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BegruBung

Meine sehr verehrten Damen und Herren,

ich darf Sie alle sehr herzlich zu der Fachtagung des Heilpadagogischen Zentrums mit
dem Thema ,Die Schule als Reparaturwerkstatt der Gesellschaft (?) anlasslich des
80-jahrigen Bestehens unserer Einrichtung begriBen und freue mich, dass Sie den
Weg zu uns nicht gescheut haben.

Einen kollegialen GrufB3 darf ich von dem Leitenden Regierungsschuldirektor bei der
Regierung von Schwaben, Herrn Diplom-Psychologen Walter Zinser, Gbermitteln, den
er mir am Dienstag dieser Woche auftrug. Trotz einer urspringlichen Zusage muss er
sich leider kurzfristig fur dienstliche Belange zur Verfiigung halten.

Ich freue mich Gber die Anwesenheit von Herrn Schulamtsdirektor Heinz Leopold,
fachlicher Leiter des Staatlichen Schulamtes Ginzburg, und Herrn Schulamtsdirektor
Franz Braun, Regionalschulrat fir Ginzburg, Neu-Ulm, Unterallgdu und Memmingen.

Besonders darf ich natlrlich den Referenten des heutigen Tages begriiBen, der in
Schwaben kein Unbekannter ist, Herrn Prof. Dr. Clemens Hillenbrand von der Fach-
hochschule Bielefeld. Herzlich Willkommen!

Prof. Hillenbrand ist nicht zuletzt mit seinen beiden Veréffentlichungen ,Einfihrung in
die Verhaltensgestdrtenpadagogik® und ,Didaktik bei Unterrichts- und Verhaltenssto-
rungen® - beide Lehrblcher sind in der UTB-Reihe des Ernst Reinhardt Verlages er-
schienen - ausgewiesener Fachmann flr unser heutiges Thema. In einer Rezension
des letztgenannten Titels durch den ,vds®, Frau Marianne S. Urzinger, gefielen mir
u.a. zwei Passagen, die ich zitieren darf:

,Hillenbrands Fazit (zur Notwendigkeit einer eigenen Didaktik fir erziehungsschwieri-
ge Schiuler): Unterrichtsstérungen gehdren einfach mit dazu, eine eigene Didaktik ist
nicht notig, ein gelungener Unterricht steht und fallt mit der Lehrerpersdnlichkeit — eine
gute Unterrichtsvorbereitung nach den didaktischen Erkenntnissen und eingehendes
Wissen Uber sonderpadagogische Konzeptionen natdrlich vorausgesetzt. Wie Lehr-
krafte die Quadratur des Kreises schaffen, die eher schematischen Vorgaben der all-
gemeinen Didaktik mit dem flexiblen Eingehen auf die Befindlichkeit verhaltensauffal-
liger Schiler und der daraus resultierenden Stérungen des Unterrichtes zu verknUp-
fen, hangt wohl tatséchlich von ihrem padagogischen Fingerspitzengefiihl ab.*

Und das Kompliment einer Studentin der Sonderpadagogik als Zitat in besagter Re-
zension: ,Mei, so Ubersichtlich und alles so schén beieinander. So habe ich es noch
nirgends gesehen.”

Ich hoffe, dass um 16:00 nicht nur einige wenige Teilnehmer der heutigen Veranstal-
tung ebenso denken: ,Mei, so Ubersichtlich und alles so schén beieinander. So habe
ich es noch nirgends gehdrt.“ - Herr Prof. Hillenbrand, wir sind alle sehr gespannt!



Zuvor darf ich aber noch ein wenig in unserer Einrichtungsgeschichte blattern, soweit
sie auch ein Stick schwabischer Schulgeschichte ist. Die fur Herrn Zinser vorgesehe-
ne Zeit I&sst mir diese Mdéglichkeit:

Nach dem Beschluss des Katholischen Jugendflirsorgevereins Augsburg im Jahre
1920 Uber die Grundung einer Anstalt fir ,bildungsféahige, schwachsinnige Knaben®in
Darrlauingen und dem Einzug von sechs Franziskanerinnen in zwei fur ,teures Geld®
erworbene Lazarettbaracken aus Lagerlechfeld am 07. November 1921 bewilligte die
Regierung von Schwaben am 01. April 1922 eine ,erste Schulstelle fir die vierklassi-
ge Hilfsschule mit Fortbildungsschule, die mit Frau M. Theodolinde Rinser als E-
lementarlehrerin besetzt wurde, einer Schwester der bekannten Schriftstellerin Luise
Rinser. Die Kosten dafir trug das pflegesatzfinanzierte Heim.

Monsignore Max Schneller, der spatere Direktor, schrieb dazu:* Gro3 das Gelande,
klein die Baracken, wenig das Geld, aber unerschitterlich das Vertrauen, so war der
Anfang.”

Ab 31. August 1922 lieB der Vereinsvorstand einen Schulsaal und einen Massivbau
erstellen. Damit war Dirrlauingen Standort der ersten eigensténdigen Hilfsschule
in Bayern und begrindete mit der Fortbildungsschule auch die Tradition der spéater
so bezeichneten Berufsschule. Lediglich in Minchen, Nirnberg und Augsburg gab es
zuvor Hilfsschulklassen, allerdings als Abteilungen an Regelschulen. Im September
wurde eine Tagesordnung eingefihrt, die in ,Unterricht, Erholung und nitzlicher Be-
schaftigung bestehend, den Kindern Abwechslung bietet und sie den kinftigen Beru-
fen entgegen zu flhren versucht.”

Der geringe Pflegesatz macht die weitgehend selbstandige Versorgung mit Lebens-
mitteln notwendig. Ein Stall fir Schweine und eine Milchkuh wird errichtet. Benefiz-
konzerte von Frau Anna Hegner aus Basel, einer damals weithin bekannten Pianistin,
ermdglichten den Kauf dieser Milchkuh.

Am 15. Oktober 1924 wird eine zweite Schulstelle von der Regierung von Schwaben

genehmigt, finanziert und mit Fraulein Maria Réttle aus Haldenwang besetzt, die vor-
her fast ein Jahr ,praktiziert hatte, da der Unterricht bei Schwachsinningen doch auch
besondere Vorbildung voraussetzt.”

Am 01. Mai 1925 wird eine Vorklasse eingefuhrt, die von Fraulein Elisabeth Stein-
metz, einer Kindergartnerin, geleitet wird. Hier nimmt unsere SVE, die Schulvorberei-
tende Einrichtung, einen ersten Anfang. Mittlerweile werden 110 Kinder in sechs Ab-
teilungen der Hilfsschule und der Vorschulklasse unterrichtet. 35 Jugendliche begin-
nen eine Berufsausbildung als Buchbinder, Korbmacher, Schneider und Schuhma-
cher.

Im Dezember 1926 stiftet Herr Schulrat Gulielminetti aus Ginzburg bei seinem Be-
such ein Grammophon fur die Lehrlinge und ein Schaukelpferd fur die Kleinen. Das
waren noch Zeiten! Heute werden bei solchen Gelegenheiten eher Lehrerfreisetzun-
gen mitgeteilt.

1927, im Oktober, wird eine neuer Lehrplan fir die Fortbildungsschule, d.h. in heu-
tigen Begriffen Berufsschule, in Dirrlauingen erarbeitet und anschlieBend von der Re-



gierung genehmigt, die diesen auch als Grundlage fir andere, ahnliche Schulen he-
ranzieht.

Mit dem neuen Schuljahr des Jahres 1927 wird eine ,Sprechabteilung®, d.h. Sprach-
heilabteilung, an unserer Hilfsschule installiert.

Im Mai 1930 besteht ein erster Lehrling, ein Schneider, die Gesellenprifung. Ihm fol-
gen 1931 fanf weitere - zwei Schneider, zwei Buchbinder und ein Schuhmacher — mit
gutem bzw. sehr gutem Erfolg. 1935 sind 12 Berufsausbildungsméglichkeiten in einem
groBen Erweiterungsbau vorhanden mit Wohnzimmer, Schlafzimmer, Klassenrdumen
und Werkstatten. 1936 wird eine Turnhalle eingerichtet.

1939 wird ein zusatzliches Unterrichtsangebot auBerhalb der Berufsschule fur alle
Lehrlinge eingefihrt: Elementarunterricht 2 Wochenstunden, Allgemeines Zeichnen 1
Wochenstunde und Fachunterricht 3 Wochenstunden. Es wird eine Binnendifferen-
zierung begrindet und mehrere Gruppen flr ,fortgeschrittene und schwachere Z6g-
linge“ gebildet. Die ,ehrenamtlichen” Lehrer, das sind vor allem die Ausbildungsmeis-
ter, stehen unter der Aufsicht des Schuldirektors a.D. Nufer aus Augsburg. Mit der
Einflhrung des zuséatzliche Unterrichtes erhalt jeder Lehrling 12 Wochenstunden Un-
terricht, auBerdem Religion und Sport.

