiger Angriff aufgefasst. Ein
solcher kollegialer Arbeitsstil entlastet aber auch die Lehrenden von ihrer Belastung
Einzelkampfer" zu sein, alles gleichzeitig ,im Griff haben zu missen" und ermog-
licht gemeinsames Nachdenken Uber kontinuierliche Arbeit und Veranderungen.

Zusammenarbeit bei schulinternen Aktivitaten

Padagogische Mitarbeiternnen und Mitarbeiter konnen besondere themenzentrierte
Angebote machen. Anders als der Unterricht, der far Schulerinnen und Schiller

- verpflichtend ist, nenmen diese an solchen Veranstaltungen freiwillig teil oder neh-

men sie eben nichtan. Das setzt solche Angebote unter einen besonderen Druck.
Sie mussen attraktiv sein, damit Schulerinnen und*Schuler sich angesprochen

* Wir verzichten bewusst auf die Berufsbezeichnung ,Schulsozialarbeiter”, weil sozialpadagogi-
sche Arbeit an Schulen zur Erziehungshilfe von Padagogen mit unterschiedlichen Ausbildungen
und Berufsbezeichnungen geleistet wird.

Vgl Flosser, G./ Otto H.-U./ Tillmann K.-J.: Schule und Jugendhilfe, Opladen 1996

%2 vgl. Olk Th. u.a.: Forschungsbericht Schulsozialarbeit in Sachsen-Anhalt, Halle 1996,S.310ff



fihlen und einen Tell ihrer Freizeit in der Schule verbringen mochten.

Diese Projekte, Arbeitsgemeinschaften, Hausaufgabenhilfe- und betreuung, Work-
shops; Gespachsgruppen, Exkursionen und Ausfliige miissen deshalb eingebettet
sein in einen Rahmen niederschwelliger Angebote, die die Kinder einladen, sich in
den Pausen, vor oder nach dem Unterricht zu treffen, um sich zu unterhalten,
Musik zu héren oder zu spielen. Padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
mussen fUr sie prasent und erreichbar sein, auch ohne spezielle Angebote oder
spezifische Problemlagen Partner des Schulalltags werden, um in besonderen
Situationen Zugang zu finden.

Besonders wichtig scheint in diesem Bereich der Zusammenarbeit die Unterstit-
zung von Schuleraktivitaten. Bei dieser Hilfe zur Selbsthilfe nehmen padagogische
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter eine Beraterfunktion ein und unterstutzen, ohne
Eigeninitiativen Kindern zu lenken. Ein solches padagogisches Herangehen kann
Autonomie und soziale Kompetenz der Schillerinnen und Schdler in besonderer
Weise fordem, eben well es padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus
ihrer anderen Rolle heraus leichter fallt als Lehrkraften, Gesichtspunkte des Lern-
interesses oder der Schulordnung zugunsten von ,Experimenten” zurtickzustellen.
Ein weiterer Schwerpunkt schulinterner Kooperation kann die Organisation von
schulinternen Weiterbildungen, Seminaren und Supervisionsangeboten durch pad-
agogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sein.

Zusammenarbeit in individuellen Problemlagen und im Umfeld schulischer
Konfliktsituationen

Soziale Notlagen, individuelle Schwierigkeiten und Leistungsprobleme erfordem die
intensive sozialpddagogische Arbeit mit dem einzelnen Kind oder Jugendlichen.
Diese individuelle Fallarbeit der padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter setzt
eine enge Kooperation und den fachlichen Austausch mit allen am Erziehungsprozess
Beteiligten voraus.

Konflikte, die Kinder mit den Anforderungen der Schule, mit ihren Mitschulerinnen
und Mitschtllern, mit Lehrkraften haben, die Schwierigkeiten, die sie sich selost und
die sie ihnen bereiten, sind breit gestreut. Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die in
solche emotional aufgeladene und belastete Situationen nicht unmittelbar involviert
sind, kénnen Vermittler werden. Dazu missen sie Moderation bei Problemen anbie-
ten und in manchen Fallen zu Anwalten der Kinder werden. Sie sind Padagoginnen
und Padagogen, aber keine zusatzlichen Lehrkréfte. Ihre Rolle ermaglicht es, in fest-
gefahrenen Konfliktsituationen Handhabungsangebote zu machen. Ihre Arbeit als
Krisenmanager" schlieBt auch ein, dass sie Berater fur Lehrkréfte sein konnen und
diese bei Problemen mit Klassen oder einzelnen Schilerinnen und Schilemn unter-
stitzen. lhre Kompetenz fir Konfliktmanagment - ergibt sich sowohl aus ihrer
spezifischen Ausbildung, als auch aus ihrer Rolle als , dritte Instanz” in der Schule.

Zusammenarbeit im auBerschulischen Bereich

Die auBerschuliche Arbeit von Padagoginnen und Padagogen umfasst

o Hilfen fur Schilerinnen und Schler in ihrem sozialen Umfeld,

e Elternarbeit,

 Unterstltzung bei Schuliibergangen, bei Berufsfindung und —bewerbung,

* die Kooperation mit Regelschulen und Vorschuleinrichtungen,

» gemeinwesenorientierte Angebote, also die Kooperation mit Vereinen,
Betriebben und Institutionen,

« Netzwerkarbeit mit anderen Angeboten der Jugendhilfe und freien Tragem
der Jugendarbeit.

53 dazu: Eberle, H.-J.: Unterstiitzen und Integrieren, Sozialpadagogik in der Schule, Bad Heilorunn
1985; Tillmann, K.-J. Schulsozialarbeit, Minchen 1982




Wie kann kollegiale
Kooperation

in einer Schule zur
Erziehungshilfe organisiert
werden?
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. Schwerpunkte sozialpadagogischen Handelns

Das Repertoire sozialpadagogischer Handlungsmethoden umfasst dabei ein brei-
tes Spekirum:

« die Einzelfalhile (individuelle Beratung und Unterstutzung, Krisenintervention,
individuelle Unterstiitzung bei Lern- und Leistungsstorungen etc.),

» die Gruppenarbeit (Hausaufgabengruppen, Interessengruppen, Freizeit
gruppen, Projekigrupoen etc.),

« die Ansitze der Gemeinwesenarbeit (Stadtteilarbeit, soziokulturelle Arbeit)
sowie nicht zuletzt

"o die Institutionenberatung (Beratung der Institution Schule im Hinblick auf

sozialpadagogische Fragen).™

Die Aufgabenfelder in einer Schule zur Erziehungshilfe sind komplex und ihre
Organisation ist differenziert. Nicht alle Padagoginnen und Padagogen konnen
standig kooperieren. Das fuhrt zur Bildung von Gruppen. Diese Gruppen-
bildungsprozesse sollten im Interesse der Qualitatsentwicklung nicht allein dem -
Interesse und der Sympathie aneinander und zueinander Uberlassen werden,
sondern im Sinne der Teamentwicklung als Netzwerk zur Selbstorganisation der
padagogischen Arbeit definiert werden.

Dazu noch einmal Schley:

Kleine Einheiten sind leistungsfahiger, die Informationswege sind kirzer, die Ab-
stimmungen bilden sich naturlicher ab.,® {

Er empfienlt Teams von 5-7 Padagoginnen und Padagogen (Lehrkrafte und pad-

agogische Mitarbeiterinnen und Mitarbesiter)

e wegen der starkeren Einbindung in Entscheidungen,

 wegen der besseren Verbindlichkeit der Absprachen,

» wegen verantworticher Umsetzungen im Team,

* wegen flexiblerer Moglichkeiten zu Korrekturen, Veranderungen und situativen
Anpassungen, :

» wegen dem groBeren Vertrauen und der wachsenden Risikobereitschaft in
Uberschaubaren Einheiten.

o Weil das Feedback personlicher, wirkungsvoller und annehmbarer wird.

* Weil Teams die Fahigkeiten der einzelnen Mitglieder weiterentwickeln.

» Weil komplementére Starkeerganzung Schwachen Einzelner ausgleichen kann
und alle voneinander lernen.*

Solche Teams agieren sehr selbstandig und flexibel, treffen Absprachen unter-
einander und vertreten sich gegenseitig. Inhaltlich sind die verschiedensten Team-
strukturen maoglich, z.B.

* nach Lerngruppen

e nach Klassenstufen

* nach Art oder Einsatzort in integrativen Férderangeboten
e nach Erziehungsschwerpunkten

* nach Lehrgebieten

* nach Konzeptschwerpunkten

¢ nach Entwicklungsschwerpunkten

* nach Problemfeldemn

5 Olk Th. u.a.: Forschungsbericht Schulsozialarbeit in Sachsen-Anhalt, Halle 1996, S.313
% Schley, W.: Systemberatung und Organisationsentwicklung, 1997, S.150
% Vgl. Rollen im Teamn



Im Rahmen der Schulorganlsatlon bilden viele kleine Teams eine groBe Einheit.
Deshalb sollte auch die Koordination der Teams organisiert sein. Je nach GroBe
der Schule zur Erziehungshilfe konnen verschiedene Ebenen eingezogen werden,
die die padagogische Arbeit der Teams koordinieren und aufeinander abstimmen.

Unsere Klassenfahrt nach Arendsee”

Zeichnung von Rene W., 5. Klasse
zum Thema: Was mir an der Schule am besten gefallt. <
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Arbeitsfelder in der schulischen Erziehungshilfe

Wir haben alles vorbereitet. Das war nicht einfach. Wir haben unterschiedliche Mei-
nungen und Ansichten tber das, was in unserem Haus ist und das was sein Soll.
Wir haben uns gestritten, aber wir haben es geschafft, einen kleinsten gemeinsa-
men Nenner-zu finden. Das war manchmal zum verzweifeln, aber es hat auch
SpaB gemacht. Irgendwie war das wie der erste frische Fruhlingswind, der.durch
unsere Fenster kommt. Wir sollten uns vielleicht éfter solche Stunden génnen...
Aber jetzt beginnen wir den Gang durch unser Haus und das Gelénde. Wir schau-
ennach, ob das, was wir sehen, so ist, wie wir es uns vorstellen und wenn es nicht
so ist, wollen wir anschlieBend gemeinsam Uberlegen, was wir tun kénnen, um
unsere Wiinsche zu verwirklichen...

Welche Zimmer gefallen uns
und warum?

Was wollen wir renovieren?
Welche Zimmer wollen wir
anbauen?

Was machen wir in unserem
Garten?

7S



- Wozu dient Diagnostik?
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" Diagnostik

Das eigemliche Ziel von Diagnostik ist das Sammeln von Informationen, die fur
schulische Entscheidungen benotigt werden. Dabei handelt es sich im Wesent-
lichen um die Beantwortung von vier Fragebereichen:

* Bestent fur ein bestimmtes Kind tberhaupt besonderer Forderbedarf?

» Wenn ja, welche Auffalligkeiten dominieren im Erscheinungsbild?

e Was sind mogliche Ausloser und Ursachen fur die Auffalligkeiten®?

 Uber welche Fahigkeiten verfugt die Schulerin/ der Schler?

 und schlieBlich: Hatten die eingeleiteten FérdermaBnahmen Erfolg?

Dabei basieren die folgenden Ausflihrungen auf der Definition von Gefuhls- und
Verhaltensstérungen, die bereits im Kapitel 2 besprochen wurde,

Beispiel. 1:

Steffen, 8 Jahre alt, wird von seinem Klassenlehrer als ,verhaltensauf-
fallig und konzentrationsgestort“ zur Begutachtung empfohlen. Fur die
Diagnostizierenden stellt sich nun zunachst die Frage, ob die Einschat-
zungen des Klassenlehrers zutreffend sind. '
Steffen macht im Gesprach mit der Sonderschullehrerin einen koopera-
tiven und aufgeweckten Eindruck, provoziert aber gerne durch obszone
Ausdriicke und verlangt andauernd Begriindungen fiir die an ihn gerich-
teten Aufforderungen (die er dann jedoch ausfihrt). Die Auswertung des
vom Lehrer ausgefiillten SVS-Fragebogens®, auf dem Lehrkrafte
Verhaltensmerkmale von Schilerinnen und Schulern tber einen Zeit-
raum von vier Wochen einschatzen, ergibt, dass Steffen im Vergleich zu
seinen Altersgenossen keine auffélligen Verhaltensabweichungen zeigt.
Die von der Sonderschullehrerin im Gesprach mit den Eltern gesammelten
Informationen reichen ebenfalls nicht aus, um die diagnostischen
Kritierien fur eine Stérung des Sozialverhaltens oder eine Aufmerk-
samkeitsstorung gemaB DSM IV oder ICD 10% zu erfullen.

Die Eltern schildern ihn als ,nervig mit seiner Fragerei” und berichten
von gewissen Schwierigkeiten, seine Hausaufgaben am Stiick zu Ende
zu bringen. Gravierende Erziehungsprobleme gibt es aber ihren Aus-
kinften zufolge nicht. Steffen selbst berichtet bereitwillig, dass es ihm
schwerfallt, bei den Schulaufgaben oder im Unterricht bei der Sache zu
bleiben. Er sagt jedoch, dass er zu dem Lehrer, der ihn zur Begutach-
tung empfohlen hat, ein schlechtes Verhaltnis habe und sich von ihm
ungerecht behandelt fuhle.

Somit lasst sich die Hypothese, Steffen sei verhaltensgestort, nicht auf-
rechterhalten. Anhand der Ergebnisse des Konzentrationstests d2*° lasst
sich Steffen als ein Kind mit zwar relativ niedrigem, aber durchaus durch-
schnittlichem Konzentrationsvermdgen charakterisieren.

Da die bisherigen Ergebnisse eine Diagnose von Verhaltenstérungen
nicht stlitzen, und auch die Befunde zur Konzentration nicht zur Annahme
eines gravierenden Defizits berechtigen, das spezielle FérdermaBnahmen
erforderlich machen wurde, lehnt die Sonderschullehrerin in ihrem Gut-
achten die Aufnahme an eine Sonderschule ab.

Die Diskrepanz zwischen der Verhaltensbewertung des Klassenlehrers
und den Ergebnissen der Begutachtung lassen sich moglicherweise
durch die Annahme erklaren, dass er sich durch Steffen tiberfordert fiihlt
und aus diesem Grund seine personlichen, subjektiven Kriterien fur
»Verhaltensauffalligkeiten® eine relativ niedrige Schwelle haben. Der Leh-
rer lehnt jedoch ein klarendes Gesprach ab. :

" Fingerle, M. & Mutzeck, W.: SVS - Die Entwicklung eines Screening-Instruments fiir
Verhaltensauffaligkeiten im Schulbereich. Sonderpadagogik 1996 (26) 180-193.

*8DSM IV: Diagnostisches und Statistisches Manual (SaB, H., Wittchen, H.-U. & Zaudig, M.:
Diagnostisches und Stafistisches Manual Psychischer Storungen. DSM-IV. Géttingen 1996) ICD
10: International Classification of Diseases (Weltgesundheitsorganisation). Intemationale
Klassifikation psychischer Stérungen ICD-10 Kapitel V (F) / Klinisch- diagnostische Leitiinien



Die Diagnose von Gefihls- und Verhaltensstérungen erschopft sich aber kei-
neswegs in der Feststellung, ob ein Kind an eine Schule zur Erziehungshilfe kommt
oder nicht. Es handelt sich im Gegenteil um einen fortlaufenden Prozess, um
eine strukturierte Abfolge einzelner Diagnoseschritte mit jeweils eigener
Vorgehensweise und z.T. eigenen Verfahren, der sich Uber die gesamte
Schullaufbahn der Schulerinnen und Schiler erstreckt .

Technisch gesprochen, handelt es sich um eine Art diagnostisches Programm
mit einer fur Sonderschulen spezifischen Mischung aus diagnostischen Frage-
stellungen, Vorgehensweisen und Methoden. Die Elemente dieses im Folgenden
als forderdiagnostisches Programm (FOPRO) bezeichneten diagnostischen Vor-
gehens sind der allgemeinen psychologischen und schulischen Diagnostik
entnommen und spiegeln die Entwicklungen wider, die auf diesem Feld in den
letzten Jahren stattgefunden haben®. Wesentliche Bestimmungsmerkmale des
forderdiagnostischen Programms sind im kombinierten Einsatz von status- und
prozessdiagnostischen Zielsetzungen, adaptiven Strategien, der Annahme einer
systemisch-konstruktivistischen Perspektive und der wechselseitigen Verzahnung,
der Integration von Diagnostik und Erziehungsplanung zu sehen.

Das forderdiagnostische Programm gliedert sich in drei Phasen:
¢ die Eingangsdiagnostik (Statusdiagnostik)

* die eingehende Diagnostik der Bedurfnisse, Fahigkeiten und Eigenschaften
eines aufgenommenen Kindes, seiner Umwelt und seiner
Auseinandersetzung mit der Umwelt' (Statusdiagnostik [I), und schlieflich

* das Sammeln von Informationen Uber das Wechselspiel zwischen dem Schi-
ler/ der Schulerin und seiner/ inrer Umwelt, bzw. regelmaBige Einschatzun-
gen seiner/ inrer Entwicklung (Prozessdiagnostik).

Die Phasen 2 und 3 entsprechen einer Férderdiagnostikim engeren Sinne des Wortes,

da sie u.a. dazu eingesetzt werden, die spezifischen ErziehungsmaBnahmen

auszuwahlen, die Schilerinnen und Schiler bendtigen.

Aus praktischen Grunden liegt es nahe, den Umfang zu erstellender Gutachten an

den jeweiligen Abschnitt des diagnostischen Prozesses anzupassen. So lassen sich

die Befunde der Eingangsdiagnostik relativ Ubersiehtlich zusammenfassen. Die in
den Phasen 2 und 3 zu sammelnden Informationen (das eigentliche Fordergutachten)
lassen sich hingegen kaum auf eine oder zwel Seiten komprimieren. Wahrend es in

der padagogischen Ausbildung aus didaktischen Grinden unumganglich ist,

Studierende ausfuhrliche Fodergutachten erstellen zu lassen, lasst der Schulalltag
haufig keine Zeit, Uber jedes Kind ein Fordergutachten zu schreiben, das allen for-
malen Anforderungen genigen wiirde. Soll Diagnostik jedoch einen Sinn haben, ist
es aber notwendig, inre Ergebnisse zu dokumentieren und auf diese Weise, z.B.
auch fur das Kollegium in Fallkonferenzen, nachvollziehbar zu machen.

Im Rahmen von diagnostischen Tatigkeiten muss man sich vor Augen halten, dass
sowohl zu Beginn als auch wahrend des ganzen diagnostischen Prozesses immer
wieder vorlaufige Annahmen und Vermutungen (Hypothesen) formuliert werden, tber
deren Richtigkeit erst anhand der gesammelten Informationen entschieden werden
kann. Wie Beispiel 1 zeigt, steht eine Hypothese bereits am Anfang der
Eingangsdiagnostik, ja, sie ist genaugenommen sogar Anlass der Begutachtung.
Aber auch nach der Aufnahme in eine Forderschule versucht die diagnostizierende
Lehrkraft aufgrund der ihr zur Verfigung stehenden Informationen, Vermutungen tber
denkbare Ursachen flr das kindliche Erlebben und Verhalten oder Uber geeignete
FordermaBnahmen zu formulieren (z.B. Aussagen des Stils ,Es konnte sein dass
Schulerin A das Verhalten X aufgrund von Y zeigt" oder ,Ein Sozialtraining kénnte die
Defizite von Schuler Z kompensieren*). Diese Hypothesen sind keineswegs als
unabanderliche Schiussfolgerungen anzusehen, sondemn unterliegen im Grunde
einem fortdauernden Anpassungs- und Reformulierungsprozess.

Bern 1993.

Bei diesen Verfahren handelt es sich um Kiriterienkataloge fir psychische Stdrungen, auch fur
Entwicklungsstoérungen im Kindes- und Jugendalter.

% Brickenkamp, R.: Test d2 Aufmerksamkeits-Belastungs-Test. Gottingen 1981.

% siehe z.B. Jager R. S., & Petermann, F. (Hrsg.) : Psychologische Diagnostik. 3. Aufl,,

Welche Bedeutung haben die
Phasen der Forderdiagnostik?
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Beispiel 2:

Achim, 9 Jahre alt, wurde aufgrund massiver Verhaltensprobleme in eine
Schule zur Erziehungshilfe aufgenommen. Es besteht der Verdacht, dass
Achim unter einer hyperkinetischen Storung leidet [Hypothese 1].

Die Eingangsdiagnostik (Statusdiagnostik ) ergab eine Uberdurchschnittiiche Ag-
gressivitat und Storungen des Sozialverhaltens sowie das Vorliegen einer hyper-
kinetischen Storung. Ein adaptiver Intelligenztest (AID) fuhrt zum Ergebnis, dass
Achim zwar groBe Schwankungen in den Einzeltests zeigt, dass sein intelekiuelles
Potential jedoch eigentlich zu groB ist, als dass eine Aufnahme an eine Schule far
Lernbehinderte gerechtfertigt ware. Zusammen mit seinen Verhaltensschwierigkeiten
ergibt sich daraus die Empfehlung, Achim an einer Schule zur Erziehungshilfe auf-
zunehmen. Die Hypothese [1] wurde also bestatigt und prazisiert.

(Statusdiagnostik Il): Im Elterninterview stellte sich weiterhin heraus, dass Achim
bei der Geburt seines Kleinen Bruders vor zwei Jahren nachts einzunéssen begann.
Zu diesem Zeitpunkt verlieB der Vater die Familie, z.Zt. lebt die Mutter mit ibren !
Kindemn allein und verdient sich ihren Lebensunterhalt als Produktionshetferin. lhre
im gleichen Haushalt lebende Mutter kimmert sich zwar um die Kinder, ist mit
Achim jedoch ebenso Uberfordert wie die Mutter. Sie schildert ihn als aggressiv
und unbeherrscht. Im Klassenverband bietet sich ein &hnliches Bild. Achim ist
zwar an Kontakten mit seinen Mitschilerinnen und Mitschilern interessiert, rastet
aber beim kleinsten Anlass aus, wodurch er nach und nach sozial isoliert wird.
Auch gegentiber den Lehrkraften verhalt er sich aggressiv und trotzig. Seine Leistun-
gen lassen aufgrund seiner niedrigen Aufmerksamkeitsspanne stark zu winschen
tbrig. Er bleibt nur bei der Sache, wenn er standig beaufsicHigt wird. Andererseits
hat er ausgepragte musische Interessen, woer z.B. im Kunsterziehungsunterricht
viel Kreativitat zeigt. Abgesehen von seiner Impulsivitat scheint er meistens recht
positiv gestimmt zu sein und kommt Uber viele Enttuschungen relativ schnell
hinweg. Anzeichen fir Depressivitat oder Angstlichkeit zeigt er nicht.

Aufgrund seines hyperkinetischen Syndroms werden far Achim einfache und struk-
turierte LermaBnahmen eingeleitet. Fur seine Verhaltensprobleme einigt man sich
auf ein Programm, das mit positiven und negativen Sanktionen arbeitet (Hypothe-
sen 2 und 3).Hierbei handelt es sich nicht um Hypothesen tber die Symptomatik
oder die Entstehungsbedingungen der Storung. Wiederum geht es um Hypothe-
sen, denn es wird angenommen, dass die vorgeschlagenen Mafnahmen dazu
geeignet sind, Achims Defizite zu kompensieren.Ob diese Annahme stimmt, muss
sich erst praktisch erweisen.

Prozessdiagnostik: Nach einigen Wochen stellt sich heraus, dass Achim zwar von
dem strukturierten Unterricht zun&chst profitiert, dass sich aber sein Sozialverhalten
wenig andert und schlieBlich auch seine Lemfortschritte wieder nachlassen. In
Gesprachen zeigt er Einsicht in seine Probleme, sagt aber auch, dass er ,halt
nichts dagegen machen konne, immer wiitend zu werden™ und dass es , fies sei,
immer auf ihm herumzuhacken®, Er versteht auch nicht so recht, warum er immer
Schwierigkeiten mit anderen hat und warum die anderen ihn so schiecht behandeln.
AuBer den Kunsterzienungsunterricht findet er alle Facher langweilig und ,doof”.

Die Lehrerin kommt zum Schluss, dass das zentrale Problem von Achim in seiner
mangelnden Impulskontrolle zu sehen ist. Sie vermutet, dass dieses Problem im
Verein mit Achims niedriger Aufmerksamkeitsspanne dazu gefihrt hat, dass er
Verhaltensweisen entwickelt hat, mit denen er sich zwar kurzfristig durchsetzen
kann, deren langfristige (soziale) Konsequenzen er jedoch nicht durchschauen
kann. Wahrend er sich in seiner Familie durch sein Verhalten noch.die Aufmerk-
samkeit seiner Mutter und seiner GroBmultter sichern konnte, bricht er damit ein,

Weinheim 1995. :
Amelang, M. & Zielinski, W.: Psychologische Diagnostik und Intervention. Berlin1994
Fisseni, H.-d.: Lehrbuch der psychologischen Diagnostik. Gottingen 1997



als er in die Schule kommt. Hier zeitigt sein Verhalten Folgeprobleme, die er nicht
mehr kontrollieren kann, was durch sein Schulversagen noch verschlimmert wird.
Aus diesem Grund sind die bisherigen Versuche, sein Verhalten allein mit Hilfe von
Sanktionen zu andem, wenig erfolgversprechend, da sie fur Achim die Reaktionen
seiner Umwelt nicht verstehbar machen (Hypothese 4).

Die Lehrerin beschlieBt in Absprache mit inrem Kollegium, fur Achim nicht nur die
MaBnahmen zur Reizreduktion und stérkeren Strukturierung des Unterrichts beizu-
behalten, sondern diese Richtlinien auch auf sein Sozialverhalten auszudehnen
(Hypothese 5).

Anstatt nur mit Sanktionen zu arbeiten, sollen inm klare VerhaltensmaBgaben ge-
macht werden und es soll ihm klar und ohne ihn abzuwerten, erlautert werden,
was der Grund fur die MaBgaben, bzw. die Sanktionen ist: AuBerdem beschlieft
sie, Rollenspiele als Unterrichtselemente einzuflhren, wovon nicht nur Achim, son-
demn auch ihre anderen Schillerinnen und Schler profiieren konnten (Hypothese 6).
Eine Einbindung solcher Elemente in den Kunsterziehungsunterricht ware zwar
unter motivationalen Gesichtspunkten vielversprechend, lasst sich aber aus inhalt-
lichen und organisatorischen Grinden nicht durchfihren.

Evaluation: Nach einem Jahr sind Achims Aggressionen zwar noch vorhanden,
doch treten sie seltener-auf und sein Verhalten ist durch die Rollenspiele-vor allem
wesentlich durchschaubarer und berechenbarer geworden, sowohl fur inn als auch
fir seine Mitschilerinnen und Mitschuler und Lehrkrafte. Er verflgt nun Uber ein
besseres Verstandnis fiir das Verhalten seiner Umwelt und auch in Ansétzen Uber
ein erweitertes Verhaltensrepertoire. Auch seine Schulleistungen haben sich gegen
Ende des Jahres wieder verbessert.

Je nachdem, ob die Hypothesen Uber die im Laufe des Schuljahrs mit dem Kind
gemachten Erfanrungen und seinem gezeigten Verhalten tbereinstimmen oder nicht,
werden sie beibehalten oder dem neu gewonnenen Wissen Uber den Schuler/ die
Schulerin angepasst. In dieser Einstellung spiegelt sich nicht nur die allgemeine
wissenschaftstheoretische Orientierung des forderdiagnostischen Programms wi-
der, sondern insbesondere auch die Akzeptanz der unvermeidbaren Subijektivitat
diagnostischer Aussagen. Denn es ist im allgemeinen davon auszugehen, dass
nicht alle der Eindriicke, die man von einem Kind und seinem Erleben hat, im strengen
Sinne als objektiv angesehen werden konnen. Sie sind vielmehr das Ergebnis von
Uberlegungen und Vorannahmen, die sozusagen im Blickfeld der Lenrkraft stattfinden,
und im Prinzip auch immer Raum fir Fehleinschatzungen lassen.

Das Ziel des FOPRO ist es, fur einen Schler/ eine Schilerin zunachst die geeignet-
ste Schulform auszuwahlen und im Anschluss daran Informationen zu sammeln, um
einen auf die spezifischen Bediirfnisse und Eigenschaften des Kindes abgestimm-
ten Erziehungsplan entwickeln zu kannen.

Zur Beantwortung der eingangs aufgefihrten Fragestellungen stehen eine Reihe
von Methoden zur Verfigung, die von Interviews bis zu standardisierten Tests rei-
chen. Die Vielfalt der Verfahren ist fur Praktiker oft verwirend und schwer zu durch-
schauen, doch eine eingehende Behandlung aller Verfahren mit Anwendungs-
empfehlungen verbietet sich hier schon aus Platzgrinden. Hinweise dartiber, wel-
che Verfahren zur Verfigung stehen, liefern Verlagskataloge und die einschiagige
Fachliteratur®’. Falls maglich, solite bei der Auswahl auf die Hilfe von Fachleuten
zurlickgegriffien werden, denn die Eignung eines Verfahrens fur die Erfassung von
Kindern und Jugendiichen mit Geflinls- und Verhaltensstérungen ist nicht immer
leicht zu beurteilen.

Generell lasst sich jedoch sagen, dass es weder erfolgversprechend ist, sich allein
auf ein einziges Interview zu verlassen noch ein UbermaB an Tests einzusetzen. Am
gunstigsten durfte eine Mischung verschiedener diagnostischer Erhebungsmethoden
sein, die dem jeweiligen Abschnitt des diagnostischen Prozesses angemessen ist.

8 7 B Brickenkamp, R. (Hrsg.): Handbuch psychologischer und padagogischer Tests, Gottingen
1997.
Boemer, K.: Das Psychologische Gutachten, Weinheim 1995..

Gibt es objektive
Verhaltenseinschatzungen?
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Gunstig ist auch Interviewtechniken und standardisierte Verfahren (Fragebogen
und Tests) miteinander kombinieren sollte, da Tests in der Regel die bessere

- Zuverlassigkeit bieten, Interviewtechniken hingegen die groBere Breite der

Information sowie die Moglichkeit der besseren Anpassung an den

- Gesprachspartner/ die -partnerin und die Situation. Es handelt sich also weniger

um gegensatzliche, als vielmehr um sich gegenseitig erganzende Verfahren.
Die Ergebnisse der einzelnen diagnostischen Schritte sind ausreichend zu do-
kumentieren, da sie die Grundlage des Gutachtens bilden. Es muss fur Leser
und Leserinnen nachvoliziehbar sein, wie Begutachtende zu inren Schitissen
kamen.

. Frau R. ubt mit mir lesen."

Zeichnung von Franziska K., 4. Klasse
zum Thema: Was mir an der Schule am besten gefallt



1. Eingangsdiagnostische Phase

Phase 1 - Statusdiagnostik |

Das Standardverfahren flr die Eingangsdiagnostik ist das Interview. In Gespréachen
mit den Eltern, dem Kind und dem Klassenlehrer oder der Klassenlehrerin werden
systematisch die Informationen erhoben, die bendtigt werden,

e um die Frage nach der Aufnahme an eine Forderschule zu beantworten und
» um einen Uberblick tiber die bisherige Biographie des Kindes zu erhalten.
Punkt (2) fallt eigentlich in die zweite Phase des forderdiagnostischen Programms,
es bietet sich aber aus offensichtlichen Grinden an, diese Informationen im glei-
chen Gesprach zu erheben.

Aus praktischen Grinden empfiehit es sich auch, zur Beantwortung der Eingangs-
frage vorab ein sogenanntes Screening-Verfahren einzusetzen.

Als Screening-Verfahren bezeichnet man Fragebogen, die
* auch von Laien ausgeflllt werden konnen,
« verhaltnismaBig wenig Zeit zum Ausfilllen und Auswerten benotigen,

» aber dennoch die wesentlichen Informationen fur eine vorlaufige Beantwortung
der Frage nach speziellem Forderbedarf bereitstellen.

Solche Fragebogen (z.B. die TRF®, die CBCL®, oder das SVS) bestehen im Grunde
aus einer Auflistung von Verhaltensauffalligkeiten, die von Eltern und/oder
Regelschullehrkréfte danach beurteilt werden, ob und in welcher Schwere (bzw.
Haufigkeit) sie beim Kind zu beobachten sind. Die Antworten auf die einzelnen
Fragen, die als Zahlen vorliegen, werden addiert und die resultierende Summe mit
Normwerten verglichen. Im Vergleich mit den Ergebnissen anderer Kinder gleichen
Alters und gleichen Geschlechts zeigt sich, ob das Verhalten des zu begutachten-
den Schulers /der Schilerin Gberhaupt als berdurchschnittlich auffallig bezeichnet
werden kann. Erst wenn dies der Fall ist, besteht Veranlassung, ein Begutachtungs-
verfahren einzuleiten. Da die Fragebogen bereits vorab an Lehrkrafte und Eltern
ausgegeben werden konnen, stellen sie eine Zeiterspamis fur die begutachtenden
Sonderschullehrerinnen und -lehrer dar, denen dann lediglich die Auswertung ob-
liegt. Zusatzlich bieten die Screening-Verfahren bereits eine erste Ubersicht Gbér
Art und Schwere eventuell vorliegender Symptome, die als Grundlage flr das nun
durchzuftihrende Interview mit Kind, Eltern und Lehrkraft dienen kann.

Besteht keine Moglichkeit, ein Screening-Verfahren einzusetzen, muss sich die
Eingangsdiagnostik allein auf Interviews statzen.

Eine umfassendere Diagnoseform stellt die Erganzung der erwahnten Verfahren
mit einer Verhaltensbeobachtung in der Regelschule dar. Sie ist zwar aus organi-
satorischen Griinden eher die Ausnahme, ist jedoch z.B. ein Verfahren der Wahl,
wenn die einzelnen Informationsquellen, z.B. Screening, Aussagen des Kindes
und seiner Eltern und Padagogenaussagen gravierende Diskrepanzen aufweisen.
Dartiberhinaus existieren in der Fachliteratur Zusammenstellungen diagnostischer
Kriterien (z.B. DSM IV, ICD 10) fur eventuell vorliegende spezifische kinder- und
jugendpsychiatrische Storungsbilder (sog. Syndrome). Es ist zwar eindeutig nicht
die Aufgabe der von Lehrkraften durchzufihrenden schulischen Eingangs-
diagnostik, psychiatrische Diagnosen zu vergeben, die Kenntnis dieser
Diagnosekriterien istaber dennoch niitzlich. Sie wurden entwickelt, um die Diagnose
von Stérungen zu vereinheitlichen und stelien daher einen Bezugsrahmen dar, der
in Zweifelsfallen als Entscheidungshilfe herangezogen werden kann.

Zur Beantwortung der Frage, welche Schulform wahrscheinlich die geeignetste ist,
ist es in Zweifelsfallen oft notwendig, mit Hilfe von Tests Informationen tber Intelli-
genz und Konzentrationsfahigkeit eines Kindes zu erheben. Fur Auskinfte Uber

e Dopfner, M. & Melchers, P: Lehrerfragebogen Uber das Verhalten von Kindern und Jugendiichen
- TRF. Koln: Arbeitsgruppe Kinder-, Jugend- und Familiendiagnostik 1993.

83 Dopfner, M., Schmeck, K. & Bemer, W. : Eltemfragebogen tber das Verhalten von Kindern und
Jugendlichen - CBCL 4-18. Kéin: Arbeitsgruppe Kinder-, Jugend- und Familiendiagnostik
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_ die Inteligenz steht z.B. der adaptive Intelligenztest AID™ zur Verfugung, zur Ein-

schatzung der Konzentrationsféhigkeit z.B. der KT®s. Der Einsatz solcher Testver-
fahren setzt allerdings Erfahrung und Hintergrundwissen voraus, so dass vorab zu
Klaren ist. wer diese Verfahren durchftihren kann.