Far das Personal wurden 1939 14 Fortbildungsveranstaltungen mit paddagogischen,
medizinischen und didaktischen Themen sowie ein dreiwdchiger ,Freizeit- und Ges-
taltungskurs® angeboten. AuBerdem wurden von einigen Mitarbeitern mehrere aus-
wartige Fortbildungen besucht.

1940 genehmigte die Regierung die Mittelstufe an der Hilfsschule. Damit ist die Un-
terrichtung der 77 Kinder moglich in: Unterstufe mit Vorstufe, 1. und 2. Klasse, Mittel-
stufe mit 3. und 4. Klasse und Oberstufe mit Sonderklasse, 5., 6. und 7. Klasse.

1941 fOhren die Herren Rektor Bohm und Hauptlehrer K. A. Ederer in Zusammenar-
beit mit dem Minchener Hilfsschulverein in Dirrlauingen einen mehrwoéchigen Kurs
fur Lehrer an Hilfsschulen durch. Eine Nachbefragung von 425 Ehemaligen zeigt,
dass neben denen, die im Kriegseinsatz waren, ,uber 50 % im Verdienst (stehen),
davon 21,6% im erlernten Handwerk, 34,2% in der Industrie und 35,2% in der Land-
wirtschaft.”

Um der drickenden Enge zu begegnen, wird 1955 die Gastwirtschaft Vogg erworben.
Eine Klasse der Schule und eine Gruppe werden dort unterrichtet.

Im Marz 1965 wird wieder einmal mit Erweiterungsbauten begonnen, die am 13. Mai
1969 eingeweiht werden. Es sind dies: das Lehrlingsinternat, Werkstatten, Berufs-
schule, Hauskirche, Heilpadagogisches Heim und Sonderschule.

Der 1969 in Dirrlauingen erstmals erprobte ,Férderlehrgang fir noch nicht berufs-
reife Jugendliche® wird Modell fur alle spateren Férderlehrgange F1 in Deutschland
und der ,Lehrgang zur Verbesserung der Eingliederungschancen® Modell fiir alle
spateren F2-Lehrgénge.

Ahnlich wird das Berufsbildungswerk Diirrlauingen, das nach der Verabschiedung
des Arbeitsférderungs- und des Berufsbildungsgesetzes Herr Direktor Philibert Magin



Anfang der 70er Jahre aus der Taufe hob, zusammen mit dem Theodor—Schéafer- Be-
rufsbildungswerk in Husum Modelleinrichtung fir alle spater begriindeten, deutschen
Berufsbildungswerke zur Erstausbildung junger Menschen mit Behinderungen.

1971 grindet Direktor Magin in Dirrlauingen eine der ersten ,Fachschule(n) fir Hei-
lerziehungspflege und Heilerziehungspflegehilfe in Deutschland, die 1974 staatlich
anerkannt wird.

1976 steigt nach erneuter, dreijahriger Bautatigkeit die Zahl der jungen Menschen, die
in 18 Berufen ausgebildet werden, von 180 auf 320.

Am 17. September 1985 nimmt die Heilpadagogische Tagesstatte in Dlrrlauingen
ihre Arbeit fur Kinder und Familien aus der Region auf.

Nun ein groBer Zeitsprung: Im Jahre 2001 sind unter dem Dach der seit 1999 quali-
tatszertifizierten Gesamteinrichtung Férderungswerk St. Nikolaus drei relativ eigen-
standige, aber eng zusammenwirkende Einrichtungen mit etwa 400 Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter tatig, die ,aus einer Hand" ambulante Hilfen, darunter auch Schulso-
zialarbeit und Nachmittagsbetreuung an Hauptschulen der Region, teilstationare
Hilfen, darunter auch eine Sonderpadagogische Tagesstatte an unserer Forder-
schule, und stationare Hilfen fir etwa 550 junge Menschen beiderlei Geschlechtes im
Alter von etwa 4 bis 24 Jahren anbieten. Wenn alle diese Personen zusammenstehen,
bietet sich durchaus das Bild eines kleinen, bunten, ,lberregionalen“ Dorfes am Ran-
de von Durrlauingen, das man nicht nur live®, sondern mittlerweile auch virtuell im
Internet unter www.sankt-nikolaus.de besuchen kann.

Was 1921 ,roter Faden® und Leitlinie unserer sozialen Arbeit war, gilt noch heute und
kann mit drei Begriffen umschrieben werden: Bildung, Erziehung und Ausbildung. Das
frihere Nikolausheim und das heutige Férderungswerk Sankt Nikolaus war und ist
dabei nicht nur eine Ansammlung von Gebauden, in denen Experten in Sachen ,Ler-
nen und zwischenmenschlicher Beziehung* inre tagliche, die ganze Person fordernde
Arbeit tun, sondern verkdrpert auch eine ldee, eine Vision: jungen Menschen mit Be-
eintrachtigungen und Behinderungen gezielt notwendige Hilfen auf dem Weg zu einer
maoglichst selbstandigen, gemeinschaftsfahigen, wirtschaftlich unabhéangigen und
sinnerfullten Personlichkeit zu vermitteln, ,ut vitam habeant” — damit sie das Leben
haben.

Maoglich wurde die eben skizzierte Geschichte unserer Einrichtung nur durch Vorgan-
gerinnen und Vorganger, die sich um Ideen, um Weiterentwicklung bemuhten und et-
was wagten, was neu in ihrer Zeit war. Auch sie hatten dabei nicht wenige Probleme
und fanden praktikable Lésungen. Ihre beruflich-persénliche Situation war von der
unseren sicher verschieden, aber nicht durch eine chinesische Mauer getrennt. Auch
sie begriffen sich wahrscheinlich als Teil einer groBen ,Reparaturwerkstatt“: Provo-
kantes Verhalten von Kindern und Jugendlichen, Gewalttendenzen bei nachlassender
Leistungsbereitschaft oder deutliche EinbuBen bei ,Sitte und Anstand*® finden sich in
den Erziehungsberichten unseres Aktenarchives Gber Jahrzehnte. Die Frage nach
den Ursachen fuhrte aber bis auf die populistische Feststellung und voreilige Schuld-
zuweisung, die Schule habe wieder einmal versagt, damals sicher zu anderen Ant-
worten als heute.



Schlagzeilen haben es so an sich, dass sie nicht differenzieren. Wer allerdings nur
halbwegs sorgfaltig argumentiert und Wert auf glaubwdrdige Begrindungen legt, wird
zugestehen, dass die Zusammenhange nicht so plakativ und einfach sein kénnen. Die
heimlichen Miterzieher werden als Mitverfihrer gebrandmarkt, allen voran Fernsehen
und Video mit ihrer zum Teil destruktiven Vorbildwirkung, die zunehmende Schei-
dungsrate und die daraus erwachsenden allein erziehenden Mutter oder Vater, die
sich zu wenig um die Sprdsslinge kimmern kénnen, weil die finanziellen Folgen der
Scheidung, die Raten fur die Miete, das Eigenheim oder das Auto verdient werden
mussen und damit kaum Zeit fir die Erziehung der Kinder bleibt. Das alles kdnne die
Schule nicht ausgleichen. Hier sei die Familie, sei die Gesellschaft gefordert. Und da-
mit lassen sich dann auch hartnéackige Schulkritiker zumindest soweit umstimmen,
dass die Schule nur eine Restschuld trage — aber ungeschoren kommt sie nicht weg;
etwas mehr Erziehung hatte schon sein dirfen.

Genau darum soll es heute gehen, um bestimmte Aspekte von Erziehung in der
Schule und das dazu nétige ,know how* unter dem Leitgedanken der ,sozialen Kom-
petenz®. Drei rezeptartige Grundsatze padagogischer Arbeit von Paul Moor, dem le-
gendaren Schweizer Heilpadagogen, darf ich deshalb am Schluss zitieren:

1. Erst verstehen — dann erziehen!

2. Nicht nur fragen: Was tut man dagegen (gegen die Fehler?) -, sondern: Was tun
wir daftr (fir das Fehlende)?

3. Nicht nur das Kind, sondern auch die Umgebung ist zu erziehen. Diese muss das
Gegebene (auch als Problemsituation) auf sich nehmen (und annehmen).

Und ich darf in diesem Zusammenhang etwas provokativ fragen, ob nicht auch mit-
unter eine Lehr-Behinderung eine Lern-Behinderung und/oder Verhaltensstérung
auf Schilerseite mit aktiviert, der bzw. denen man dann ,wohlbegrindet® - und ner-
venschonend - mit Aussonderung begegnen darf.

Der Fachtagung wiinsche ich allseits einen guten Verlauf und bin mir mit dem rémi-
schen Staatsmann Marcus Portius Cato sicher: ,Das Wissen hat bittere Wurzeln, aber
seine Frichte sind suB.”

Herr Prof. Dr. Hillenbrand, ich darf Sie nun um Ihren Vortrag bitten!
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»Schule als Reparaturwerkstatt der Gesell-
schaft“*

Einleitung

Normalerweise, meine Damen und Herren, also normalerweise beginnt man ein sol-
ches Thema mit einem richtig deftigen, knalligen Fallbeispiel. Einem, bei dem es uns
das Gruseln kommt. Das hat den Vorteil, das man sich von dem Vortrag wenigstens
das gruselige Fallbeispiel merken kann. Denn emotionale Héhepunkte fihren zu si-
cheren Lernergebnisse, wie der geschulte Didaktiker weiB3. Also ein Fallbeispiel.

Soll ich Thnen wirklich ein Fallbeispiel vortragen? Das ware doch ein sehr glattes Eis.
Jeder von lhnen wirde mir zu Recht zur Antwort geben: Bei mir ist es aber ganz an-
ders. Entweder: Noch viel schlimmer. Oder: Solche Probleme haben wir nicht. Da
wirde es auch nichts nutzen, wenn ich lhnen entgegen halten wirde: Ich bin selbst
bayerisch ausgebildeter Lehrer, sogar hier in Schwaben lange Jahre aktenmaBig ge-
fihrter Lehrer, dessen Hochgebirgstauglichkeit durch tagliches PassstraBenfahren
gepruft und geférdert wurde, dass ich auch heute noch im mehr oder weniger engen
Kontakt zu Schulen stehe, ja dass ich selbst als mehrfacher Vater die ,andere* Seite
kenne — nein, all das wirde nichts nldtzen — denn ,die“ Praxis ist ja wirklich und tat-
sdchlich immer ganz anders. Diese Wahrheit vergessen oder verdrdngen Wissen-
schaftler sehr schnell. Genau dieser Gefahr will ich mich nicht aussetzen.

Damit bin ich bei einem Punkt gelandet, an dem ich Erwartungen zurlickweisen kann,
die sowieso nicht zu erflllen sind. Einerseits mdchte ich Ihnen nicht vor Fragen nach
praktischen Handlungsmdglichkeiten ausweichen — auf der anderen Seite kdnnen die
Erfahrungen und Konzepte, die ich lhnen vorstellen mdchte, nur Anregungen far lhre
je eigene Praxis darstellen. Und wie Sie dann mit den von mir vorgetragenen Anre-
gungen und mit den noch viel besseren Ideen, die Sie selbst haben, umgehen kén-
nen, wie sie damit Ihre Schule weiterentwickeln kdnnen, das wirde ich Ihnen auch
gerne mit an die Hand geben. Gerade hier haben wir doch groBe Fortschritte in den
letzten 10 Jahren gemacht.

Noch etwas zu meiner Perspektive: Als ausgebildeter Sonderschullehrer in den Fa-
chern Lernbehinderung, Verhaltensstérung und Sprachbehinderung stehen mir be-
sonders die Probleme vor Augen, die seit der KMK-Erklarung von 1994 als ,Sonder-
padagogischer Foérderbedarf* bezeichnet werden. Insbesondere die Verhaltensge-
stértenpadagogik stellte den Schwerpunkt meiner Tatigkeit in Forschung und Lehre
zunachst an der Universitat Minchen dar, dann in der Vertretung der Professuren far
Verhaltensgestdrtenpadagogik an den Universitaten Kéln und Oldenburg. Seit einem
Jahr bin ich Professor fur Heilpddagogik an der Fachhochschule Bielefeld. Dabei
kiimmere ich mich in der Lehre starker um die auBerschulische Heilpadagogik, stark

* Vortrag anldsslich der Fachtagung des Heilpddagogischen Zentrums am 4. Oktober 2001 im Férderungswerk St.
Nikolaus, Diirrlauingen
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gepragt durch die intensive Kooperation mit den von Bodelschwinghschen Anstalten
Bethel. In der Forschung begleite ich einerseits die Umsetzung des neuen SGB IX im
Raum Bielefeld und andererseits die Schulentwicklung des Schulversuchs Georgsma-
rienhltte, einer Stadt vor Osnabrick. Unter dem Motto ,Lernen unter einem Dach®
versucht die niederséchsische Landesregierung die Entwicklung von ,Regionalen In-
tegrationskonzepten® als Basis fur die Weiterentwicklung des sonderpadagogischen
Fordersystems zu initiieren. Dabei sollen

1. Sonderpadagogen in den Grundschulen im Unterricht mitarbeiten und die Forder-
bedurfnisse im Lernen, Verhalten und in der Sprache erflllen;

2. die Integrationsklassen flr 2 — 4 Schiler mit geistiger Behinderung in 1. bis 9 Klas-
se den gemeinsamen Unterricht ermdglichen

3. die Kooperationsklassen fur Schiler mit geistiger Behinderung in Grund- und
Hauptschulen eng mit Klassen nichtbehinderter Schiler zusammenarbeiten.

Diese Hintergriinde werden meine Uberlegungen mit pragen, insbesondere die Er-
gebnisse aus Entwicklungen in der Padagogik bei Verhaltensstérungen resp. Schuli-
scher Erziehungshilfe werde ich heranziehen. Der Vortrag wird lhnen in einem 1. Tell
eher theoretische Uberlegungen zumuten, bevor im 2. Teil Handlungsméglichkeiten
exemplarisch vorgestellt werden.

Das Ziel meines Vortrags besteht darin, Sie zu ermuntern, die Chancen der eigenen
Arbeit zu suchen, zu erkennen und Ansatzpunkte konkret angehen.
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Das Dilemma der Schule

Damit zum Thema: ,Schule als Reparaturwerkstatt der Gesellschaft®. Einige Fragen
dréngen sich bei der Themenstellung auf. Warum ist da eigentlich kein Fragezeichen
dahinter? Kann die Schule so eine ,technische“ Lésung fur gesellschaftliche Probleme
Uberhaupt anbieten?

Warum eigentlich nicht! Warum sollte die Schule eigentlich nicht ganz selbstbewusst
sich als Reparaturwerkstatt der Gesellschaft verstehen? Die Schule machte ihre Kar-
riere im 19. Jahrhundert genau mit dem Versprechen, die Probleme der Gesellschaft
zu |6sen. Als Antwort auf das zerfallene Gebilde des deutschen Reiches bot sich die
Nationalschule zur Wiederherstellung einer nationalen Identitat an. Insbesondere die
moralische ZurGstung der nachwachsenden Generation und die Herstellung eines
einheitlichen Volksbewusstseins oder Volksgeflhls versprach die Volksschule bis ins
20. Jahrhundert herstellen zu kénnen. Mit diesem Versprechen, entwickelt z.B. durch
die padagogische Explikation von Fichtes Reden an die Nation oder Steins politische
Programme zur Herstellung eines einheitlichen deutschen Reiches (vgl. Langermann
1896; zum Uberblick Oelkers 1989), erreichte die Schule ihre Etatisierung, ihre Ver-
staatlichung. Erst im Verlauf des 19.Jahrhunderts wurde die Volksschule zu einer
staatlichen Einrichtung, wobei die angebotenen Funktionen der Schule fir den Staat
eine der zentralen Motive und in der 6ffentlichen und padagogischen Diskussion do-
minant waren. Padagogische Dienstleistungen fir den Staat, und seien es auch nur
kaum Gberprifbare Versprechungen, fihren anscheinend zu héherem Ansehen.