2. Forderdiagnostischer Abschnitt

Phase 2- Statusdiagnostik Il

Wird die Eingangsfragestellung bejaht, beginnen die nachsten Schritte des dia-
gnostischen Programms, die eigentliche Forderdiagnostik, die sich im Grunde
genommen Uber die gesamte Schullaufbahn erstreckt.

Den Einstieg dazu bilden Interviews mit den Eltern, dem betroffenen Kind, Ruck-
fragen bei den Lehrkraften, u. U. auch Verhaltensbeobachtungen, in denen nun
nicht mehr nur der Schweregrad der Auffalligkeiten abgeklart wird, sondern eine
Reihe aligemeiner und problemspezifischer Informationen erhoben werden.
Das Ziel der weiteren Gespréache besteht darin, Informationen zu gewinnen, die
dazu geeignet sind, einen Erziehungsplan zu entwickeln, bzw., sich flr spezielle
FordermaBnahmen (z.B. Training des Sozialverhaltens, der Gefuhlswahmehmung, -
etc.) zu entscheiden. Dabei kann an eventuell bereits gewonnene Informationen
bezuglich der Vorgeschichte der Kinder usw., angeknipft werden.

Aus der hier zugrundegelegten Definition von Gefiihls- und Verhaltensstorungen
ergeben sich vier Verhaltens- und Fahigkeitsbereiche, die im Rahmen der Er-
ziehungsplanung als Erziehungsziele angesehen werden konnen und daherauch
fur den forderdiagnostischen Teil des FOPRO herausragende Bedeutung besitzen.
Dabei handelt es sich im Einzelnen um die Bereiche !

e schulische Leistungen,

 soziale Fahigkeiten (z.B. Konfliktbewaltigung, Umgang mit anderen),

« personliche Fahigkeiten (z.B. Umgang mit Belastungen, intellektuelle
Fahigkeiten).

* Insbesondere bei Jugendlichen kommt dazu der Bereich der
berufsqualifizierenden Fahigkeiten.

Es ist unerlasslich, sich wahrend der Informationssammiung und -bewertung vor
Augen zu halten, dass Gefiihls- und Verhaltensstorungen aus einem Zusammen-
spiel von Merkmalen des Kindes und seiner Lebensumwelt entstehen, und es
deswegen wenig Sinn macht, die Ursache fur das Fehiverhalten allein im Kind zu
suchen (systemisch-6kologische Perspektive). Daher ist es auch wichtig, Informa-
tionen aus den verschiedenen Lebensumwelten des Kindes zu erheben und mit-
einander zu vergleichen, sowie - wenn maglich - Verhaltensbeobachtungen in ver-
schiedenen Kontexten durchzufiihren. Der methodische Schwerpunkt liegt auf
Gesprachen und Verhaltensbeobachtungen, die durch Fragebogen und Tests er-
ganzt und objekiiviert werden kénnen: Die momentan zur Verfigung stehenden
Personlichkeitstests und -fragebdgen sind jedoch nicht immer dazu geeignet,
Verhaltensursachen aufzuzeigen, die konkret genug sind, umaus innen Erziehungs-
maBnahmen ableiten zu konnen. Eine Ausnahme bilden aber beispielsweise Tests
wie der Attributionsstilfragebogent®, mit dessen Hife man herausfinden kann, ob
ein Kind die Ursachen fur Fehler in unangemessener Weise bei sich selbst sucht,
auch wenn es die fraglichen Vorgange objektiv gar nicht beeinflussen konnte. Solche
Fehlattributionen kdnnen mit gezielten Trainingsprogrammen angegangen werden.

- Die zur Beantwortung dieser Fragen notigen Informationen beziehen sich auf die

Lebensgeschichte des Kindes, seinen Entwicklungsverlauf und sein Verhalten in
seinen verschiedenen Lebensumwelten (Familie, Freundschaften, Schule). Insbe-

64 Kubinger, K. D. & Wurst, E.:- Adaptives Intelligenz Diagnostikum (AID). Gottingen 1988

% Heck-Mohling, R.: Konzentrationstest fir 3, und 4. Klassen (KT 3-4). Gottingen. Hogrefe

& Stiensmeier-Pelster, J., Schirmann, M., Eckert, C. & Pelster, A. Attributionsstil-Fragebogen fur
Kinder und Jugendiliche (ASF-KJ). Gottingen. Hogrefe.



sondere sollten auch Informationen tber schulische und personliche Fahigkeiten,
und Uber den sozialen und emotionalen Bereich erhoben werden.

Die einzelnen Fragebereiche des Interviews ergeben sich im Prinzip unmitteloar
aus der weiter oben dargestellten Definition der Gefuhls- und Verhaltensstorungen.
Im Interview (auch Anamnese genannt) werden die notwendigen Informationen
erhoben. Fur solche Interviews gelten u.a. zwel nicht immer leicht miteinander zu
vereinbarende Qualitdtsanspriiche. Einerseits ist es nétig, sie in einer Gesprachs-
atmosphare stattfinden zu lassen, in der das Gegeniber akzeptiert und ihm Ver-
trauen eingefloBt wird, was fur eine mehr oder weniger freie Gesprachsfuhrung
spricht und gegen das bloBe mechanische Abhaken einer Fragenliste. Andererseits
darf der/ die Interviewende aber auch nicht wesentliche Informationen tUbersehen
oder suggestive Formulierungen verwenden, was wiederum zumindest fur die Ver-
wendung von vorformulierten Gedachtnisstitzen spricht. Der offenkundige Wider
spruch lasst sich im wesentlichen weniger durch reine Technik I6sen als vielmenr
durch Ubung. Als allgemeine Empfehlung lasst sich aber sagen, dass man sich
zu Anfang seiner diagnostischen Tatigkeit durchaus auf vorformulierte Interview-
Leitfaden und Fragenkataloge stutzen sollte. Mit zunehmender Ubung kann man
dann auf Interview-Leitfaden zuriickgreifen, die lediglich die allgemeinen Ziele der
Fragen beinhalten, oder ganz auf Leitfaden verzichten. Die Fachliteratur bietet bereits
einige Interview-Leitfaden an, doch besteht hier noch ein gewisser
Entwicklungsbedarf (z.B. Anamnestischer Eltemfragebogen, DIPS?).

Gerade bei diagnostischen Interviews oder bei Verhaltensbeobachtungen ist es
notwendig, die bereits weiter oben erwahnte konstruktivistische Perspektive einzu-
nehmen, derzufolge die ,Objektivitat™ einer Information oder eines diagnostischen
Urteils nicht einfach vorausgesetzt werden kann. Interviews sind nicht nur ein dem
Informationsaustausch dienendes, wechselseitiges Frage-und-Antwortspiel, son-
dern in ihrem Kern konstruierende Vorgange, in denen die am Gespréach teinen-
menden die Absichten und Eigenschaften inres Gegentbers zu erraten versuchen.
Das trifft nicht nur fur den Diagnostiker/ die Diagnostikerin, sondern auch fur die
Befragten zu, und auf beiden Seiten kann der Prozess durch uneingestandene im
Hintergrund stehende Vorannahmen oder Motive kompliziert werden.

Als eine Gegenversicherung kann man beispielsweise eine dritte Person hinzuzie-
hen, die sich entweder aufgrund einer Aufzeichnung des Gespréchs ein unabhan-
giges Urteil bildet, oder dem Gespréach direkt beiwohnt (die Aufzeichnung bedarf
in jedem Fall der Zustimmung der interviewten Person oder der Erziehungsberech-
tigten). Es empfienlt sich generell, diagnostische Urteile im Team zu fallen und zu
besprechen, um Fehlerquellen zu verringern.

Man kann auch keineswegs grundséatzlich davon ausgehen, dass Eltern, Lehrkraf-
te oder andere Erwachsene durchweg realistischere, ,richtigere” Einschatzungen
der Personlichkeit und der Potentiale eines Kindes liefern konnen, als das Kind
selbst. Es gibt mindestens einen wichtigen diagnostischen Bereich, in dem die
alleinige Berticksichtigung der Urteile von Erwachsenen ireflhrend sein kann: das
Selbstkonzept eines Kindes.

Unter dem Selbstkonzept versteht man das Bild, das ein Mensch von sich selbst
hat, die Eigenschaften und Féhigkeiten, die er sich selbst zuschreibt.

Die Forschung zeigt deutlich, dass auch gut angepasste und psychisch unauffal-
lige Erwachsene mit hohem Selbstwertgefihl und Selbstvertrauen dazu tendieren,
inre Fahigkeiten und Eigenschaften etwas zu Uberschatzen, sich also genau ge-
nommen unrealistisch einzuschatzen. Diese Uberschatzung motiviert sie aber dazu,
sich auch neuen und unbekannten Situationen und Herausforderungen zu stellen,
ist also letztendlich durchaus sinnvoll. Andererseits besitzen Kinder und Erwach-
sene die Tendenz, Beurteilungen, die nicht inrer Selbstsichl entsprechen, mit aus-
gepragter Skepsis zu betrachten.

¢ Deegener, G. Anamnestischer Elternfragebogen. Gottingen: Hogréfe; Unnewekhr, S., Schneider,
S. & Margraf, J. Diagnostisches Interview bei psychischen Storungen e Kindern und
Jugendiichen (Kinder-DIPS). Géttingen: Hogrefe

83 -



84

_ Beispiel 3:

Stellen wir uns z.B. ein Kind vor, das zwar davon Giberzeugt ist, mit allem
klar zu kommen, das aber von seinen Eltern und Erziehern keineswegs
als so erfolgreich geschildert wird. Aus diagnostischer Sicht ware dann -
in einer Gegeniberstellung der verschiedenen Aussagen - von einem
positiven, aber unrealistischen Selbstkonzept zu sprechen. :
Es macht nun aber wenig Sinn, diesem Kind jedesmal, wenn es auf-
grund seiner Selbstiiberschatzung an einer Aufgabe scheitert, vor Au-
gen zu fithren, dass es ,in Wirklichkeit ja gar nicht so toll ist, wie es
immer tut‘und zu erwarten, dass es dadurch irgendwann ,zur Einsicht
kommt“. Aufgrund der Neigung, nicht zum Selbstbild passende Informa-
tionen eher abzulehnen, ist es nicht sehr wahrscheinlich, dass es zu
irgendeiner ,Einsicht* kommen wird. Und auch wenn das Kind tatsach-
lich irgendwann die ,richtige“ Meinung seiner Eltern und Lehrkrafte tei-
len sollte, stiinde es damit nur vor dem gravierenden Problem, sich selbst
als etwas ganz anderes, schwer zu Akzeptierendes begreifen zu mus-
sen.

Stattdessen ware es angebracht, das in ihm vorhandene Potential, das
die positive Selbstsicht tatsachlich darstellt, zu akzeptieren und ihm bei
den Aufgaben Handlungsalternativen aufzuzeigen, die erfolgversprechen-
der sind.

Man sollte also nicht pauschal davon ausgehen, dass Unstimmigkeiten zwischen
der Selbstsicht des Kindes und der Beurteilung durch Erwachsene einen Mangel
des Kindes aufzeigen. Statt dessen ist der Sachverhalt der Nicht-Ubereinstim-
mung zwar festzuhalten, aber vor dem spezifischen Hinterdrund des Einzelfalls
Zu bewerten.

Zur Abklarung grundiegender Fahigkeiten (z.B. Grundintelligenz, Konzentration,
Lese/Rechtschreibfahigkeit, etc.) kann man auf eine ganze Reihe von Testverfahren
zurlickgreifen. Obwohl in den letzten Jahren zunehmend der Ruf nach adaptiven
Testverfahren laut wurde®, muss als vorlaufiges Fazit gelten, dass nach wie vor nur
wenige Tests zur Verfugung stehen, die diesem berechtigten Anspruch gerecht
werden, Als adaptiv bezeichnet man einen Test, dessen Durchfihrung nicht nach
einem starren, fur alle zu testenden Personen gleichen Schema ablauft, sondern
sich an das Fahigkeitsprofil des jeweiligen Kindes anpasst. Denkt man an die
Aufmerksamkeits- und Motivationsprobleme, die viele Schilerinnen und Schuler
in Schulen zur Erziehungshilfe zeigen, wird schnell klar, worin die Vorteile eines
adaptiven Tests liegen. In praktischer Hinsicht ist es z.B. nahezu illusorisch, das
intellektuelle Potential eines hyperaktiven Kindes mit einem Standardverfahren wie
dem HAWIK oder dem CFT zuverlassig abschétzen zu wollen. (Zum Beispiel gibt
es wohl nur einen im Rahmen des forderdiagnostischen Programms einsetzbaren
Test, der die Kiiterien fur einen adaptiven Test erfullt, der bereits erwahnte AD.)
Man ist daher gezwungen, im Alltag auf konventionelle Verfahren zurickzugreifen,
deren Ergebnisse nun aber nicht mehr ohne weiteres anhand der Normtabellen
beurteilt werden kdnnen. Statt dessen gilt die Faustregel, dass immer dann, wenn
Aufmerksamkeits- und/oder Motivationsprobleme die vorgeschriebene Testdurch-
fuhrung unmaoglich machen, die im Test gezeigten Fahigkeiten als eine Minimal-
leistung anzusehen sind, als die untere Grenze des Schilerpotentials. Aus diesem
Grund st es in solchen Fallen nicht zulassig, die Ergebnisse von Intelligenz-, Recht-
schreib-, Lesetest oder ahnlichen Verfahren als Rechtfertigung fur die Diagnose
einer intellektuellen Behinderung heranzuziehen.

Aus den gewonnenen Informationen werden Hypothesen Uber mogliche Verhaltens-
ursachen und Hypothesen Uber geeignet erscheinende MaBnahmen zur Verhaltens-
anderung formuliert, d.n., dass von nun an die Ubergange zwischen Diagnostik

% siehe z.B. Guthke, J.: Intellienz im Test. Wege der psychologischen Intelligenzdiagnostik.
Gottingen 1996

Guthke, J. & Wied|, K. H.: Dynamisches Testen. Zur Psychodiagnostik der interindividuellen
Variabilitat. Gottingen 1997



und Erziehungsplanung fieBend werden (siehe auch das Kapitel Uber Erziehungs-
planung). Ebensowenig wie die Hypothesen Uber die Ursachen des kindlichen
Verhaltens sind die beschlossenen Erziehungsmainahmen unabanderlich. Fir sie,
wie flr die diagnostischen Urteile gilt, dass sie anhand der im Laufe der Zeit ge-
machten weiteren Erfahrungen auf ihre Gultigkeit zu prifen sind.

In diesen Abschnitten des férderdiagnostischen Programms besteht gelegentlich
die Gefahr, Uber das eigentliche Ziel hinauszuschieBen und nahezu wahlios Infor-
mationen zu sammeln. Es muss daher betont werden, dass nur Informationen
erhoben werden sollten,

* die in Zusammenhang mit den Erlebens- und Verhaltensbereichen,

* mit den Fahigkeiten der Schilerin/ des Schulers stehen,

» der Gestaltung des Férderprozesses dienen und

e dem Verstandnis der Lehrkrafte bezlglich des jewelligen Kindes dienen.

Es geht keineswegs darum, eine komplette Inventarisierung anzustreben. Dage-
gen spricht nicht nur die Gefahr, die Kinder durch ein Zuviel an Diagnostik zu Uber-
fordern, sondern es ist auch prinzipiell fraglich, ob eine Inventarisierung, die
Erstellung einer Art Abbild der Gesamtpersonlichkeit Gberhaupt moglich ist.
Auch die organisatorischen Beschrankungen des Schulalltags sprechen dafur,
diesen Abschnitt des diagnostischen Prozesses nicht ausufern zu lassen. Es ist
2.B. moglich, das Gesamtinterview auf mehrere Termine (mit Lehrkraften, mit Eltern,
mit Schulerinnen und Schilem) zu verteilen.

Phase 3 - Prozessdiagnostik

Im Rahmen der sogenannten Prozessdiagnostik wird versucht, Informationen tber
die weitere Entwicklung des zu férdernden Kindes zu gewinnen. Insbesondere
wird dabei das Augenmerk auf die Dynamik des Verhaltens und seine Einbindung
in die Lebensumwelten des Kindes gerichtet. Aber auch in diesem Zusammenhang
solite auf die bereits-im vorigen Abschnitt erwahnten Verhaltens- und Fahigkeits-
dimensionen eingegangen werden.

Im Zentrum dieses Abschnitts der Diagnostik stehen die Fahigkeits- und Defizit-
schwerpunkte, die sich bereits in der Statusdiagnostik abgezeichnet haben. Sie
lassen sich nun um Verhaltensbeobachtungen erganzen, die z.B. Aufschluss dar-
Uber geben konnen, in welchen Situationen und auf welche Anlasse hin es beim
Kind zu Verhaltensauffalligkeiten kommt. Sie kdnnen aber auch zeigen, wann und
wo es seine Starken zeigen und einsetzen kann. Auf diese Weise werden die Infor-
mationen aus der Eingangsdiagnostik nicht nur ergénzt, sondern um wichtige Punk-
te erweitert, denn manche psychologischen Phanomene lassen sich in Befragun-
gen und Tests nur unzureichend erfassen. Dazu zahlen z.B. Verhaltens- oder Denk-
weisen, die nur in ganz bestimmten Situationen auftreten oder spezifische
Verhaltenssequenzen, d.h. bestimmte, zusammenhangende Abfolgen von Ereig-
nissen, Gefiihlen, Gedanken und Reaktionen, die im Zentrum von Problemverhalten
stehen. Insbesondere (ber solche Verhaltenssequenzen konnen in Interviews
manchmal nur schwer Informationen gewonnen werden, da sich weder die Kinder
noch ungeschulte Beobachtende Uber die dem Verhalten zugrundeliegenden, ver-
steckten GesetzmaBigkeiten im klaren sind .

Aber auch reine Verhaltensbeobachtungen sind in solchen Fallen nichtimmer aus-
reichend. Der Grund dafir ist in dem einfachen Umstand zu sehen, dass Hand-
lungen, auch die von Kindern, eben aus beobachtbaren und nicht beobachtbaren
Elementen bestehen. Beim Beobachten kann man leicht feststellen, dass ein Kind
immer dann zuschlagt, wenn es bei anderen Kindern mitspielen will, aber von
diesen abgelehnt wird. Man kann aber nicht beobachten, ob der Schuler aggressiv

Wozu Prozessdiagnostik?
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wird, um sich zu rachen, oder um den anderen seine Uberlegenheit und damit
letztendlich seine Gruppenzugehorigkeit zu beweisen, oder weil er bei Frustrationen
sofort die Selbstkontrolle verliert und zuschlagt, ohne etwas dagegen machen zu
konnen. Dartiber lassen sich zwar von auBen Vermutungen (Hypothesen) formu-
lieren, doch diese mussen unbedingt um die Selbstsicht des Kindes erweitert
werden. Ansonsten besteht die Gefahr, dass der Diagnostiker/ die Diagnostikerin:
in das beobachtete Verhalten Motive ,hineininterpretiert”. j
Betrachtet man aber das erwahnte Beispiel, so wird deutlich, dass - je nach tat-
sachlichem Motiv - verschiedene Erziehungsziele angemessen sein konnen, Im
Fall der ersten beiden Motive (Rache und aggressive Selbstbehauptung) ware es
notig, nicht-agressive Verhaltensalternativen aufzubauen, die entweder die
Integration in die Gruppe ermaoglichen oder zumindest dabei helfen konnen, die
Ablehnung zu verabeiten. Im letzten Falle, der aggressiven Uberreaktion, wére es
jedoch angzeigt, erst einmal ganz grundlegende Techniken der Entspannung und
Selbstkontrolle zu erlernen. Umgekehrt kann man nicht einfach davon ausgehen,
dass Entspannungstechniken bei allen angebracht sind:

Es ist durchaus moglich, dass ein Junge zwar tber Moglichkeiten zur Selostkontrofie
verfugt, jedoch aufgrund des Umfeldes, in dem er aufwachst, die feste Uberzeu-
gung besitzt, ,.ein Mann musse halt zuschlagen, wenn man ihm dumm kommt®, In
diesem Fall ware es nicht nur nicht nétig, Entspannungstech-niken zu Gben, son-
dermn es kénnte den Schiller sogar zu der Uberzeugung bringen, dass dieLehrkrafte
ihn Uberhaupt nicht verstehen und etwas von ihm verlangen, das er sowieso schon
kann.

Um nun naheres ber die verhaltensbezogenen Gefihle und Gedanken des Kin-
des herauszufinden, gibt es die Maglichkeit, die Situation mit dem Kind noch einmal
durchzuspielen, etwa unter Verwendung von Puppen oder ‘Spielzeugfiguren. An-
statt - wie im Klassischen Interview - eine abstrakte Darstellung und Zusammen-
fassung eines doch recht komplizierten Vorgangs geben zu missen, bietet das
Spiel dem Kind die Moglichkeit, die Verhaltenssequenzen noch einmal ablaufen
zu lassen. Durch entsprechende Fragen besteht fur den Erwachsenen die
Maoglichkeit, an wichtigen Punkten weitergehende Auskunfte zu erhalten

z.B. ,Wie hast Du Dich da gefunit?,

.Denkst, Du, es hatte da auch eine andere Moglichkeit gegeben?”, usw.

Etwa in halbjahrlichen Intervallen sollte eine Neubewertung der Symptome vorge-
nommen werden. Hierzu kann neben einer eher informellen, mundliche Einschat-
zung durch die mit dem Kind vertrauten Lehrkrafte, auch ein standardisiertes Ver-
fahren (z.B. -HKS®, TRF, SVS) zum Einsatz kommen. Die Lehrereinschatzung hat
den Vorteil, dass man durch sie Einschatzungen beztglich Fortschritten ernalt, die
vielleicht noch nicht gravierend genug sind, um in den Antworten eines standardi-
sierten Fragebogen ihren Niederschlag zu finden, die aber nach Ansicht der Lehr-
person Ansatzpunkte fur weitere Interventionen darstellen kénnten.

Da es bei diesem Abschnitt des diagnostischen Prozesses u.U. zu systematischen
Wahrmehmungsverzerrungen der Beteiligten (Kinder und Lehrkraft) kommen kann,
empfiehlt es sich aber auch, die Beurteilungen durch standardisierte Verfahren
(Fragebogen oder Tests) zu erganzen, die idealerweise durch Dritte (Lehrkrafte,
Psychologinnen und Psychologen) durchgefuhrt werden kénnen. Durch die Kom-
bination beider Techniken lasst sich der Entwicklungsstand objekiiver feststellen.
Die Ergebnisse dieser Einschatzungen sollten, wie die Emgangsmtemews Teil
der Gesamtdokumentation sein.

Betrachtet man Entwicklungsfortschritte von Kindem, so betrachtet man natirlich
nicht nur das Kind, sondern gleichzeitig auch die Effekte der Erziehungsplane. Inso-
fern konnte manin diesem Punkt des prozessdiagnostischen Abschnitts des FOPRO
auch von Evaluation sprechen, In der methodologischen und diagnostischen Fach-
literatur verwendet man den Begyiff der Evaluation aber zumeist im Zusammenhang
mit der Untersuchung und Bewertung von Organisationen und Interventions-

% Klein, J. Fragebogen zum Hyperkinetischen Syndrom und Therapieleitfaden. Gottingen:
Hogrefe.



programmen,-und nicht fir die diagnostische Begutachtung einzelner Personen.
Diesem Sprachgebrauch soll auch hier gefolgt werden. Die Evaluation des Systems
.Schule zur Erziehungshilfe® ist daher ein Gegenstand des Kapitels 6.
Nichtdestoweniger handelt es sich aber bei der Beurteilung der kindlichen
Entwicklungsfortschritte um einen Bereich, in dem Prozessdiagnostik des Kindes
und Selbstevaluation der Qualitat der schulischen Arbeit ineinander Ubergehen,

Es ist nicht moglich, hierauf eine generelle Antwort zu geben, da sich die Organi-
sation der Diagnostik in hohem MaBe an den Gegebenheiten vor Ort orientieren
muss. Die alleinige Konzentration auf eine sogenannte Aufnahmewoche an einer
Schule zur Erziehungshilfe ist aber eher unginstig. Gegen eine solche zeitliche
und ortliche Konzentration diagnostischer MaBnahmen spricht vor allem, dass die
Beobachtung von Kindemn auBerhalb ihres gewohnten schulischen Umfelds nicht
unbedingt ein zuverlassiges Bild ihres Verhaltens bieten kann, weder was ihre
Starken, noch was inre Defizite betrifft. Dartber hinaus stellt die Aufnahmewoche
sowohl fur Kinder und Eltern als auch fur das Lehrpersonal in aller Regel eine enorme
Belastung dar. Sowohl im Hinblick auf die Belastung des Lehrpersonals und der
Kinder, als auch auf die Qualitat der Diagnosen drfte daher ein mefr
dezentralisiertes Vorgehen gunstiger sein.

Ein Teil der Arbeit kann von den Regelschullehrkraften selbst lbernommen werden,
die gebeten werden, fir die Kinder, die sie als auffalig melden, einen Screening-
Fragebogen (s.0.) auszuftllen. Erst wenn die Auswertung des Fragebogens tber-
durchschnittiche Defizite des Kindes ergibt, besteht tatsachlich die Notwendigkeit,
weitere diagnostische MaBnahmen einzuleiten. In manchen unklaren Fallen konn-
te es notig sein, auf Verhaltensbeobachtungen in der Regelschule zurickzugreifen.
Im Anschluss an die vorbereitende Diagnostik kénnen dann in der eigentlichen
Aufnahmewoche Gesprache mit Eltern und Kindern stattfinden. Je nach der zur
Verfligung stehenden Zeit kann man hier auch erste Verhaltenslbeoachtungen vor-
nehmen.

Obwohl durch das Klassenlehrerprinzip gewohnlich fir jeden Schiler/ jede Schui-
lerin eine Lehrperson existiert, die die meisten Gelegenheiten zur Beobachtung
und Beurteilung hat, sollte intensiver Gebrauch von der Moglichkeit gemacht
werden, sich im Team Uber die einzelnen Kinder auszutauschen. Durch die Lehrer
konferenzen wird dieses Vorgehen im Schulalitag ohnehin nahegelegt. Der Team-
gedanke geht aber in gewisser Weise Uber diese gangige Praxis hinaus, und legt
z.B. Wert auf das Einbringen konstruktiver gegenseitiger Kritik, wie z.B. bei der
oben angesprochenen regelmaBigen Evaluation des Entwicklungsstandes.

Es ist daher wichtig, dass sich das Lehrerkollegium taiséchlich als ein Team ver-
steht, das gemeinsam an der Erziehung der Kinder arbeitet und nicht als eine An-
sammlung von Einzelkémpfern, diie sich nicht in die Karten schauen lassen wollen.
Diesen produktiven Zustand der Kollegialitét, des gegenseitigen Vertrauens und
der Kooperation zu erreichen, kann zur Qualitét der Diagnostik und der Erziehungs-
planung entscheidender beitragen als die Anschaffung kostspieliger Testbatterien.

Parallel zur innerschulischen Organisation der Diagnostik sollte versucht werden,
externe Ansprechpersonen zu suchen, die bei Bedarf beratend tatig werden kon-
nen. Hierfir kommen in erster Linie die amtlichen Schulpsychologinnen und -
psychologen und die Erziehungsberatungsstellen, aber auch kinder- und jugend-
psychiatrische Versorgungseinrichtungen oder sonderpadagogische, psycholo-
gische und Kinder- unajugendpsychiatrische Abteilungen der Universitaten in Frage.

Wie lasst sich die Diagnostik
zeitlich und personell
organisieren?
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" Warum brauchen wir
inaividuelle Erziehungsplane?

088

- Erziehungsplanung

Wir haben bereits an mehreren Stellen darauf hingewiesen, dass Erziehungs-
handeln in seinen Ergebnissen ungewiss bleibt. Wir wissen nie genau, wie das
Kind auf das, was wir tun, reagieren wird. Gleichzeitig sind wir aber gezwungen, .
unser professionelles Handeln mit seinen erwarteten Wirkungen zu begrinden.
Sie als Padagoginnen und Padagogen mussen im Prinzip das tun, was Sie nicht
konnen: Einerseits miissen Sie die Ziele Inres padagogischen Handelns bestim-
men. Andererseits konnen Sie die Wirkung lhres Handelns nicht vorhersagen.
Diese padagogische Konfliktsituation ist im Prinzip nicht auflosbar. Padagogische
Ziel- und Zweckrelationen kénnen deshalb immer nur in der Moglichkeitsform
angegeben werden (Hypothesen). Die Schlerinnen und Schiler als Akteure inrer
Entwicklung reagieren auf die Absichten und Handlungen der Padagogin/ des
Padagogen in individueller Weise. Dazu zwei Beispiele:

Beispiel 1: Thomas reagiert auf die aufmunternde Ansprache der Lehre-
rin mit einer beobachtbaren Veranderung der Arbeitshaltung: er bemiht
sich, die gestelite Aufgabe zu I6sen. '

" Beispiel 2: Bernd reagiert auf die aufmunternde Ansprache der Lehrerin

auch mit einer beobachtbaren Veranderung der Arbeitshaltung: er klappt
das Arbeitsbuch zu und schmeiBt das Heft wiitend, mit dem Kommentar
, Lassen Sie mich bloB in Ruhe”, in die Ecke.

Gehen wir davon aus, dass die Lehrerin mit inrer Ansprache beide Schuler moti-
vieren wollte, so kénnen wir feststellen, dass dies bei Thomas gelungen ist, bei
Bernd jedoch nicht.

Die padagogische Ansprechbarkeit von Kindern und Jugendlichen ist nicht nur
situativ bedingt, sondern auch individuell verschieden. Die Planung von Erziehung
muss individuelle und situative Einflussfaktoren berticksichtigen und systematisie-
ren. Dies baut auf diagnostischem Wissen auf und geht tber Unterrichtsplanung
hinaus. Im Prinzip musste Erziehungsplanung angesichts der Ungewissheiten paa-
agogischen Handelns als ein Prozess von Hypothesenbildungen verstanden wer-
den, der die individuellen ErziehungsmaBnahmen kontinuierlich begleitet.

Eine offene und flexible Planung von Erziehung ist die Voraussetzung guter pro-
fessioneller Arbeit.

Fur die Padagoginnen und Padagogen und fur die Betroffenen selbst beinhaltet
Erziehungsplanung mehrere wesentliche Vorteile:

Vorteile fiur die Professionellen

* Sie ermoglicht den Umgang mit und die reflexive Verarbeitung von
padagogischen Ungewissheiten. : :

* Sie bietet Handlungsorientierungen in komplexen sozialen Situationen.

¢ Sie hilft, die inhaltlichen Zusammenhénge und die Koharenz
padagogischer MaBnahmen zu verbessern.

* Sie legitimiert padagogisches Handeln,

* Sie begriindet die Notwendigkeit von Erziehungshilfe.

* Sie untersttzt die Entwicklung professioneller Identitat.

* Sieist die Voraussetzung fUr eine systematische Evaluation padagogischer
MaBnahmen.

* Sieermoglicht auf dieser Grundlage die notwendige und prozessbegleitende
Neubestimmung individueller ErziehungmaBnahmen.



Vorteile fiir die betroffenen Kinder und Jugendlichen und deren Familien

* Fir die betroffenen Kinder und Jugendlichen und deren Familien bietet die
Planung individueller ErziehungsmaBnahmen und die damit verbundene
Konkretisierung der MaBnahmen bessere Partizipationschancen.

Sie ermoglicht den Kindern und Jugendlichen, sowie deren Eltern die konkrete
Mitsprache bei der Gestaltung der MaBnahmen.

* Sie macht padagogische MaBnahmen flr die Betroffenen im Sinne von Anfang
(padagogische Proplemsituation) und Ende (Erziehungsziel) transparent.

* Sie gibt den Kindern und Jugendlichen Informationen tber die Wirkungen
der getroffenen MaBnahmen und ist damit auch die Voraussetzung fur
Erfolgserlebnisse.

» Neben der Begrindung der Notwendigkeit individueller Erziehungshifen ist
dabei auch die Beschreibung der Erziehungsziele der MaBnahmen von
besonderer Bedeutung. Sie gibt dem Schler/ der Schilerin an, was voninm/
inr erwartet wird und préazisiert die Kriterien der Reintegration.

Die MaBnahmen gewinnen so ihren inneren Zusammenhang (Koharenz), durch
den sie verstandlich, nachvollziehbar, akzeptabel und Uberprifoar werden. Darum
muss sich die schulische Erziehungshilfe im Sinne ihrer eigenen Reflexion und
Legitimation in besonderem MaBe bemuhen.

Angesichts der Vielfalt von Problemstellungen muss Erziehungsplanung von vorn-

herein als kollegialer und interdisziplinarer Prozess unter Einbeziehung der Be-

troffenen gestaltet werden. Erziehungsplankonferenzen, bilden die Basis fur

¢ den Austausch von Sichtweisen,

« die Hypothesenbildung tber problemaufrechterhaltende und
problemvermindemnde Faktoren und

« die Beschreibung padagogischer MaBnahmen- und Férderbereiche.

Erziehungsplane soliten neben personenbezogenen Daten der Schulerinnenund

Schiler und der betelligten Professionellen die Ergebnisse des diagnostischen
Prozesses enthalten und padagogische Konsequenzen daraus ableiten.
Formal sollte der individuelle Erziehungsplan Aussagen zu folgenden Inhalts-
bereichen enthalten:
e BReschreibung der Geflihls- und Verhaltensstorung auf der Grundlage der
diagnostischen Erhebungen
» Hypothesen Uber problemaufrechterhaltende und problemverminderne
Faktoren
» padagogische MaBnahmen
individuelle Forderung: schulisches Lernen
sozio-emotionale Kompetenzen
Starkung vorhandener personlicher Fahigkeiten

Interventionen im sozialen Umfeld:
Familie
Gleichaltrigengruppe (Peers )
Freizeitgestaltung

» Festlegung der Forderorte

Wie kénn die Praxis individueller
Erziehungsplanung gestaltet
werden?

Welche inhaltliche Struktur

koénnen Erziehungspléne haben
2
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Welche Rahmenbedingungen
konnen bei der Erstellung von
effektiven Erziehungsplénen
hilfreich sein?

Unterscheidet sich der
Unterricht an der Schule zur
Erziehungshilfe vorm Unterricht
an der Regelschule ?

S5 90

Alle am Erziehungsprozess Beteiligten soliten an den Erziehungsplankonferenzen
teiinehmen und ihre individuellen Erfahrungen mit den Kindern und Jugendlichen

_ einbringen.

Erfolgversprechend ist Erziehungsplanung, wenn sie
 die individuelle Kompetenzen und Erziehungsbedurinisse berticksichtigt,

e die Kinder und ihre Familien (Erziehungsberechtigte) einbezient,
* inentsprechenden Zeitraumen Uberprlft und verandert wird (Evaluation) und
e die auBerschulischen Lebenswelten in angemessener Weise berticksichtigt.

Unterrichtsgestaltung

Der Unterricht ist eine zielgerichtete schulische Aufgabe, die planmasig und im
Rahmen einer bestimmten Zeitstruktur durchgefuhrt wird.” . Dies ist auch der zen-
trale Auftrag der Schule zur Erziehungshilfe. An der Schule zur Erziehungshilfe muss
von einem Primat der Erziehung im Gegensatz zu einem Primat des Lehrplans, wie
er eher in der Regelschule gilt, ausgegangen werden. Die Erziehungsprozesse
und die Entwicklung der Schilerinnen und Schiler werden in der Schule zur Er-
ziehungshilfe durch Unterricht und Leistungserfolge gestitzt.

Die speziellen Erziehungsbedurfnisse der Lemenden an der Schule zur Erzihungs-
hilfe, inre haufig negativ gefarbten® Schulerfahrungen, Schulleistungsrickstande,
Lern- und Verhaltensprobleme und ihre individuellen Lernvoraussetzungen bestim-
men die Gestaltung des Unterrichts. Daran orientieren sich die Stoffauswahl, die
didaktischen Methoden sowie die individuellen Lern- und Leistungsanforderungen
an die Schillerinnen und Schuler. Dabei ist der Gedanke der Ruickfuhung an die
Regelschule und der Integration ins Berufsleben zu berdcksichtigen:

Die Lehrkréafte stehen vor der schwierigen Aufgabe, abzuwagen und zu planen wie
der Unterricht verlaufen soll und mussen im Unterrichtsfluss auf das sich sténdig
verandernde Schilerverhalten reagieren. Sie missen mit Storungen umgehen und
oft in Sekundenbruchteilen entscheiden, welche Strategien und Handlungskon-
zepte angesichts des Schulerverhaltens situativ erfolgversprechend erscheinen.
An einem einzigen Tag agiert und reagiert jede Lehrkraft in mehr als tausend unter-
schiedlichen Interaktionen mit ihren Schilerinnen und Schulemn.

Beispiel 3.... die Schilerin Dagmar, die nach einem Wochenende bei ihrer
Familie am Montagmorgen gedankenversunken in die Schule kommt und
auf alle Versuche der Lehrerin, sie anzusprechen, sie zur Teilnahme am
Unterricht zu bewegen, nicht reagiert, sondern teilnahmslos in der Klasse
sitzt.

Beispiel 4:... der Schiller Thomas, der auf eine scheinbar gut gemeinte
AuBerung eines Mitschiilers wutentbrannt auf diesen einschlagt und nur
unter Einsatz kérperlicher Kraft aus dem Klassenzimmer zu entfernen ist,
um gréBeres Unheil zu vermeiden.

Die Beispiele zeigen, wie vielschichtig die Arbeitim Klassenzimmer ist. Nach Doyle”
arbeiten Lehrkréfte unter den Bedingungen der Multidimensionalitat, Simultanitat,
Unverzliglichkeit, Offentlichkeit, Unvorhersagbarkeit und Geschichtlichkeit.

* Multidimensionalitat Viele verschiedene Aufgaben und Ereignisse treten

auf.
* Simultaneitat Viele Dinge passieren zur gleichen Zeit.
¢ Unverzlglichkeit Die Geschwindigkeit von Aktion und Reaktion im

Klassenzimmer ist hoch.

"®vgl. HuBlein, E.: Unterrichtsgestaltung in der Schule fiir Verhaltensgestorte, Berlin 1989
"' vgl. Jackson, P: Life in the classroom. New York: Holt 1968



« Offentlichkeit Ereignisse betreffen nicht nur einzelne Interaktions-
partnerinnen und -partner sondern die ganze Klasse.

* Unvorhersagbarkeit  Ereignisse geschehen haufig in unerwarteter
Auspragung.

* Geschichtlichkeit Nachdem eine Klasse mehrere Wochen zusammen
ist, entwickeln sich andere Normen und
Umgangsformen als zu Beginn des Schuljahres.”?

Die.Komplexitat des Unterrichts wird durch die Gefihis- und Verhaltensstérungen
der Kinder, unerwartbare und extreme Reaktionen auf Standardsituationen, stark
schwankende Arbeitsleistungen und Leistungsprofile erschwert.

Beispiel: Erfahrungen mit padagogischen Ansprichen an Lehrkrafte™
Was unterscheidet Lehrersein an unserer Schule vom Lehrersein an an-
deren Schulen? Welche Konsequenzen hat das fur meine Arbeit?
Die Kinder, die zu uns kommen, haben oft schon eine Odyssee hinter
sich, wurden weitergereicht, wenn die Probleme tberhand nahmen.
Ich denke, dass es unabdingbar ist, diesen Teufelskreis zu durchbre-
chen. Die Devise fiir meine Arbeit habe ich aus einer Dokumentation
Uber eine &hnliche Einrichtung wie die unsere tibernommen, die ich 1993,
am Anfang meiner Tatigkeit im Kinder- und Jugenddorf Belleben, gelesen
habe. Sie lautet:
-Unsere Kinder brauchen keine Torten, sie brauchen Brot.
Das Brot, das den Kindern, die bei uns lernen, bisiang vorenthalten wur-
de, sind feste verlassliche Beziehungen. Solche Beziehungen lassen sich,
nach all den negativen Erfahrungen, die unsere Kinder in ihrem bisheri-
gen Leben gesammelt haben, nur sehr schwer aufbauen. Wenn sie ge-
lingen, beschrénken sich die festen vertrauensvollen Beziehungen meist
nur auf einzelne Personen, die sich die Kinder ausgesucht haben.
Aber nur auf der Grundlage von Beziehungen, mégen sie auch noch so
labil und schwach sein, ist eine Arbeit mit dem einzelnen Kind Uberhaupt
moglich. Wenn wir keinen Draht zu ihm finden, es nicht erreichen, kon-
nen wir weder sein Verhalten, noch seine Lernerfolge im Unterricht be-
einflussen.
Manchmal stellen sich die kleinen Erfolge, die wir erleben, erst ein, wenn
wir schon nicht mehr an sie glauben. Doch wenn wir Restimee ziehen,
kénnen wir erkennen, dass die Bestandigkeit unserer Bemiihungen Gber
einen sehr langen Zeitraum hinweg, ausschlaggebend flr die Lerner-
folge unserer Schiilerinnen und Schiler waren und sind.
Dabei ist es von groBter Bedeutung, das Kind trotz seiner Probleme,
oder besser mit seinen Problemen anzunehmen, aufzufangen und nicht
als manifest gestort zu etikettieren.
Wir mussen in der Lage sein, jeden Tag neu auf das Kind zuzugehen,
durfen auch die haarstraubendsten Auseinandersetzungen, die schlimm-
sten Beschimpfungen etc. nicht personlich nehmen und immer wieder
nach Wegen suchen, wie wir mit dem Kind im Unterricht und tber diesen
hinaus arbeiten kénnen.

Ergebnisse der Unteriichtsforschung zéigen, dass erfolgreiche Lehrkréafte die Ge-
fuhls- und Verhaltensstorungen von Schilerinnen und Schulern sorgfaltig analy-
sieren und in der Unterrichtsplanung mitbedenken. Diese reflexive Auseinander-
setzung mit storendem Verhalten in der Unteriichtsvorbereitung scheint eine
wichtige Voraussetzung zu sein fur gelingende padagogische Prozesse.

2 ygl. Doyle, W.: Classroom organization and management. In: Wittrock, M. : Hanalbook of
research on teaching. New York: Mac Millan 1986, 3. Auflage

73 Diese Gedanken zu den Schwierigkeiten des Lehrerseins in der Schule zur Erziehungshife
schrieb eine Lehrerin der Schule mit Ausgleichsklassen im Kinder- und Jugenddorf Belleben
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Welchen Stellenwert hat die
Betonung des Erziehlichen im
Unterricht ?

92

Fragen die diese Analyse von Unterrichtsstérungen und die Entwicklung alter-

" nativer Unterrichtsgestaltung und padagogischer Interventionsstrategien im

Unterricht unterstitzen kénnen, sind:
Fragen zur Unterrichtsgestaltung

e Welche sozialen, emotionalen und kognitiven Fahigkeiten braucht der
individuelle Schler/ die Schulerin zur Bewaltigung dieser konkreten
unterrichtlichen Aufgaben?

e |st der Schiler/ die Schilerin durch diese Aufgaben Uber- oder unterfordert?

e Kann der Schiler/ die Schiilerin die notwendige Aufmerksamkeit fur die Losung
dieser Aufgabe aufbringen?

 Welche notwendigen oder angemessenen Differenzierungsmaoglichkeiten und
individuellen Hilfestellungen kénnen eingeplant werden’?

* Welche Phantasien oder emotionalen Prozesse konnte dieser Unterrichtsinhalt
bei den Schilerinnen und Schulern auslosen?

* Wie kdnnen diese Prozesse moderiert werden?

In der Praxis zeigt sich, dass erfahrene Sonderschullehrkréfte solchen Fragen in
der Unterrichtspraxis groBen- Stellenwert einraumen und nicht allein in der
didaktischen Stoffaufbereitung verhaftet sind. Die Antizipation moglicher
Unterrichtsprobleme ist ausschlaggebend fur die Entwicklung alternativer
Unterrichtsgestaltungen. Auf Ereignisse und Schilerreaktionen, die den geplanten
Unterrichtsablauf storen, kann deshalb flexibel reagiert werden, so dass Storungen
nicht so ein groBes Gewicht erhalten, dass sie den gesamten Unterrichtsfluss
unterbrechen.

Neben diesen auf Unterrichtsvorbereitung und Unterrichtssituation bezogenen
Uberlegungen und offenen Gestaltungsprinzipien des Unterrichts missen aber
auch grundsétzliche Uberlegungen beziiglich individueller Verhaltensweisen von
Schulern und Schlerinnen angestellt werden und in inren Ergebnissen das pad-
agogische Handeln im Schulkontext strukturieren.” Fragen, die sich
Padagoginnen und Padagogen in diesem Zusammenhang stellen konnen, sind:

Fragen zur Analyse von Unterrichtsstérungen

* Wie kann ich (gemeinsam mit dem Kind) das auffallige Verhalten moglichst
konkret beschreiben?

* Welche Erklarungen finde ich fur das auffallige Verhalten dieses Kindes?

* Welche dieser Erklarungen hat die groBte Bedeutung fur mein padagogisches
Handeln?

* Gibt es Ausloser fur dieses Verhalten, die ich beeinflussen kann?

* Wie trage ich durch mein eigenes Verhalten zur Aufrechterhaltung des
auffalligen Verhaltens bei?

* Kannich kognitive und affektive Dimensionen dieses Verhaltens identifizieren?

* Auf welche Ziele einer Verhaltensanderung kann ich mich mit dem Schuler /
der Schulerin einigen?™

* Welche Verantwortung tbemehme ich in diesem Veranderungsprozess,
welche Verantwortung tbernimmt der Schiler/ die Schilerin?

* Wiekannich (gemeinsam mit dem Kind) die angestrebte Verhaltensanderung
feststellen und dokumentieren?

* Welche Hiltfen und Riickmeldungen braucht der Schuler/ die Schilerin fur die

Verhaltensanderung?

"vgl. Opp, G. & Freytag, A.: Warum Lehrerinnen nicht tun, wozu sie von allen Seiten aufgefordert
werden. Gibt es Auswege aus dem Dilemma schulischer Reformen? In: Heimlich, U.(Hrsg.):
Zwischen Separation und Integration: Schulerariebtierte Forderung bei Lem- und
Verhaltensschwierigkeiten. Neuwied 1997

> vgl. Kauffman, J.M.: Characteristics of behovioral disorders of children and youth. New York:
MacMillan 1996, 6. Auflage



Diese padagogischen Reflexionen der Lehrkrafte sind die Grundlage des indivi-
duellen Erzishungsplans und des alltaglichen didaktischen Handelns.
Organisatorische und didaktische Strukturprinzipien des Unterrichts an der Schule
zur Erziehungshilfe beschreiben einen Rahmen erzieherischen Unterrichts und
sind entsprechend den individuellen Voraussetzungen dieser Kinder einzusetzen.
Im Folgenden habben wir einige der wichtigsten organisatorischen und didaktischen
Prinzipien aufgelistet.

Unterrichtsorganisation

e Gestaltung der Unterrichtsraume

e Anpassung der Unterrichtszeiten an den Entwicklungsstand der Kinder
» Klassenlehrerprinzip

¢ Teamarbeit und Co-teaching

* Klassenmesszahl nicht Uber 12

* Freiarbeit und Wochenplanarbeit

* Projektunterricht

Unterrichtsprinzipien

* Anschaulichkeit

* Selbsttatigkeit

* |ebensnahe

* Emotionalitat

* |ndividualisierung

* Differenzierung

e Aktivierung

» Ubung

* | ob, Verstarkung

¢ Konfliktverarbeitung

* Neutralisation

* Reizreduzierung

* Rhythmisierung

¢ Methodenvariation

* Regeln und Normen

e Kontinuitat

e Flexibilitat in der Unterrichtsplanung
e Antizipation der Lemnschwierigkeiten

Diese organisatorischen und didaktischen Prinzipien werden durch die Lehrkrafte
entsprechend den unterrichtlichen Erfordernissen und Lernvoraussetzungen der
Schillerschaft ausgewahit.” Sie garantieren keineswegs den storungsfreien Verlauf
des Unterrichts, doch kénnen sie helfen, die Lerumwelten so zu gestalten, dass
die Kinder die an sie gestellten schulischen Leistungsanforderungen meistern
konnen. Sinnvoll ist dabei ein reflexiver und kreativer Gebrauch dieser Prinzipien.
Bauer et al. 1996 77 filhren in einer qualitativen Studie Uber padagogische Profes-
sionalitat Dimensionen des padagogischen Handlungsrepertoires aus, die fur
guten Unterricht bendtigt werden.

Nach Bauer et al. sollen Lehrerinnen und Lehrer

» soziale Strukturen vorgeben, die fur geordnete Arbeitsablaufe sorgen,

* inlebendige Interaktionen mit ihren Schilerinnen und Schulern treten,

76 Die beiden Bande Unterriichtsmethoden von H. Meyer (1996) und das Buch JUnterrichts-
rezepte” von J. Grell (1987) bilden eine gute Ubersicht der verschiedenen Methoden und
Prinzipien.

7 Bauer, K.O. et al.; Padagogische Professionalitat und Lehrerarbeit. Weinheim/ Manchen 1996

Welche Unterrichtsprinzipien

gibtes'?
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 die Informationsprozesse wahrend des Unterrichts so lenken und steuern,
dass unterrichtliche Kommunikation optimiert wird,
« die Lernumgebung gestalten, Lernmittel gezielt einsetzen und aktiv.am
Unterrichtsgeschehen partizipieren. .
Fine wohluberlegte und grundliche Unterrichtsvorbereitung, das Bereithalten von
Varianten und didaktischen Alternativen ist dabei besonders in dieser Schulart die
unabdingbare Voraussetzung guten Unterrichts. Dabei ist die Nachbereitung des
Unterrichts - didaktische Reflexion - ein wesenticher Bestandteil der Unterrichtsvor-
bereitung. Die gemeinsame Reflexion des Unterichts mit den Kindern ist Bestand-
teil des Erziehungsprozesses und entspricht dem Erziehungsprimat dieser Schulart.

Der andere Unterricht

Was wir an dieser Stelle als anderen Unterricht bezeichnen wollen, ist historisch
betrachtet die Rekonstruktion reformpadagogischer Vorstellungen flr eine mo-
deme Unterrichtsgestaltung. Die Padagogik vom Kinde aus, die Bewegung der
Landerziehungsheime und die Arbeitsschulbewegung formulierten bereits um
die Jahrhundertwende eine ,neue" Padagogik, bei der sie

* ein anderes Verhaltnis zwischen Erwachsenem und Kind und

e mehr selbstandiges Lernen forderten.

Reformpadagogisches Gedankengut durchzieht auch neue didaktische und

curriculare Entwiirfe. Die Selbsttatigkeit der Schilerinnen und Schiler sollin einem

wertschatzenden Klima gestérkt werden. Vorgeschlagen werden schuler-

bezogener Unterricht, Gruppenarbeit, offener Unterricht, Freinetpadagogik,

Freiarbeit, Wochenplanarbeit, Projektunterricht.

Blickt man jedoch in die Unterrichtspraxis, so kann man eine groBe Gleichformigkeit

und Lehrerdominanz der beobachteten Unterrichtsstunden Uber alle Schulformen

und Facher hinweg konstatieren. Es scheint, dass gerade Lehrkrafte vonKindern

mit Geflihls- und Verhaltensstérungen in Anbetracht der spezifischen Erziehungs-

schwierigkeiten der Schulerinnen und Schuler in der Anwendung ,alternativer”,

~anderer" Unterrichtsformen zurlickhaltend sind. Argumentativ wird dies in der

Regel auf die Schwierigkeiten im sozialen Umgang und die emotionale Belastung

der Kinder zurickgefuhrt. Lehrerzentrierter Unterricht vermittelt moglichenweise

ein subjektives Gefuhl besserer Kontrolle Uber die Unterrichtsprozesse.

Es gibt aber auch andere Erfahrungsberichte aus der Schulpraxis, die die Mog-

lichkeiten und Vorteile alternativer Unterrichtsformen gerade bei Kindern und Ju-

gendlichen mit Gefuhls- und Verhaltensstérungen zeigen.

Lehrkrafte benennen dabei folgende Aspekie ™:

¢ Freiarbeit, Wochenplanarbeit u.a. Unterrichtsformen, in denen Schlerinnen
und Schler vorwiegend selbstandig arbeiten, ersetzen nicht traditionelle
Unterrichtsformen, konnen diese aber sehr wirksam-erganzen,

* Die Kinder kénnen Inhalte mitbestimmen und sich die Arbeitszeiten selost
einteilen. Das erhoht die Motivation fur schulische Lemprozesse.

¢ Durch die selbstandige Arbeit haben die Lehrkrafte bessere Maglichkeiten,
einzelnen Kindern individuelle Hilfen im Unterricht zu geben.

* Ubungen und die Erarbeitung von Wiederholungsaufgaben im Rahmen
alternativer Unterrichtsformen steigem die Lemeffekte.

¢ Schlerinnen und Schuler haben mehr individuelle Erfolge und groBere
Chancen auf bessere Zensuren.

* Flexible Rahmenrichtlinien lassen eine groBe Bandbreite von didaktischen
Maglichkeiten zu. : ‘

8 vgl. Hage et al.: Das Methodenrepertoire von Lehrern. Eine Untersuchung zum Unterrichtsalliag
in der Sekundarstufe |. Hagen, 1986 ;

” Die hier aufgefuhrten Vorteile spiegeln die Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer aus Pretzsch
wieder, die diese in unserer Gruppendiskussion am 19.11.98 benannten



Beispiel: Erlauterungen zur Wochenplanarbeit®

Die Wochenplanarbeit findet zur Zeit an 6 Stunden pro Woche statt. Je-
des Kind erhalt montags durch die Klassenlehrerin einen individuell ge-
stalteten Wochenplan.

Die Aufgaben im Wochenplan haben unterschiedliche Zielstellungen:

* Ubung und Festigung

¢ Aufarbeitung von Wissenslucken

* Erarbeitung neuer Inhalte

Die zur Lésung der Aufgaben bendtigten Arbeitsmaterialien stehen den
Schulerinnen und Schiilern in der Klasse zur Verfligung.

Sie entscheiden selbst, wann sie die Aufgaben I6sen wollen. Sie kénnen
sie vormittags in den Wochenplanstunden oder am Nachmittag zu Hau-
se bzw. in der Gruppe lésen. Ich lege nicht fest, welche Aufgaben Haus-
aufgaben sind! :

Die Kinder kénnen sich nun die Hilfe holen, die sie brauchen. Sie kén-
nen in. den Wochenplanstunden mit einem anderen Kind arbeiten oder
die jeweilige Lehrkraft fragen, die diese Wochenplanstunde beaufsich-
tigt. Die Lehrkraft hat jetzt die Zeit, Wissensliicken mit dem jeweiligen
Kind aufzuarbeiten oder den Unterrichtsstoff, der noch nicht verstanden
wurde, zu erklaren. Die Kinder kénnen sich aber auch am Nachmittag im
Heim, bei den Eltern odér einem Gruppenmitglied Hilfe holen.

In der Kurzarbeit (Mathematik, Deutsch, Englisch). am Freitag mussen
sie nachweisen, dass sie den Stoff verstanden haben.

In der Regel sammelt die Klassenlehrerin am Freitag den erfiillten
Wochenplan ein und kontrolliert dabei die Vollstandigkeit der Arbeit. Die
Schilerinnen und Schuler miissen am Nachmittag weiterarbeiten, wenn
noch nicht alle Aufgaben erfiillt wurden. Die Fachlehrkrafte kontrollieren
die abgegebenen Aufgaben und notieren den Erfolg auf dem Wochen-
plan, zum Teil mit Noten, die nach 4 Wochen zu einer Gesamtnote zu-
sammengezogen werden. Am Montag gibt die Klassenlehrerin den
Wochenplan und die bearbeiteten Arbeitsblatter bzw. Hefte zurick.

Die Erziehungsberechtigten sind in die Vorgehensweise der Wochen- -

planarbeit eingeweiht und arbeiten gemeinsam mit den Lehrkraften an
_der Erfillung der Aufgaben.

Flexible Rahmenbedingungen bieten den Lehrkréften praxisnahe Moglichkeiten,
den Unterricht  entsprechend der spezifischen Situation in ihrer Klasse und in
ihrer Schule zu gestalten. Fur den Einsatz alternativer Unterrichtsformen spricht
neben der Betonung der Selbsttatigkeit der Schulerinnen und Schuler
insbesondere inre erziehliche Wirkung, darunter:

* die Entwicklung von Sozialkompetenz,

e der Aufbau elementarer Arbeitstechniken,
¢ die Entwicklung von Lernstrategien,

¢ die Entwicklung von Gesprachstechniken.

Dabei ist realistischer Weise neben subjektiv empfundenen Kontrollverlusten des
Lehrpersonals mit weiteren Folgeproblemen altermnativer Unterrichtsgestaltung zu
rechnen. Heimlich fasst diese Schwierigkeiten zusammen und nennt mogliche
Schritte fur Problemlésungen®':

Schritte

* mit kleinen Einheiten beginnen
* Raume umgestalten

& Die Ausfihrungen zur Wochenplanarbeit erarbeitete Frau H. Lesser, Lehrerin an der Adolf-
Reichwein-Schule, Pretzsch.

siTheoretische Reflexionen, eine Bibliographie zur schilerorientierten Forderung und eine
umfassende Zusammenstellung aktueller Forder- und Unterrichtsmaterialien fur ,anderen”
Unterricht mit Bezugsadressen konnen in U. Heimlich (Hrsg.): Zwischen Aussonderung und
Integration. Schillerorientierte Forderung bei Lemn- und Verhaltensschwierigkeiten. Luchter-
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o vorhandene Materialien unter dem Aspekt der Schulerorientierung sichten
e Hinfuhren der Schilerinnen und Schiler an die neue Arbeitsweise
(kleine Schritte)
e Kooperation im Kollegium suchen
« vorhandene Methoden einbauen
 Offnung fur auBerschulische Expertinnen und Experten und Lernorte
e kollegiale Beratung und Superviéion

Hindernisse

e vorhandene finanzielle und materielle Ausstattung

e zu hohe Erwartungshaltung

e Problem: Umgang mit Frustrationen

» Heterogenitat in der Lerngruppe

e Aufwand in der Herstellung von Arbeitsmitteln

e \Wechsel in der Lerngruppe

* personliche und soziale Kompetenzen der Kinder (Vernaltensprobleme)
e geringe Bereitschaft der Kollegen und Kolleginnen

~ e Fachunterrichtsprinzip

e unterschiedliche Erziehungskonzepte
e Ordnungsprinzipien
 mangelnde Bereitschaft der Eltern /

Wichtig ist dabei insbesondere die inhaltliche Berticksichtigung von lebensprak-
tisch bedeutsamen Inhalten (z.B. Freizeitgestaltung, Umgang mit Taschengeld,
Sexualerziehung, Drogen, Jobsuche, Bewerbung) und von Fragen der zuknfti-
gen Lebensgestaltung (z.B. Berufsausbildung, Umgang mit Arbeitslosigkeit,
Alltagsgestaltung).

Beispiel: Abschlussarbeiten® :

Nach den Halbjahreszeugnissen (Februar) machen sich die Jugendli-
chen der 9. Klasse uber ihre AbschiuBarbeit im Fach Kunsterziehung
Gedanken. Anliegen dieser Arbeit ist es, einen bleibenden Wert flr die
Schule zu schaffen und zu zeigen, was sie in 9 Jahren Kunsterziehung
gelernt haben. Dabei ist es ihnen freigestelit, fur welche Thematik sie
sich entscheiden, denn es soll ihnen SpaB machen, sie sollen stolz dar-
auf sein. Viele von ihnen wahlten die Flurgestaltung (Wendeltreppe, Wand-
bild) und die Fachraumgestaltung (Wandgestaltung, Schautafeln), da
ihnen das trilbe Aussehen der nackten Wande nicht gefiel. Es war aber
auch das Auffiihren eines Theaterstiicks oder das Organisieren eines
Festes moglich (Raum-, Biihnengestaltung, Kostiime, Rollenspiele). Da-
vor haben sie Angst, denn etwas zu organisieren, sich Gedanken Uber
den Ablauf zu machen und Material zu beschaffen, bedeutet weit mehr
Arbeitsaufwand und Mut. Die Schiilerinnen und Schiiler sind sich auch
dessen bewusst, dass man sich auf einige Mitschiilerinnen und Mitschuler
nicht verlassen kann, dass Geld ein Problem ist, an dem so viele Ideen
und Traume scheitern kdnnen.

Aus diesen genannten Griinden war es bisher nicht mdglich, ihnen ein
groBeres gemeinsam organisiertes Projekt schmackhaft zu machen.

hand 1997, S. 290 ff. nachgeschlagen werden.
& Den Beitrag zu den Abschlussarbeiten der Klasse 9 verfasste Frau Skowronek, ebenfalls
Lehrerin an der Adolf-Reichwein-Schule; Pretzsch



Dazu geharen fur Jugendliche auch die Herstellung von Kontakten zum Jugend-
amt, zur Berufsberatung, zum Arbeitsamt, ebenso angesichts voranschreitender
Arbeitslosigkeit und des Abrtickens von Vorstellungen der Normalbiographie im
Sinne einer Erwerbsbiographie Kontakte zu Beschaftigungsinitiativen, Jobborsen
und zu Arbeitsloseninitiativen.

Beispiel: Bewerbungsprojeki®

Das Anfertigen von aussagekraftigen Bewerbungsunterlagen gewinnt vor
dem Hintergrund des sich standig verscharfenden Kampfes um Lehrstel-
len immer mehr an Bedeutung. Da die Aussichten fiir Hauptschiilerinnen
und Hauptschuler auf dem Lehrstellenmarkt begrenzt sind und die Kon-
kurrenz kontinuierlich wachst, ist es wichtig, gerade unsere Jugendli-
chen auf diesem Gebiet intensiv vorzubereiten. Weil eine steigende Zahl
héher graduierter Schulabgangerinnen und -abganger in die Berufsaus-
bildung geht, ist das hier vorgestelite Projekt auch an anderen Schulformen
maoglich. In Pressemitteilungen der letzten Jahre zum Thema ,,Bewerbung/
Bewerbungstest” kristallisiert sich heraus, dass mehr als die Halfte aller
eingesandten Bewerbungsunterlagen Mangel aufweisen, die die Chan-
cen der Jugendlichen beeintrachtigen. Ein weiterer wesentlicher Kritik-
punkt ist das mangelnde Aligemeinwissen der Schiilerinnen und Schiiler.
Scharf und oft wird weiterhin kritisiert, dass sie Defizite hinsichtlich der
Kenntnisse tiber den Inhalt des Berufes aufweisen.

Diese Aspekte lagen der Planung des Projektes zu Grunde. Da das The-
ma ,Bewerbung"® im Rahmen des Deutschunterrichtes behandelt wird, bot
sich ein ausfiihrliches Eingehen an.

Die Vorbereitung geschah und geschieht langfristig und standig. Es ist
wichtig, Pressematerial, das verwendet werden soll, standig zu vervoll-
standigen bzw. zu aktualisieren. Bereits Wochen vor dem Beginn der
Unterrichtseinheit werden die Jugendlichen dartiber informiert, dass am
Ende des geplanten Projektes ihre vollstandigen Bewerbungsunterlagen
um einen fiktiven Ausbildungsplatz zur Prufung und Begutachtung einem
Betrieb ausgehandigt werden. Unterstreichen sollte man dabei, dass mit
den Tips der erfahrenen Priferinnen und Prifer viele spatere Hirden ge-
nommen werden kénnen und ihre Aussichten auf dem Lehrstellenmarkt
sich verbessern. Jeder Jugendliche gibt eine Liste mit funf Berufswiinschen
ab. Anhand dieser Liste werden im Vorfeld die jeweiligen Partnerinnen
und Partner aus der Wirtschaft gesucht. Das ist nicht immer einfach und
erfordert von uns viel Zeit. Mit den Ansprechpartnerinnen und -partnern
konnen dann konkrete Absprachen getroffen werden. Dabei kann man
sehr gut auf die Erfahrungen aus der alltaglichen Praxis der Unternehmen
bauen. Die Erfahrung zeigt, dass die Unternehmen sehr entgegenkom-
mend und interessiert sind. Im Durchschnitt bekommt jedes Unterneh-
men vier Bewerbungen zur Beurteilung. In unserem Fall haben sich schon
feste Partnerschaften gebildet. Dazu gehéren die Schwesternschule des
hiesigen Krankenhauses, ein renommiertes Hotel der Spitzenklasse, ein
Mercedes-Autohaus, ein bekanntes Kosmetikstudio und ein Sanitarunter-
nehmen, aber auch eine Mode-Boutique und ein Bliro einer groBen
Versicherung. Da sich unsere Schule in Pretzsch, die Unternehmen aber
in Wittenberg befinden, ist vielleicht eine groBere Obijektivitat bei der
Beurteilung der Bewerbungen gewahrleistet. '

Nachdem die Vorbereitungen getroffen sind, kann im Unterricht die Pro-
blematik ausfiihrlich behandelt werden. Das gesammelte Pressematerial
ist dabei von groBem Nutzen und kann von den Jugendlichen selbst
erschlossen und als Diskussionsgrundlage benutzt werden. Die Reak-
tionen darauf sind sehr interessant. Langsam verstehen die Jugendlichen,

8 Das Bewerbungsprojekt beschreibt Herr Telemann, Lehrer an der Adolf-Reichwein-Schule,
Pretzsch
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dass auch ihr Wissenstand Liicken aufweist. Der néchste Schritt sind
Voriiberlegungen in Form einer Tabelle.

SOLL HABEN
Neigungen Warum méchte ich den Beruf erlernen?
Fahigkeiten Welche Begabungen habe ich fiir den Beruf?
(korperlich, geistig)
Fertigkeiten Welches Geschick besitze ich fur den Beruf?
- praktisch Was kann ich bereits?
- theoretisch Welche theoretischen Vorkenntnisse
besitze ich?

Mit diesen Vorilberlegungen der Schilerinnen und Schuler Gber sich
selbst und ihren Berufswunsch kann spater gearbeitet werden. In den
nachsten Stunden stehen das Lesen und Decodieren von Zeitungsan-
zeigen sowie das den Normen entsprechende Abfassen des ausfihrli-
chen und des tabellarischen Lebenslaufes im Vordergrund.

Das nachste Ziel ist das Schreiben der Bewerbung. Je grundlicher die
Jugendlichen im Vorfeld tber sich reflektiert und ihre Tabelle ausgefulit
haben, desto einfacher fallt es ihnen jetzt, den Bewerbungstext zu ver-
fassen.

Den Abschluss bildet die Zusammenstellung der vollstandigen Bewer-
bungsunterlagen (Zeugniskopie, tabellarischer Lebenslauf, Bewerbungs-
schreiben, Passbild). Die Unterlagen werden abgeheftet und in einem
Umschlag bei der Fachlehrkraft abgegeben. Zum Anlegen der Unterla-
gen bekommt jeder einen Zettel mit dem Ausbildungsberuf und der Adres-
se des Unternehmens, an das die fiktive Bewerbung gerichtet ist. Die
Schiilerinnen und Schiiler bekommen ungefahr eine Woche Zeit. Zum
Abgabetermin wird nur die Volistandigkeit kontrolliert. Ausfiinrung, Or-
thographie/Grammatik, ect. liegen allein in ihrer Regie. Das unterstreicht
ihre Verantwortung.

Die eingesammelten Unterlagen gibt die Lehrkraft bei den Partnerunter-
nehmen ab. Dies erspart Probleme, erleichtert die Koordination und er-
maglicht ihr einen standigen Einblick. Besonders interessant sind die
Auswertungen, mit denen wir gute Erfahrungen gemacht haben. Es lohnt
sich, vor der Riickgabe eine Kopie zu machen. Oft bekommt man wert-
volle Hinweise fur die weitere Arbeit.

Wir laden uns parallel dazu den Leiter des Arbeitsamtes und entspre-
chende Personlichkeiten aus der Wirtschaft zu Gesprachen ein. So ist
inzwischen schon eine Tradition entstanden.

Unsere mehrjahrigen Erfahrungen belegen, dass dieses (zumindest bis-
her) auf Interesse und positive Resonanz stoBt. Es bringt fiir alle Seiten
neue Einblicke und mehr Realismus.

Wir haben festgestellt, dass Unterricht im Rahmen schulischer Erziehungshilfe
unter dem Primat der Erziehung steht. Unterricht unterstitzt danach die Entwick-
lung der Autonomie der Schilerinnen und Schuler, inre Kontrolle Uber emotionale,
soziale und kognitive Prozesse, ihre Fahigkeiten zur Selbststeuerung in komplexen
Lernsituationen und bietet Anlass und unterstiitzenden Rahmen flir die Entwicklung
neuer Fahigkeiten und Kompetenzen. Dies geschieht durch die Beobachtung
und Reflexion des eigenen Verhaltens, die Beschreibung und Entwicklung alter-
nativer Verhaltensweisen, die Berlicksichtigung sozio-emotionaler Aspekie des
eigenen Verhaltens, das Mitbedenken der Sichtweisen der anderen fur eigene
Entscheidungen. Das setzt aber auch das eigene Respektiertwerden voraus,
erfordert die Erfahrung eigener Verantwortung fur sich selbst und andere und die



Moglichkeit, sich zwischen Alternativen verantwortlich entscheiden zu konnen
(Mitbestimmung). Erziehlicher Unterricht ist durch diese Dimensionen
verantwortlichen Handelns gekennzeichnet.

Erziehlicher Unterricht zeichnet sich aber insbesondere dadurch aus, dass er
den Schulerinnen und Schilern Erfolg ermoglicht. Schulische Erfolge sind fur
diese Kinder und Jugendlichen oftmals ein , Therapeutikum®. Sie sind fur viele
Schulerinnen und Schiller der Einstieg in die Entwicklung eines verbesserten
Selbstwertgefinls, in die Entwicklung des Selbstvertrauens, das notwendig ist,
um soziale Beziehungen einzugehen und sich der individuellen Gestaltung des
eigenen Lebens zu stellen.

Beratung

Beratung im padagogischen Arbeitsfeld ist das gemeinsame kooperative Suchen
nach Losungen bzw. Losungsmoglichkeiten fur ein Problem, das gemeinsam
benannt und formuliert wurde. Im Beratungsprozess werden vom Beratenden
Professionalitat bzw. Kompetenz fur-die Gestaltung des Beratungsprozesses
und gegebenenfalls in Bezug auf das Problem eingebracht. Aber auch die
Ratsuchenden bringen Kompetenzen ein, namlich in Bezug auf inr Problem, inre
Person und ihr Arbeitsfeld bzw. inre Lebenswelt. Diese Anlage der Beratung wird
als horizontales Interaktionsmuster bezeichnet, als gleichberechtigte Kooperation
zwischen kompetenten Partnerinnen und Partnermn.® )

Beispiel:  Die alleinerziehende Mutter des 13-jahrigen Peter ist z.Z. in
der dritten Umschulung. Irgendwie muss sie es meistern, ihre Probleme
allein unter einen Hut zu bekommen - den PC-Lehrgang, die wirtschaft-
liche Versorgung der Minifamilie, die Erziehung des Sohnes. Wenn sie
abends nach Hause kommt, wiirde sie sich wiinschen, es ware bereits
einiges an Hausarbeit erledigt. Statt dessen ist der Sohn verschwunden,
im Hausaufgabenheft steht, dass er wieder zu spét in die Schule kam.
Die Klassenlehrerin von Peter ist am Verzweifeln. Peter kommt taglich zu
spat, ja er gestaltet sein Kommen auch noch jedesmal als theatralischen
Auftritt. Auf die Eintragungen im Hausaufgabenheft reagiert die Mutter
nicht. Gut, sie ist alleinstehend und arbeitslos, aber da hat sie doch Zeit,
sich um den Sohn zu kimmern!

» Wie wirde hier ein Beratungsgesprach aussehen?