Diese Struktur der Diskussion um die Schule wirkt ungebrochen fort, jetzt allerdings
kaum mehr steuerbar durch die Lehrer selbst. In der 6ffentlichen Diskussion findet ein
charakteristischer Mechanismus statt: Ein gesellschaftliches Problem taucht auf (Um-
weltschutz, Gleichberechtigung der Geschlechter, Gewalt, Auslanderfeindlichkeit, ...) —
und prompt bekommt die Schule dieses Problem als Aufgabe an den Hals gehangt.
Ewald Terhart (2001), Leiter der Kommission der KMK zur Neuordnung der Lehrerbil-
dung, hat jingst die Problematik benannt: Aufgrund der direkten Abhangigkeit des
Schulsystems von der Politik gehen die Auftragserteilungen an die Schule in aller Re-
gel nicht einher mit einer Verbesserung der Arbeitsbedingungen oder der Vermittlung
besonderer Qualifikationen — sondern rein als direktive Aufgabenzuschreibung. Gera-
de die Schule leidet unter einem klassischen Prozess der Delegierung von Proble-
men. Ein Beispiel, das die daraus entstehende Absurditdt aufdeckt: Ab diesem
Schuljahr werden in einigen Stadten Niedersachsens Kinder ab dem 1. Schuljahr in
einer Fremdsprache (Englisch) unterrichtet — so die zukunftstrachtige Verkindigung
einiger Politiker. Leider stellte sich heraus, dass das Kultusministerium keinen einzi-
gen Lehrer mit irgendeiner Qualifikation zum frihen Erwerb irgend einer Fremdspra-
che zur Verflgung stellen konnte. Aber zuvor konnte die Politik damit ihre Progressi-
vitat demonstrieren - den Schwarzen Peter haben nun die Lehrkrafte. Profilierung auf
Kosten anderer scheint ein gangiges Prinzip der Kultuspolitik zu sein. — Sie erlauben
mir als jemand, der zwar haufig in der Schule ist, aber nicht mehr direkt davon lebt,
die Dinge auch etwas zu Uberspitzen. — Also ist die ,Schule als Reparaturwerkstatt der
Gesellschaft eher einer jener Anspriiche, den sie kaum mehr zurlickweisen kann?
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Genau so scheint es auch bei schwierigen Erziehungssituationen angesichts von st6-
renden, aggressiven, gewalttatigen, antisozialen, delinquenten Verhaltensweisen von
Kindern und Jugendlichen — denn um die soll es in meinem Vortrag gehen - zu funkii-
onieren. Einige medienwirksame Ereignisse, die genau jenes Gruseln hervorrufen, die
der Betroffenheitssemantik als Grundlage dienen, dann erfolgt der Ruf nach besseren
Lehrern, Schulen, Medien, Unterrichtsmaterialien, Forschungen ... Schnell werden
einige Untersuchungen in Auftrag gegeben — deren differenzierte Ergebnisse dann
von politischen Akteuren allerdings kaum mehr wahrgenommen werden: Die Karawa-
ne ist lAngst weitergezogen. In publikumswirksamen Modellversuchen unter Betreu-
ung von Psychologen und Therapeuten werden dann zeitweilig Projekte initiiert und
hervorragende Ergebnisse zu Tage geférdert. Mediation, Konfliktpadagogik oder
Streitschlichtungsprogramme werden jetzt als neue Zauberformeln einer zeitgemaBen
Padagogik gehandelt — die Umsetzung in die Flache wird wiederum den Praktikern vor
Ort ,anvertraut®. Es scheint so zu sein, dass das nur eine neue Sau ist, die durchs
Dorf gejagt wird - und die nachste wartet schon hinter der nédchsten Ecke.

Die steigenden Anspriiche haben inflationaren Charakter. Die 6ffentliche Erwartung
an die Schule zumindest ist die einer ,Reparaturwerkstatt der Gesellschaft®. Wie kann
sich die Schule zu dieser Erwartungsinflation verhalten? Hierzu sind zwei kontrare
Positionen fest zu stellen, bevor ich versuche, Ihnen aufgrund einer tieferen Analyse
eine Perspektive zu entwickeln, der dann wissenschaftliche Ergebnisse zugeordnet
werden.

Unterricht oder Therapie?

Hermann Giesecke spricht 1985 in seinem Buch vom Ende der Erziehung und fordert
die Ablehnung der Anspriche an vermehrte Erziehungsbemihungen. Seiner Ansicht
nach ,erstickt die Schule in Erwartungen® (Giesecke 1985, 111). Hingegen muss sie
seiner Meinung nach die entscheidenden Kompetenzen bei den Schilern vorausset-
zen. ,Die padagogische Verantwortung des Lehrers hat den Willen zur Mitarbeit zur
Voraussetzung ... Jede Lernfahigkeit kann gefdérdert und weiterentwickelt werden, a-
ber fur den Willen dazu ist nicht mehr der Lehrer, sondern der Schiler verantwortlich*
(117) Er weiBt besondere Hilfen flr auffallige Kinder zurick: ,Gestérte Kinder, die
vielleicht eine Therapie brauchen, kann er nicht selbst therapieren.” (118) Und in einer
neueren Schrift fordert er die Riuckkehr des Lehrers zum Unterrichtsexperten, der be-
wusst auf die Erziehungsdimension verzichtet. ,Wenn z.B. wegen disziplinarischer
Probleme die Abhaltung des Unterrichts ungebuhrlich erschwert oder gar ernsthaft
behindert wird, missen sie Widerstand leisten und ihren Dienstherren um Abhilfe er-
suchen® (Giesecke 1996, 329). Eine Ausschulung der auffélligen Schiler ware damit
die letzte Konsequenz einer solchen Position.

Demgegenulber sieht Rainer Winkel die Notwendigkeit einer ,padagogischen Thera-
pie“ in jeder Schule als gegeben (1989). Schon seit 1977 vertritt und lehrt er eine Pa-
dagogische Psychiatrie (Winkel 1977), die im wesentlichen tiefenpsychologische Kon-
zepte psychiatrischer Erkrankungen bearbeitet. Dieser, flr ihn unverzichtbare Be-
standteil jeder Padagogik, versteht er als ,Integration padagogischer und medizini-
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scher Bemuhungen® (Winkel 1989, 252). Die Schule bekommt in einem zu entwi-
ckelnden System der Hilfe eine co-therapeutische Funktion, die bis in den konkreten
Unterricht hinein zu verfolgen ist.

Beide Positionen wirken in sich unzeitgemafl. Wahrend die Reduktion des Lehrers auf
den Unterrichtsexperten angesichts der Erwartungen von Eltern und Politikern hoff-
nungslos anachronistisch und unrealistisch wirkt, scheint ein Lehrer als Co-Therapeut
fir diese Aufgabe unqualifiziert, hoffnungslos Uberfordert, ja sogar eher ein Risiko flr
die psychische Entwicklung der Heranwachsenden. Hobby-Psychotherapeuten, im
selbstgestrickten Crash-Kurs, kann die Schule wirklich nicht gebrauchen.

Was mich als Wissenschaftler daran interessiert und reizt, ist zunachst die Frage, wa-
rum die Schule diese Anspriche nur ganz schwer zurlckweisen kann. Der Zircher
Padagogik-Professor Jurgen Oelkers sieht einen engen Zusammenhang zur Ge-
schichte der Schule und ihrer Funktion in unserer Gesellschaft.

Funktion und Erwartungsinflation
Zunachst beschreibt Oelkers die Erwartungsinflation und das Dilemma der Schule.

,Gesellschaftliche Ubel werden routinemaBig auf die Schule projiziert, die damit nicht
etwa nur Uberfordert ist, sondern die sich schlecht gegen die Anspriiche wehren kann.
Sie kann die Erwartungen nicht erflillen, aber sie kann sie auch nicht zuriickweisen; in
diesem Dilemma befinden sich Schulen umso mehr, je machtiger und erfolgreicher sie
geworden sind. Gerade ihre systemische Autonomie macht sie anféllig gegenlber
Erwartungsinflation, denn niemand sonst erscheint spezialisiert genug, mit gesell-
schaftlichen Problemen padagogisch umzugehen® (Oelkers 1994, 241)

Gerade ihr Erfolg, namlich fir padagogische Aufgaben als die Fachinstanz zu gelten,
produziert ihr Dilemma.

»<Aber was lernt dann das System? Auffallig ist, daBB Schulen Forderungen, die an sie
gerichtet werden, fast nie zurickweisen. Andererseits werden die meisten Forderun-
gen nicht nur nicht erfllt, sondern bereits bei der Systemberihrung umgeformt und
kompatibel gemacht. Das System lernt gemaB den eigenen Vorgaben, genauer: ge-
maB der pragmatischen Systemgeschichte® (244) ,Reformen werden dann abgesto-
Ben, wenn sie zu radikal und inkompatibel sind; haufiger sind aber Ubernahmen, die
eine interne Anpassung erlauben. Sie werden nach Nutzlichkeitserwartungen adap-
tiert, die systemisch definiert sind.” (244)

Als Beispiele nennt er den Misserfolg von Sprachlabor, Programmiertem Unterricht,
elektronischen Medien, hingegen den Erfolg von Druckvorlagen, Folien oder Projekt-
wochen. Nur diese an das System Schule adaptierbaren Innovationen werden imple-
mentiert. ,Die Schule kann sich ohne groBen Innovationsaufwand modernisieren und
im Kern so bleiben, wie sie immer schon war.” (244)

Zentral bleibt in diesem Prozess nach Oelkers der Auftrag der Schule, 6ffentliche Bil-
dung zu vermitteln. Offentliche Bildung I&sst sich als ,Initiation in Felder des Wissens
und Kdénnens verstehen, die in alltdglichen Lernprozessen nicht reprasentiert sind,
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aber flir Kompetenzen kunftiger Burger, insbesondere fir Verstehenskompetenzen,
als unabdingbar angesehen werden. Dabei sind langwierige oder zumindest l&nger-
fristige Lernprozesse unumgénglich, einfach weil anspruchsvolles und komplexes
Wissen nicht durch triviale Elementarisierung abgebildet werden kann.* (245) Dazu
gehort aber die auszuhaltende Spannung zwischen paternalem Bildungsangebot und
kooperativer Gestaltung der Lernbedingungen. Die Zukunft der Schule hangt nach
Oelkers von den Ldsungskonzepten dieser Spannung und damit von ihrer, von der
Lernfahigkeit der Schule ab.