» Was sind die Erwartungen von Peters Mutter und was sind die von Peters
Lehrerin?
» {Vas sind die Sorgen der beiden?
Offensichtlich sind diese Sorgen nichtidentisch. Wahrenc sich die Mutter winscht,
dass die Schule ihren Part spielt und den Sohn ,zur Vernunft bringt”, damit sie
wenigstens eine Sorge weniger hat, erwartet die Lehrerin, dass sich die Mutter in
der Erziehung des Sohnes mehr engagiert. Verschiedene Erwartungen treffen
aufeinander. ohne dass diese dem jeweils anderen bekannt sind. Dies ist eine
fast typische Ausgangsposition fur Beratung. Das Problem, dass man die Position
des anderen in seinem Zusammenhang nicht kennt und sich deshalb auch nicht
in seine Situation hineinversetzen kann, ist eine Schwierigkeit der Beratung.
Sicher ist es aber genauso schwierig, das Problem des anderen erkannt zu haben
und sich zuriickzuhalten, es nicht gleich selbst zu I6sen, die eigene Strategie
dem anderen nicht zu diktieren. Denn die eigene Losungsstrategie kann nicht
gleichzeitig Losungsstrategie des anderen sein. Gute Beratung ist eben nur Hilfe
zur Selbsthilfe.

8 \/gl. Pallasch, W.; Mutzeck, W.; Reimers, H. (Hrsg.): Beratung - Trainig - Supervision: Eine
pestandsaufnahme zum Enwerb von Handlungskompetenz in padagogischen Arbeitsfeldern
Weinheim/ Manchen 1992

Was ist eigentlich Beratung?

Warum ist Beratung So
schwierig?

ellen



Was kann Beratung an der
Schule zur Erziehungshilfe
leisten?

Was ist bel der Beratung von
Schulerinnen und Schulern so
schwierig?

Brauchen wir Lehrerinnen- und
Lehrerberatung bzw. kollegiale
Supervision?

__100

An der Schule zur Erziehungshilfe sind folgende Beratungsfelder denkbar:

» Schilerinnen- und Schllerberatung (Beratung bei Konflikten, Lemberatung,
Berufsberatung, ...)

e [ ehrerinnen- und Lehrerberatung (Beratung von Lehrerinnen und Lehrern der
Regelschulen bei Erziehungsproblemen, Beratung bei Problemen der Unter- -
richtsgestaltung, kollegiale Beratung - ,Supervision®)

* Eltemberatung

Dabei kdnnen Beratungsfragen von bum out, Uber Kommunikationsstorungen,
Fachfragen bis hin zu speziellen Problemen, z.B. Suchtverhalten reichen. Kaum
ein Beratungslehrer/ eine Beratungslehrerin kann Experte flr alle Beratungsfelder
sein, kaum ein Beratungslehrer/ eine Beratungslehrerin kann Vertrauensperson
fur alle Schillerinnen Schller, Lehrkrafte und Eltern sein. Aus diesem Grund ist zu
empfehlen, dass jede Lehrkraft an der Schule zur Erziehungshilfe Uber Grund-
fertigkeiten der Beratung verfugt.

In der Schulerinnen- und Schulerberatung ist es sicher am schwierigsten, von
der expertenzentrierten Beratung (der Lehrer/ die Lehrerin ist Experte fur alle Fragen
und antwortet dem Schuler/ der Schulerin) hin zur problemzentrierten Beratung
zu kommen. Dies hat zwei Grinde: Zum einen ist die Lehrkraft bereits durch inre
Funktion und ihr Amt fur den Schuler/ die Schilerin eine Autoritat, die sie auch
wahren muss. Zum anderen ist die Problemsicht der Lehrkraft durch ihren
Erfahrungsschaiz eine andere als die des Schilers/ der Schulerin und sie ist
schnell geneigt, die fur sie optimale Losung vorzuschlagen.

Dieser Teufelskreis kann nur durchbrochen werden, wenn mit dem Kind gemein-
sam die einzelnen Phasen der Problemidsung

* Problem definieren,

* [dsungsmaglichkeiten auffinden,
e | 6sungsmoglichkeiten bewerten,
* [Gsungsweg planen,

¢ Ermutigung fur Umsetzung

durchschritten werden. Dabei werden sowohl die Probleme und die Problemsicht
des Kindes wie auch seine Losungsvorschlage respektiert. Der Berater/ die Be-
raterin prazisiert die Aussagen des Kindes, verdichtet sie, drangt nicht die eigene
Losung auf. Gelingt es, innerhalb der Beratung die Kompetenzen des Kindes zu
achten und aufzunehmen, dann ist der Weg vorbereitet fr ein gemeinsames
Kind- Lehrkraft- Elterngesprach.

Dies heifit nicht, dass die Schule zur Erziehungshilfe verschlossen ist fur experten-
zentrierte Beratung. Bei Detailproblemen bietet es sich an, Angebote von Experten
in den gesamten Beratungsprozess mit einzubauen (z.B. Berufsberaterinnen und
-berater vom Arbeitsamt). Doch auch hier macht sich die Kopplung mit individueller
Einzelberatung erforderlich, denn die Schilerinnen und Schuler sind die Experten
fUr ihre eigene Person. :

In letzter Zeit gewinnt die Beratung von Lehrerinnen und Lehrern immer mehr an
Bedeutung. Viele Untérsuchungen deuten auf massive burn-out-Erscheinungen
unter Lehrkraften hin und der Wunsch nach Supervision wird verstarkt geauBert.
Welche Supervisionsangebote sollten an der Schule zur Erziehungshilfe verankert
werden und welche Problemfelder kénnen damit bearbeitet werden?

Da die Lehrkréfte allein im Unterricht agieren, erhalten sie nur wenig Rickkopplung
uber ihren Unterricht. Unterrichtsgestaltung ist ein Problemfeld, das in kollegialer

~ Beratung bearbeitet werden kann. Ein anderer Themenbereich fir Supervision sind

Erziehungsprobleme bei Schulerinnen und Schilern .und die eigene Beziehung zu



Problemschtlerinnen und -schilern. Ein besonders sensibles Problemfeld fur die
kollegiale Supervision sind die Beziehungen innerhalb des Kollegiums.

Die Lehrkrafte sind selbst die Experten fur die Probleme an der Schule - ob far
Unterrichtsgestaltung, fur die Probleme der Kinder bzw. mit den Kindern, fir das
Kollegium. Bei der kollegialen Beratung dieser Probleme sind Perspektivenwechsel
erforderlich - das Sichhineinversetzen in das Problem des anderen.

Kollegiale Beratung hat dartiber hinaus folgende Ziele:

e den eigenen Problemhorizont erweitemn

» die Umformulierung padagogischer und organisatorischer Probleme in
produktive Herausforderungen :

 reflexive Analyse der eigenen Tatigkeit

» Veranderungen.des Verstandnisses der eigenen Person, der Kinder, der
alltaglichen padagogischen Probleme und
* dadurch eine Offnung der eigenen Arbeit fir qualitative Weiterentwicklungen

Allerdings kann kollegiale Beratung nicht erfolgreich durchgefuhrt werden, wenn
nicht bestimmte Grundvoraussetzungen erfullt werden. Voraussetzung ist, dass
jeder Lehrkraft zugestanden wird, dass sie selbstandig und verantwortungs-
bewusst entscheidend handelt. Diese Grundeinstellung muss es an der gesamten
Schule Ubereinstimmend geben. Eine Kommunikationsstruktur des Vertrauens
und der Offenheit zu schaffen, ist die Vioraussetzung guter und praxisbereichemder
Beratungsprozesse.

Beispiel:  Angenommen, die Klassenlehrerin von Peter bittet um eine
kollegiale Beratung, weil sie mit Peters Verhalten groBe Schwierigkeiten
hat. Folgende Schritte des Beratungsprozesses waren denkbar:

Eine ,chairperson“ - méglich ist der Beratungslehrer - wird diesen
Beratungsprozess leiten.

Sie ist fir die Situationsgestaltung -

* Regeln des Umganges in der Beratungssituation,

* Moderation,

* Problem- und Losungsrefiexion ,

zeitliche und inhaltliche Strukturierung verantwortlich und achtet auf die
Einhaltung der Ablaufphasen -

¢ Eroffnungsphase,

* Problemschilderung,
"¢ Problemdefinition,

* gemeinsame Losungsvarianten,

* Prifen der Losungsvorschlage,

* Entscheidung,

* Realisierungsschritte.

Diese Form der Beratung - wenn sie gut durchgefuhrt wurde - kann ein Gewinn
fur die gesamte Schule sein.

Die Beratung von Lehrerinnen und Lehrern anderer Schulformen durch Lehrkraf-
te oder padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Schule zur Erziehungs-
hilfe geht tber die Moderation von Konflikien zwischen Lehrkraften und Schule-
rinnen und Schiilern hinaus. Sie umfasst auch diagnostische, sozialpadagogische
und unterrichtsmethodische Fragestellungen. Sonderschullehrerinnen und -lehrer
und padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Schule zur Erziehungs-

Was spricht fir schulinterne

Beratung der Lehrerinnen und

Lehrer?
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Welche Bedeutung kann
. Supetvision fur den Pédagogen/
die Padagogin haben?

Wie kann Elternberatung
aurchgefihrt werden?
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hilfe beraten zu Méglichkeiten und Grenzen allgemeinpadagogischer Arbeit mit
verhaltensauffalligen Kindern und Jugendiichen.

Sehr eng mit der Beratung verknupft ist die Supervision, die heute fur helfende
Berufe als unerlaBlich gesehen wird. , Supervision ist die psychosoziale Beratung
von vorwiegend in helfenden Berufen tatigen Personen, die die Klarung ihrer
beruflichen Identitat im Kontext von Klienten, Kollegen, Institutionen, Familien und
Gesellschaft sowie die Bewahrung und Steigerung ihrer beruflichen
Handlungskompetenz anstreben."*

Im Mittelpunkt der Supervision kann ein berufliches Problem (z.B. mit einem Schiler/
einer Schulerin), ein personliches Problem mit der beruflichen Tatigkeit (z.B. die
Unzufriedenheit mit der eigenen Handlungskompetenz) oder die Teamentwicklung
stehen. Daflir sind Einzelsupervisionen moglich, bei denen allerdings alle Beteiligten
darauf zu achten haben, dass sich daraus keine Therapie entwickelt. Supervision
wird von speziell ausgebildeten Psychologinnen und Psychologen durchgefahrt,
die in den Mitgliederlisten der therapeutisch orientierten Berufsverbéande genannt
werden. In der Regel verfigen auch Schulpsychologinnen und Schulpsycholo-
gen Uber eine solche Qualifikation. Im schulischen Kontext ist vor allem die Gruppen-
supervision erfolgreich, In relativ konstanten Arbeitsgruppen werden mit Hilfe von
Supervisorinnen und Supervisoren verschiedene aktuelle berufliche bzw. damit ver-
bundene personliche Themen bearbeitét.

Eine der bekanntesten und fir die Schule empfehlenswertesten Form der
Gruppensupervision ist die Balintgruppenarbeit, benannt nach dem Arzt und Psy-
choanalytiker Thomas Balint. In regelmasigen Sitzungen Uber einen Zeitraum von
1-1 % Jahren werden die verschiedenen Aspekie erlebter Beziehungsprozesse
der Padagoginnen und Padagogen mit ihren Schulerihnen und Schilem
durchgearbeitet. Es geht besonders darum, aufgetretene Emotionen, Fragen,
Zweifel, Probleme zu formulieren und auszusprechen, die in der Interaktion mit
Schulerinnen und Schilern auftreten. Diese Arbeit berthrt die gesamte Person
des Lehrers/ der Lehrerin und bedarf deshalb einer Atmosphére, die es der
Lehrkraft ermoglicht, offen Uber erlebte Beziehungen zu sprechen. Die Durch-
fuhrung von Supervision und Balintgruppenarbeit obliegt deshalb qualifizierten
Expertinnen und Experten, die in die Schule eingeladen werden und fur deren
Finanzierung ein Budget geschaffen werden sollte. Erfahrungen zeigen, dass
eine erfolgreiche Supervision sich auf alle in der Schule Beteiligten positiv auswirkt.
Angesichts der Persénlichkeitsanforderungen, die die Arbeit in der schulischen Er-
ziehungshilfe darstellt, kann die Bedeutung von Supervisionsangeboten nicht hoch
genug veranschlagt werden. Sie dienen neben der Erhaltung der eigenen Arbeitskraft
auch der professionelien Selbstvergewisserung der Padagoginnen und Padagogen.

Elternberatung ist eine Form der Elternarbeit, auf weitere Formen soll spater im”
Text eingegangen werden. Wenn das Elterngesprach erfolgreich sein soll, ist die
Form der horizontalen Beratung angebracht. Im Gesprach werden jeweils die
Kompetenzen der Beratungspartner, d.h. der Eltern und der Lehrerin/des Lehrers
herausgefunden und akzeptiert, um dann einen gemeinsamen Weg. der
Problemidsung zu finden. Dies ist ein schwieriger Prozess, denn oft stehen sich
beim Elterngesprach zunachst zwei ,ohnméchtige Partner" gegentiber, die beide
inre Probleme und allzuoft auch ihre Ratlosigkeit angesichts der
Herausforderungen durch das Kind verbergen mochten und vom anderen Partner
die Losung des Problems erwarten. Das Elterngesprach ist dann erfolgreich,
wenn beide Seiten ihre Kompetenzen einbringen kénnen und eine gemeinsame
Sicht auf das Kind und dessen Probleme entsteht. Aus dieser gemeinsamen

. Sicht heraus kénnen Losungsansatze gefunden werden. Nur wenn dieser Prozess

gelingt, gewinnen die MaBnahmen der schulischen Erziehungshilfe die Akzeptanz
der Eltern. Nur dann werden aus ,Betroffenen” aktiv beteiligte Eltern.

% Fengler,.J.: Wege zur Supevision. In: Pallasch, W.; Mutzeck, W.; Reimers, H. (Hrsg.): Beratung -
Training - Supenvision: Eine Bestandsaufnahme tber Konzepte zum Erwerb von
Handlungskompetenz in padagogischen Arbeitsfeldern. Weinheim/ Minchen 1992,

173-187; S. 175



Die Qualitat von Beratungsprozessen muss durch die situative Rahmengestaltung
unterstiitzt werden. Um ein partnerschaftliches Verhaltnis schaffen zu kénnen,
solite allerdings an der Schule auch ein geeigneter Raum fir ungestorte, gleich-
berechtigte Gesprache vorhanden sein. Es eignet sich daflr kaum das
Direktorenzimmer, das bereits in seiner Funktion Macht symbolisiert. Die
wohlUberlegte Gestaltung eines Beratungszimmers ist zu empfehlen.
Sitzgruppierungen symbolisieren Partizipationschancen. In der auBeren Form
driickt sich auch Qualitat aus. ] '

Beispiel:  Peters Mutter war zunachst irritiert und verunsichert, als sie
eine Einladung in die Schule erhielt. Ihr kam es vor wie eine Vorladung,
sie sollte ihr Versagen rechtfertigen. In Gedanken legte sie sich bereits
eine Strategie zurecht, wie sie die Vorwiirfe abblocken kann.

Der Klassenlehrerin hatte die kollegiale Beratung geholfen, sich in Peters
Mutter hineinzuversetzen. Es gelang ihr, deren inneren Zustand zu arti-
kulieren und zu signalisieren, dass sie beide an einem Problem arbeiten
kénnten. Das Gesprach wurde von einer Atmosphare des gegenseitigen
Verstandnisses und der gegenseitigen Achtung gepragt und brachte als
Ergebnis verschiedene Moglichkeiten, wie man in Zukunft Peters
Verhaltensproblemen begegnen und seine Entwicklung voranbringen
konnte. !

Beratungsprozesse sind vielschichtig und komplex. Und Elternberatung ist ein
langwieriger und schwieriger Prozess.®

Padagogisch - therapeutische Arbeitsformen

Die Vielschichtigkeit und Komplexitat von Storungsbildern der Kinder und Ju-
gendlichen an der Schule zur Erziehungshilfe erfordem die Berlcksichtigung
therapeutischer Aspekte in der padagogischen Arbeit, wobei darunter nicht eine
,Therapeutisierung" des Unterrichts zu verstehen ist. Padagogisch-therapeutische
Arbeitsformen sollen den Bildungs- und Erziehungsprozess unterstutzen und zur
Starkung des Kindes bzw. des Jugendlichen beitragen. Fritz Redl # beschrieb,
wie in Einrichtungen der Erzienungshilfe eine schitzende, die Kinder starkende
Atmosphare geschaffen werden kann. Dafur verwendete er den Begriff
,therapeutisches Milieu" . Nachfolgend sollen diese Prinzipien fur die Gestaltung
des therapeutischen Milieus zusammenfassend skizziert werden.

Therapeutisches Milieu heiBt in Bezug auf die Schule, dass eine Atmosphare

geschaffen wird, die

 die Grundbedurfnisse der Schuler aufnimmt und ihnen entspricht.
Grundbedtirfnisse sind dabei nicht nur die Bedirfnisse nach Nahrung, Be-
wegung oder Ruhe. Unter Grundbedurfnissen versteht Redl auch die.Bedurf-
nisse nach Zuwendung, Achtung und Empathie. Damit einher geht die Ver-
meidung schadlicher Einflisse fur die Entwicklung der Heranwachsenden
wie z.B. Angstsituationen in der Gruppe, die das Kind nicht bewaltigen kann,
,BloBstellungen®, Beschuldigungen.

« die entwicklungspsychologischen, kulturellen und soziodkonomischen
Entwicklungsbedingungen der Schilerinnen und Schuler beachtet. Was kon-
nen, was brauchen die Heranwachsenden in ihrem Alter? Kénnen diese Be-
durfnisse unter den Bedingungen, unter denen sie aufwachsen, erfullt werden
oder muss in der Schule etwas kompensiert werden, was in der hauslichen
Umgebung nicht realisiert werden kann?

+ Angstfreiheit gewahren kann, so dass die Heranwachsenden ihre

& Mutzeck, W.: Kooperative Beratung: Grundlagen und Methoden der Beratung und Supervision
im Berufsalltag. Weinheim 1996
# \Vgl.. Redl, F: Erziehung schwieriger Kinder. Minchen/ Zurich 1997

Was bedeutet therapeutische

Arbeit an der Schule?
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Abwehrhaltung gegen alle von ihnen subjektiv empfundenen Bedrohungen
aufgeben konnen und sich offnen konnen fur emotionale Bindungen.

« in den gesamten Lebensalltag hineinreicht und die irgendwann eine solche
Starkung der Heranwachsenden bewirkt, dass sich das therapeutische Milieu
Uberfliissig macht, klare und durchschaubare Strukturen bereitstellt, im Sinne
von raumlichen, zeitlichen, aber auch sozialen Strukturen. Dadurch werden
wichtige Voraussetzungen fur die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen
geschaffen - Zuverlassigkeit und Vertrauen.

Merkmale eines therapeutischen Milieus sind auch
« eine Ubereinstimmung von vermittelten und gelebten Werten und Regeln. Die
in der Schule gelebten Werte und Regeln werden von allen mitgetragen und
sind fur Schillerschaft und Lehrkorper verbindlich. Heranwachsende erkennen
sehr leicht Widerspriichlichkeiten im Handeln, in nonverbalen Gesten und in
der verbalen Vermittlung. Vertrauen entsteht dann, wenn beides Ubereinstimmit.
* die Beachtung der ,Vertraglichkeit zwischen den Gruppenmitgliedemn®™. Nicht
jede Gruppe/Klasse ist optimal zusdmmengesetzt. Es ist zu Uberprufen, wie
Einfluss auf die Gruppenstruktur genommen werden konnte, wie diese ent-
weder durch Veranderung der Gruppenzusammensetzung oder durch An-
derung der Beziehungen zwischen den Mitgliedern so gestaltet werden kann,
dass sich in der Gruppe oder Klasse ein Beziehungsmuster entwickeln kann,
das als Gemeinschaft den Einzelnen tragt und in dem Erwachsene als
Mittler zwischen den Heranwachsenden agieren.
* die Auswahi von Tatigkeiten aus dem Handlungskontext der Schule. Dafir
soliten entsprechend Zeit, Raum und Ausristung z.B. furikUnstlerisch-kreative
Tatigkeiten, sport- und erlebnispadagogische Aktivitaten bereitstehen.

Therapeutische Arbeit im padagogischen Prozess beinhaltet drei zentrale Ele-
mente, die miteinander in Einklang gebracht werden sollten und die fir die Schule
zur Erziehungshilfe von Bedeutung sind. Das sind

* die Schaffung eines therapeutischen Klimas (settings), das den Kindern dazu
verhilft, die an sie gestellten Aufgaben zu I6sen und daflr die notwendigen
Hilfen bereitstellt,

» die Gestaltung einer padagogisch-therapeutischen Beziehung, wobei hier
die Beziehung sowohl vom therapeutisch tatigen Padagogen/ der Padagogin
zum Schler/ zur Schilerin als auch die Beziehungsgestaltung zwischen den
Heranwachsenden zu verstehen ist,

 die Verwendung padagogisch-therapeutischer Verfahren im Erziehungsprozess.

Der Kerngedanke des ,therapeutischen Milieus® besteht in der Vorstellung, dass
einsttindige therapeutische Férderangebote den komplexen Hilfe- und Erziehungs-
bedurfnissen von Kindern mit Gefiihls- und Verhaltensstérungen nicht gerecht wer-
den koénnen. Die Folgerung, die daraus gezogen wurde, war die Forderung nach
einem von therapeutischen Prinzipien durchdrungenen Erziehungsalitag fur diese
Kinder. Im Mittelpunkt dieser Uberlegungen stand neben der grundiegenden
Bedurfnisbefriedigung die Absicht, die Konflikthaftigkeit der alltaglichen Lebens-
welten der Kinder zu reduzieren, innen Hilfe und Unterstutzung bei der Bewaltigung
der alltaglichen Aufgaben des Zusammenlebens mit anderen zu gewahren. Krisen
und Konflikte zwischen den Kindern untereinander oder mit den Erzierenden, die
unvermeidlich entstehen, sollten allerdings systermatisch und mit den Kindern ge-
meinsam ausgewertet werden. Krisen und Konflikte werden im Rahmen des the-

~ rapeutischen Milieus als Lernanlass und potentieller Entwicklungsimpuls verstanden.

Die Rolle der Erwachsenen besteht darin, solche Konflikte im Sinne verbesserter
Selbstregulation der Kinder auszuwerten. Drei grundlegende Dimensionen der ge-



meinsamen Reflexion von Erwachsenen, Kindern und Jugendlichen Uber Krisen
und Konflikte kdnnen in diesem Zusammenhang genannt werden:*

s

den Konflikt verstehen

Erkennen der eigenen Verhaltensanteile und der Gefuhle, die zu diesem Konflikt
gefuhrt haben

Erkennen der Reaktionen der anderen
soziale Wahrnehmung der Reihe von Konseqguenzen, die sich aus dem Konflikt
ergeben

Erarbeitung von Verhaltensalternativen, die die Verkettung konflikthaltiger
Aktions-Reaktionszirkel verandert

Motivation fur Veranderung

den Wunsch formulieren, problemhaltige Situationen zu verandem

die Einsicht fordem, dass Verbesserungen problemhaliger Situationen moglich
sind

das Selbstvertrauen aufbauen, Um glauben zu kénnen, dass man eine

Kontrolle Uber das eigene Leben hat und dass Verbesserungen der Lebenssi-
tuation verdient sind und

ein solches Selbstvertrauen entwickeln, dass es dem Kind ermoglicht, etwas
Neues zu versuchen

Vertrauen in die Erwachsenen

Vertrauen entwickeln in den Respekt der Erwachsenen vor den eigenen
Gefuhlen

die Uberzeugung gewinnen, dass die Erwachsenen die Kinder schatzen

darauf vertrauen, dass die Erwachsenen ihre Aktivitat und Macht zum Wohle
des Kindes einsetzen '

Vertrauen entwickeln in die Fahigkeit der Erwachsenen, Probleme in zufrieden-
stellender Weise zu l0sen

die Bereitschaft aufoauen, Rat und Hilfe von den Erwachsenen zu akzeptieren.

All dies wird dadurch gelemt, dass es in praktischen Erziehungssituationen
erfahren, eingetbt und ausgetibt wird.

Ein Padagoge/ eine Padagogin kann sicher nicht ein geschlossenes Therapie-
programm an der Schule realisieren. Das wird auch nicht erwartet. Aber der
Finsatz einzelner therapeutischer Ubungen oder Elemente ist unter bestimmten
Voraussetzungen von interessierten Padagoginnen und Padagogen leistbar. Dabei
sollfen folgende Bedingungen beachtet werden:

Vorhandene spezielle Fahigkeiten der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer, z.B.
im Bereich von Kunst, Bewegung oder Musik sollten berticksichtigt und weiter
ausgebaut werden. Die Verknpfung von therapeutischen Angeboten und
Interessen der Padagoginnen und Padagogen kann durch den Besuch spe-
zieller Fortbildungsangebote z.B. an Landesinstituten fur |_ehrerfortbildung
qualifiziert werden, moglich ware aber auch z.B. die Einladung von Musikthera-
peutinnen und -therapeuten, Kunstpadagoginnen und -padagogen oder
Theaterpadagoginnen und -padagogen zu schulinternen Fortbildungen. Ein
Einsatz therapeutischer Ubungen ohne jegliche Vorkenntnisse ist allerdings
problematisch. Elementare Grundkenntnisse zu den theoretischen Grundlagen
der ausgewahiten Verfahren soliten an der eigenen Person Uberpruft worden
sein (Selbsterfarung) und auf den physiologischen bzw. psychologischen
Entwicklungs-stand der Schillerinnen und Schiller abgeglichen werden.

8 \Wood M. M. & Long N. J.: life space intervention. Austin: pro ed 1991, 3ff

Darf der Padagoge/ die
Padagogin an der Schule
therapeutisch arbeiten?
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Welche padagogisch-
therapeutischen Verfahren
eignen sich besonders fur die
Schule zur Erziehungshilfe?

S e 08

e Fur den Einsatz therapeutischer Verfahren solite ausreichend Zeit und Raum
eingeplant werden, Oft wird in den Ubungen eine Eigendynamik entwickelt
und es wird mehr Zeit als ursprunglich geplant benotigt, um die Ubung zum
wirklichen Abschluss zu fuhren bzw. auch die durchgefihrten Ubungen nach-
bereitend zu reflektieren.

* Nicht jede Ubung lasst sich in jeder Klasse durchfuhren. Eine vorherige
Uberpriifung, ob die Lehrer-Schuler-Beziehung den Einsatz therapeutischer
Verfahren gestattet, ist notwendig, um Blockaden zu vermeiden.

 Therapeutische Ubungen sollten in den gesamten padagogischen Alltag ein-
gebettet werden, sie sind Bestandteil der padagogischen Arbeit und des
Tagesablaufes (z.B. Entspannungs- oder Lockerungstbung im Unterricht,
Rollenspiel in der Auseinandersetzung zu Wertkonflikien). Die Einbettung von
Verfahren in die padagogische Arbeit setzt voraus, dass vorher das Ziel, die
Technik und die Einsatzbedingungen bedacht wurden.

» Therapeutische Ubungen schlieBen Reflexionen Uber den abgelaufenen
Prozess ein, in dem folgende Fragen gestellt werden konnten:

- Was wurde bewirkt?

- Welche Probleme traten auf?

- Wie konnte mit Widerstanden umgegangen werden?

- Wurden Prozesse beim Kind ausgeldst, mit denen es nicht umgehen kann?

- Welche Grenzen wurden erreicht?

- Wie stark war das Vertrauen der Schilerinnen und Schaler in die Ablauf
prozesse oder die durchfUhrenden Personen’?

Werden therapeutische Ubungen geplant, durchgefiihrt und abschlieBend re-

flektiert, konnen sie von Padagoginnen und Padagogen, ‘die tber erforderliche

Voraussetzungen verfigen, ohne Bedenken eingesetzt werden und stellen eine

Bereicherung fur den gesamten Erziehungsprozess dar.

An dieser Stelle soll eine kleine Auswahl moglicher padagogisch-therapeutischer
Verfahren genannt werden, die auch ohne spezielle Ausbildung an der Schule
eingesetzt werden konnen. FUr die Vertiefung werden zu den einzelnen Themen
Literaturquellen angegeben.

Gestaltung von Ritualen

Rituale als verlasslich wiederkehrende, emotional ansprechende, struktur-
schaffende Ereignisse im Schulalltag kénnen sein:

* gemeinsames Fruhstick,

* Morgenkreis,

* gemeinsame Feiern in der Klasse oder Schule,

* regelmaBige thematische Hohepunkte an der Schule (siehe Beispiel).

Weitere Anregungen sind zu finden in: Kaufmann- Huber, G.: Kinder brauchen
Rituale: ein Leitfaden fUr Eltern und Erzieher, Freiburg: Herder 1996

Entspannungsiibungen dienen u.a. zur

¢ Auflockerung,

¢ Unterbrechung von Ereignissen,

* Entwicklung von Kérpergefiihl und Konzentrationsfahigkeit.

FUr den Einsatz an der Schule zur Erziehungshilfe eignen sich besonders
Entspannungsgeschichten, Magnetkassetten mit Entspannungsibungen, me-
ditative Musikkassetten, Anhoren des Regenstabes und anderes. *

Weitere Anregungen sind zu finden in: Krowatschek, D.: Entspannung in der Schu-



le: Anleitung zur Durchfihrung von Entspannungsverfahren in den Klassen 1-6
(mit Magnetbandkassette). Dortmund: Borgmann 1994

Spiele dienen u.a. zur

* Auflockerung,

e Entwicklung von Geflhlen, ,

* Entwicklung von Kommunikations-, Kooperations- und Interaktionsfahigkeiten,
* Entwicklung von Phantasie, Kreativitat und nicht zuletzt der Selbstreflexion.
In Deutschland existieren verschiedene Spielekarteien, die Spiele zur Entwicklung
und Ubung von Kommunikationsfahigkeit, Erlebnisfahigkeit, zu emotionalen
AuBerungsmaglichkeiten, Gedachtnis und Kooperationsfahigkeit enthalten.
Weitere Anregungen sind zu finden in: Baer, U.; Berjker, H. Bork, W. et al.: Rem-
scheider Spielekarteien

Vopel, K.: Interaktionsspiele (1-6). Salzhausen. Iskopress 1993

Rollenspiele dienen u.a. zur

* Erarbeitung, Wiederholung und Festigung von Erfahrungen,

o Selbstreflexion der Schilerinnen und Schuler

ohne sie zunachst in realen Lebensfeldern mit realen Konsequenzen erproben
Zu mussen.

Uber die Distanz zur Rolle kann eine Identifikation mit dem Thema erfolgen. Far
die Durchfihrung des Rollenspiels werden Regeln bedeutsam und im Spiel ver-
innerlicht.

Weitere Anregungen sind zu finden in: Oerter, R.: Psychologie des Spiels: ein
handlungstheoretischer Ansatz. Munchen: Quintessenz 1993

Kreative Gestaltungsiibungen

 dienen der Schulung der Wahrnehmungsfahigkeit.

« Sie fordem den Einbezug und die Entwicklung von Erlebnisfanigkeit.

« \erschiedene Gestaltungstibungen bieten Moglichkeiten fur die Entwicklung
und Reflexion von Gefuhlen.

* Sie eignen sich ebenfalls als Medium fur Gesprache.

« Mit Hilfe solcher Ubungen kénnen aber auch Situationen entspannt bzw.
aufgelockert werden.

Weitere Anregungen sind zu finden in: Oaklander, V.: Gestalttherapie mit Kindem
und Jugendlichen. Stuttgart: Klett-Cotta 1992 (7. Aufl.)

Bewegungsiibungen konnen dienlich sein

« zur Entwicklung und Ubung motorischer bzw. feinmotorischer Fertigkeiten,
o zur Entwicklung eines Korpergefuhls und
e zum Spannungsabbau.

Weitere Anregungen sind zu finden in: Brinkmann, A.; TreeB, U.; Bewegungsspiele:
Sozialarbeit, Freizeitgestaltung, Sportunterricht. Hamburg: Rowohlt 1990

Neben diesen veraligemeinerten Ubungen, Spielen und Verfahren existiert eine
groBe Anzahl an Einzeltechniken oder Erfahrungen, die sich unter Beachtung der
Voraussetzungen fir den Einsatz therapeutischer Elemente in den padagogischen
Alltag integrieren lasst wie z.B. Ich-Bucher, Einsatz von Metaphern und Geschich-
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ten, Interwriting (Einer beginnt einen Satz, der nachste setzt den Text unter Einbe-

" ziehung der Gedanken des Vorgangers fort), unvollendete Geschichten usw.

An Hand des nachfolgenden Beispiels soll gezeigt werden, wie selbstverstandlich
sich padagogisch-therapeutische Elemente in den Schulalltag einbauen lassen
und langst auch von vielen Lehrkraften verwendet werden.

Beispiel: Ein Klassenritual®

Wahrend meiner Tatigkeit an der Schule stellte ich fest, dass viele Kinder
auch an ihrem Geburtstag aus unterschiedlichen Grinden einen ganz
normalen Tagesbeginn haben. Wenn sie bei uns in der Schule ankom-
men, hat bis dahin nichts darauf hingedeutet, dass dieser Tag fur sie ein
ganz besonderer sein sollte. Deshalb beschloss ich, mit den Kindern die
Geburtstage in der Schule zu feiern und unterrichtliche Inhalte im her-
kémmlichen Sinn an diesen Tagen in den Hintergrund zu stellen.
Wenn das Geburtstagskind in der Schule eintrifft, wird es von der Klasse
gefeiert. Der Junge oder das Madchen steht zu Beginn der Stunde vor
der Klasse. Wir ziinden fiir ihn oder sie die Geburtstagskerze auf dem
Lehrertisch an und singen ein Lied. Fir manche Kinder ist dieses Stehen
vor der Klasse und die besondere Beachtung und Beobachtung durch-
die anderen nicht immer leicht zu ertragen. Aber da der Grund ein eher
angenehmer ist, kdnnen sie den Platz im Mittelpunkt des Geschehens -
an diesem Tag genieBen. Nach dem Lied gratuliere ich dem
Geburtstagskind und tiberreiche ihm ein kleines Geschenk. Dabei kommt
es weniger auf den materiellen Wert an. Fir die Kinder scheint es aber
sehr wichtig zu sein, dass das Geschenk besonders liebevoll von mir
verpackt wird, denn sie legen immer groBen Wert auf diesen personlichen
Eigenanteil an ihrem Geschenk.

Im weiteren Verlauf steht das Kind im absoluten Mittelpunkt des Tages.
Es darf vorrangig bestimmen oder auswahlen und findet in jeder Hin-
sicht besondere Beachtung. Fir Kinder meiner Klasse, die in gewohnter
Weise einen besonderen Platz in der Gruppe einfordern, ist dies eine
sehr schwierige Form der Einordnung.( Unter anderen Umstanden wiir-
de es aus diesem Grund wahrscheinlich haufig zu Eskalationen kom-
men. Da Geburtstage aber keiner personlichen Willkir meinerseits un-
terliegen, sondern sozusagen kalendarisch festgelegt sind, was nicht
nur die Reihenfolge festlegt, sondern auch garantiert, dass jeder im Laufe
des Jahres einmal diese Position einnehmen wird, gibt es nur selten
ernsthafte Auseinandersetzungen. Die Kinder entwickeln gerade in
diesem Punkt einen deutlichen Gerechtigkeitssinn und fordern die Vor-
rangstellung des Geburtstagskindes vehement ein, auch gegeniber
Kindern, denen sie sich sonst nur zaghaft widersetzen wiirden.)