Genau um diese Mdglichkeiten zur Vermittlung zwischen Bildungsauftrag und koope-
rativer Gestaltung geht es mir im Verlauf des weiteren Vortrags. Wir missen Wege
finden, den Bildungsauftrag, der immer eine gewisse Verantwortlichkeit, einen ,Pater-
nalismus“ des Lehrenden beinhaltet, mit den Interessen und auch den Belastungen
der Lernenden zu verséhnen. Der Lehrer als reiner Unterrichtsexperte erscheint hier
und heute inhuman, der Lehrer als Therapeut hoffnungslos Uberfordert — die Reform
der Schule unter der Zielsetzung 6ffentlicher Bildung mit Passung an die Lernbedin-
gungen der Schiler bildet den aktuellen Auftrag an die Schule und ihre Akteure.

Zur Lésung dieses Spannungsbogens ist eine Bestandsaufnahme der besonderen
Lernbedingungen heutiger Schiler nétig.
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Belastete Schiler — Belastete Schule

In einem Vortrag charakterisierte Klaus Hurrelmann kurzlich die Situation der heutigen
Schilerschaft mit folgenden Beschreibungen:

Die Gesundheit der Heranwachsenden ist historisch gesehen sehr gut. Zugleich ist ein
immenser Anstieg von psycho-, sozio- und 6kosomatischen Problemen zu beobach-
ten. Folgende ,Fehlsteuerungen® sind nach Hurrelmann festzustellen:

1. Immunsystem: 1/3 der Schiler sind von Allergien betroffen, schwere Belastungen
(z.B. Asthma) lassen sich bei 8% feststellen.

2. Nahrung: Ubergewicht haben 10% der Schiller, 10% liegen im Grenzbereich, 1%
haben Untergewicht bis zur geféhrlichen Annorexie oder Bullimie.

3. Koordination der Sinne: Die Heranwachsenden vollziehen nur wenig Bewegung,
sie weisen massive Probleme im Bereich der Grob-/ Feinmotorik und Koordination.

4. Stressbewaltigung: Hier sind kaum Kompetenzen vorhanden, vielfach zeigen
sich massive Fehlverarbeitungen in aggressiven, depressiven oder evasiven Ver-
haltensweisen. Verschiedene Untersuchungen dokumentieren inzwischen deutli-
che Zunahmen! Bei ca. 20% der Heranwachsenden lassen sich solche Fehlsteue-
rungen beobachten. Dazu kommt, dass die soziale Leitplanke sich auflést. Hurrel-
mann spricht von einer Schwéachung der Erziehungskraft der Familien, die sich in
der fehlenden Balance von Warme, Gewahrung von Selbsténdigkeit und Einforde-
rung von Regeln.

Dieser erste Uberblick tiber die Gesamtpopulation macht deutlich, dass die Problem-
belastungen von Kindern und Jugendlichen z.Zt. starker im psychosozialen als im or-
ganischen Bereich zu suchen sind. Wir wollen uns daher weiterflUhrende Befunde zu
diesen Belastungen anschauen.

Befunde zur Belastung von Kindern und Jugendlichen mit psychiatrischen Phanome-
nen liefert uns eine der wichtigsten vorliegenden epidemiologischen Untersuchung
(Remschmidt & Walter 1990), die ich durch eine Reihe von erziehungswissenschatftli-
chen Untersuchungen ergéanze. Ich fasse zentrale Ergebnisse zusammen:

1. Bei aller Unklarheit Gber die Verbreitung (Pravalenz) von Verhaltensstérungen, die
mit begrifflichen und methodischen Problemen zusammenhéangt, missen wir den-
noch von einer sehr hohen Zahl von Kindern und Jugendlichen ausgehen, die psy-
chische Auffalligkeiten zeigen und eigentlich eine Form von Erziehungshilfe bend-
tigen. Remschmidt und Walter kommen in ihrer fundierten Untersuchung in
Nordhessen auf der Basis des Elternurteils (CBCL) zu einer Pravalenzrate von
12,7% und liegen damit aufgrund ihrer strengen Selektionskriterien noch relativ
niedrig, verglichen mit nationalen und internationalen Untersuchungen.

2. Nur ein Bruchteil der psychisch auffalligen Schuler (3,3% der Gesamtpopulation)
nimmt nach dieser Untersuchung auch tatséchlich Hilfsangebote wahr.

3. Bezogen auf Schultypen kommen psychische Auffalligkeiten relativ am haufigsten
in Sonderschulen (23% Belastung), gefolgt von Grund- und Hauptschulen (je 16%
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Belastung), vor. Dabei besucht die groBe Mehrheit der psychisch auffalligen
Schuler in absoluten Zahlen gesehen, die Grundschule.

4. Es sind weit Uberwiegend Jungen.

5. Lehrer berichten regelméaBig von 20 bis 30% ihrer Schiler, die sie als sehr auffallig
einschatzen und die Durchfihrung des Unterrichts stark belasten (Tillmann 1997).
Die dabei genannten Auffélligkeiten lassen sich als externalisierende Verhaltens-
stérungen (Aggression, Hyperakitivitat) klassifizieren.

Erste Konsequenz: Schulische Erziehungshilfe, als Hilfe fir Heranwachsende und
ihre Erzieher und Lehrer, muss fir alle Schularten erheblich ausgeweitet werden, will
man nicht diese Situation zu einer Verwahrlosung von Kindern und Jugendlichen es-
kalieren lassen. Diese Hilfen sind insbesondere fir die Grund- und Hauptschulen, a-
ber auch fur alle Formen der Sonderschule, insbesondere flir die Schule zur Lernhilfe,
erheblich auszuweiten. Die Schulische Erziehungshilfe erreicht dann Kinder und Ju-
gendliche, denen ansonsten keine adaquate Form der Hilfe zuteil wird.

6. Die Entwicklung der Schiler heute unterliegt nicht selten der Einwirkung multipler
Risikofaktoren: Armut, Krankheit, Sucht, Tod in der Familie, Trennung oder Schei-
dung der Eltern, ernsthafte Erkrankungen des Kindes, Heimkarrieren, Aufnahme in
Pflegefamilien und Leistungsprobleme in der Schule sind uns als Risikofaktoren
bekannt. Viele Kinder unterliegen mehreren Stressoren.

7. Massiv auffallige Schiler wurden in einer Pilotstudie von Goetze nach den sie
betreffenden Risikofaktoren befragt, sie zeigten mit 8 bis 10 StreBereignissen in
den letzten beiden Jahren eine 2 bis 3 mal so hohe Risikobelastung wie nicht auf-
fallige Grundschuler (Julius/ Goetze 1998). Die betroffenen Schiler kbnnen in der
Regel auch weniger auf soziale Ressourcen zuriickgreifen, die ihnen bei der U-
berwindung der schwierigen Situation helfen kdnnten.

Zweite Konsequenz: Die Schulische Erziehungshilfe muss mit risikoreichen Lebens-
bedingungen und erschwerten sozialen Entwicklungsverlaufen rechnen. Der Abbau
aggressiver Verhaltensweisen stellt eine zentrale Aufgabe schulischer Erziehungshilfe
dar, der gekoppelt werden muss mit dem gezielten Erwerb sozialer Kompetenzen.

8. Fur die Schule besonders relevant ist die Revision eines populéren Bildes: der Ra-
bauke kann schon — er will nur nicht. Wissenschaftlich ausgedrickt: Die Annahme,
aufféllige Schiler seien durch eine normale Intelligenz und Schulleistungsfahigkeit
bei gleichzeitiger psychosozialer Problematik auf der Verhaltensebene zu charak-
terisieren, lasst sich empirisch nicht aufrecht erhalten (Voigt 1999). Nein: Kinder
mit Stérungen des Sozialverhaltens weisen haufig zugleich eine niedrigere allge-
meine Leistungsfahigkeit (1Q) und deutliche Entwicklungsriickstdnde in den Berei-
chen Lesen/ Schreiben und Sprechen/ Sprache auf (Hirschberg 1994), die durch
Defizite beziglich Konzentration und Aufmerksamkeit noch erschwert werden. lhre
Entwicklung unterliegt, wie gesagt, in der Regel ungunstigen sozialen Bedingun-
gen, die aber zugleich durch individuelle Problemverhaltensweisen in einem lange-
ren Interaktionsprozess noch erschwert werden. In diesem Prozess spielen Miss-
erfolgserlebnisse in der Schule eine wichtige Rolle mit massiven Konsequenzen
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fir die auffélligen Schuler: ein schlechtes Selbstbild, ablehnende Haltung zur
Schule bis hin zum Absentismus, Anschluss an delinquenzgefahrdete Peers mit
der Tendenz, das Selbstwertgefihl durch delinquente Handlungen in der Gruppe
zu stabilisieren (Hirschberg 1994, 41) sind empirisch dokumentierte Prozesse. Da-
bei muss auch hier von einer Interaktion ausgegangen werden: Der Schiiler ist
nicht nur das Opfer schulischer Misserfolge, ihm fehlen auch die Mdglichkeiten/,
die Ressourcen zur Kompensation.