Mir kommt es aber nicht nur darauf an, dass die Kinder an ihrem Ge-
burtstag besondere Zuwendung erfahren. Sie sollen auch lernen, wel-
che Pflichten normalerweise dazu gehoren, wenn man seinen Geburts-
tag mit Freunden feiert. Deshalb bleibt das betreffende Kind in der Hof-
pause im Klassenraum, und deckt mit meiner Hilfe, und der Handrei-
chung der Hortnerin seine Geburtstagstafel. Die Zuarbeit der Elternhau-
ser, um die ich zu Beginn meiner Arbeit mit der Klasse gebeten habe, ist
dabei sehr unterschiedlich. In den Fallen, wo die Kinder von zu Hause
nichts mitbringen, spendieren die Hortnerin und ich einen kleinen Ku-
chen und Kakao. Das Geburtstagskind deckt mit uns den Tisch, und
achtet dabei nicht nur auf Volistandigkeit, sondern auch auf asthetische

. Aspekte (Anordnung der Gedecke auf dem Tisch, Blumen, Servietten,

Sauberkeit, ...), die wir wahrend dieser Tatigkeit besprechen. Am Ende
der Hofpause kann die Klasse an einem ansprechend dekorierten Tisch

8 C. Wilke, Lehrerin an der Schule mit Ausgleichsklassen in Halle, Erich - Weinert - Strale



Platz nehmen. Die kleine ,Gastgeberin®“ oder der kleine ,Gastgeber” ist
nun verantwortlich, allen Gasten Kuchen und warmen Kakao auszutei-
len, aufzupassen wessen Teller leer ist, nachzuschenken und dabei auch
Aspekte der Gerechtigkeit und Hoéflichkeit mitzubedenken.

Meist bringen die Kinder ihre Lieblingsmusik mit, wobei das Geburts-
tagskind das Vorrecht der Auswahl hat. Das Ende unserer gemeinsamen
Feier bilden die Aufraumarbeiten. Die Gastgeberin/ der Gastgeber ist
jetzt wiederum dafiir verantwortlich, dass das Geschirr abgewaschen
und in den Schrank geraumt und der Raum wieder hergerichtet wird.
Naturlich kann sie oder er dafur um Hilfe bitten.

Padagogische MaBnahmen an der Schule zur Erziehungshilfe

In der Auseinandersetzung mit aggressivem Verhalten stellten Fritz Redl und David
Wineman (1993)% ein Instrumentarium zusammen, das fur den Lehrer/ die Leh-
rerin eine Vielfalt an Hinweisen gibt, unter welchen Bedingungen, bei welchem
Verhalten man in welcher Art reagieren kénnte. Nachfolgend sollen einige dieser
padagogischen MaBnahmen benannt und kurz erautert werden:

Bewusstes Ignorieren

Kinder zeigen ein bestimmtes Verhalten, weil sie sich entweder abreagieren mus-
sen oder sie mit diesem Verhalten ein bestimmtes Nahziel erreichen wollen. Das
Verhalten wird dann eingestellt, wenn entweder die Energie aufgebraucht ist oder
das Nahziel erreicht wurde. BewuBtes Ignorieren ist die Kunst, einschéatzen zu
konnen, ob das Verhalten unter diesem Aspekt zu bewerten ist und sich ohne
Eingreifen einstellen wirde.

Eingriff durch Signale

Wenn Kinder zwar wissen, welches Verhalten von ihnen erwartet wird, wennihnen
aber ihr Verhalten auBer Kontrolle gerét, hilft haufig ein Signal/Zeichen, um diese
Kontrolle wieder zu akiivieren (z.B. Zeigefinger auf geschlossene Lippen).

Entspannung durch Humor

Wenn sich beim Kind aggressive Energien anstauen, kénnen ein Witz oder eine
verstandnisvolle Ironie ein Lachen hervorrufen, das die aggressiven Energien
auflost. :

Umgruppierung

Manche Konflikte entstehen aus einer ungunstigen sozialen Zusammensetzung
heraus (im Klassenzimmer, aber auch in der Arbeitin Gruppen u.a.). Eine Reflexion
(iber die Zusammensetzung bzw. eine mogliche hilfreichere Konstellation kann
zU verschiedenen Umgruppierungen fuhren.

Vorbeugendes Hinausschicken (Antiseptischer I-_|inauswurf)

Es gibt konflikthafte Situationen, in denen vorhersehbar ist, dass ein Kind die
notwendige Selbststeuerung und Kontrolle nicht auforingen kann. In diesen Si-
tuationen kann es sinnvoll sein, dem Kind den Konflikt, den es nicht aushalten
oder I6sen kann, zu ersparen. Redl verwendet dafir den medizinisch unterlegten
Begyiff des antiseptischen Hinauswurfes.

% \/gl. Redl, F; Wineman, D.: Steuerung des aggressiven Verhaltens beim Kind. Miinchen 1993 (6.
Aufage)

Wie kann der Lehrer/ die
Lehrerin auf Storungen im
Unterricht reagieren?

Gibt es péadagogische
MaBnahmen, die von

Padagoginnen und Padagogen
prinzipiell angewanat werden

konnen?
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. Beschrankung von Aktivitaten, Raum und Gegenstanden

Es gibt Kinder, die auf auBere Reize sehr sensibel reagieren. Manche Kinder
benotigen, um zur Ruhe zu kommen, eine Reduktion an Reizen. Die Ein-
schrankung in den Aktivitaten, im Raum und in den Gegenstanden schaltet nicht
nur stérende AuBenreize aus, sondern hilit den Heranwachsenden, sich auf die
wesentlichen Informationen zu konzentrieren.

Erweiterter Freiraum bei gleichzeitiger scharferer Grenzziehung

Die Schulerinnen und Schuler finden Freirdume sozialen Probehandelns. Sie wis-
sen aber gleichzeitig ganz genau Uber die Konsequenzen von Grenzilberschrei-
tungen.

In der Literatur von Redl und Wineman sind ebenso solche MaBnahmen zu finden
wie Verbote (als deutlich markierte Grenzlinien), Strafen (als vorher bekannte
Folge ubertretener Verbote), Drohung (als Hinwels auf die markierte Grenzlinie),
Belohnung (als Vergnstigung bei eingetretenem angestrebten Verhalten).
Neben dem Instrumentarium der beiden gen. Autoren sind hier auch Elemente
der Verhaltensmodifikation als ErziehungsmaBnahmen anwendbar. Erinnert sein:
hier nur an

verschiedene Verstarkerformen

 materielle Verstarker (verschiedene kleine materielle Belohnungen),
s Handlungsverstarker (gine bestimmte Handlung, ein begtimmter Dienst darf
‘als Belohnung fur das Einhalten angestrebten Verhaltens erfullt werden),

e soziale Verstarker (das angestrebte Verhalten wird durch eine beliebte gemein-
same Akiivitat verstarkt), :

o Munzverstarker (gezeigtes Verhalten wird Uber Punkte oder Munzen verstarkt,
die gesammelt, gehandelt aber auch verloren werden konnen, wobei der Han-
del nach vorher festgelegten Regeln erfolgt: z.B. eine Woche lang regelmaBig
Hausaufgaben angefertigt, berechtigt zur einmaligen Freistellung von der
Hausaufgabe. Der Schuiler/ die Schulerin entscheidet selbst, wann und unter
welchen Bedingungen er/ sie die Vergunstigung nutzt);

Kontingenzvertrage

Mit dem Kind wird gemeinsam und schriftlich vereinbart, welches Verhalten an-
gestrebt wird. Ein Zeitplan, ein Verstarkerplan und Konsequenzen fur den Ver-
tragsbruch werden gemeinsam festgelegt und mit Unterschrift fur beide Parteien
als verbindlich geregelt.

Die Vielzahl von padagogischen MaBnahmen ermoglicht den Lehrerinnen und
Lehrem, fur jeden Schller/ jede Schulerin individuell geeignete MaBnahmen zu-
sammenzustellen, die auch in die individuellen Erziehungsplane einflieBen undin
inrer Effektivitat regelmaBig Uberprft werden sollten.




Gestaltung des Schullebens

Gestaltungsprinzipien

Gestalten ist Ausdrucksarbeit. Gestalten bedeutet Formgebung entsprechend
den inneren Bedingungen und auBeren Gegebenheiten. Gestaltungen in der
Schule zur Erziehungshilfe sollen

* die Ziele der Betreuung der Kinder und Jugendlichen mit besonderem
Erziehungsbedarf unterstitzen und raumlich erkennbar machen,

* im Schulhaus eine Ordnung verkdrpern, die den Menschen dient, die dort
leben,

* in der Anordnung der Raume ihren Funktionen entsprechen und
» gleichzeitig die Menschen schitzen, die diese Raume nutzen,

* durch \/erbinduhgen zwischen den Raumen und Zugangen Orientierungen
bieten,

* Abgrenzungen, wo sie erforderlich und erwlnscht sind, ermoglichen,

» in Formensprache und Farbgebung den inneren Themen der Menschen, die
in dieser Einrichtung leben, entsprechen,

Storungen des alltaglichen Lebens so weit als moglich vorbeugen.

il ks
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. Gestaltungsprinzipien und ,innere Themen®®'

Innere Themen (oder Bilder) sind biographisch bedingte, seelische Inhalte,
die unsere Wahrnehmung und unser Verhalten deutlich beeinflussen. Sie sind Be-
standteile unseres Selbstkonzepts und in der Regel nur zu Teilen bewusst. Es
handelt sich haufig um Konfliktfelder, die unser seelisches Gleichgewicht bedrohen, .
aber natiirlich auch um stitzende, bestatigende, frohe, glickliche Inhalte.

Das Selbstkonzept von Kindern und Jugendlichen mit besonderem Erziehungs-
bedarf ist gepragt durch vielfaltige Anteile von Angst und Destruktivitat.

Daraus erwachsen typische innere Themen:

® |ch bin dumm, hasslich, zu klein, zu groB.

* Mich mag keiner; mir glaubt keiner.

® |ch komme immer zu kurz.

® |ch kann nie etwas recht machen.

* Was ich anfange, geht sowieso schief.

¢ Aus mir wird nichts.

® Das schaffe ich nie.

* Die anderen sind starker, schlauer, besser, besser dran.
® Gleich werde ich angegriffen.

® Bestimmt nimmt mir einer was weg.

® Mir schiebt man alles in die Schuhe.

® Mich lasst ja keiner tun, was ich will. /
* Fir mich ist das Schlechteste grad gut genug.

® |ch trau keinem Erwachsenen.

® Mir hért keiner zu.

* Wenn einer in meine Nahe kommt, will er mir an den Kragen.
® Die anderen sind schuld.

® Schule ist doof.

e  Pauker® sind fies.

e Bullen” sind Schweine.

® |ch mach kaputt, was mich kaputt macht.

Diese Bestandteile des Selbstkonzeptes sind bei Kindern und Jugendlichen mit
besonderem Erziehungsbedarf nicht selten. Eine mogliche Korrektur solcher Erfah-
rungen beginnt bei der Aufnahme in die Einrichtung nicht nur im zwischenmensch-
lichen Bereich, sondem bei der Besichtigung der aufnenmenden Einrichtung.

Maogliche positive Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen mit der schulischen

Raumgestaltung:

® Die AuBenanlagen sind groB genug und ftir mich ansprechend
gestaltet.

* [ch habe Platz, mich zu bewegen, ohne dass mir andere zu nah
kommen.

*® [ch habe die Mdglichkeit, mit anderen zusammen zu sein oder allein zu
bleiben. :

® Es gibt Spiel- und Sportmdéglichkeiten. Es ist an vieles gedacht, was mir
SpaB machen kénnte.

® Die Spielgeréte sind in einem guten Zustand, ich brauche keine Angst
zu haben, mich zu verletzen.

" Wir danken Hernn J. Grillenberger (Schulleiter an einer Schule zur Erziehungshilfe in Augsburg),
der uns erlaubt hat, sein unveroffentlichtes Manuskript zur Frage der raumlichen Gestaltung der
Schulen zur Erziehungshilfe (Grillenberger 1993) mit leichten Veranderungen zu Ubermehmen.



Ich finde mich zurecht. Die Ein- und Ausgénge sind gut zu erkennen und
groB genug, damit es kein Gedrénge gibt, das mir immer so
unangenehm ist.

Im Schulhaus werde ich mich bald gut auskennen, alles ist so gut
gekennzeichnet, dass ich mein Klassenzimmer, die Toilette, den Pausen-
verkaufsstand, das Sekretariat usw. auf Anhieb finden kann.

In der Garderobe habe ich einen eigenen Schrank, den ich mit
niemandem teilen muss und der so sicher ist, dass mir niemand etwas
wegnehmen kann.

Im Klassenzimmer habe ich einen eigenen Tisch und eigene Fécher, die
meinen Namen tragen. Das Namensschild darf ich selbst gestalten.

Es gibt extra Rdume, wo ich mit den Lehrerinnen und Lehrern oder der
Schulleitung allein und ungestért sprechen kann.

Flir Freistunden oder die Hofpause und fiir die Pause drauBen gibt es
Spielesammlungen und Beschéftigungsmaterial, das ich allein oder mit
anderen zusammen benutzen darf, damit mir nicht langweilig ist. Ich
kann auch Vorschldge machen fiir neue Spiele.

Ein groBer Teil dieser Erfahrungen wird erst langfristig wirksam werden, wenn solche
Erfahrungen Alltagswirklichkeit sind und nicht nur Versprechungen in Aufnahme-
gesprachen.

Eltern und Verwandte unserer Kinder und Jugendlichen tragen haufig auch eine
Vielzahl negativer innerer Themen in sich.

Wenn das Kind gute Lehrkréafte gehabt hatte, ware es nicht hier.

Mein Kind soll abgeschoben werden.

Die Regelschulklasse will kleinere Klassen haben, deshalb muss mein
Kind raus, auch wenn es nur ein bisschen frech ist.

Ein Sonderschiiler ist abgeschrieben furs Leben.

In der Schule zur Erziehungshilfe lernt er nur noch den Rest von dem
Unsinn, auf den er nicht selbst kommt.

Schulen zur Erziehungshilfe sind der Abfalleimer der Regelschulen, man
sieht es schon an den Gebauden. :
In der Regelschule hat man mir nicht zugehdrt, hier wird es auch nicht
anders sein. i

Wie es mir geht, interessiert niemanden, mich nimmt doch keiner ernst
und mein Kind schon gar nicht.

Die Meldung eines Kindes an die Schule zur Erziehungshilfe stellt fur die Eltern in
der Regel eine massive Bedrohung dar, haufig eine seelische Verletzung. Meist
sind dramatische Auseinandersetzungen mit der Regelschule vorausgegangen.
Gelingt es, mit den Eltern einen Termin in der aufnehmenden Einrichtung selbst
zu vereinbaren, ist dieses Ereignis oft pragend fur die weitere Arbeit.

Mogliche positive Erfahrungen:

Die kiimmern sich darum, dass man wenigstens das Haus gleich findet.
Ich bin sowieso schon aufgeregt genug und habe keine Lust, mich zu
verlaufen, zu spat zu kommen und mich gleich am Anfang zu blamieren.
Wenigstens genug Platz haben sie fir die wilden Kinder.

Der Sportplatz kann sich sehen lassen, vielleicht kann ich mein Kind
damit herlocken. :
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« Beim Pausenhof scheinen sie sich was gedacht zu haben. Das ist nicht
so eine Betonwliste mit zwei aufgemalten Hiipfkasten.

' Hier sieht es ja richtig sauber aus, keine verschmierten Wande, keine
ausgeleierten Tiiren, und dass hier geputzt wird, kann man sogar riechen.
Ich habe heute noch den Geruch von Olspédnen aus meiner Schulzeit in
der Nase.

 Die Pflanzen im Haus sehen ja ganz frisch aus, nicht so angegammelt
wie bei uns in der Firma.

» In diesem Haus findet man wenigstens jemand. Diese Hinweistafel ist
kein Kreuzwortrétsel.

 Wenigstens ansténdige Stiihle haben sie in den Elternsprechzimmern.
Beim letzten Elterntermin mit dem Klassenlehrer haben sie mich auf einen
Kinderstuhl gesetzt.

» Gott sei Dank hat der Stuhl Armlehnen, da kann ich mich festhalten,
wenn’s mir schlecht geht.

 Sogar einen Aschenbecher und Tempotaschenticher haben sie hier.
Wahrscheinlich war es hier schon 6fter jemandem zum Heulen.

« Die Kinderarbeiten an der Wand scheinen nicht schon drei Jahre dranzu-
héngen und ordentlich gerahmt sind sie auch.

» Das finde ich gut, dass die Werkarbeiten beschriftet sind, wir haben so
neumodische Materialien ja noch gar nicht gekannt.

* Irgendwie sieht das Haus aus, wie fiir Kinder gemacht.

» Der Hauswirtschaftsraum ist toll. Vielleicht lernen d/e da auch, wieviel

-Arbeit so ein Haushalt macht.

* Wenn die hier wirklich oft miteinander essen, dann bin ich nicht allein
mit meinem Wunsch nach ertraglichen Tischmanieren.

e Die Einrichtung sieht ganz stabil aus. Die Kinder gehen ja auch nicht
besonders zart damit um. Beschédigte Stiihle habe ich keine gesehen.

Eine ansprechend gestaltete Einrichtung fur Kinder und Jugendliche mit beson-
derem Erziehungsbedarf ist ein gewichtiges Argument fur Eltern vor dem
schwierigen Schritt der Einverstandniserklarung. Sie bietet die erste Maglichkeit,
aus dem negativ besetzten Thema Sonderschuleinweisung fur sich selbst, fur
die Verwandtschaft und fir das aufzunehmende Kind einen positiven Anteil zu
finden, der an der Wirklichkeit Uberprufbar ist. Diese Einrichtung ist in ihrer
Gestaltung durchdacht, sie wird pfleglich erhalten und sie ist konsequent auf die
Kinder hin konzipiert, fUr die sie da ist.

Hier ist etwas fur Dich und. nicht gegen dich geschehen.

‘Auch die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Schule zur ErzsehungshHTe konnen

durch ihre inneren Themen belastet sein:

* Kein Mensch kann sich vorstellen, wie schwierig das hier ist.
* Niemand schatzt meine Arbeit richtig ein.

* |ch bin mit meinen Belastungen ganz allein.

* Alle gehen auf mich los, die Eltern, das Kollegium, die Schulleitung, die
Schulaufsicht.

* Niemand macht sich um mich Sorgen.

* Die Leute setzen uns mit den Schiilerinnen und Schulern gleich.
e Ich werde das Pensionsalter sowieso nicht erreichen.

* Ich muss mich vor diesen Kindern schitzen.



Wir haben bestimmt die schlechteste Ausstattung aller Schulen in der
Stadt.

Fur solche Kinder ein schones Schulhaus zu schaffen ist verlorene
Liebesmih. Die machen eh alles kapuitt.

Eigentlich gehdren die Eltern solcher Kinder behandelt, mancher auch
bestratft.

Die Kinder kdénnen nichts dafir, sie sind nicht verantwortlich, die
Gesellschaft ist schuld. '

Es ist kein Wunder, dass sie alles kaputtmachen, sie sind ja selber
kaputt.

Eigentlich kann man gar nichts machen. Wir schutzen die Lehrkrafte
anderer Schulformen vor solchen Kindern.

Diese Gefuhle kennt wohl zu bestimmten Zeiten jeder Mitarbeiter und jede Mitar-
beiterin einer Einrichtung fur Kinder und Jugendliche mit besonderem Erziehungs-
bedarf. Bestimmt haben auch diese Gefuhle schwerpunktmaBig mit dem eigenen
Selbstkonzept und der Qualitat der zwischenmenschlichen Beziehungen unter den
Kolleginnen und Kollegen zu tun. Die Bedeutung der ,Botschaften”, die den Schi-
lerinnen und Schiilern, Eltern, Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern durch Anlage, Bauten
und Ausstattung der Einrichtung vermittelt werden, ist nicht zu unterschatzen.

Mogliche positive Erfahrungen:

Die Gesamtlage ist so geplant und gestaltet, dass die Beaufsichtigung
der Kinder nicht erschwert ist.

Die Bodenbeldge des Hauses sind so strapazierfahig und sinnvoll ausge-
wéhlt, dass ich im Klassenzimmer mit den Kindern malen und kleben
kann, ohne dass ich immer in Panik bin, dass der Boden kaputtgeht.

Die Klassenzimmerméblierung ist stabil, funktionell und &sthetisch an- -

sprechend. Ich bin angenehm davon berthrt, wenn ich die Ttir aufmache.
Es gibt gentigend Stellfliche, Regale, Schubladen, so dass Unterrichts-
material nicht offen herumliegen muss und immer wieder etwas wegkommt.
Es gibt fiir jedes Kind einen Einzeltisch und fiir die KérpergroBe passende
Stiihle, womit ich das Klassenzimmer entsprechend dem jeweiligen
sozialen Entwicklungsstand der Gruppe einrichten kann.

Das Pult ist geniigend groB, mit einer ausreichenden Anzahl von Schubla-
den versehen. Der Lehrerstuhl ist riickgratfreundlich, so dass ich entspannt
darauf sitzen kann, wenn ich eine Pause brauche oder mich geérgert habe.
Im Klassenzimmer und in den Fachrdumen sind die Fenster gesichert.
Ich muss nicht befiirchten, in dramatische und geféhrliche Situationen
zu kommen. ,

In jedem Zimmer, das ich mit Kindern benutze, ist ein Apparat vom Haus-
telefon, so dass mich wichtige Informationen direkt erreichen und nicht
(iber einen Lautsprecher, der alle durcheinanderbringt. Im Notfall kann
ich selber Hilfe holen. ‘
Unser Lehrerzimmer ist so angenehm eingerichtet, dass ich Freistunden
gerne darin verbringe und manchmal auch Lust bekomme, nachmittags
hier zu arbeiten.

Die Lehrwerkstatt ist angemessen ausgestattet, die Maschinen sind stabil.
Hier kann ich eigenes Material herstellen.

Das Elternsprechzimmer ist keine Abstellkammer und kein Biiro, es gibt
gentigend unterschiedliche Sitzmoglichkeiten mit Armlehnen, an denen
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sich die Eltern festhalten kénnen und Néhe und Distanz zu mir selbst
bestimmen. .

«  Die Aufbewahrungsraume fir Sportgerate sind gro3 genug. Man kommt
an alles heran, ohne durch die Entnahme eines Gerates Chaos zu verur-
sachen. j

« Die Verwahrung halbfertiger Werkarbeiten ist durch fahrbare Regale fiir -
jede Klasse kein Problem.

* Es gibt im Schulgarten keine giftigen Pflanzen, die essbar aussehen.

Es ist moglich, eine Einrichtung fur Kinder und Jugendliche mit besonderem
Forderbedarf so zu gestalten, dass die Mitarbeiterinnen, Mitarbeiter und Kinderin
ihrermn schwierigen gemeinsamen Weg unterstitzt und nicht behindert werden.
Fine solche Gestaltung schafft ein kleines Stiick taglicher Ermutigung.

Die genannten Beispiele ,innerer Themen'lieBen sich noch lange fortsetzen und
sind sicherlich nicht allein durch bewusstes Gestalten aufzufangen. Bewusstes
Gestalten im oben beschriebenen Sinne jedoch sendet jedem, der das Gelande
oder die Einrichtung selbst betritt oder auch nur daran vorbeigeht, eine Botschatt
zu Uber die Wertschatzung und Sorgfalt, mit der man miteinander umgenht.

Standort - Planung - Analyse

Bereits weit im Vorfeld einer Bau- oder Umbauplanung ist es notwendig, die Rah-
menbedingungen des Standorts einer Errichtung fur Kinder und Jugendliche mit
besonderem Erziehungsbedarf zu tberprifen. Da eine Idealsituation nirgendwo
vorzufinden ist, ist es wichtig, sich einen eigenen Kriterienkatalog zusammenzu-
stellen und damit eine Abwagung der positiven und negativen Daten
vorzunehmen.

Es st dabei von groBer Bedeutung, sich nichtvon den , Ublichen” Gepflogenheiten
einer Stadtverwaltung, einer Landkreisverwaltung oder eines Tragers gedankiich
einengen zu lassen. Diese gedankliche Freiheit nutzt allerdings nur dem, der die
Gepflogenheiten und damit Rituale, Reviere, Angste und Empfindlichkeiten seiner
Partnerinnen und Partner kennt und respektiert. Nur ernstgenommene
Partnerinnen und Partner sind bereit sich zu bewegen.

Stichworte zur Kriterienliste:
e Grundsticksgroke
genugend Platz fur: - Biotope

- Obstbaume
- Nutzgarten
- Krautergarten
- Duftbeete
- fest installiertes Spielgeréat
- Wasserspielplatz
- Sandspielplatze ...

* Erweiterungsperspektiven - eigene oder die der Anlieger
- Nutzungseinschrankungen durch Anlieger
- eigene Gebaudeerweiterungen
- evil. nur moglich durch Einschrankung der

Freiflachen

e Grundstlckslage - Interessenlage der Nachbarn

- bebauungsrechtliche Situation

~»  Kooperation mit/ Abgrenzung zu/ Konflikipotential gegentiber den Nachbarn

* Verkehrsanbindungen :




e Sozialstruktur des Stadtviertels

* FEinrichtungen im Stadtviertel, die als Gefahrdungen angesehen werden
mussen, z.B. Spielsalons, groBe Kaufhauser
* Wohnorte des Klientels

* Wohnorte und Wohnmaoglichkeiten der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
e Nahezu -anderen Schulen
- Arzten
- Beratungseinrichtungen
- Schwimmbadermn
- Bibliotheken
- Theatem
- Sportplatzen
» Nutzung naturgegebener oder vorgegebener Bedingungen, z.B.:
- alter Baumbestand
- FlieBgewasser
- unterschiedliche Bodenbeschaffenheit
(Lehmgrund fur Teich nutzen, Kiesgrund fur offenen Werkplatz
oder Giillplatz)
 Uberprifung vorhandener Baukorper auf inre Eignung im Sinne
padagogischer Raumplanung

Es hat sich bewahrt, die Standortanalyse und Planung nicht nur am Schreibtisch
vorzunehmen, sondern sich die Gegend zu erlaufen und zu erradeln. Es istnitzlich,
den geplanten Standort zu verschiedenen Tages- und Wochenzeiten in Augen-
schein zu nehmen. In Birgerhilfsstellen, in Vereinsberichten, Tageszeitungsarchiven,
bei Pfarrgemeinderaten, Polizeistationen, in Lokalen, Lebensmittelladen, bei Spa-
Ziergangen mit und ohne Hund lassen sich unersetzbare Informationen gewinnen.

Ausstattung

Die nachfolgend stichwortartig aufgezahiten Aspekie zur Ausstattung der Schule
kénnen Anregungen sein, um sich, im Sinne einer Bestandsaufnahme, im Rahmen
der Erarbeitung eines Schulprogramms Uber die schulischen Gegebenheiten
bewusst zu werden. Dabei handelt es sich nicht um eine Checkliste, die alles
aufweist, was eine Schule haben muss. Es sind Anregungen, aus denen heraus
fur die eigene Schule gewahit werden kann.

Folgende Fragen stehen im Vordergrund:
Schulgelande

« Welche Erziehungsschwerpunkte der Arbeit unserer Schule werden bei der
Gestaltung des Schulgelandes berticksichtigt?

Sportplatz

* |st der Sportplatz unproblematisch zu erreichen”

¢ Welche zusatzlichen Reize liegen auf dem Weg dorthin®
* Wie kodnnen wir diesen begegnen?

s |st der Sportplatz ausreichend attraktiv fr die Kinder?

« Konnen sie dort ihrem Bewegungsdrang nachkommen?

Was wollen wir?
Was ist uns méglich - und wie ?

9 7 Ashy
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Spielplatz

Haben die jingeren Kinder die Moglichkeit, den Spielplatz in den Pausen zu
nutzen, oder ist er standig von den Alteren belagert?

Sind die Spielgerate kreativ nutzbar, oder beschrankt sich das Spiel auf einige
wenige Tétigkeiten, die schnell langweilen? .
Welche Materialien (Autoreifen, Baumstamme, u.4.) konnten wir besorgen und
zur Erweiterung der Spielmoglichkeiten nutzen’?

Jugendfreizeitplatz mit Sitznischen

Haben wir ausreichend Aufenthaltsorte fur die hoheren Schuljahrgange, damit
die Jugendlichen nicht die Spielflachen belagern?

Akzeptieren wir das Rauchen auf dem Schulhof und richten daflr Nischen
ein, in denen Aschenbecher vorhanden sind und die fur die jungeren Kinder
nicht so leicht einsehbar sind?

Schulgarten

Haben wir einen Schulgarten, den die Kinder wertschatzen?

Liegt der Schulgarten in einem Teil des Schulhofes, in dem er geschutzt ist
beim Spiel der Kinder?

Klassenzimmer

Sind die Klassenzimmer Orte des Lerens und der Freizeitgestaltung”?

- Gibt es Funktionsraume? !

Sind die Klassenraume strukiuriert?

Welche Moglichkeiten und Grenzen haben wir fur die Einrichtung von Spiel-
und Leseecken?

Welche Chancen und/oder Gefahren beinhalten solche Ruckzugs
moglichkeiten im Klassenzimmer?

besondere Raume

Welche besonderen Raume ( Entspannungsraum, Toberaum, Beratungsraum,
Diagnostikraum, Raum fur Schulsozialarbeit,... ) leiten sich aus unserem
Konzept ab?

Auf welche materiellen / raumlichen Ressourcen kénnen wir zur Gestaltung
dieser Raume zuriickgreifen?

Wie sollte die strukturelle und farbliche Gestaltung dieser Raume sein?
Womit wollen wir sie ausstatten”?

Inwieweit konnen wir die Schilerinnen und Schuler in die Herrichtung und
Ausgestaltung dieser Raume mit einbeziehen?

Medienraum / PC - Raum

Welche finanziellen Freiraume haben wir beztglich der technischen
Ausstattung unserer Schule?

Wie werden die Anforderungen der heutigen Gesellschaft in unserer
Unterrichtsgestaltung berdcksichtigt?

Konnen die Schiler und Schulerinnen den Umgang mit neuen Medien
erlernen?

Wie lassen sich durch den Einsatz dieser Medien die Kompetenzen der Schuler
und Schulerinnen entwickeln oder nutzen? -



Die genannten Reflexionsfragen sollten auch fir die Bereiche Turnhalle, Werkraum,
Werkstatt, Aula, Flure, Lehrerzimmer, Schulleitungsbereich,... Orientierung bieten.

Gestaltung von Hohepunkten

Hohepunkte und Rituale gehoren zum Schulalltag. Sie verbinden die Padago-
ginnen und Padagogen, Schulerinnen, Schuler und Eltern; durch sie kann eine
Identifizierung mit der Einrichtung erreicht werden. Die Vorbereitung und Durch-
fihrung solcher Hohepunkte im Schulleben beinhaltet sehr viel erziehliche Mog-
lichkeiten, die sowohl emotional bertihrend sind als auch Organisationsfahigkeiten
fordern, vorausschauendes Denken und Kooperationsfahigkeiten in praktischen
Erfahrungszusammenhangen entwickeln. Es werden Erlebnisse geschaffen, die
fir die Schilerinnen und Schiler noch aus der Erinnerung heraus nachwirken.
Solche Projekte und Hohepunkie im Leben einer Schule bereichern das
Schulklima. Sie fordemn das Gemeinschaftsgefuhl und das Gefuhl des sozialen
Zusammenhangs von Schulerinnen und Schillern, Eltern, Lehrkraften und even-
tuell auch der Gemeinde. Nicht zuletzt entwickeln sich mit solchen Erfahrungen
Selbstwertgefiinl, Identifikation und Stolz auf die eigene Schule.

Solche Hohepunkte kénnen sein

» Klassenfahrten,

» Wochenendausfliige mit Schilerinnen, Schilern und Eltern,

e gemeinsame Freizeiten,

* Wochenendseminare mit Eltern,

* Schulfeste (thematisch oder jahreszeitlich orientiert),

» Projekte im und fiir den Stadtteil (Gemeinde),

» offene Tage der Schule.

Beispiel: Pfingsten 19972 - Ein Hohepunkt fur Schilerinnen und Schuler aus Pretzsch
Normalerweise verbringen die Schilerinnen, Schiller und Lehrkrafte un-
serer Schule ihre Ferien in privater Atmosphare, weit weg vom Alitag
und Schulstress.

Die Pfingstferien sind nun schon das zweite Jahr fur die 9. Klassen Grund
genug, sich um gutes Verhalten und gute Noten zu bemuhen. Nun kénn-
te man sich fragen, was so verschiedene Dinge wie Schule und Ferien
miteinander zu tun haben. Pfingsten bedeutet fir die besten Schilerin-
nen und Schiiler der 9. Klassen die Mdglichkeit, ca. 7 Tage nach Eng-
land zu fahren.

In diesem Jahr waren es zwei Madchen und vier Jungen, die gemeinsam
mit ihren Betreuerinnen und Betreuern nach Sudengland fahren durften.
Am Pfingstmontag gegen 15.00 Uhr ging die Fahrt los. Am nachsten Tag
gegen 10.00 Uhr nahmen uns die verschiedenen Gastfamilien in die Arme.
Nach 3 Stunden im neuen Zuhause wusste jeder, was in den folgenden
Tagen auf ihn zukommt. Die Jugendlichen waren begeistert.

Am Mittwoch ging es nach Weymouth und Portland, einem Ort an der
Kiste. In Weymouth angekommen, beeilten wir uns, in den Time-Walk
zu kommen. Unsere Filhrung durch die Geschichte, dieses stidenglischen
Ortes hatten eine Katze und deren Abkémmlinge vorgenommen. Die
Schulerinnen und Schiiler waren begeistert, da sie diese Art von Muse-
en aus Deutschland nicht kannten. Es war Geschichte die lebte, die man
riechen und spren konnte. Die Zeit verging viel zu schnell.

Den Donnerstag verbrachten wir in Beaulieu, einem riesigen Freizeit-
park. Unser erster Gang fihrte uns in das Palace House, in dem das

# |gicht gektirzte Fassung eines Reiseberichtes, aufgeschrieben von Frau Donath, Schulleiterin der
Adolf - Reichwein - Schule Pretzsch
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Welche Aktivitaten konnen von
Schulerinnen und Schilern in
der Schule ausgehen?

Kann man an der Schule zur -
Erziehungshilfe Elemente der
Selbsterziehung einfihren?

L8120

Leben noch wie vor Jahrhunderten abzulaufen schien. Eine Schulklasse
lebte fiir einen Tag in diesem Gebaude und alle hatten die Pflichten, die
Magde und Knechte hatten.

Es gab noch viele Hohepunkte und beim Abschied von den Gastfamilien
flossen einige Tranen.

Am letzten Tag hatten wir 9 Stunden Zeit, um London zu erkunden. Nach,
einer zweistiindigen Stadtrundfahrt besuchten wir Madame Tussaud und
den Tower. Die Crown Juwels waren emzlgartlg und das Warten in der
riesigen Schlange hatte sich gelohnt. ..

Aktivitaten der Schulerinnen und Schaler

Schulerinnen und Schuler sind die wichtigsten Mitglieder der Schule. Die Schule
sollte fur sie eine Lebenswelt sein, in der sie lernen, in der sie zu jungen Erwach-
senen heranreifen, die selbstandig ihren Platz im Leben finden und gestalten.
Die Schule ist fur Heranwachsende der Ort, an dem sie demokratische Strukturen
erleben und einiben kénnen und erkennen, dass Eigenaktivitat notwendig ist,
wenn Ziele erreicht werden sollen.

Eigenaktivitat und die Wahrnehmung eigener Interessen ist auch in Schulen zur
Erziehungshilfe in vielen Formen moglich und nicht nur auf Teilbereiche beschrankt.
Offene Angebote und punktuelle Veranstaltungen konnen unter Schilerinnen und
Schilern ebenso durchgefuhrt werden wie kontinuierliche Gruppenangebote.
Durch unterschiedlichste Veranstaltungsformen und -inhalte haben viele
Schulerinnen und Schiller die Méglichkeit, sich an der Gestaltung des Schullebens
zu beteiligen und inre personlichen Begabungen und Erfahrungen einzubringen.
Sie leren, sich fur ihre Interessen einzusetzen und gemeinsam mit anderen Wege
der Umsetzung zu suchen.