. FUr die Schulleistungsaspekte ist aber eigentlich nicht der recht zweifelhafte Intelli-
genzwert die interessante Aussage, obwohl auch hier wie gesagt abweichende
Werte gefunden werden und etwa fir den mangelhaften Erfolg der Rickschulung
von Schulern der SfE. verantwortlich gemacht werden (Voigt 1999). Vielmehr
scheinen mir die kognitionspsychologischen Untersuchungen eine noch gréBere
Relevanz zu besitzen, die die problematischen und zum schulischen Misserfolg
fihrenden kognitiven Strategien aufdecken. Charakteristisch sind bei diesen
Schilern gar nicht so sehr organische Befunde und dauerhafte Fahigkeitsdefizite,
etwa im Gedéachtnis oder Denken. Nachweisbar sind vielmehr Dysfunktionalitaten
im Prozess der Bewaltigung von Lernaufgaben. Verhaltens- und lerngestorte
Schuiler beachten in geringerem Umfang Strategien der Informationsentnahme und
—verarbeitung (Memorieren, Verknipfen von Lerninhalten), Kriterien der Organisa-
tion (Beachtung der Zeit, schrittweises Vorgehen, gezieltes Bearbeiten schwieriger
Handlungsschritte), die begleitende Handlungskontrolle und die Hilfen durch ver-
bale Handlungsanleitungen. Erwerb, Einsatz und Modifikation von Strategien zur
Problemldsung, die Selbststeuerung und die Kontrolle der eigenen Problemldse-
aktivitaten erfolgen in weniger effektiver Weise als bei Grundschilern (Schroder/
Neukéater 1991). Ein impulsiver Arbeits- und Lernstil, der haufig zu Fehlern fihrt,
lasst sich in verschiedenen Aufmerksamkeitstests dokumentieren. Dazu kommen
unzureichende Basisfertigkeiten (Lesen!), ein ,geringeres deklaratives Wissen®
(Klauer/ Lauth 1997, 710), also eingeschranktes Wissen Uber das eigene kognitive
System, was insgesamt zum Einsatz und Erwerb ineffektiver Strategien fuhrt. Sie
sind keine ,good strategy user”. Bei entsprechender Instruktion und Fdrderung
wenden die Schiler jedoch durchaus geeignete Strategien an. Es handelt sich also
eher um ein Performanz, weniger um ein Kompetenzdefizit. Genannt werden zu-
dem Probleme im Bereich der Motivation und der sozial-emotionalen Unterstlt-
zung des schulischen Lernens durch ihr familiares und soziales Umfeld (,fehlendes
Lern-Netz“ nach Turnure).

Dritte Konsequenz: Die Forderung von auffélligen Schiler muss kognitive und meta-
kognitive Strategien vermitteln, um erfolgreiches Lernen zu ermdglichen. Dies stellt
kein Additum, sondern ein Fundamentum Schulischer Erziehungshilfe dar. Aus den
kognitionspsychologischen Erkenntnissen sind entsprechende Forderanséatze zu ent-
wickeln.

10.Die Dimension der Schule tragt entscheidend zur Aktualisierung, Auspragung oder

- je nach wissenschaftlichem Ansatz - zur Zuschreibung von ,Verhaltensstérungen®
bei. Erst in Konfrontation mit spezifischen Anforderungen und im Verlauf eines ei-

19



genen Erziehungs- und Interaktionsprozesses zeigen sich Stérungen und Proble-
me, so dafB die schulischen Anforderungen in ihren verschiedenen Dimensionen
zu beridcksichtigen sind. Als Beispiel: Das Auftreten von ADHD, Hyperaktivitat,
fihrt in normalen Schulklassen zu einer erheblichen Belastung des Klassenklimas.
In Formen des offenen Unterrichts jedoch, die gréBere motorische Bewegungsfrei-
heit erlauben, wird eine solche belastete Atmosphéare abgebaut (Rappaport nach
Goetze 1990, 1991).

11.Das Schulklima tragt ebenso zur Entstehung oder Vermeidung von externalisie-
renden Verhaltensweisen bei: Die Untersuchungen im Rahmen eines gréBeren
DFG-Projekts (Holtappels/ Meier 1997) zeigen, dass férderndes Lehrerengage-
ment, gute integrierende Sozialbeziehungen und Gruppenzusammenhalt unter den
Schilern in sozialer Hinsicht, in kognitiver Hinsicht ein lebensweltbezogenes,
schiilerorientiertes, dabei anspruchsvolles Lernen, das Uberforderung, Langewei-
le, L&rm vermeidet und gute Erfolgschancen verspricht, im Gegensatz zu psychi-
schen und physischen Aggressionen stehen. Hingegen verstarken stark ein-
schrankend-disziplinierende MaBnahmen und MaBnahmen sozialer Etikettierung
die Neigung zu physischer Gewalt und psychischen Aggressionen (Holtappels/
Meier 1997, 58f). Das Schulklima und die Lernkultur stellen also durchaus erfolg-
versprechende MaBnahmen der Schule gegentber Problemverhalten dar.

Vierte Konsequenz: Ziel schulischer Erziehungshilfe ist immer auch die Reform der
Schule insgesamt, insbesondere die Starkung ihrer Erziehungskompetenz.

Wenn man trotz aller forschungsmethodischen Bedenken akzeptiert, dass die Haufig-
keit von Gewalt und aggressiven Verhaltensweisen in der Schule zugenommen hat
(Tillmann 1997), dann stellt sich die Frage nach den Ursachen. In seiner Interpretation
nennt Tillmann (1995) vier gesellschaftliche Tendenzen:

» Labilisierung der materiellen Existenz,

» scharfere berufliche und schulische Konkurrenz,

LN

» Auflésung traditioneller Sicherheiten und
» Veralltaglichung von Gewaltbeschreibungen.

Ich verzichte darauf, hier diese Merkmale naher zu beschreiben. Die Diskussion um
die von Beck so genannte Risikogesellschaft, immer wieder gerne zitiert, schlagt sich
vor allem als Risikoentwicklung von Heranwachsenden nieder!

Sie zeigen sich auch als Belastung fur die Lehrer. Die Lehrerprofession insgesamt
zeigt sich als hoch belasteter Berufsstand: Nur 50% der Lehrer sind mit 60 Jahren
noch im Beruf. Und entgegen dem 6ffentlichen Bild ist das nicht auf Faulheit, sondern
nach allen Untersuchungen auf massive psychosomatische Belastungen zurtickzufih-
ren (z.B. Saueressig 1996). Es fehlen dabei — und das unterscheidet die Schule inzwi-
schen doch deutlich von anderen sozialen Institutionen — die adaquaten Coping-
Angebote. Da kann man von noch so hoher politischer Position aus von den ,faulen
Sacken“ reden - mit ,Bordmitteln” allein ist das nicht mehr zu machen!
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Zur Situation der Schulischen Erziehungshilfe

Wie sieht es angesichts dieser schwierigen Situation in den Schulen mit der Unter-
stitzung durch die Sonderpadagogik, durch ihre Fachrichtung Verhaltensgestértenpa-
dagogik bzw. durch Schulische Erziehungshilfe aus?

Die Vorbehalte gegen einen Ausbau der Erziehungshilfeschulen waren in den 70er
Jahren, als dieser Ausbau anstand, so groB, dass bis heute nur flr einen geringen
Prozentsatz Uberhaupt Schulplatze bestehen. In Bayern bestehen fir weniger als
0,2% der Schilerschaft, in NRW mit dem héchsten Ausbaugrad Platze fur ca. 0,3%
der Schulerschaft zr Verfigung. Stellt man diese Zahlen der Anzahl der psychiatri-
schen Phanomene von mindestens 12,7% gegenlber (sofern man akzeptiert, dass E-
Schulen eine Hilfe fir diese Population darstellen), wird klar, daB es kaum Platze in E-
Schulen gibt. Die schulische Erziehungshilfe muss auf anderen Wegen zu den Kin-
dern kommen.