Beispiele und Modelle fur die Organisation und Realisierung der Interessen und
Anliegen der Schulerinnen und Schler sollen nachfolgend kurz skizziert werden.

Schulervertretung

Die Schulervertretung ist ein wichtiges Instrument der Mitsprache. Die Schulerinnen
und Schuler wahlen einen Klassensprecher/ eine Klassensprecherin. Die Klas-
sensprecherinnen und Klassensprecher bilden den Schulerrat einer Schule. Sie
vertreten ihre Mitschilerinnen und -schtler und kénnen von diesen mit der Wahr-
nehmung inrer Interessen gegenuber Lehrerinnen und Lehrern, padagogischen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, der Schulleitung und der Schulkonferenz be-
auftragt werden.

Schulleitung, Lehrkérper und padagogische Mitarbeiterinnen und -mitarbeiter soll-
ten die Arbeit der Schilervertreter unterstitzen, damit sie wwkhch Anteil nehmen
kénnen an der Gestaltung der Schule.

Schlichtungsstelle

In verschiedenen Schulmodellen wird dargestellt, wie von Kindern ein Gremium
geschaffen wurde, das Konflikie zwischen unterschiedlichen Parteien aufnimm,
berat und Empfehlungen fur die Konflikilosung gibt. Gemeinsam mit einem Pad-
agogen/ einer Padagogin werden die Sitzungen vorbereitet und Argumente fur
bzw. gegen jewellige Konfliktiosungsmuster gesammelt. Dabei erlebt sich der
Schuler / die Schulerin als bedeutsamer Entscheidungstrager. Die erlebte
Demokratie in solchen Modellen ist pragend fur die weitere Entwicklung.
Bedeutsam fur die Errichtung solcher Gremien sind die Untersuchungen von L.
Kohlberg zur ,gerechten Gemeinschaft"

Vgl Kuhmerker, L. Gielen, U.; Hayes, R.. Lawrence Kohiberg: Seine Bedeutung fir die
padagogische und psychologische Praxis. Minchen 1996



,Briefkasten“

Durch den Schulerrat kann ein ,Meckerkasten® eingerichtet werden. Hier erhalten
Schulerinnen und Schiler Gelegenheit, ihre Meinung zum Schulgeschehen zu
auBern. Lehrkrafte, padagogische Mitarbeiterinnen und -mitarbeiter und
Schulerschaft sollten daran interessiert sein, in regelmaBigen Gesprachen diese
AuBerungen auszuwerten, um so Anregungen zur Schulgestaltung zu erhalten.
Eine Erweiterung eines ,Meckerkastens" kann ein ,Briefkasten” darstellen, in dem
die Schulerinnen und Schuler inre Unzufriedenheit einschlieBlich inres Wunsches
nach Anderung einbringen konnen. Die Verschriftichung dieser Probleme hat
zwei Vorteile: erstens wurde mit dem Brief eine Verbindlichkeit geschaffen, die fur
Absender und Empfanger nachweisbar ist. Zweitens wurde mit der Forderung
nach schrifticher Formulierung die emotionale Spontaneitat unter Kontrolle ge-
bracht und es entstehen reflektierte Problemschilderungen. In diesem Punkt kann
besonders auch auf die Erfahrungen von J. Korczak verwiesen werden.

Schilerzeitung

Die Schulerzeitung ist nicht nur eine Dokumentation, sie ist gleichzeitig ein Forum,
in dem Schulerinnen und Schiller auf inre Anliegen aufmerksam machen, sich in
der Formulierung von Anliegen tben, ihre Kooperationsfahigkeiten entwickeln
und Offentlichkeit erfahren.

Neben diesen Anregungen kénnen aber auch Freizeitakiivitaten wie z.B. Schiler-
theater. Schulerclub oder Tauschborsen Schulerinnen und Schilern eigenver-
antwortliches Handeln ermaglichen.

Ziel der Schule zur Erziehungshilfe ist es, eine Ruckfuhrung in die Regelschule zu
erreichen. Das heiBt, die Schillerinnen und Schiiler soliten dann in der Lage sein,
inr Verhalten so weit selbst regulieren zu kénnen, dass sie keine besondere Hilfe
mehr benotigen. Diese Fahigkeit zur Selbstregulation setzt die Moglichkeit voraus,
probehandelnd in beschitzenden Situationen soziale Kompetenzen geubt zu
haben. Diesen Raum kann die Schule zur Erziehungshilfe dann bieten, wenn es inr
gelingt, Elemente der Selbsterziehung inihre alltagliche Arbeitsweise aufzunehmen.
Welche Elemente konnten dies sein?

Fine Schulgemeinschaft arbeitet und lebt nach einem bestimmten Regelwerk
(Schulordnung, Hausordnung ...). Die Schilerinnen und Schuler mussen diese
Regeln kennen, um sie einhalten zu konnen. Dafr ist es hilfreich, die Zahl dieser
Regeln maglichst Gberschaubar zu halten und die Einhaltung dieser Regeln dann
aber auch konsequent einzufordern.

Regeln, und das ist ein weiteres Problem, werden nur eingehalten, wenn sie
verstanden werden und wenn deren Sinn eingesehen wird?

Es ist daftr hilfreich, wenn

» Regeln gemeinsam aufgestellt werden,

« gemeinsam beraten wird, welche Regeln fir das gemeinsame Leben in der
Klasse, Schule notwendig sind und die Schillerinnen und Schller verstehen,
dass : ;

* Regeln schiitzen und dem einzelnen helfen, sich in der Gemeinschaft wohlzu-
fanhlen. _

Regeln soliten deshalb auch im Zusammenhang mit RegelverstoBen immer wieder

neu mit den Schillerinnen und Schillem diskutiert werden. Wichtig ist dabei auch,

dass im Kollegium ein Konsens Uber die notwendigen schulhausinternen Regeln
und tber Konsequenzen bei VerstoBen hergestellt wird. Dies ist manchmal ein
schwieriger Prozess. Aber gerade die Ubereinstimmung der Erwachsenen mit
festgelegten Regelnim Schulhaus erhoht die Glaubwirdigkeit dieser Regeln und

% vg|. Korczak, J.: Die Liebe zum Kind. Berlin 1982

Welche Chance gibt die Schule

zur Erziehungshilfe ihren
Schulerinnen und Schdlern,
eigenverantwortlich far ihr
Verhalten zu sein?
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gibt den Schulerinnen und Schiilern die notwendige Orientierung daruber, was

" winschenswertes und was nicht toleriertes Verhalten in dieser Schule ist. Regeln

sollten fur die Schilerinnen und Schuler transparent und prasent sein. Die
Verantwortung des Einzelnen fir die Gemeinschaft, die Achtung und Firsorge
untereinander werden nur dann gelernt, wenn sie gelebt und als Kultur des
Umgehens miteinander erlebt werden.

Was passiert, wenn Regeln nicht eingehalten werden’?

Eine Frage, die nicht nur von den Padagoginnen und Padagogen beantwortet
werden sollte. Auch die Schillerinnen und Schler sollten ihre Antwort einbringen
mussen, um die Konsequenzen eines RegelverstoBes zu verstehen. Dies ist nicht
immer leicht, da Schulerinnen und Schuler haufig andere Vorstellungen haben als
Padagoginnen und Padagogen. Doch Schillerinnen und Schiller haben ihre Per-
spektive und kénnen sich in Mitschilerinnen und Mitschuler so hineinversetzen,
wie es Erwachsene haufig nicht kénnen. Dabei geht es eben nicht um die Durch-
setzung starrer Regelsysteme gegen die Schillerinnen und Schuler. Vielmehr geht
es um sehr lebendige Erwartungen und Vorstellungen dartber, wie Menschen mit-
einander umgehen sollen, wie sich gegenseitig vor Verletzungen schiitzen kon-
nen und sollen. Die Aktivitat in der Auseinandersetzung mit Regelverletzungen sollte:
vorwiegend auf der Seite der Schulerinnen und Schuler liegen. Aufgabe der Pad-
agoginnen und Padagogen ist vor allem die Strukturierung dieser Auseinander-
setzungsprozesse. Die Entscheidungskompetenzen sollten weitestgehend bei den
Schillerinnen und Schulern liegen. Der padagogische Auftrag ist hier besonders
die Schaffung einer positiven Peer-Kultur, in der sich die Heranwachsenden in de-
mokratischen Formen mit ihren eigenen Problemen auseinandersetzen konnen.

/

Beispiel: Eigenverantwortung®

Als in der 7. Klasse an einer Schule zur Erziehungshilfe im auBer-
unterrichtlichen Bereich ein Projekt liber einen langeren Zeitraum gestar-
tet werden sollte, war zunachst die Frage, wie wir denn unsere gemeinsa-
me Arbeit gestalten wollten. In der Klasse wurde anonym erfasst, welche
Wiinsche zu, aber auch welche Angste vor gemeinsamen Ubungen be-
stehen. Diese Wiinsche und Angste wurden ernsthaft beraten. Anschlie-
Bend wurde besprochen, unter welchen Umstanden die Angste abgebaut
werden kénnten, die Wiinsche erflllt werden kénnen. So wurde ein ge-
meinsames Regelwerk flir die Gruppe erstellt und festgehalten. Um es fiir
alle sichtbar zu gestalten, wurde ein Regelbaum an der Wand befestigt,
die Regeln waren Apfel am Baum, die einstimmig wichtigste Regel wurde
ganz oben plaziert. Bei Regeln, die scheinbar unerfullbar waren (z.B. keine
Gewalt in der Sprache), wurde heftig diskutiert, ob man Regeln, die keiner
einhalten kann, Uberhaupt aufstellen soll. Der Kompromiss kam von den
Schiilerinnen und Schiilern. Die Regel solite aufgenommen werden, aber
ein RegelverstoB nicht so streng geahndet werden. Regeln kénnen nicht
aufgestellt werden, wenn VerstéBe dagegen keine Konsequenzen mit sich
bringen. Auch darin waren die Schulerinnen und Schiiler sich einig. Es
fiel ihnen aber auch schwer, tber Konsequenzen zu RegelverstéBen nach-
zudenken. Wir einigten uns, dass wir bei konkreten RegelverstoBen je-
weils dartiber sprechen werden, um dem Einzelnen die Chance der Recht-
fertigung zu geben. Moglich wére aber auch, einen Katalog an Konse-
quenzen aufzustellen. In dieser Klasse war es nicht gelungen und die
Gruppenleiterin akzeptierte den Wunsch der Gruppe. Der Regelbaum war
nie abgeschlossen. Zu Beginn einer Gruppenstunde versammelten wir

- uns um den Regelbaum und besprachen, was sich in der Zeit verandert

hat. Mit der Zeit gesellten sich zum Regelbaum Tiere. Jedes Kind wahite
ein Tier aus, das am besten zu ihm passt. Der Baum wurde zum Symbol

% |. Budnik: Erfahrungsbericht aus einer 7. Klasse der Korczak - Schule Halle



fiir die Gruppe, man heftete sich in die Nahe des Baumes, etwas weiter
weg oder versteckte sich. Am Baum wurden Gruppenprobleme bespro-
chen. Auf Wunsch der Schiilerinnen und Schiiler blieb der Baum han-
gen, die Lehrerin wurde in das Regelwerk einbezogen.

Patenschaften

Veranderungen des Verhaltens benotigen Zeit und Unterstutzung. Gemeinsam
mit einem Paten/ einer Patin aus der Klasse kann beraten werden, welche Hilfen
benotigt werden. Ein neuer Schuler oder eine neue Schilerin wissen oft nicht,
wohin sie sich zuerst wenden sollen, was gultig ist an der Schule. Die
Heranwachsenden sind recht gut in der Lage, dies selbst zu regulieren, und die
Verantwortung far einen Mitschiler oder eine Mitschulerin mitzutragen. Verant-
wortlichkeit fur sich und andere kann durch Patenschaften entwickelt werden.

Schiilerversammlung

Die Schuilerinnen und Schiller haben ihre eigene Perspektive auf die Schule und
schulische Erfahrungen. Ereignisse’im Schulleben sind nicht nur eine Angelegen-
heit der Schulleitung oder der Padagoginnen und Padagogen. Die Meinung der
Schilerinnen und Schiler ist ebenso wichtig. Fur sie soliten wichtige Entscheidun-
gen nicht nur transparent und nachvollzienbar sein, sie sollten auch die Maglich-
keit erhalten, Einfluss auf Entscheidungen zu haben. Dies setzt umfassende Infor-
mation und routinemassige Austauschprozesse mit der Schulleitung voraus. So
kann die Identifikation mit dem Leben in der Schule verstarkt werden, kann Verant-
wortungsgefuhl fur die Gemeinschaft entwickelt werden.

g

Unser Schulhaus- hintere Ansicht mit dem Auto der Direktorin®
gezeichnet von David, 7. Klasse

Welche Elemente der
Selbsterziehung sind noch
anwenabar?
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Was kann Elternarbeit sein?
Hat Elternarbeit auch Grenzen?
Was kann die Schule zur
Erziehungshilfe tun, um die
Eltern in die schulische
Erziehungsarbeit
einzubeziehen?

Wie kann ein gemeinsames
Verstananis fur die Erziehung
des Kindes erreicht werden?

Welche Form der Elternarbeit
kann ich wahlen?

L1124

Elternarbeit

Die Schule zur Erziehungshilfe ist oft der Ansprechpartner fur die Erziehungsnote
der Eltern. Dies ist sowohl eine Chance fir gelingende Elternarbeit als auch eine
maogliche Gefahr fur Kraft- bzw. Kapazitatsiberlastung der Lehrerinnen und Lehrer.

In der Elternarbeit geht es darum, Probleme in der Erziehung der Kinder
gemeinsam zu meistern, die Kompetenzen und Ressourcen der Beteiligten fur
diese Arbeit herauszufinden und ein gemeinsames Verstandnis fur das Kind und
dessen individuelle Erzishungsbedurfnisse zu finden. Dies ist ein weitgestecktes
Ziel, dass aber gleichzeitig ausschliessen sollte, was schulische Elternarbeit nicht
leisten kann: Familientherapie, Familienorganisation, familienentlastende Dienste.
Fur diese und andere Angebote sozialer Hilfen fur Familien kénnen durch die
Schulen Ansprechpartner empfohlen werden. Zwar sollten die Lehrerinnen und
Lehrer ein grundlegendes Wissen bezlglich der Arbeit dieser Expertengruppen
haben, sie konnen deren Arbeit nicht selbst Ubermnehmen, und zwar auch dann
nicht, wenn sie das Gefuhl haben, dass die Hemmschwelle, eine solche
Expertenberatung in Anspruch zu nehmen, bei den Eltern sehr groB ist.

Zunachst sollte Uberpruft werden, wie man die Eltern unterstitzen kann, ihre im
Schulgesetz verankerten Rechte und Moglichkeiten der Elternvertretung zu realisie-
ren. Eltern, deren;Kinder schwierig sind, haben oft Hernmungen, in Schulgremien
mitzuarbeiten. Es ist nicht einfach, die Eltern zu ermuhgen sich in Klassen-
elternvertretungen und Schulelternvertretungen zu engageren und die Treffen so
durchzufihren, dass nicht das eigene Kind im Mittelpunkt steht. Dieses Problem der
Elternarbeit besteht an Schulen zur Erziehungshilfe noch stérker als an Regelschulen.
Hier ist seitens der Lehrkrafte viel Geschick erforderlich, um die Eltern zu ermutigen,
in diesen Gremien mitzuarbeiten, die Kompetenzen der Eltern zu erkennen und den
Eltern die Moglichkeit zu geben, diese Kompetenzen einzubringen.

Durch die Eltern, die fUr die Mitarbeit gewonnenen wurden, kann dann auch besser
der Kontakt zu jenen Eltern aufgebaut werden, die sich der Schule stark oder ganz
verschlieBen. Durch die Kooperation von Eltervertretern lasst sich Elternarbeit an
der Schule besser organisieren als nur durch die Lehrerinnen und Lehrer der Schule

Die haufigste Form der Elternarbeit ist der allgemeine Elternabend. Hier werden
grundsétzliche und aktuelle Informationen ausgetauscht und Elternvertreterinnen
und -vertreter gewahlt.

In einigen Schulen wurden mit weiteren Formen der Elternarbeit gute Erfahrungen
gemacht.

Dazu gehort das Elterncafe - ein zwangloses Treffen von Eltern in einer angeneh-
men Atmosphéare, um sich u.a. Uber Erziehungsprobleme auszutauschen. Die
Erfahrungen des Elterncafes zeigen, dass diese Art Zusammentreffen intensiver
Vorbereitungen bedarf, die nicht von einer Lenrkraft neben ihrem Stundendeputat
geleistet werden konnen.

Elternseminare oder Thematische Elternabende konnen spezielle Themen bear-
beiten, die fur Eltern, Lehrerinnen und Lehrer von Bedeutung sind, z.B.:

* Wie erleben Kinder die Trennung von Eltern?

* Wenn ein Heranwachsender das Elternhaus meidet

* Wenn Kinder zu Quélgeistern werden

- Auch diese beiden Formen sind keine Mittel der Belehrung oder Vermittiung von

Wissen, sondern Varianten der Kommunikation szschen Partnerinnen und Part-
nern zu einem Problem.



Elternbriefe dienen dem Austausch von Informationen. Dies konnen vorher ver-
einbarte Informationen sein. Ein Elternbrief kann aber auch der Verstandigung zu
einem bestimmten Sachverhalt dienen. Elternbriefe kdnnen den Eltern vor allem
auch die Erfolge ihres Kindes mitteilen. Neben den individuellen, vereinbarten
Elternbriefen wird auch mit thematischen Elternbriefen gearbeitet. Hinsichtlich der
Ziele und der Realisierung der Elternbriefe konnen sich Eltern, Padagoginnen
und Padagogen auf den Elternabenden oder im Elterngesprach verstandigen.
Elternsprechstunden, die regelméaBig durchgefihrt werden, sind eine feste Gro-
Be der Elternarbeit. Elternsprechstunden haben den Vorteil, dass sie zeitlich und
raumlich verlassliche GroBen sind und Zusatzvereinbarungen dadurch entfallen.
Allerdings konnte bei groBem Andrang Wartezeit entstehen. Es kann auch pas-
sieren, dass niemand kommt.

Hausbesuche konnen einen Einblick in die familiale Lebenswelt der Kinder ge-
ben. Es kann fur Eltern durchaus angenehm sein, das Gesprach mit dem Lehrer/
der Lehrerin in eirier vertrauten Umgebung zu fihren. Andererseits konnte dies
die Gefahr beinhalten, als Eindringling in die Privatsphare angesehen zu werden.
Die Vereinbarung zum Hausbesuch kann nur auf der Basis des gegenseitigen
Einverstandnisses getroffen werden.

Die Teilnahme der Eltern an schulischen Ritualen, wie Schulfesten, Tagen der
offenen Tr, Projekten usw. ermoglicht den Eltern, die Lehrerinnen und Lehrer, die
Schule, die Arbeitskonzepte und andere Eltern kennenzulernen und sich mit der
Schule zu identifizieren.

Elternaktivitat und die Einbindung der Eltern in schulische Entscheidungsprozesse
ist ein zentraler Bestandteil schulischer Erziehungshilfe. Im Prinzip basiert erfolgrei-
che schulische Erziehung immer auch auf der Zustimmung der Eltern und deren
Unterstiitzung von vorgeschlagenen MaBnahmen. Die Eltern und Erziehungsbe-
rechtigten sollten deshalb nicht nur Gber alle Erziehungs- und FérdermaBnahmen,
die ihre Kinder betreffen, informiert werden, die Eltern sollten diesen MaBnahmen
auch zustimmen kénnen, bzw. sollte um ihre Zustimmung geworben werden.

.AG Federball®

Zeichnung von Nicole D., 8. Klasse
zum Thema: Was mir an der Schule am besten gefallt
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5. Schule zur Erziehungshilfe als
Kooperationspartner im Jugendhilfeverbund

Ob wir gut in unserem Haus leben, mit allen Facetten des Zusammenseins, hangt Wie ist das Verhalinis zu

auch von unserem Vermieter und unseren Nachbarinnen und Nachbarn ab. unserem Vermieter und zu gen
; ; ; ‘ . : Nachbarinnen und Nachbarn?

Unser Vermieter hat seine eigenen Vorstellungen, zuweilen wei er auch nicht

ganz genau, was wir tun und was wir wollen; und er hat nicht genug Geld. Aber

er wohnt in unserer Nachbarschaft und wei3 , wie wichtig das Haus fir seine

Bewohnerinnen und Bewohner ist. Darauf kénnen wir aufbauen.

Manchmal sehen unsere Nachbarinnen und Nachbarn sehr skeptisch auf uns.

Sie haben andere Erfahrungen mit den Bewohnerinnen und Bewohnern unseres

Hauses und gehen andere Wege. Aber wir wissen, dass sich der Baugrund und

das Fundament von dem der Nachbarinnen und Nachbarn nicht so sehr unter-

scheiden. Darauf kénnen wir aufbauen...

e | = | , ; - il
NWWW ! ’/ﬁm{ {Ui(w/(/ﬁl/{amam J Pe
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Welche Voraussetzungen sind
fur integrative Unterrichtung
notwendig?

== U1 28

_Kollegiale Zusammenarbeit mit integrativer Zielsetzung

Mit der Durchsetzung der Bildungsrechte von Menschen mit Behinderungen, richte-
ten sich weiterfihrende Forderungen vor allem auf die Chancen der sozialen
Integration von Schilerinnen und Schullem mit Behinderungen. Die gemeinsame
Beschulung behinderter Kinder mit inren nichtoeninderten Alterskameraden wird ge-
fordert. Dabei besteht Ubereinstimmung, dass die gemeinsame Beschulung erfolg-
reich durchgefuhrt werden kann, wenn bestimmie inhaltliche und organisatorische
Rahmenbedingungen dafir geschaffen und zusétzliche Ressourcen (z.B. Materialien,
Fortbildungsmaglichkeiten, zusatzliche Lehrerstunden) bereitgestellt werden.

Unterschiedliche Auffassungen gibt es dariiber, inwiefern gemeinsamer Unterricht
sondernde schulische Angebote Uberhaupt ersetzen soll (Auflosung der Son-
derschulen). Noch schwieriger wird die Diskussion, wenn es um Schulerinnen
und Schuler mit Gefuhls- und Verhaltensstérungen geht. Entschiedene
Integrationsbefurworter kormmen zum Schiuss, dass die schulische Integration
far- alle Kinder, aber nicht fur Kinder mit Gefuhls- und Verhaltensstorungen,
erfolgreich gestaltet werden kann. Dies weist darauf hin, dass die integrative
Beschulung bei diesen Kindern ein besonderes und schwer |6sbares Problem
darstellt. Andererseits besucht die groBe Mehrzahl von Schilerinnen und Schilern
mit Gefuhls- und Verhaltensstorungen die allgemeine Schule, wahrend nur ein
Kleiner Prozentsatz dieser Kinder und Jugendiichen mit komplexen Storungsbildern
in der Schule zur Erzishungshilfe beschult wird. Fur die Schulen ergeben sich
daraus neben der grundsatzlichen Zielsetzung der Préavention von Geflnls- und
Verhaltensstorungen zwei Aufgabenbereiche: , p
1 Die Beschreibung erfolgreicher Rahmenbedingungen fur die gemeinsame
Beschulung von Schulerinnen und Schilemn mit Gefuhls- und Verhaltenssto-
rungen mit inren gleichaltrigen Schulkameraden.
2 DieRe-Integration von Schillerinnen und Schillern, die nach Besuch der Schule
zur Erziehungshilfe in die allgemeine Schule zurickgefuhrt werden sollen.

In der schulischen Bewaltigung dieser Aufgaben kommt den
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogeri eine wichtige Funktion zu. Die
Schule zur Erziehungshilfe ist im Rahmen dieser Herausforderungen eine
eigenstandige Schulart aber auch ein Kompetenzzentrum mit Serviceaufgaben.
Die padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter - das schlieft insbesondere
auch Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter mit ein - koénnten so etwas wie ein
Entwicklungskapital fur die Formulierung von Bewaltigungsstrategien mit heraus-
fordernden Erziehungsproblemen in der allgemeinen Schule darstellen. Voraus-
setzung dafur ist das Gelingen kollegialer Zusammenarbeit. Wahrend es in Kapi-
tel 3 und 4 um kollegiale Zusammenarbeit im Sinne der Weiterentwicklung der
Schule zur Erziehungshilfe als Organisationseinheit ging, diskutieren wir in diesem
Abschnitt die kollegiale Zusammenarbeit im Sinne der Integration von Schulerinnen
und Schalern mit Gefuhls- und Verhaltensstérungen in die Allgemeine Schule.
Voraussetzung dieser Zusammenarbeit ist wiederum Freiwilligkeit, geteilte
Verantwortung, die Gleichheit und Gegenseitigkeit der Austauschprozesse
(Informationszugang, Entscheidungsfindung und Evaluation). Fur diese Zusam-
menarbeit ist es hilfreich, wenn

* die Kompetenz der Lehrerinnen und Lehrer in der allgemeinen Schule furinre

Aufgaben im Klassenzimmer und ihr vorhandenes sonderpadagogisches
Wissen anerkannt werden,

. e der Sonderpadagoge/ die Sonderpadagogin sich auf einen Austausch von

Problemsichtweisen einlasst und sich nicht von vorneherein eine Expertenrolie
zuschreibt oder zuschreiben lasst, ;



¢ die Zusammenarbeit konkret und problembezogen erfolgt und dafir die

notwendigen zeit-und raumlichen Rahmenbedingungen flexibel ausgehandelt
werden kdnnen.

Insofern es um konkrete und fall- oder problembezogene Zusammenarbeit gent,
konnte eine bestimmte Arbeitsstruktur in der Fallarbeit hilfreich sein.

» Erfassung des Ausgangsproblems und Formulierung der Zielstellung
* Problemanalyse

» Diskussion maglicher Interventionsformen oder Losungsvorschlage und
Entwicklung eines Handlungsplans
* Realisierung des Handlungsplans

* Evaluation der MaBnahmen und evtl. Uberarbeitung des Handlungsplanes

Auch die Vorstellungen des reflektierenden Teams® sind hier weiterfuhrend. Ein
Beratungsteam sensu Andersen besteht aus einem Interviewsystem, das dartber
bestimmt, wortiber und wie gesprochen wird. Das zweite Element des Beratungs-
teams ist das reflektierende Team, das dem Interviewsystem zuhort und anschlie-
Bend spricht. Positionen konnen gewechselt werden, wenn der Interviewer das
reflektierende Team um Ideen bittet, oder wenn das reflekiierende Team zu er-
kennen gibt, dass es Ideen hat. Hat das Team seine Reflexionen dargestellt,
dann sprechen die Mitglieder des Interviewsystems Uber inre Gedanken zu diesen
Reflexionen. Dazu beniitzen sie die Moglichkeitsform, um den explorativen
Charakter ihrer Gedanken zu unterstreichen.

Kritisch fur jede Art von Zusammenarbett ist der Faktor Zeit. Zusammenarbeit
braucht Zeit und auf der Ebene des Schulhauses mussen Kollegien diese Frage
diskutieren und um Unterstiitzung durch die Schulverwaltungen werben.

Dabei ist nicht zu Ubersehen, dass die beratende kollegiale Zusammenarbeit zwi-
schen Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen und den Lehrerinnen und
Lehrern der allgemeinen Schule schon aufgrund des Mangels an ausgebideten
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen in diesem Arbeitsfeld beschrankt
ist. Die padagogische Auseinandersetzung mit Gefuihls- und Verhaltensstorungen
wird im Wesentliche eine Aufgabe der Allgemeinen Schule bleiben.

In den Allgemeinen Schulen kénnten Fachteams gebildet werden, die die Lehre-
rinnen und Lehrer der Schule im Umgang mit Gefihls- und Verhaltensstorungen
unterstiitzen und von einer Sonderpadagogin/ einem Sonderpadagogen beraten
werden. Die Zusammenarbeit mit integrativer Zielsetzung kann aber naturlich auch
durch den Ruckgriff auf erprobte Modelle des team teachings, des Stutzunterrichts
oder des Forderzentrums im Schulhaus (resource-room) praktiziert werden.

Beispiel: Erste Erfahrungen zur integrativen Hife an Regelschulen®”

Unsere Erfahrungen mit integrativer Hilfe unterscheiden sich in der Pri-
marstufe und Sekundarstufe | voneinander. :

In der Sekundarstufe | ist eine Hilfestellung im Klassenverband schwie-
rig, deshalb werden die Schilerinnen und Schiiler stundenweise ausge-
gliedert, um Defizite in den jeweiligen Fachern mit ihnen auszugleichen.
In der Primarstufe ist es sehr gut moglich, Hilfestellungen im Klassen-
verband zu geben, da die Klassen in der Regel klein sind und die Klassen-
lehrkraft einen groBen Einfluss auf die Kinder ausubt.

Neben der Hilfe fiir einzelne Kinder beraten wir Klassen- und Fach-
lehrkrafte iber Moglichkeiten der positiven und negativen Verstarkung
des Schiilerverhaltens (Lernvertrage, Tokensystem u.a.). Diese
Interventionen werden in hoheren Schuljahrgangen jedoch nur wenig
genutzt, da die individuelle Bindung zwischen Lehrkraft, Schilerinnen

% Andersen, T.; Das reflekiierende Team. Dortmund 1990
¥ Diesen Bericht tber ine ersten Erfahrungen mit integrativer Hilfe in anderen Schulformen
schrieben die Padagoginnen und Padagogen der Astrid - Lindgren - Schule Parchen
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. und Schilern nicht so gegeben ist wie in der Primarstufe.

Individuelle Forderangebote, die auch an Nachmittagen bereitgestellt
werden konnten, halten wir fir eine sinnvolle Erganzung unserer Arbeit,
die sich aber derzeit leider nicht realisieren lasst.

Interdisziplindre Zusammenarbeit

Neuere Praxisansatze padagogischer Hilfen fur Kinder und Jugendliche mit GefUhls-
und Verhaltensstérungen mussen zunehmend als Stlitzsysteme verstanden werden.
Im Zentrum der Hilfeplanung stehen nicht die beschreibbaren individuellen Defizite
der betroffenen Kinder und Jugendlichen, sondem ihre familidren, schulischen und
gemeindiichen Lebensfelder und die Risiken und Ressourcen in diesen Lebens-
welten. Die Betrachtungsweise hat sich erweitert und schliet neben den schuli-
schen Bildungsprozessen auch die Chancen der sozialen Integration mit ein. Damit
haben sich die padagogischen Aufgabenfelder erweitert. Die Zusammenarbeit
verschiedener Professionen ist erforderlich, wenn angemessene Hilfesysteme

e kindzentriert,

» familienorientiert,

* gemeindenah und
* Kkulturangemessen
ausgelegt sein sollen.

Die notwendigen Hilfeangebote reichen von

* frihen Entwicklungshilfen (Fruhférderung 0-7 Jahre),
» schulischen Lem- und Eingliederungsproblemen,

* Fragen der Freizeitgestaltung,

e Fragen der Familienhilfe,

* Fragen der Hilfen bei der Berufsfindung und Einmutndung in das Berufsleben,
* Fragen der Drogenhilfe, ;

* familienersetzenden Erziehungsangeboten,

¢ bis hin zur Unterstitzung im Umgang mit den Justizorganen.

i

Die Notwendigkeit interdisziplinarer Zusammenarbeit ergibt sich aus diesem Auf-
gabenkatalog ganz automatisch. Zu denken ist dabei auch an die verschieden-
sten padagogischen, therapeutischen und sozialpadagogischen Professionen:
Erzieherinnen und Erzieher, Ergotherapeutinnen und  Ergotherapeuten, Physio-
therapeutinnen und Physiotherapeuten, Logopadinnen und Logopaden,
Psychologinnen und Psychologen, Jugendgerichtshelferinnen und -helfer,
Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter und andere. Insbesondere fur die
Schulsozialarbeit liegen ermutigende Praxiserfanrungen vor. %

Vor allem im Arbeitsbereich der Fruhforderung hat man interessante Erfahrungen
zur interdisziplinaren Zusammenarbeit vorzuweisen. Hier zeigte die Feldforschung,
dass die Qualitat der Teamarbeit durch

¢ positives Kollegenklima,

* positive Fihrung im Team,

* Zufriedenheit mit der Qualitat der Teamsitzungen und

* hilfreiche Kenntnisse und Kraft aus dem Team

* respektive durch das Fehlen dieser Qualitaten

das Wohlbefinden der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und damit auch die Qualitat
ihrer Arbeitsergebnisse am meisten bestimmiten.*

®vgl. Ok, Th. u.a.: Forschungsbericht Schulsozialarbeit in Sachsen = Anhalt. Halle 1996 und
Bergsson, M. Ein entwicklungstherapeutisches Modell fur Schiller mit Vernaltensauffaligkeiten-
Organisation einer Schule. Essen 1995

® Peterander, F. & Speck, O.: Abschlussbericht zum Forschungsprojekt : Strukturelle und
inhaltliche Bedingungen der Frilhforderung. Ludwig - Maximilians - Universitat Minchen 1993



Bedeutenden Einfluss hatte auch die Haufigkeit von internen Fortbildungs- und
Supervisionsangeboten im Team. Daraus konnte geschlossen werden, dass es
in sozialen Arbeitsfeldemn durchaus ein grundsatzliches Bedurfnis nach produktiven
Formen kollegialer und interdisziplinarer Auseinandersetzung mit der eigenen
Praxis gibt. Allerdings muss dieses Bedurfnis auch Raum und Zeit finden und
sich durch positive Erfahrungen entwickeln kénnen.

Das Ziel interdisziplinarer Zusammenarbeit im Arbeitsfeld der schulischen Er-
ziehungshilfe ist die Entwicklung eines Verbundes pro-aktiver Hilfen und sozialer
Unterstitzung, die es den Kindern, Jugendlichen und ihren Familien ermaglicht,
ihre Lebensprobleme in weitestgehendem MaBe selbstandig zu l6sen. Mit der
wachsenden Komplexitat dieser MaBnahmen verbindet sich gleichzeitig die Gefahr
ihrer Zersplitterung. Es ist deshalb vor allem bei komplexeren Hilfeangeboten
empfehlenswert, eine Fallmanagerin / einen Fallmanager oder Fallkoordinatorin /
Fallkoordinator (casemanager) einzusetzen, die der Berufsgruppe angenhoren,
die zu den besonderen Erziehungsbedirfnissen des Kindes und dem
Unterstutzungsbedarf der Familie den direktesten Bezug haben. Fallmanagerinnen
und Fallmanager sind die zentralen Ansprechpersonen fu die Familien. Sie
koordinieren die Entwicklung und-Evaluation des Erziehungshilfeplanes und den
Kontakt mit Behorden und Organisationen.

Nur durch ein ausdifferenziertes Kontinuum unterschiedlicher Hilfen und einen
Verbund lebensweltorientierter Unterstitzungsangebote kann der Komplexitat un-
terschiedlicher Lebenslagen und Lebensprobleme von Kindermn und Jugendiichen
mit Gefiihls- und Verhaltensstérungen padagogisch entsprochen werden. Ge-
lingende und auch gegenseitig befruchtende Prozesse interdisziplinarer Zusam-
menarbeit sind dabei die Grundlage erfolgreicher Hilfen und sozialer
Unterstitzungen fur diese Kinder und ihrer Familien.
In Anerkennung der Komplexitat der konflikthaltigen Lebenswelten und der Pro-
blemstellungen von Kindem und Jugendlichen mussen Erziehungshilfen diffe-
renziert, flexibel gestuft und dezentral organisiert werden konnen.
Wir sprechen von einem Erziehungshilfeverbund der Zusammenarbeit
1 erzieherischer Hilfe- und MaBnahmenangebote unterschiedlicher Intensitat
und
2 verschiedener Institutionen
auf der Grundlage der Ausfiinrungen des Kinder- und Jugendhilfegesetzes
(KJHG §§ 28-35)'®. Dazu gehoren

Ambulante Erziehungshilfen

* Erziehungsberatung (einschlieBlich therapeutischer Angebote)

* - sozialpadagogische Erziehungshilfe

e Erziehung in Tagesgruppen

*  soziale Gruppenarbeit (z.B. soziale Trainingskurse)
 Betreuungshelferinnen und Betreuungshelfer

» Erziehungsbeistand .