Vielleicht durch Qualifikation von mehr Padagogen, die dann in den reguléren Schulen
Erziehungshilfe leisten? Die Ausbildung von Lehramtskandidaten im Fach Erzie-
hungshilfe war seit je auf einem sehr geringen Niveau und schrumpft seit Jahren noch
zusatzlich. Hatte die Universitat Kéln als gr6Bte sonderpadagogische Studienstatte
Europas noch Ende der 90er Jahre ungefédhr 200 Studienanfédnger pro Jahr mit dem
Fach Verhaltensgestértenpadagogik (von ca. 2000 Studienanfédngern Sonderpadago-
gik insgesamt), so werden seit 1998 nur noch 70 pro Jahr zugelassen. Grund dafur ist
die Reduktion von Dozentenstellen und der Abbau der Uberlastprogramme zur Unter-
stitzung der Universitaten. Hier in Bayern absolvieren seit Jahrzehnten um die 25
Studierende pro Jahr das Examen mit dem Schwerpunkt Erziehungshilfe. Diese Zahl
kann nach meiner Einschatzung nicht den Abgang aus den Erziehungshilfeschulen
ersetzen. Also von der professionellen Qualifikation kann ebenfalls nichts erwartet
werden.

Wie steht es um die integrative Férderung von Schilern mit Verhaltensstérungen?
Hier in Schwaben wurde ja seit 1980 die Mobile Erziehungshilfe (MEH) entwickelt. In
einer Erhebung Mitte der 90er Jahre, die den gesamten sidbayerischen Raum ab-
deckte, haben wir herausgefunden, dass der Bedarf an MEH bei weitem nicht gedeckt
werden kann, dass die umfangreichen Aufgabenbeschreibungen z.B. in der Diagnos-
tik aufgrund des Handlungsdrucks in der Praxis gar nicht erflllt werden kénnen und
dass der Umfang von einer Stunde Forderung pro Woche fur wirklich schwerwiegende
Probleme nicht ausreicht. Zudem berichteten einige Kolleginnen von einer sehr miss-
trauischen Beaufsichtigung durch die Schulverwaltung. Die Akzeptanz in den Schulen
war sehr hoch — die zur Verfligung stehenden Ressourcen véllig unzureichend. Nach
allen mir vorliegenden Informationen glaube ich nicht, dass sich die Situation inzwi-
schen erheblich gebessert hat.

Aus den Untersuchungen in Integrationsversuchen wissen wir zudem, dass die Chan-
cen fur die Integration bzw. gemeinsame Unterrichtung von Schilern mit schwierigen
Verhaltensweisen oder Verhaltensstdérungen nicht gut sind (Hartke 1998 und 2000):
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Die Regelschullehrer verwirklichen ein eher inkonsistentes Erzieherverhalten ge-
genuber verhaltensgestérten Kindern: Sie zeigen haufige, aber eher negative In-
teraktionen. ,Die Bereitschaft zur Integration von Schulern mit Verhaltensst6run-
gen scheint bei Lehrkraften allgemeinbildender Schulen eher wenig vorhanden zu
sein, vermutlich aufgrund der von diesen Kindern ausgehenden hohen psychi-
schen und sozialen Belastung fir die Padagogen. Die padagogische Kompetenz
im Umgang mit verhaltensgestérten Schilerinnen und Schilern erscheint auBer-
dem gering ausgepragt zu sein.” (Hartke 1998, 149)

Nach Reiser (1997) gibt es fir die Kooperation von Sonderpadagogen und Grund-
schullehrern kaum die gleiche Motivationslage. Nur ein Drittel der Grundschulleh-
rer teilt die Vision einer Grundschule flr alle — die Mehrheit ist flr Selektion! Be-
sonders wenig Bereitschaft zur Integration besteht bei Verletzung von Verhaltens-
und Leistungsnormen.

Verhaltensgestdrte Schiler erhalten in ihrer Gruppe sehr schnell einen AuBensei-
terstatus und erfahren 6ffentliche Ablehnung.

Goetze/ Neukater (1994) sind zudem skeptisch gegen positive Wirkungen der In-
tegration bei Verhaltensstérungen — im Gegensatz zu anderen Gruppen von Be-
hinderungen. Das Selbstkonzept der verhaltensgestérten Schiler verbessert sich
unter Sonderschulbedingungen — es bleibt in Integrationsklassen auf einem niedri-
gen Niveau und die Tendenz zur Bildung von stabilisierenden AuBenseitergruppen
ist deutlich. Dahinter kann man eine Warnung vor naiven und zu optimistischen
Hoffnungen sehen.

Die Untersuchung in Schleswig-Holstein von Hartke (1998) bestétigt diese Skep-
sis: Die Forderung durch Beratungslehrer zeigte nach 6 Monaten keine signifikan-
ten Erfolge.

Ich will hier keine Trlbsal blasen, aber man muss diese Ausgangsbedingungen in al-
ler Schonungslosigkeit zur Kenntnis nehmen, damit man sich auf die Suche nach rea-
listischen Handlungsméglichkeiten begeben kann. Ansonsten kdnnte man sich mit
guten Grinden in die Resignation begeben. Wir sollten das nicht tun. Wir sollten das
nicht tun — far uns selbst. Die Perspektive scheint mir nur zu sein: Entwicklung und
Reform der Schule von unten, durch die Akteure selbst. Eine Reform ,bottom up* mit
der realistischen Einschatzung, dass ,top down* zundchst mal nichts zu erwarten ist.
Mehr Aufwand, mehr Belastung, mehr eigenverantwortliche Qualifikation, mehr Ausei-
nandersetzung mit dem Ergebnis einer gréBeren Berufszufriedenheit scheint mir aber
eine durchaus akzeptable Strategie zu sein. Grundlegend wird daftir ein Wechsel der
Perspektive: Von der Defizit- zur Ressourcenorientierung.
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Auf der Suche nach Hoffnung: Theoretische
Orientierungen

In der Padagogik bei Verhaltensstérungen lassen sich in der aktuellen deutschspra-
chigen Diskussion m.E. vier wichtige Ansédtze unterscheiden, denen ich das mir am
plausibelsten erscheinende Modell der Interaktion gegentberstellen méchte.

Tiefenpsychologie

Die Tiefenpsychologie, bis in die 60er Jahre in der Verhaltensgestértenpadagogik do-
minant, hat wichtige Beitrdge geleistet, sowohl durch die psychoanalytischen Neuro-
senlehre wie auch in der individualpsychologischen Minderwertigkeits- und Geltungs-
theorie. Aber auch praktisch wirken wertvolle Anséatze fort, etwa in der Spieltherapie,
im Life Space Interview oder in der Gestaltung eines therapeutischen Milieus. Zentrale
Begriffe sind die ,Bedirfnisse” des Kindes, aber auch die Funktion der Steuerung
durch die Realitatsinstanz des Ich (Redl).

Verhaltensmodifikation

Seit den 60er Jahren dominiert die Verhaltensmodifikation die Zugangsweise zum
Problem auffalliges Verhalten. Besonders in der Weiterentwicklung zur kognitiven
Verhaltensmodifikation und den darauf basierenden Trainings, etwa von Petermann
oder Lauth, konnten empirisch fundiert wertvolle Ansatzpunkte gefunden werden. So
stellt etwa die Vermittlung einer allgemeinen Problemldsestrategie (Lauth/ Schlottke
1999) einen wichtigen Aspekt der Intervention bei hyperaktivem Verhalten dar.

Minimale Cerebrale Dysfunktion

In den 70er und 80er Jahren versuchte man mit Hilfe der neuropsychologischen
Hypothese der Minimalen Cerebralen Dysfunktion und daraus resultierenden Teilleis-
tungsstérungen eine Fllle von Symptomen, gerade auch Verhaltensstérungen, zu
erklaren und zu behandeln. Die Entstehung der Diagnose- und Forderklassen hier in
Bayern lasst sich in diese Bewegung einordnen. Ich will nicht auf Einzelheiten einge-
hen, mit denen wir auch im Studium drangsaliert wurden. Aber ich méchte doch gerne
daflr pladieren, diese Theorie endlich ad acta zu legen, oder - vielleicht etwas weni-
ger provokant formuliert - erheblich weiter zu entwickeln. Zwei Befunde sprechen m.E.
dafir: Die Untersuchung des Kollegen Erwin Breitenbach (1992) arbeitete deutlich
heraus, dass durch die Verwendung der sensorischen Integrationstheorie von Jean
Ayres in den DFK keine spezifischen positiven Effekte — immerhin auch keine negati-
ven Auswirkungen - entstanden. Wichtiger noch erscheint mir die grundsatzliche Kritik
am Konzept MCD, wie sie von neueren medizinischen Untersuchungen ausgeht. In
der aufwendigen, als Langsschnittstudie Uber mehr als 20 Jahre angelegten Kurpfalz-
erhebung kommen Esser und Mitarbeiter zu dem Ergebnis:
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,MCD ist nach den vorliegenden Untersuchungen kein kinderpsychiatri-
sches Krankheitsbild ... die in ihre (Uberflissigerweise) vereinigten Auf-
falligkeiten sind als spezifische oder allgemeine Entwicklungsverzdge-
rungen zu betrachten ... Das MCD-Konzept ist trotz (oder wegen) seiner
Betonung minimaler Beeintrachtigungen fur die Klinik irrelevant (Esser
et al. 2000, 242).