* intensive sozialpadagogische Einzelbetreuung (z.B. im Zusammenhang mit
erlebnispadagogischen MaBnahmen)

Jugendhilfestationen

Stationare und teilstationare Hilfen

¢ Kinder- und Jugendheime, Kinderhauser
e Kleinstheime

10 ygl. Grinder, R.: Ambulante Erziehungshilfen. Freiburg 1997

Was ist, kann und soll ein
Erziehungshilfeverbund?

131 _



¢ Kinderdorfer
» Wohngruppen, Aussenwohngruppen, Jugendwohngemeinschaften
» Tagesstatten, Tagesgruppen, Horte
* Dpetreutes Einzelwohnen
» evil. Formen geschlossener Unterbringung

Zusammenarbeit mit den Rechtsorganen

~ « Familiengericht
* Vormundschaftsgericht
* Jugendgericht
*  Jugendgerichtshilfe
* Jugendstrafvollizug
* Polizei

Entscheidend ist, dass dieser Auflistung die Vorstellung zugrunde liegt, in einem
MaBnahmenverbund zu arbeiten. Im Sinne des KJHGs werden diese EinzelmaB- "
nahmen als Dienstleistungen und nicht exklusiv gedacht. Ubergangs- und Misch-
formen, vor allem aber auch die Entwickiung neuer Hilfeangebote als flexible
Antworten auf neu entstehende Problemstellungen sind grundséatzlich moglich
und gewunscht.

Wie kénnen die MaBnahmen Der Schlusselbegriff ist Kooperation. Angestrebt wird die Zusammenarbeit der
aus dem 2 verschiedenen sozialen Dienste mit der Frihforderung (0-7 Jahre), mit
Erziehungshilfeverbund Kindergarten, heilpadagogischen Kindergarten, schulvorbereitenden
miteinander verknupft werden? Einrichtungen (SVE) mit den Schulen, der Schulsozialarbeit und Angeboten

stationarer und teilstationarer Hilfen fur Schulerinnen und Schuler. Dartber hinaus
ist die Kooperation mit therapeutischen Hilfeangeboten, die von einer Vielzahl
der Kinder und Jugendlichen mit Verhaltensstérungen in Anspruch genommen
werden, erforderlich. -

Zu nennen sind hierbei -

¢ sprachtherapeutische,

* bewegungsbezogene,

* spieltherapeutische,

* kunstlerisch-kreative und

* psychotherapeutische Angebote.

Grundlage jeder Hilfeplanung fUr das Kind ist

* die vorbeugende und férdernde Wirkung aller MaBnahmen,

» die Orientierung am individuellen Falle, .

¢ die Bertcksichtigung der individuellen Lebenswirklichkeit, des sozialen
Umfeldes und

* das Prinzip der am wenigsten einschrankenden Lernumgebung des
Kindes.

Die Hilfeangebote und evil. auch der erforderliche Verbund verschiedener MaB-

nahmen bertcksichtigen die Problemdeutungen der Betroffenen, werden mit
ihnen gemeinsam ausgewahlt, verwirklicht und evaluiert.
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Beispiel: Kooperation von Schule und Heim'™!
Wir haben zur Zeit 110 Schilerinnen und Schiiler. Davon sind rund 80%
der Kinder uber die Jugendhilfe bzw. durch Antrag der Eltern zur Er-
ziehungshilfe im Landeskinder- und Jugendheim ,Adolf Reichwein® in
den Heimgruppen, Wohnheimgruppen bzw. der Heimtagesgruppe un-
tergebracht bzw. werden von Erzieherinnen des Kinderheimes auBer-
halb der Schulzeit betreut. Diese Situation bedingt eine Unabhéangigkeit
- von Heim und Schule, wenn wir bei den uns anvertrauten Kindern und
Jugendlichen Entwicklungserfolge erzielen wollen.
Das Grenzensetzen im Verhalten sowie die klar formulierten Forderun-
gen im schulischen Bereich und deren konsequente Durchsetzung durch
die Schule werden nach gemeinsamen Absprachen im Freizeitbereich
fortgefiihrt. Die Schilerinnen und Schiiler spiren, dass Fehlverhalten
am Vormittag nicht mit dem Ende des Schultages abgetan ist. Das be-
deutet nicht, dass der Freizeitbereich verschult wird, sondern in gemein-
samen Gesprachen aufgearbeitet und die ErziechungsmaBnahmen in
Schul- und Heimbereich aufeinander abgestimmt werden. Ursachen fiir
das Verhalten werden gesucht und ErziehungsmaBnahmen gemeinsam
beraten. Da unsere Schiilerinnen und Schiiler zum Teil groBen
Forderbedarf im schulischen Bereich haben, arbeitet das Kollegium mit
individuell erstellten Wochenplanen, die an Stelle von sonst gestellten
Hausaufgaben am Nachmittag weiter vervolistandigt werden. So kdnnen

die Erzieherinnen und Erzieher einzelne Schiilerinnen und Schiler dabei

unterstutzen, in der Schule Lernfortschritte zu erzielen und Freude am
Lernen sowie an der Schule zu gewinnen. Da nicht nur die Erzieherin die
Situation jedes Einzelnen im Unterricht kennt, sondern auch die Klassen-
und Fachlehrkrafte engen Kontakt zur Heimgruppe halten, kénnen indi-
viduelle Probleme der Schulerinnen und Schiiler sofort besprochen
werden. Bei den Gesprachen zwischen Schilerinnen und Schilern,
Erzieherinnen und Erzieher des Kinderheimes, den Jugendamtern, den
Schulpsychologinnen und Schulpsychologen und den Eltern zum Er-
stellen der Hilfeplane werden die Klassenleiterinnen und Klassenleiter
mit Problemen der Schiilerinnen und Schiiler, eventuellen Ursachen des
Verhaltens und Schulleistungsversagens bekanntgemacht. Auf dieser
Grundlage kann ein engeres Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrerinnen
und Lehrern,Schiilerinnen, Schillern und Eltern aufgebaut werden.

Integration und schulische Erziehungshilfe im
Jugendhilfeverbund

Mit dem Art. 3. Abs. 3. Satz 2 des Grundgesetzes ,Niemand darf durch seine
Behinderung benachteiigt werden®, hat der Gesetzgeber den Schutz behinderter
Menschen vor Diskriminierung auf Verfassungsebene neu geregelt. Das Prinzip
der Integration wird damit Verfassungsnorm.

Die Empfehlungen der Kultusministerkonlerenz zur sonderpadagogischen For-
derung (1994) binden die besonderen Erziehungsbedurfnisse von Schulerinnen
und Schillern mit Behinderungen nicht menr an einen speziellen Forderort (die
Sonderschule), sondem eroffnet eine Beschulung, die sich primar an den be-
sonderen Erziehungsbedurfnissen von Kindern und Jugendlichen mit Behinde-
rungen orientiert. In der Interpretation dieses Gesetzes und den Empfehlungen
der Kultusministerkonferenz beurteilt das Bundesverfassungsgericht'® die Klage
von Eltern, die die Einweisung ihres Kindes in eine Sonderschule als

101 Bericht von Frau Donath, Schulleiterin der Adolf - Reichwein - Schule Pretzsch
192 Entscheidung des Bundesverfassungsgerichts vom 08.10.1997, Az.-1 BvR 9/97
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Was sind Qualitétskriterien fur

integrativ ausgerichtete
Erziehungshilfe?
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_Benachteiligung und damit seine Grundrechte gemass Art. 3. Abs. 3. Satz 2 des
Grundgesetzes verletzt sah, dass die Schulverwaltungen fur die Ablehnung einer
integrativen Beschulung ,eine erhohte Begrindungspflicht” haben. Es gentgt
laut Verfassungsgerichtsurteil nicht, ,die Moglichkeit einer integrativen Beschulung
mit dem pauschalen Hinweis auf die Funktionsfahigkeit der allgemeinen Schule
bei begrenzten organisatorischen und personellen Mitteln zu vemeinen”. Im Sinne
der neuesten Rechtsprechung des Bundesverfassungsgerichts erfordert die
Ablehnung der Regelbeschulung eines an Integration interessierten Schulers/
einer Schlerin in einer Sonderschule eine ,substanziierte Begrindung®.

Die Moglichkeiten integrativer Beschulung werden an drei funktionalen Kriterien
festgemacht.

1 In der Gesamtbetrachtung ist die Erziehung und Unterrichtung an der Regel-
schule mit sonderpadagogischer Forderung moglich.

2 Der dafur bendtigte personelle und s&chliche Autwand kann mit vorhandenen
Personal- und Sachmitteln bestritten werden und

3 auch organisatorische Schwierigkeiten sowie schutzwirdige Belange Dritter,
insbesondere anderer Schulerinnen und Schuler stehen der integrativen
Beschulung nicht entgegen.

Ohne an dieser Stelle auf die - zum Teil polarisierend gefuhrte - Integrations-

diskussion einzugehen, sollte integrativ ausgerichtete schulische Erziehungshilfe

sich an folgenden Qualitatskriterien orientieren. Sie sollte so organisiert sein, dass

*  sie vorbeugende und entwicklungsférdernde Wirkung hat,

* individuelle Erziehungsbedurfnisse die FordermaBnahmepn bestimmen,

e neben schulischen Problemstellungen auch die individuelle Lebenswelt der
Schulerinnen und Schiler Berticksichtigung finden und sofern erforderlich in
die Hilfeplanung einbezogen werden,

* schulische und auBerschulische ErziehungsmaBnahmen nach dem Prinzip
der am wenigsten einschrankenden Lerumgebung realisiert werden,

* sondernde MaBnahmen im Zusammenhang mit praxisnahen und nachvoll-
ziehbaren Kiriterien der Reintegration geplant werden und

* die regelmaBige Evaluation der MaBnahmen entsprechend dieser Kriterien
durchgefuhrt wird.

Um Kinder und Jugendliche mit Gefuhls- und Verhaltensstorungen integrativ in
einer Regelschule fordern zu konnen, ist ein breites und flexibel einsetzbares
MaBnahmenkontinuum schulischer Erziehungshilfe von erheblicher Bedeutung.
Die Entwicklung eines solchen Kontinuums ist der organisatorische Umsetzungs-
rahmen der Integrationsaufgabe schulischer Erziehungshilfe. Die Schule zur
Erziehungshilfe kann dabei die Rolle einer Keimzelle (Entwicklungskapital)
ubernehmen, von der aus sich ein flexibles Angebot .der Erziehungshilfe in
Zusammenarbeit mit anderen Bildungs- und Jugendhilfeinstitutionen entwickeln
l&sst. '

Hier ist anzustreben, dass diese Integration durch individuelle padagogische Hil-
festellungen begleitet wird, die den Schulerfolg dieser Schuler unterstiitzt.

Wir unterscheiden dabei

* eine integrative Forderstufe (mobile, ambulante und integrierte Hilfen) und

* eine intensive Forderstufe (intensive und sondemde HilfemaBnahmen.)

- In letzter Zeit wird zunehmend auch von Forderzentren und Férderschulen'™ ge-
sprochen. Mit diesen Begriffen werden vor allem drei Arten der schulischen Er-
ziehungshilfe erfasst '

1% Opp, G.: Neue Modelle schulischer Férderung von Kindern und Jugehdlichen mit Lern- und
Verhaltensstorungen. In: Zeitschrift fur Heilpadagogik, 1995 (46)



* das Forderzentrum (ohne Schulerschaft), das nur Beratungsdienste anbietet,
* das Forderzentrum mit ambulanten und mobilen Hifeangeboten und
* das Forderzentrum, das der klassischen Sonderschule entspricht.

Schulische Erziehungshilfe als flexibel gestuftes System

Zur Visualisierung des flexibel gestuften Systems schulischer Erziehungshilfen
kann die Vorstellung einer Kaskade sonderpadagogischer Hilfen auf
unterschiedlichen Interventionsebenen hilfreich sein.'*

Schulerinnen und Schuler in Regelschulklassen
Beratungsangebote fir die L ehrkrafte

Besuch der Regelschulklasse mit
zusatzlichem Forderunterricht

stundenweiser Besuch einer Sonderklass
in der Regelschule_(Ressource- Room)

Schulsozialarbeit

maximal 10- 12 % Kooperation mit andere 7 integrative
aller Schilerinnen und MaBnahmen im Ju- Forderangebote
Schuler gendhilfever- /[\

“bund

praventive Hilfen

die Ruckfuhrung
begleitende
Mafinahme

padagogisch- therapeutische
y Intensiviorderung

maximal 1% aller
Schulerinnen und
Schuler

Kooperation mit anderen
MaBnahmen im Jugendhilfe-
verbund °
Sonderklasse in der Regelschule

Schule zur Erziehungshilfe

(Klinikschule)

Abbildung: Kaskadenmodell zur schulischen Erziehungshilfe

104 Deno, E.N.: Special education as developmental capital. In: Exeptional children, 1970 (37) 135
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Mit denﬁ Kaskadenkonzept verbinden sich mehrere Vorteile.

" Auf der integrativen Férderstufe kénnen spezielle Erzishungsangebote, insbe-

sondere auch vorbeugende Hilfen, schnell und flexibel, abgerufen werden, ohne
dass die Klassifikation einer Behinderung erforderlich ist. Das bedeutet, dass die
Schulsysteme Uber Ressourcen verfigen konnen, die sie ohne vorgeschaltete
und aufwendige Klassifikationsprozesse praventiv einsetzen und selbstandig auf
der Schulhausebene entsprechend spezifischer Erziehungsprobleme
organisieren konnen. In Form einer prozentualen Beschrankung oder einer
Pauschalfinanzierung sollte dabei eine Kappungsgrenze singebaut werden.
Entscheidend ist, dass es sich um eine nonkonditionale Finanzierung handelt,
die schulhausangemessene, praventive, integrative Lern- und.Erziehungshilfen
ermoglicht. Dies erlaubt der allgemeinen Schule in eigener Verantwortung auf die
wachsenden Schulleistungs- und Erziehungsprobleme zu reagieren, mit denen
sie konfrontiert ist. Die Kooperation mit Heilpadagoginnen und Heilpadagogen,
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeitern und anderen Professionen ist
Teil dieser integrativen schulischen Erziehungshilfen.

Im Rahmen des zweistufigen Kaskadensystems werden padagogische Grenz-
probleme neu bestimmt. Die Klassifikation eines Kindes als gefuhls- und -
verhaltensgestort ist nur erforderlich, wenn umfassendere und intensivere
Erziehungshilfen nétig sind, die nur in einem hoher spezialisierten Umfeld
angeboten werden kénnen. In aller Regel setzt diese Klassifikation voraus, dass
bereits in der allgemeinen Schule spezielle' padagogische Hilfestellungen
angeboten wurden, die nicht erfolgreich waren. Die Zusammenarbeit der
Institutionen und Professionellen auf beiden Ebenen wird angestrebt. Neben den
praventiven Vorteilen dieses Modells verknUpft es sich auf def anderen Seite mit
der Moglichkeit, die Ruckfiinrung der Schulerinnen und Schuler in die aligemeine
Schule padagogisch begleiten zu konnen. Dies ermoglicht Beziehungs- und
Betreuungkontinuitit, die die Voraussetzung fUr einen erfolgreichen Ruckfuhrungs-
auftrag der Schule zur Erziehungshilfe als Durchgangsschule ist.

Die Organisation schulischer Erziehungshilfe im Jugendhilfeverbund konnten wir
auch als eine Art Baukastensystem beschreiben.'® Der Gedanke des Bauka-
stensystems, nach dem einzelne Schulen durch die Zusammensetzung verschie-
dener Organisationsbausteine sich ein eigenes Profil geboen kénnen, ist durchaus
weiterfihrend. Die Vielfaltigkeit der organisatorischen Anbindungen dieses Schul--
typs, z. B. an Kliniken oder Erziehungsheime und seine unterschiedliche pad-
agogische Profilierung durch mobile oder auch schulhausinterne Formen
schulischer Erziehungshilfe erfordem ein offenes flexibles Modell der Organisation
von Hilfen, orientiert an den Prinzipien

* der Pravention,

* der Dezentralitét,

* der Flexibilitat und

e der am wenigsten einschrankenden Lemumgebung.

Angesichts

¢ der verschiedenen organisatorischen Einbindungen dieser Schulart,

¢ der unterschiedlichen Schilerpopulationen, die betreut werden,

e der verschiedenen Arbeitsaufgaben und Zielstellungen der Schule zur

Erziehungshilfe
muss sich jede einzelne Schule sozusagen aus ihren verschiedensten

.Organisationselementen oder Bausteinen heraus inr eigenes Schulhaus bauen.

Dies ist eine gemeinsame Aufgabe des Schulkolleglums der Schulleitung, der
Schulverwaltungen und Schulaufsicht .

19 Positionspapier .Schule zur Erziehungshilfe®. VDS, Landesverband Bayern. e.V. 1995
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,Sport im Hort"

Zeichnung von Sandra H., 4. Klasse
zum Therma: Was mir an der Schule am besten gefallt

Perspektiven moderner Schulverwaltung:
die (teil)autonome Schule '®

Padagogische Freineit ist eine unverzichtoare Voraussetzung professionellen Er-
ziehungshandelns. Und natirich strebt die Padagogik, wie jede Profession, nach
Autonomie, also der Unabhangigkeit gegentiber auBeren Einfliissen, bei der Er-
fullung ihrer Aufgaben. Erziehung als professionelles Handeln basiert auf der pad-
agogischen Freiheit der Professionellen (Methodenfreiheit) und auf
Autonomieraumen gegeniiber auBeren Einflussen. Dies hat im Arbeitsfeld der

schulischen Erziehungshilfe noch gesteigerte Bedeutung. Hier sind die

Padagoginnen und Padagogen taglich mit vollig Uberraschenden und
unerwartbaren Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen konfrontiert, die
Beziehungen testen, innere Konflikte ausagieren, Grenzen suchen und
tberschreiten. Der professionelle Umgang mit diesen Herausforderungen erfor-
dert padagogische Gestaltungsraume, Freiraume und Flexibilitat, kurzgefasst,
professionelle Freineit und Autonomie. Dabei wird sich diese professionelle Au-

106 Eine umfassende Diskussion dieser Fragestellungen findet sich in der Publikation der
Bildungskommission NRW: Zukunft der Bildung - Schule der Zukunit. Neuwied 1995
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Bendtigt die autonome Schule
das staatliche
Schulaufsichtsamt?

L5138

tonomie insofern selbst zum Problem, als sie sich professionellen Routinen und

‘Standards und damit auch notwendiger Handlungssicherheiten tendenziell entzieht.

Professionelle Autonomie muss deshalb in einem professionellen Ethos begrindet
sein, eventuell auch in einem Code professionellen Handelns formuliert werden.

Wahrend padagogische Freiheit, vor allem im Sinne der Methodenfreiheit und
individueller Schutzrechte der Padagoginnen und Padagogen, einen wesentlichen
Teil des traditionellen padagogischen Professionsverstandnisses darstellt, wird
in den letzten Jahren verstarkt die Forderung nach der autonomen Schule laut.
Was ist darunter zu verstehen?

Im Grunde genommen geht es dabei um eine Neuvermessung schulischer
Verantwortungs- und Selbstbestimmungsbereiche. Es geht um die Entwicklung
neuer organisatorischer Steuerungsmodelle schulischer Arbeit, insbesondere um
die Dezentralisierung von Entscheidungsstrukturen im Sinne der Stérkung von
Selbstverwaltung und Selbstandigkeit auf der Schulhausebene. Dadurch konnen
Schulen in die Lage versetzt werden, flexibler und situationsangemessener, auf
die sich schnell verandernden padagogischen Problemstellungen zu reagieren,
mit denen sie konfrontiert sind. Unter Berlicksichtigung eigener Traditionen, lokaler
und regionaler Spezifika sollten Schulen lerende Organisationen werden, die in
bezug auf diese Voraussetzungen und die situativen Besonderheiten ihrer
Aufgaben ein eigenes Profil bilden. Dadurch kénnen die Partizipationschancen
von Lehrerinnen und Lehrern, Schilerinnen und Schulern, Eltern und Gemeinden
an den schulischen Prozessen gestarkt und Schulqualitt verbessert werden.

Dies entspricht dem Grundgedanken unseres Leitfadens, namlich, dass Schulen
entsprechend ihrer spezifischen Situation, ihres Kontextes und inrer spezifischen
Aufgaben Arbeitskonzepte auf lokaler Basis entwickeln missen, um modemen
Erfordernissen an die Arbeit entsprechen zu konnen. Dabei ist es sinnvoll, von einer
Teilautonomie zu sprechen, denn im Rahmen der staatlichen Gesamtverantwortung
fir das Schulwesen, der staatlichen Sdrge um Schulqualitat und der Einlosung
individueller Bildungsrechte, sowie auch der staatlichen Finanzierungsgarantien fir
die Schulsysteme, kann es keine volle Autonomie fir Schulen geben. Weiterhin wird
es eine staatliche Schulaufsicht geben. Wir soliten.deshalb von einer telautonomen.
Schule sprechen und nach den institutionellen Rahmenbedingungen fragen, die flr
eine teilautonome Schule geschaffen werden missen. :

Die Forderung nach schulischer Autonomie ist vor allem eine Forderung nach der
Veranderung von Entscheidungs- und Verantwortungsstrukturen. Im Rahmen be-
stimmter Grenzen sollen die materiellen und rechtlichen Rahmenvorgaben so veran-
dert werden, dass die Schulen mehr Selbstandigkeit und Gestaltungsmaglichkeiten
erhalten, um damit vorhandene Ressourcen effektiver und effizienter einsetzen zu
konnen. Rechte und Kompetenzen der Schulaufsicht werden auf die Einzelschule
und eventuell den Schultrager verlagert. Die Varstellung von padagogischer Freiheit
wird von einem individuellen Frei- und Schutzraum der Padagoginnen und Padago-
gen auf die Organisation der padagogischen Arbeit auf Schulhausebene hin erwei-
tert. Dadurch soll insbesondere auch die Kultur der Vereinzelung und der professio-
nellen Isolation vieler Lehrerinnen und Lehrer aufgebrochen werden.

Mit der Vorstellung der teilautonomen Schule verbinden sich einige grundiegende
Veranderungen der padagogischen Arbeit:

1 Die Schulaufsicht muss sich mehr als bisher von einer Regulierungsbehorde
zu einem Unterstutzungssystem fur die Einzelschulen entwickeln.
Verwaltungshandeln entwickelt sich von einer hoheitlichen Tatigkeit zur
Dienstleistung fur die lokale Schule.



Die teilautonome Schule ist auf kontinuierliche Weiterentwicklung hin
programmiert und muss ein eigenes padagogisches Profil oder Arbeitskonzept
entwickeln, das Lemnkultur férdert, soziale Erfahrungsraume eréffnet, Prozesse
der professionellen Identitatsbildung (professionelle Selbstbeschreibung) und
die soziale Inklusion der Schulerinnen und Schiler untersttzt.

Die Einzelschulen Ubernehmen mit inren erweiterten Selbstgestaltungs- und
Entscheidungsmoglichkeiten auch mehr Selbstverantwortung. Die Schulen
mussen Rechenschaft ablegen ber inr padagogisches Handeln und seine
Resultate. Sie stehen in der Pflicht zu interner und/oder externer Evaluation.

Die erweiterten Selbstgestaltungs- und Entscheidungsmaoglichkeiten auf der
Schulhausebene gehen Hand in Hand mit der Notwendigkeit veranderter
Partizipationsformen, der Suche nach neuen Mitgestaltungsbalancen und
geteilter Verantwortung zwischen Lehrerinnen und Lehrern, Schulleitungen,
Schulaufsicht, Schultragern, Schulerinnen, Schilern und Eltern.

Die teilautonome Schule basiert auf einer Vertrauenskultur, auf Eigenverantwor-
tung und Eigeninitiative, die eine ,Misstrauenskultur® enger Vorgaten und
der Kontrolle ersetzt.

All dies kann nicrit verordnet werden. Es muss als etwas Gemeinsames, ein
Schulethos, in einer Kultur des Verhandelns entstehen und geschaffen werden.

Zu den weiteren Perspektiven der Schulentwicklung, die im Zusammenhang mit
Schulautonomie diskutiert werden, gehoren

erweiterte Kompetenzen der Schulleitungen, insbesondere in Personalfragen
und in der Mittelbewirtschaftung,

erweiterte Mitwirkungs- und Mitbestimmungsmaglichkeiten der Lehrerinnen
und Lehrer, Schilerinnen und Schiller, Eltern (Leitungsteam, Klassen- und
Stufenteam.o0.a.),

Einrichtung eines Schulbeirates,

Entwicklung eines Schulprogramms (Schulprofils),

schuloezogene Stundentafel auf der Grundlage des Schulprogramms
(Schulprofil),

groBere Mitspracherechte der Schulkonferenz - Moglichkeiten der
Substituierung von Personal- und Sachmitteln,

Ausschreibung von Wettbewerben, um zusatzliche Mittel fur Projekte und
EvaluationsmaBnahmen auf Schulhausebene zu bekommen,

“ die Verpflichtung der Professionellen zur Teilnahme an Fortbildungen

(Fortbildungspass), »

befristete Ubertragung von Leitungsfunktionen,

Wah! der Schulleitung durch die Schulkonferenz,

Personalbeurteilung durch die Schulleitung oder das Schulleitungsteam.

Folgeprobleme bei der Umsetzung des Konzeptes der teilautonomen Schule
sind zu erwarten. Das Konzept der teilautonomen Schule wird unvermeidlich zu
einer groBeren Varianz in der Qualitt einzelner Schulen fuhren. Es wird Schulen
geben, die aus ihrer neu gewonnenen Autonomie groen Gewinn ziehen. Andere
. Schulen werden sich schwer tun mit der Umstellung auf die neue Freiheit und
Verantwortung. Im Sinne der staatlichen Verpflichtung zur Sicherung gleicher Bil-
dungschancen erwachsen den Schulverwaltungen hier wichtige neue Aufgaben
der Qualitatssicherung durch Schulberatung.
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Lokale Schulentwicklung konnte durch Einrichtung padagogischer Dienste und

‘regionaler Forderfonds unterstutzt werden.

* Personalentwickiung,

* das Lernen voneinander (kollegial geteilte Reflexivitat),

* schulinterne Fortbildungen,

¢ entwicklungsorientierte Personalfihrung,

¢ leistungsbezogene Karrieren und -

 ein feedbackbezogener Fuhrungsstil

sind Leitlinien der Entwicklung teilautonomer Schulen. Es ist wohl notwendig, auch
festzustellen, dass das Konzept der autonomen Schule die Politik nicht aus der
Verantwortung einer adaquaten Finanzierung der Schulen entlasst, und es ist auch
hinzuzufugen, dass trotz gegensteuernder MaBnanmen die verscharfte Varianz von
Schulqualitat und die unterschiedlichen Schulprofile eine neue Herausforderung
beziglich der Sicherstellung gleicher Bildungschancen darstellen werden.

Schatzsuche statt Defizittahndung '

Lehrerinnen und Lehrer wiinschen sich fir die Bewaltigung der vielfalti-
gen Anforderungen, denen sie sich im Schulalltag zu stellen haben, von
der Schulaufsicht Hilfe und Entlastung in Form von ,Soforthilfe“; aber
auch als praventive Beratung. Die folgenden Wiinsche einer Schulleite-
rin spiegeln das wider:

* Sie soll nicht ausschlieBlich kontrollieren und prifen, ob alle
Vorgaben eingehalten werden.

» Kooperativ soll sie sein.

* Sie soll nicht durch Amtsautoritat anordnen, sondern durch sachlich
und fachlich fundierte Anregungen die Schulentwicklung mit
gestalten.

* lhre Beratung soll auf Verstandnis und Verirauen basieren.

* Sie soll aufgeschlossen gegeniiber padagogischen Vorhaben sein
und die Mdglichkeit des Ausprobierens gewéahren.

* Sie soll padagogisch Sinnvolles méglich machen, nicht burokratisch
rechtlich verhindern.

* Sie soll die an der Schule geleistete Arbeit schatzen und morallsch
honorieren.

* Sie soll Schulleitung und Lehrkrafte mit Sorgen, Néten und
Schwierigkeiten ernst nehmen. :

Diese und andere Wiinsche signalisieren:

* Helft uns, aber bevormundet uns nicht!

* Beratet uns, aber wisst nicht alles besser!

* Akzeptiert, dass kurze Schritte und lange Wege notwendlg sind, um
soziale Verhaltensweisen zu andern!

Wer von Amts wegen die schulische Aufsicht (iber eine Schule mit Aus-
gleichskiassen ausibt, sollte wissen und verstehen, dass sich Lehrkraf-
te hier oftmals besonders belastet fuhlen. Sie wollen Dienstvorgesetzie,
die sie auf ihrem ,Schulweg® begleiten, ihnen helfen, wenn etwas schief-
geht, die ihnen Mut machen, sie motivieren und aufbauen. Dazu ist es
wichtig, sich ein umfassendes Bild von der Schule zu verschaffen. Schul-
ratinnen und Schulrate werden gut daran tun, vorausschauend und sinn- -
voll mit der Arbeitskraft ihrer Lehrerinnen und Lehrer umzugehen. Sie
kénnen sich namlich keine neuen Lehrkrafte backen.

f

%" Die folgenden Gedanken zur Kooperation zwischen Schulbehérden, Schulleitung und
Lehrkraften an Schulen mit Ausgleichsklassen schirieb Frau Lithy (Dezernentin) fur diesen Reader.
Als Uberschrift wahite sie ein Zitat von G. Rosenbusch, Schulverwaltung 1996 (4)



6. Realisierung eines Schulkonzeptes

Wir haben uns viel zusétzliche Arbeit vorgenommen, das kostet uns zusétzliche
Zeit und zusétzliches Engagement und unser Alltag wird ja deswegen nicht we-
niger arbeitsintensiv. Aber wir investieren in die Zukunft unseres Hauses, in die
unmittelbare und in die etwas fernere. Das Neue und das sorgsam instand
gehaltene Bewéahrte machen das Haus ein bisschen mehr zu unserem Haus, in
aem wir uns wohlfihlen.

Ja, wir sind gern hier; in unserem gemeinsamen Traumhaus, das sich jeden Tag
ein bisschen veréndert. ...

Da ist ein groBes Haus mit vielen Raumen mitten in einem Garten.

Wir leben, lieben und streiten, arbeiten, lernen und spielen, lachen und weinen,
argern.uns, sind witend und reden manchmal auch sehr verntnftig miteinander

darinnen:.

Wie schaffen wir das alles?

Was kdnnen wir bei der
Renovierung und
Instandhaltung unseres Hauses
noch beachten?
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Welche Prinzipien beim Erstellen
eines Schulkonzeptes mussen
bedacht werden?

s 49

‘Schritte der Realisierung eines Arbeitsprogramms

In diesem 6. Kapitel wenden wir uns an Sie personlich als Professionelle in der
schulischen Erziehungshilfe.

Wir gehen an dieser Stelle davon aus, dass sich das Kollegium Ihrer Schule mit
konzeptionellen Fragen der padagogischen Arbeit auf der Grundlage dieses Leit-
fadens auseinandergesetzt hat. Als Ergebnis dieser Diskussion in Arbeitsgrup-
pen oder auch im Plenum wurde ein Konzeptentwurf fur die Schule entwickelt,
der die Leitlinien der praktischen Arbeit enthalt. Die Schulkanferenz hat diesen
Konzeptentwurf angenommen.

Die Problemstellung, vor der Ihr Kollegium jetzt steht, ist die Frage, wie die theo-
retischen Leitlinien des vorgeschlagenen Konzeptes in der alltagliche Erziehungs-
praxis lhrer Schule umgesetzt werden kénnen.

Nach der Zustimmungen des Schultragers und/oder des Schulamtes zu Ihrem
Schulkonzept kann mit der Realisierung des Konzeptes und des daraus abgelei-
teten Arbeitsprogramms begonnen werden. :

Die Beachtung einiger grundlegender Prinzipien entwicklungsiordernder kollegialer
Austauschprozesse kann dabei hilfreich sein.

Weniger ist oft mehr

Arbeitsprogramme als Entwicklungsgrundlage fur gestalterische Veranderungen
des Lebens in der Schule zur Erziehungshilfe oder der padagogischen Inhalte
beinhalten Arbeitsschwerpunkte und Teilaufgaben, nicht das gesamte Spekirum
des Schulprofils. Die wenigen Elemente, auf die sich solch ein Arbeitsprogramm
beschrankt, ermaglichen es, die angestrebten Veranderungen Uberschaubarer
zumachen, Das entlastet den Gesamtprozess und kann die Basis fur eine groBere
Entwicklungsvielfalt schaffen.'™

,» Vertrauen und Solidaritat schaffen

Ob sich in einer Schule etwas verandert, hangtim wesentlichen davon ab, ob es
gelingt, sich auf ein gemeinsames Vorhaben zu verstandigen und sich dabei
anzuregen und zu akzeptieren. Erfahrungsgemas spielt die Schulleiterin/der
Schulleiter in diesem Prozess eine wichtige Rolle. Sie bzw. er kann durch einen
offenen, von Vertrauen und Zuversicht gepragten Fuhrungsstil, das Anbieten von
Verantwortungstbernahme, durch Akzeptanz anderer als der eigenen
Losungswege, durch Vermeidung von Erfolgszwang, durch Gewahrenlassen und
durch viele Gesprache die Veranderungsprozesse entscheidend unterstitzen.

Bewahrtes nicht vorschnell aufgeben bzw. Bewahrtes beriicksichtigen

Da es fur die Padagogik niemals nur ,die eine Losung” gibt, sollten Innovationen
sorgfaltig angegangen werden. Ausprobieren verschiedener Moglichkeiten,
Neues mit Bewahrtem verknupfen, sind gangbare Wege.

Kleine Schritte gehen

Veranderungen zu akzeptieren und tatsachlich vorzunehmen, erfordert kleine ver-
bindliche Schritte," 1%

‘Auf diese Prinzipien zu achten heiBt, immer wieder daran anzuknipfen, was an

zuverlassiger padagogischer Arbeit in Ihrer Schule geleistet wird, und darauf auf-
zubauen,'® .

1% Bsp.: Fur die Schule zur Erziehungshilfe in der Erich - Weinert - Str. in'Halle hat eine Lehrerin
einen Konzeptentwurf zur Schulsozialarbeit erarbeitet. Der Schwerpunkt bot sich fiir diese Schule
besonders an. Die beantragte Schulsozialarbeiterin wurde der Schule nicht genehmigt. Die
inhaltlichen Aufgaben der Schulsozialarbeit sind den Padagoginnen und Padagogen aber so
wichtig, dass sie nach anderen Wegen suchen wollen, diese zu realisieren. Zwei padagogische
Mitarbeiterinnen der Schule bilden sich derzeit universitar



Kontinuitat istauch in Entwicklungsprozessen von grosster Bedeutung. Bewahrte
Praktiken und Routinen durfen und sollen nicht aufgegeben werden. Neue Ant-
worten auf veranderte padagogische Problemstellungen missen entwickelt
werden, aber viel mehr wird so bleiben, wie es war.

Betroffene werden zu Akteurinnen und Akteuren

Der Kerngedanke dieser Uberlegungen ist die Vorstellung, dass alle Beteiligten an
der schulischen Erziehungshilfe gleichzeitig Betroffene und Akteure sind. Dabel ist
anzustreben, dass sich die Betroffenen zunehmend als Akteure verstehen und aktiv
an der inhaltlichen Ausgestaltung und Weiterentwicklung schulischer Prozesse
beteiligen. Dabei werden notwendiger Weise verschiedene Akteure unterschiedli-
che inhaltliche Positionen einnehmen. Im Rahmen eines komplexen Untemehmens
wie der Weiterentwicklung von Schulkultur und schulischen Arbeitskonzepten haben
diese inhaltlichen Differenzen ihre eigene Gultigkeit und Bedeutung fur die Dynamik
des kollegialen Diskurses. Kontroverse Positionen z.B. zwischen ReformbefUrwortern
und Systemerhaltern haben dabei nicht nur ihre eigene Glltigkeit, sondern auch
komplementare Funktionen. Die konstruktive Berlicksichtigung von Kiitik ist ein
Schlusselelement professioneller und institutioneller Weiterentwicklungen.
Ausballancierte Entwicklurigsprozesse brauchen ein Gegenspiel der Krafte und Ar-
gumente. Das setzt aber auch voraus, dass die Gegenspieler in diesem Prozess
ihre Bedeutung flreinander anerkennen und die gegensatzliche Positionen akzep-
tieren. Dabei ist die Bericksichtigung einiger Orientierungspunkie hilfreich:

Aktivierung "

Veranderungen auf den Weg zu bringen, erfordert einen Kreis engagierter Pad-
agoginnen und Padagogen, die ,eine Art aktivierende Infrastruktur im Kollegium
bilden und den Motor der Schulprogrammarbeit standig in Bewegung halten™'™.
Damit Sie als Strategen, Ideengeber, Aktivierer und Gestalter Ihre Starken nutzen
konnen, missen Sie sich zunachst gegen Vorbehalte und eingefahrene
Gewohnheiten als Initiativieam zusammenschlieBen.

Dieser Prozess kann auch in informellen Arbeitsstrukturen beginnen. Einfach,
indem interessierte Padagoginnen und Padagogen sich zusammensetzen und
ihre Interessen und Ideen''® austauschen und Maglichkeiten der Umsetzung unter
den aktuellen Bedingungen der Schule bedenken. Indem Sie ihre innovative Arbeit
dem Kollegium vorstellen und diskutieren, konnen Sie bei Kolleginnen und
Kollegen Neugier und Interesse wecken; aber eben auch Widerstande. Deshalb
brauchen Sie den besonderen Ruickhalt und die Unterstiitzung der Schulleitung,
um motiviert zu bleiben, hre Rolle im Team ausfullen zu kdnnen und nicht an den
alltaglichen Problemen zu verzweifeln. :

Impulse und Unterstiitzung von auBen holen

Neue Ideen fiir lhre Schule zur Erziehungshilfe zu finden, heiBt nicht unbedingt,
grundsatzlich Neues schaffen zu mussen. Eine Vielzahl von Ansatzen und Me-
thoden sind bereits beschrieben und erprobt worden. Besuche in Projekten der
schulischen Erziehungshilfe oder der Erfahrungsaustausch mit anderen Schulen
kdnnen Sie dabei unterstiitzen, Ihre derzeitige Situation einzuordnen, Ihre Starken
und Probleme zu erkennen. Auch Fort- und Weiterbildungen kénnen dem
Entwicklungsprozess der Schule externe Impulse geben, wenn sie Reflexionen
gezielt zu inren aktuellen Themen ermaoglichen. Fur die Realisierung neuer ldeen
ist die Kooperation im Jugendhilfeverbund und mit dem schulischen Umfeld von

zum Thema weiter, so dass auch das theoretische Fundament gegeben sein wird.

109 Die Prinzipien sind entnommen aus: ,Entwicklung und Realisierung eines Schulprogramms™ In:
schul-management 1997 (2)

110 Die Bedeutung der verschiedenen Rollen im Team haben wir oben diskutiert (vgl.S. 36.)
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besonderer Bedeutung. Zum einen kénnen Sie fur Ihre Arbeit Anregungen und

“Unterstitzung erhalten, zum anderen wird auch Ihre Arbeit von auBen ,mitanderen

Augen” betrachtet.

Methoden fiir die Prozessgestaltung entwickeln

Konzept- und Programmarbeit gemeinsam zu organisieren ist eine muhevolle Ar-
beit. Weil haufig die strategischen Erfahrungen und das ‘Handwerkszeug' fehlen,
werden unnotige Energien verbraucht. Dem kann entgegengewirkt werden, wenn
Sie als die Moderatorinnen und Moderatoren im Kollegium sich mit Techniken der
Organisation, Strukturierung und Evaluation von Entwicklungsprozessen vertraut
machen und dieses Wissen in die Entwicklung Ihrer Schule einbringen. Ihre Aufgabe
als Moderatorin oder Moderator besteht darin, potentielle Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter einzubeziehen, Kooperationen anzuregen und Vernetzungen zu organi-
sieren. Deshalb sollten Sie Uberlegen; wer welche Aufgaben in welchen Arbeits-
schwerpunkten tbernehmen kénnte und auf lhre Kolleginnen und Kollegen zuge-
hen. Dabei ist daran zu denken, dass zur Ubemnahme von Aufgaben in Eigenregie
durch Padagoginnen und Padagogen (das gilt auch fUr Schilerinnen, Schiler
und Eltern) die Ubertragung der Verantwortung und der notwendigen Befugnisse
gehoren. Die Talente, Fahigkeiten und Erfahrungen von Schilerinnen, Schilemn
und Eltern (Interessen, Hobbys, Jobs, Mitarbeit in Initiativen oder Vereinen usw.) zu
nutzen, kann fur Sie als Teamworker dabei vor allem heiBen, Schilerinnen, Schuler
und Eltern bei inren Aktivitaten zu bestarken und zu beraten.

Verlassliche Strukturen schaffen

Die Umsetzung neuer Ideen braucht viel Zeit und Energie. Wenn Sie als Qualitats-
sicherer in der Umsetzung des schulischen Arbeitsprogrammms verbindliche ver-
anderte Arbeitsstrukiuren anregen, die Verlasslichkeit und die Perspektiven ver-
deutlichen, konnen Sie diesen Prozess zuséatzlich unterstitzen. Eine Moglichkeit
daflr sind regelméaBige thematische Gesprache sowohl in den Teams, die an
einem bestimmten Entwicklungsschwerpunkt arbeiten, als auch fur die
Darstellung, Diskussion und Uberpriifung der Programmarbeit im Plenum des
gesamten Kollegiums. Grundsatzlich gilt, dass die Veranderung von Raum- und
Zeitstrukturen auch soziale Beziehungen verandert.

Beispiel: Verlassliche Strukturen

In der Schule zur Erziehungshilfe im Kinder- und Jugenddorf Belleben
sind alle Padagoginnen und Padagogen von Montag bis Freitag immer
von 7.15 Uhr bis 14.00 Uhr in der Schule. Allein durch diese Zeitregelung
ergab sich ein veranderter Umgang miteinander im Kollegium. Neben
der unkomplizierten Unterstiitzung bei Bedarf und der Erleichterung von
Teamabsprachen durch die zeitliche Rahmenvorgabe sind es vor allem
die viertelstlindigen gemeinsamen Tagesauswertungen, die von allen Be-
troffenen als Bereicherung empfunden werden. Zum einen kénnen
Erziehungs- oder Organisationsprobleme schnell angesprochen werden,
zum anderen entlastet das auswertende Gesprach mit den Kolleginnen
und Kollegen, der andere Blick auf die scheinbar ausweglose Situation
oder auch die gemeinsame Distanzierung durch Humor den Einzelnen.

Padagoginnen und Padagogen nicht Uberfordern

Die Entscheidung fur die padagogische Arbeit mit Konzepten und Arbeitspro-

grammen wird aus unterschiedlichen Grinden auch in Ihrer Schule auf viel Skepsis

stoBen. Solche Skepsis in den Entwicklungsprozess zu integrieren, ist eine wichtige
Aufgabe der Moderation. ;

" Die folgenden Elemente und Prinzipien nach: Haenisch, H.: Wie Schulen ihr Programm-

entwickeln, Bonen 1998, S.63ff; "2 ebd. S.61

3 Diese Gesprache zielen auch darauf ab, die besonderen Kompetenzen und
Fahigkeiten, auch die Hobbys und auBerschulischen Neigungen in die Gestaltung der
Schule einzubringen.

"4 Schule mit Ausgleichsklassen im Kinder- und. Jugenddorf Belleben



Ein wichtiges Argument gegen den scheinbaren Mehraufwand durch Programm-
arbeit ist die Zeitbelastung. Ein groBer Teil der Arbeit, die Padagoginnen und Pad-
agogen leisten, wird derzeit nicht als Arbeitszeit angerechnet. Insbesondere die
Regelung der Arbeitszeit Uber Unterrichtsstunden fur Lehrerinnen und Lehrer be-
ricksichtigt nicht den tatsachlichen Zeitaufwand. So werden einerseits immer wieder
unzumutbare Anspriche an Padagoginnen und Padagogen gestellt, andererseits
stehen Sie in der Offentlichkeit standig unter einem Rechtfertigungsdruck™.
Sowohl fur die Einschatzung lhrer eigenen Moglichkeiten-und Grenzen als auch flr
die AuBendarstellung erscheint das Modell der 40 Stundenwoche, wie es derzeit vor
allem in Projekten, in denen Lehrerinnen und Lehrer, Sozialpaddagoginnen und Sozi-
alpadagogen regelmaBig zusammen arbeiten angewandt wird, sinnvoll. Wenn Sie
als Systematiker ein solches Modell fUr Ihre Schule erarbeiten, ist es besonders wichtig,
allen Padagoginnen und Padagogen zu verdeutlichen, dass das Ziel der Analyse
die Transparenz und Zumutbarkeit von Arbeitsaufgaben, nicht deren Kontrolle ist.

Beispiel: Modell 40 - Stunden - Woche

Fur ein solches Modell werden Aufgabenprofile Uber alle regelméaBigen
Arbeiten, die entsprechend den Anforderungen an die schulische Er-
ziehungshilfe zur Gestaltung der Arbeit von Padagoginnen und Padago-
gen geleistet werden miissten, erstellt. Im Sinne der Bestandsaufnahme
fertigen Padagoginnen und Padagogen, die sich dazu freiwillig bereit
erklaren, Arbeitszeitdiagramme an. Fir eine konzeptionelle Auswertung
ist mit dem Vergleich von Aufgabenprofilen und Arbeitszeitdiagrammen
eine wichtige Diskussionsgrundlage geschaffen. Diese kann auch als
Argumentationshilfe in der AuBendarstellung dienen.

Keine professionelle Entwicklung ohne Evaluation

Die regelméBige Evaluierung des Entwickiungsprozesses ist einer seiner wich-

tigsten Bestandteile. , Entwicklungschancen gibt es nur, wenn man wei, ob der

eingeschlagene Weg Erfolg versprechend ist. Es muss deshalb immer wieder

nachgefragt werden, ob die Zielpunkte erreicht werden konnten und wo ggf.

Sand im Getriebe liegt.""™®

Ein Arbeitsprogramm, das die Aktivitaten Ihrer Schule nicht nur dokumentieren,

sondern das im Sinne des Begriffs Arbeitsprogramm sein soll, wird einem konti-

nuierlichen Veranderungsprozess unterliegen. Damit dies ein kontinuierlicher

Arbeitsprozess werden kann, bedarf es der reflexiven Auseinandersetzung der

Padagoginnen und Padagogen in der Schule zur Erziehungshilfe mitihrer eigenen

Arbeit, der internen Selbstevaluation'"”. Zielstellungen wurden erreicht oder missen

verandert werden, neue Ziele und Vorhaben erhalten Aktualitat. Erst mit der

Evaluation schlieBt sich der Kreis der- Prozessgestaltung von

Qualtatsentwicklung. '

Evaluationen sind Feedback— Verfahren (Ruckmeldungen) Gber Zustande und

Veranderungen. Sie dienen dem Ziel,

* sich mit der eigenen Arbeit auseinanderzusetzen,

 Informationen Uber die eigene Arbeit und deren Wirkungen zu gewinnen,

e der sachlichen Legitimation der eigenen Arbeit,

e der eigenen Bewertung, Selbstkontrolle und der Entwicklung sowie der
Sicherung der Qualitat der Arbeit,

¢ der besseren Nutzung von Ressourcen und Innovationen,

« Bewsahrtes zu bestatigen, zu dokumentieren, Erfahrungen zu sichem und
anderen zuganglich zu machen und

115 Die Anerkennung von padagogischer und konzeptioneller Arbeit in der Schule zur
Erziehuingshilfe sowie die Kooperation mit dem auBerschulischen Umfeld bzw. anderen
Schulformen, Elterarbeit, Weiterbildung, Supervision u.&. soliten mit entsprechender
Zeitanerkennung bei schulpoliischen Entscheidungen dber die Rahmenvorgaben an Schulen zur
Emehungshnfe bedacht werden.

116 Haenisch, H.: Wie Schulen ihr Programm entwickeln, Bonen 1998, S.72
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Wer soll das bezahlen?

__146

* scheinbar Selbstverstandliches in Frage zu stellen.™™

Evaluationsprozesse beinhalten die systematische Reflexion nach festgelegten

Fragestellungen und Kriterien, die Uberpriifung der Zielumsetzungen in der Praxis,

deren Auswertung und wechselseitige Beratung. So kommt der Prozess der sy-

stematischen Entwicklung lhrer Schule nicht zum Stillstand.

* Visionen und Leitideen der Hilfe und Unterstitzung fur Kinder und Jugendliche
mit Gefuhls- und Verhaltensstorungen werden in regelmasigen Abstanden
kritisch gepruft. »

e Schulprofile der Schulen zur Erziehungshilfe werden verandert, erweitert,
konkretisiert.

* Die Inhalte der padagogischen Arbeit werden entsprechend veranderter
konzeptioneller, personeller und materieller Rahmenbedingungen modifiziert.

* \Veranderte padagogische Inhalte und erzieherische Herausforderungen
erfordern die Uberpriifung der Effizienz der Organisation und deren
Anpassung, unter Berticksichtigung der Kompetenzen und Probleme der
Kinder und Jugendlichen, die an lhrer Schule zur Erziehungshilfe leren.

* Das Team/ die Teams der Padagoginnen und Padagogen setzen sich mit

~ immer wieder neuen Konflikten auseinander und suchen nach geeigneten
Formen, mit diesen Konflikten produktiv umzugehen.

e Weil Férderangebote fur Kinder und Jugendliche mit Gefuhls- und Verhaltens-
storungen auf der jeweiligen Komplexitat der Problemlagen aufbauen, werden
Schwerpunkte 'der Kooperation immer wieder neu gesetzt werden mussen.

* Die professionellen Anspriche an Padagoginnen und Padagogen erfordem
standige Kompetenzerweiterungen.

Transparenz und offene Kommunikation ermoéglichen die Beteiligung aller
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, der Schulerinnen und Schuler, der
Erziehungsberechtigten und externer Helferinnen und Helfer bei der Gestaltung
ihrer Schule als ,fursorgliche Gemeinschaft” .

So kann gemeinsames Handeln bewusster und zielgerichteter.gestaltet werden.

Nutzung von Ressourcen’?

Zusatzliche padagogische MaBnahmen kosten meistens auch zusatzlich Geld und
dieses ist im Schuletat immer begrenzt. Mit dieser Ressourcenknappheit missen
auch die Schulen zur Erziehungshilfe leben. ' Dennoch gibt es auch fur Schulen zur
Erziehungshilfe einerseits durch den zielgenauen Einsatz der knappen Ressourcen,
andererseits durch das Einwerben zusatzlicher Mittel Gestaltungsspielraume.

Einnahmen und Ausgaben

Der Schultrager oder die Kommune weisen der Schule einen Finanzhaushalt zu, der
aus den Zuweisungen des Landes und dem Gemeindeetat finanziert wird. Wahrend
die regelmaBigen Zuweisungen des Landes sich nach der Art der Schule und der
Schulerzahl richten (aber auch auBerordentliche Zuweisungen z.B. Uber
Forderprogramme sind moglich), sind die Zuweisungen aus dem Gemeindeetat
keine feste GroBe. Sie richten sich nach der Finanzkraft der Kommune, den Priorita-
ten zwischen den und innerhalb der Etatposten. Die offensive Interessenvertretung
durch die Schulen, die Kenntnis der Problemlagen bei den Gemeindevertretern und
die Bewusstmachung des offentlichen Interesse an der Qualitat schulischer Er-
ziehungshilfe konnen auch Zuwendungsentscheidungen positiv beeinflussen.

"7 vgl. Heiner, M.; ,Qualitatsentwicklung durch Evaluation®, Freiburg 1996

118 vgl. unter Absatz ,Konzepte und Arbeitsprogramme” das Schaubild ,Vom Ziel - zur Umsetzung
- zum Ziel*, S.57

119 angelehnt an: Burkard, Ch.: Selbstevaluation - Ein Beitrag zur Qualitatssicherung von
Einzelschulen? Bonen 1996, 2. Auflage

120 Die folgenden Anregungen sind angelehnt an: Schubert, G.: Schulentwicklung konkret -



Aber nicht nur als strategisches Werbeinstrument der Erziehungshilfe ist AuBen-
darstellung ein wesentliches Element Ihrer Arbeit, sondern auch als Bestandtell
der eigenen Organisationsentwicklung. Dass Schulen ihre Arbeitskonzepte und
deren Evaluation, d.h. ihre Erfolge und Schwierigkeiten transparent machen, gehort
bei uns noch nicht unbedingt zum Professionalitatsstandard. Wenn wir erwarten,
dass andere die Arbeit der schulischen Erziehungshilfe untersttzen, sollten wir

ihnen die Moglichkeit geben, sich schnell und Sachhch Uber unsere Arbeit
informieren zu kénnen.

Beispiel: Flexible Schulprogramme

Werden Konzepte, Arbeitsprogramme und Evaluationen trotz der standi-
gen Veranderungen schriftlich fixiert, z.B. in Form von Blattsammlungen
zum Entwicklungsprozess, lasst sich ein kleiner Jahresbericht tber die
Gestaltung der Schule relativ leicht von einer Arbeitsgruppe (auch mit
Schilerinnen und Schiilern) erstellen. Neben der Kiarheit und Transpa-
renz nach auBen, kann ein solches Vorgehen auch im Kollegium das
Bewusstsein daflr starken, was schon alles geschafft wurde und damit
Motivation flir die weitere Arbeit schaffen. Gerade bei der schwierigen
Gestaltung des padagogischen Alltags in einer Schule zur Erziehungs-
hilfé geht Giber vielen Schwierigkeiten und Problemen manchmal schnell
der Blick fur die Erfolge der eigenen Arbeit verloren.

Die Einwerbung zusétzlicher Mittel gelingt einer Profession ohne Lobby nur, wenn
sie eine starke Profession ist: Sie muss als Profession wissen, was sie tut, und
die Qualitat ihrer Arbeit auch offensiv darstellen konnen, um die Legitimitét der
eigenen Arbeit und zusatzliche Mittelforderungen begrinden zu kénnen. Das
kann nur gelingen, wenn sich die Profession mit ihren theoretischen Grundlagen
und deren Relevanz in der Praxis auseinandersetzt.

Haushaltsspielrdume

Wenn die Haushaltslage einer Schule sehr angespannt ist, wird es sicher eher
als Zumutung empfunden, tber Spielraume nachzudenken. Wir mochten hier
das Gedankenexperiment eines Schulleiters in einem Brief an seine Kollegen
wiedergeben.

Der Schulleiter fragt seine Kollegen in diesem Brief: ,Mussten Sle lhre
Schule schlieBen, wenn der Schultrager die Zuweisungen der Mittel um
10% kirzt?“

Die Antwort, die er auf diese theoretische Frage selbst gibt, lautet: ,Die
SchlieBung der Schule wirde nicht eintreten, da die Schulleitung so
lebenspraktisch orientiert ist, dass sie durch Setzung von Prioritaten bzw.
entsprechende Mittelgestaltung Wege zur Finanzierung finden wirde.“'*

Mitteleinwerbung

1. Der Elternbeirat

Fur besondere Projekte, wie zum Beispiel ein Schulfest oder einen Tag der offenen
Tur kann der Elternbeirat bei den Eltern freiwillige Spenden (die auch Sachspenden
sein konnen) einwerben, tber deren konkrete Verwendung die Eltern entscheiden.
Entscheidend fir das Engagement ist dabei die Motivation, Aufwand, Ertrag und
sinnvolle Verwendung mussen fur alle Beteiligten transparent gemacht werden.

Projekte Organisieren Praxis, eine Verdffentlichung im Aufirag des Vereins Praktisches Lemen und
Schule Baden-Wiirtemberg e.V. Weinheinmy/ Basel 1998, S.77ff

121 Schulen zur Erziehungshilfe sind wegen der Komplexitat der Anfarderungen im Unterricht und
ihren besonderen Aufgaben liber den Rahmen des Unterrichtens hinaus nicht mit anderen
Schulformen vergleichbar. Trotz prinzipieller Ressourcenknappheit pladieren wir daflr, diese
Aufgaben bei der finanziellen Ausstattung einer solchen Schule zu bedenken.
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2. Der Forderverein

-,Gute Grinde fur eine Vereinsgrindung

* \Vereine durfen, im Gegensatz zu Schulen, Einnahmen (fur gemeinnutzige
Zwecke) erzielen.

¢ Ein gemeinnutziger Verein kann Spendenquittungen ausstellen.

* Durch einen Verein konnen ABM-Krafte beschéftigt und sachliche und
personelle Mittel verwaltet werden.

* Die Schule kann durch einen Verein in ihrer Arbeit entlastet werden. Er kann
z.B. Projekte finanziell und personell fordermn und verwalten.

» Der Verein kann fir die Schule gegentber der Schulverwaltung, dem
Gemeinderat, den Eltern u.a. wertvolle ,Lobbyarbeit” leisten.

e Der Verein kann neben den Eltern weitere auBerschulische Personen und
Institutionen im Umfeld fur die Vorhaben der Schule gewinnen und diese
dauerhaft in entsprechende Programme einbinden. 24

Spenden und Sponsoring

Spenden (Sach- und Geldspenden) werden meist aus gesellschaftlicher Verant-
wortung heraus gegeben. Der Spender/ die Spenderin erwartet in der Régel
keine Gegenleistung. Die Gegenleistung des Empfangers erfolgt ohne Vertrag
und ist somit freiwillig.

Sponsoring basiert auf dem vertraglich festgehaltenen Prinzip von Leistung und
Gegenleistung. Fur seine Leistungen, bei denen der Fordergedanke im Vorder-
grund steht, erwartet der Sponsor eine imageférdemde Gegenleistung.

Die Grundvoraussetzung fur das Einwerlben von Spenden aberauch fur ein Spon-
soring ist wiederum gute Offentlichkeitsarbeit, zu der neben der AuBendarstellung
der Qualitat und der eigenen Arbeit auch das Stellen von Antragen gehort. Mit
Hilfe solcher Antrage sollen potentielle Forderer davon Uberzeugt werden, dass
es sich bei dem Vorhaben um eines handelt, dass inren inhaltlichen Interessen
entgegenkommt,

Stiftungen

Gesetzesvorlagen fur die Vereinfachung des Stiftungsrechtes sind gegenwartig
in der Diskussion. Grundsatzlich kann durch die Einrichtung von zweckgebun-
denen Stiftungen die Arbeit der schulischen Erziehungshilfe eine wichtige
Unterstutzung erhalten.

122 Schubert, G.: Schulentwicklung konkret - Projekte Organisieren Praxis, Weinheim/ Basel 1998,
S.98,

128 abd., 3146

124 konkrete Hinweise zu Form und Inhalt von Antréagen ebd., S. 771f.



7. Zusammenfassende Gedanken

Die Perspektive der Professionellen

Es gibt keine allgemein giiligen Methoden in der schulischen Erziehungshilfe,
durch die Gefuhls- und Verhaltensstérungen aufgelost werden konnen. Notwendig
fur den erfolgreichen Umgang mit diesen Schilerinnen und Schulern ist die Bereit-
schaft der Professionellen, sich mit schwierigem, oft aggressivem Verhalten aus-
einanderzusetzen und dabei den Glauben an die potentiellen Entwicklungschancen
dieser Kinder zu behalten. Das verlangt auf der Seite des Professionellen einen
genauen Blick auf die Probleme, aber auch auf die Fahigkeiten und Kompetenzen
des individuellen Schillers/ der Schillerin. Gleichzeitig erfordert dies von den Pro-
fessionellen auch eine sensible Wahmehmung des eigenen Verhaltens und der
Beziehungen zwischen Wahrmehmung und Verhalten. Eine Veranderung der Wahr-
nehmung des padagogischen Problems verandert in seiner Folge das Verhalten™,
Das Ziel kollegialer Zusammenarbeit ist deshalb die Uberpriifung des professio-
nellen Wahrmehmens, Erkennens und Handelns. Oft geht es darum, eingefahrene
Denk- und Handlungsmuster aufzubrechen und sich auf die Suche nach neuen
Wegen und Alternativen zu begeben.

Es gibt immer Maglichkeiten, es gibt immer noch andere Moglichkeiten, und es
gibt immer auch noch bessere Moglichkeiten. Und diese Moglichkeiten sind

durchaus real. Dazu sollten wir auf die Starken der Kinder vertrauen,

_atemberaubend kreativ*, beharrlich und geduldig sein'.
Hilfreich ist es dafur, sich klarzu machen,

e dass, das was wir als Situation wahrnehmen, nur ,unser Bild” dieser Situation ist,
e dass, das was wir sehen immer nur das ist, was wir sehen und

o dass die Realitat, wie wir sie wahrmehmen, immer nur der Ausschnitt ist, den
wir sehen konnen.

Das heiBt, andere Menschen sehen maglicherweise die gleiche Realitét, das glei-
che Problemn anders, und wir tun gut daran, ihnen dies genauso zuzugestehen,
wie wir es uns selost zugestehen. In jeder Form der Zusammenarbeit ist es deshalb
wichtig, die Sichtweise und das Verstandnis der Situation des anderen herauszu-
finden und als seine Sichtweise der Dinge zu akzeptieren. Daraus ergibt sich nicht
nur die Notwendigkeit, unterschiedliche Sichtweisen miteinander zu verhandeln.
Dies beinhaltet zugleich ein Verpflichtung, die eigene Wahrehmung zu Uberprfen.

All dies sind notwendige und erforderliche Haltungen und Einstellungen der Pro-
fessionellen in den Systemen sozialer Hilfe. Aber dies allein reicht nicht aus, um
professionelle Identitat zu stéarken, die Qualitat schulischer Erziehungshilfe
sicherzustellen und diese Qualitaten weiterzuentwickeln. Die Schulen und die
schulische Erziehungshilfe spuren nicht nur den wachsenden Belastungsdruck,
dem die Schulerinnen und Schiller in ihren Lebenswelten ausgesetzt sind. Die
padagogische Entsprechung -Einiosen dieser gewachsenen Erziehungsaufgaben
in der Schule- ist zusatzlich bedroht durch organisatorische Inflexibilitat und eine
immer brisanter werdende Ressourcenverknappung.

Die Qualitat von Schulen ist nicht allein durch die padagogischen Haltungen und
Finstellungen der Lehrerinnen und Lehrer zu sichern. Die inzwischen wirklich be-
sorgte offentliche Diskussion um burn outin der Lehrerschaft zeigt ganz deutlich,
dass idealistische Grundhaltungen und ein padagogisches Anliegen nicht aus-
reichen, um den modernen Anforderungen an professionelle Padagoginnen und

125 MolnarA. & Llindquist,B.: Vierhaltensprobleme in der Schule. Dortmund 1990
126 Dyrrant, M.: Auf die Starken kannst du bauen. Dortmund 1996, S. 248
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Padagogen in den Schulen gerecht zu werden. Neben diesem positiven

. Menschenbild als Grundlage padagogischer Arbeit sind ausreichende

Ressourcen eine Grundlage guter schulischer Arbeit.

Daneben wird es immer wichtiger, dass sich die Professionellen in einem ganz
neuen Umfang und intensiv mit ihrer Arbeit auseinandersetzen. Dabei geht es
um die Legitimation von padagogischem Handeln, von Ressourcenverbrauch
sowie auch um die Begrundung von Mitteleinwerbung, die eine interessierte
Offentlichkeit von ihren Schulen immer dringlicher einfordert. Dies waren
unverzichtbare Legitimationsbemuhungen nach auBen.

Aus der Perspektive der Qualitdtsentwicklung von Schule sind Legitimations-
bestrebungen nach innen von entscheidender Bedeutung. Diese Diskussion er-
offnet den Schulen ganz neue Chancen, sich auf einer sachlichen Ebene mit
inren Aufgaben, Zielen und Wertvorstellungen auseinanderzusetzen. Im Rahmen
der Qualitatsdiskussion und der schulischen Profilbildung kénnen Standards schu-
lischer Erziehungshilfe wie

* hilfeberechtigte Schulerpopulation,

* A, Ziel und Qualitat des Leistungsangebotes,

¢ Qualifikation des Personals,

* sachliche und personelle Ausstattung

neu bestimmt werden. Die Auseinandersetzung mit der eigenen professionellen
Arbeit ist die Grundlage schulischer Weiterentwicklungen, der Qualitatssicherung,
schulischer AuBendarstellung und Kooperation. Zwar konnen die Unsicherheiten
des Handelns in padagogischen Situationen fur den einzelnen Professionellen
durch inhaltliche Qualitatsdiskussion und kollegiale Reflexion nicht volig aufgelst
werden. Aber die Einbindung der individuellen padagogischen Arbeit in ein
Rahmenkonzept schulischer Qualitatsentwicklung bietet die Chance inhaltlicher
und methodischer Orientierung im kollegialen Zusammenhang.

,Spielplatz - Turm*

Zeichnung von Christoph Sch., 3. Klasse
zum Thema: Was mir an der Schule am besten geféllt
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Dimensionen schulischer Qualitatsentwicklung

Schulische Qualitatsentwicklung kann dabei in die Dimensionen
e Konzeptqualitat,

e Strukiurqualitat,

e Prozessqualitat und

e Ergebnisqualitat

gegliedert werden.

Konzeptqualitat

Wir haben bereits darauf hingewiesen, dass wir unter einem Konzept kein starres
Verschreibungsprogramm padagogischer Handlungsverschreibungen verstehen.
Vielmehr geht es um das professionelle Selbstverstandnis der Padagoginnen
und Padagogen und um die Art und Weise, wie sie sich auf dieser Grundlage mit
den spezifischen Arbeitsaufgaben und Problemstellungen auseinandersetzen,
welche Losungen sie im padagogischen Alitag finden und welche weitergehen-
den Ziele sie anstreben. Im Sinne der Dynamik schulischer Aufgaben und
Entwicklungen und im Sinne der Notwendigkeit, die fur jede Schule eigenen und
den lokalen Gegebenheiten entsprechende Profilbildungen zu entwickeln,
schlagen wir an Stelle starrer Konzeptkriterien solche

Leitragen zur schulischen Konzept- und Qualitatsentwicklung vor wie:

1 Was ist der besondere Erzishungsauftrag unserer Schule?

2 Wie wollen wir unsere Schule gestalten, um dieser Aufgabe gerecht zu werden?

3 Welche spezifischen Erziehungsziele verfolgen wir mit unseren Schilerinnen
und Schulern?

4 Welche zentralen Erziehungsvorstellungen sollen uns dabei leiten”?

5 Was heiBt das fur

* die organisatorische Gestaltung unserer Schule mit allen Beteiligten,

» die Leitung der Schule,

¢ das Team der Padagoginnen und Padagogen,

* die Kooperation in der Schule (Padagoginnen und Padagogen, andere
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, Schilerinnen und Schuler, Eltern),

* die Lemprozesse in der Kooperation mit anderen (andere Schulformen,
Jugendhilfe ...),

* _die Qualitat der Zusammenarbeit im Jugendhilfeverbund,

e unsere Diagnostik,

* die gemeinsame Erziehungsplanung,

* die Gestaltung des Unterrichts,

« die Gestaltung padagogisch-therapeutischer Prozesse,

* die Gestaltung des Schullebens?

StrUkturqualitét

Strukturqualitat beschreibt die strukturelien, materiellen und personellen Rahmen-
bedingungen der schulischen Arbeit, wie sie entsprechend den schulischen Leit-
ideen und konzeptionellen Beschreibungen die sich die Schule erarbeitet hat,
entwickelt wurden.

An welchem Rahmen kann sich

die Qualitatsdiskussion in der

Schule zur Erziehungshilfe
orientieren?
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Das Profil der einzelnen Schule leitet sich aus der Gesamtheit aller Elemente

" dieser Strukturgualitat ab:

* Leitideen

* Schulkonzept

e Schulerinnen und Schuler mit ihren besonderen Stéarken und Problemen

¢ Beteiligung des sozialen Umfeldes der Schule

* Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit ihrer Qualifikation und ihren besonderen
Fahigkeiten

*  Arbeitsschwerpunkie, Arbeitsformen, Projekie, padagogisch-therapeutischen
Angebote

» Organisation und Beteiligung an Diagnostik und Erziehungsplanung

* Lemorganisation, Lerngruppen, Klassenstrukturen, Unterrichtsmethoden,
Erziehungsmittel

* Raumkonzepte, Gestaltung der Schule sowie Nutzung des Schulgelandes
und des Umfelds

e Arbeitsstrukiuren, Organisation der Kooperation im Kollegium, Fachgruppen,
Verantwortungsregelung

e Fortbildung, innerschulische Weiterbildung, Supervision

* konkrete Kooperationsvereinbarungen (mit genannten Kooperationspartnern)

* Nutzung von Angeboten im Schulumfeld

Prozessqualitat

Prozessqualitaten erfassen die Art und Weise, wie die gestellten Aufgaben im

padagogischen Alltag umgesetzt werden.

Zu dieser Qualitatsdimension gehoren

» die Erlebnisdimensionen der beteiligten Schilerinnen und Schuler, Eltern,
Padagoginnen und Padagogen,

* der Respekt und die Achtung der Wiirde aller Beteiligten im Rahmen einer
guten Konfliktkultur sowie auch : :

* die Partizipations- und Mitbestimmungschancen aller Betelligten,

* derinhaltliche Zusammenhang (Kohéarenz) der vorgeschlagenen und
durchgefuhrten MaBnahmen,

* die Moglichkeiten pro‘essioneller Weiterentwicklung durch Weiterbildungsan-
gebote und

* die Gestaltung von Kooperationsprozessen .

Ergebnisqualitat

Es ist schwierig, die Effekie padagogischer Arbeit zu messen. Trotzdem ist es
unerlasslich, den Zusammenhang zwischen padagogischer Problemstellung,
padagogischer Handlungsplanung (z.B. Schulkonzept, individueller Erzie-
hungsplan, Unterrichtsplanung), Ressourcenverbrauch und Ergebnis der
padagogischen Forderung anhand festgelegter Evaluationskriterien zu
dokumentieren. Die ethobenen Informationen kénnen dazu beitragen, die Qualitat
der schulischen Arbeit zu sichern und weiterfihrende Ziele und MaBnahmen der
schulischen Weiterentwicklung zu bestimmen.



Die Herausforderung durch moderne Konzepte schulischer Erziehungshilfe ist
es, auf der Basis individueller padagogischer Forderung und ihrer kollegialen
Reflexion, die Rahmenbedingungen schulischer Férderung von Kindern mit
Gefuhls- und Verhaltensstérungen und die Qualitat der Schulen so
weiterzuentwickeln, dass sich Professionalitat entwickeln und die Hoffnung auf
die Kraft der Kinder, ihre Probleme in die Hand zu nehmen und zu meistern,
entstehen kann. Schilerinnen und Schuler, Padagoginnen und Padagogen mus-
sen einen Sinn in der eigenen Arbeit sehen kénnen und sich in ihrer Schule wohl
fihlen konnen. Sie sollen gerne in eine Schule gehen, deren Qualitat sie selbst
mitbestimmen und in der sie als Personen geschatzt und geachtet werden.

Sportunterricht bei Frau R."

Zeichnung von Nadine W., 5. Klasse
zum Therma: Was mir an der Schule besonders gefallt
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