Die Konsequenz zielt u.a. auf padagogisch-soziale Einflisse: ,Der Verlust der frih-
kindlichen Hirnschadigung als potenter Kausalfaktor verstarkt die Rolle der Erzie-
hungspersonen in der Entwicklung und lenkt das Augenmerk auf die mogliche Be-
deutung genetischer Faktoren“ (ebd.). Damit werden auch Interventionen auf eine di-
rektere Zugehensweise zurtckgefuhrt: Nicht mehr die unspezifische Foérderung von
Wahrnehmung und Motorik kann eine Hilfe bei umschriebenen Entwicklungsstérungen
(friher Teilleistungsstérungen) darstellen, sondern die gezielte Hilfe in den je spezifi-
schen Lernbereichen.

System

Seit Ende der 80er Jahre bestimmen die sich systemisch nennenden Theorien das
Feld der Erziehungshilfe. Mir ist dabei inzwischen vollkommen unklar, was noch sys-
temisch ist und was nicht mehr. Auch in anderen Wissenschaften wird darunter sehr
Verschiedenes verstanden: Soziologische Systemtheorien a la Luhmann nehmen die
Rollenbeziehung als Element eines Systems, wahrend der Anthropologe Bateson die
Person als Element betrachtet. Auch in der Erziehungshilfe kdbnnten die Unterschiede
kaum grdéBer sein: Die Gemeinsamkeiten zwischen der auf Levinas zurtickgehenden
Forderung nach ,,Achtung vor dem Anderen“ durch Otto Speck und der Logik des Ge-
lingens seines friheren Mitarbeiters Spiess etwa sind fir mich kaum sichtbar — aber
das ist wahrscheinlich eher eine wissenschaftstheoretische Frage (Kénig 1998).

Systemische Theorien entwickelten auch Interventionstechniken wie zirkuléres Fragen
oder paradoxe Intervention (Vernooij/ Winkler 1998), ,|6sungsorientiertes Vorgehen®
(Spiess 1998) wird propagiert und Konzepte fur die Elternarbeit entwickelt und erprobt
(Hennig/ Knddler 1993). Die Starke systemischer Entwirfe liegt jedoch in der Analyse
problematischer Erziehungsprozesse. Die Bedeutung flr das erzieherische Handeln
ist hingegen nicht so eindeutig: Die Kenntnis der vielféltigen Bedingungen und Ver-
wicklung kann auch lahmend wirken. Und letztlich erfolgt erzieherisches Handeln ge-
rade nicht systemisch-zirkul@r, sondern intentional, zweckorientiert, interventiv. Diese
Direktionalitéat aber widerspricht der postulierten Zirkularitat von Systemen.

Interaktion

Oft wird das interaktionistische Modell den Systemtheorien zugeordnet, bertcksichtigt
es doch viele relevante Faktoren und deren Zusammenspiel. Die Starke dieses An-
satzes liegt in der Analyse, aber auch in der Intervention bei Verhaltensstérungen!
Denn interaktionistisches Denken meint die Beteiligung aller Partner an der Entste-
hung von Problemverhalten. Das Kind weist einerseits problematische Verhaltens-
muster auf, andererseits reprasentiert die Umwelt die Normen und die Hintergrundfo-
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lie, vor denen das Kind tberhaupt erst aufféllig wird. Nicht zuletzt stellt die Umwelt die
defizitare Bedingung flr die kindliche Entwicklung dar. Interventionen setzen sinnvoll-
erweise sowohl beim Kind als auch an der Umwelt an.

Gerade fur die Frage der Stérungen des Sozialverhaltens liegen tGberzeugende Erkl&-
rungsansatze vor: So kommt Hirschberg nach einer Metaanalyse zu folgendem
Schluss:

,Der elterliche Erziehungsstil ist in Familien mit Kindern, die Verhal-
tensauffalligkeiten zeigen, oft durch Inkonsequenz, d.h. einen unsyste-
matischen Wechsel von Nachgiebigkeit und zum Teil extremer Strenge
gekennzeichnet. Anhand des Modellverhaltens der Eltern lernt ein Kind,
sich gerade mit Hilfe aggressiver Verhaltensmuster durchzusetzen, wéh-
rend die zuverlassige Einhaltung von Regeln (,compliance®) nicht einge-
Ubt wird. Eltern und Kinder geraten so in einen Teufelskreis von Ausei-
nandersetzungen und Konflikten; fir das Kind hat dies zur Folge, daB3 es
von seinen Eltern mehr und mehr abgelehnt wird und hinsichtlich seiner
kognitiven Entwicklung keine angemessene Unterstitzung erfahrt. Sol-
che und ahnliche intrafamiliare Interaktionen fuhren schlieBlich dazu,
daB ein Kind im Schulalter sowohl kognitiv retardiert ist als auch Prob-
leme mit der Beachtung und Einhaltung von Regeln hat.” (Hirschberg
1994, 40)

Es sind also sowohl das Kind als auch die Familie und die weitere soziale Lebenswelt
beteiligt (vgl. auch das Theoriemodell von Zimmermann/ Spangler 2001, 473).

In einem solchen, durch vielféltige Risiken ausgezeichneten Lebensraum beobachtet
man neben krisenhaften auch positiv verlaufende Entwicklungen, die Praktikern aus
eigener Erfahrung bekannt sind — wo man sich fragt: Wie schafft es das Kind nur, an-
gesichts der Situation so ,normal®, so erfolgreich zu bleiben? Diesen Kindern wendet
sich die Forschung in den letzten Jahren verstarkt zu. Die Widerstandsfahigkeit der
Kinder, ihre Ressourcen und deren Nutzung scheinen ein hoffnungsvolles For-
schungsthema darzustellen.
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Resilienz als Programm der Hoffnung

Seit den 70er und 80er Jahren kann man eine deutliche Trendwende in den entwick-
lungspsychologischen, psychopathologischen und medizinischen Forschungen zu
psychosozialen Stérungsformen feststellen (Laucht et al. 1997): weg von der Erfor-
schung von Krankheit hin zur Erforschung von Gesundheit. Ist das mehr als eine mo-
dische Begriffskosmetik? Kann man tatsachlich von einem Paradigmenwechsel spre-
chen (Laucht et al. 1997, 260)? Immerhin handelt es sich nach Laucht um den ,Wan-
del von einem Defizit- zu einem Kompetenzmodell des Individuums® (Laucht et al.
1997, 261, H.i.O.). Was ist damit gemeint?

Der Forschungsansatz ,,Resilienz*

Die Resilienzforschung setzte in den 50er Jahren auf der Basis der urspriinglichen
Risikoforschung ein. Gesucht wurden zundchst Risikofaktoren der kindlichen Ent-
wicklung, die gehauft zu psychischen Stérungen und negativen Entwicklungsverlaufen
fihren. Insbesondere durch Langsschnittstudien versuchte man solche Risiken zu
erkunden. In den 70er Jahren wird in diesem Kontext ein Phanomen publik, das man
zwar bereits langer kannte, jedoch nicht weiter beachtet hatte:

, 1 rotz massiver psychischer Belastungen und widrigster Lebensumstén-
de entwickelt sich eine nicht unerhebliche Zahl der so aufgewachsenen
Kinder zu gesunden Erwachsenen" (Laucht et al. 1997, 262).

Es gibt also Kinder, die trotz widriger Lebensbedingungen und hoher Risikobelastun-
gen keine psychischen Stérungen entwickeln, sondern gesunde, erfolgreiche Erwach-
sene werden. Populéar wird dieser Blickwechsel durch die Bezeichnungen ,Superkids®,
.invulnerabilitat* oder ,unverwundbare Kinder®. Die Frage, welche Faktoren zur Resi-
lienz fihren, wird damit zum Thema der Forschung. Auf diesem Perspektivenwechsel
basiert die Resilienzforschung (Géppel 1997).

Statt des urspringlichen Begriffs “Unverwundbarkeit” hat sich der Ausdruck Resilienz
durchgesetzt. Dieser Begriff meint die Fahigkeit zur Rickkehr in den urspriinglichen
Zustand nach einer erfolgten Einwirkung. Es kdnnen also durchaus Stérungen auftre-
ten, die jedoch von der Person im Laufe ihrer Entwicklung Gberwunden werden. Die
Bezeichnung Resilienz als Uberwindung einer negativen Einwirkung erweist sich als
adaquater und sachgemaBer gegeniber der Vorstellung von invulnerablen, unver-
wundbaren Kindern.

Die Fragestellung der Resilienzforschung lautet seitdem: Welche Faktoren erhalten
und férdern psychische Gesundheit bei Kindern trotz bestehender Risiken? Die Suche
richtet sich also nach schitzenden, protektiven Faktoren, danach, “welche Faktoren
psychische Gesundheit bei Kindern erhalten und férdern, die Entwicklungsrisiken
ausgesetzt sind. Solches Wissen lieBe sich direkt in Praventionsprogramme fur Risi-
kokinder umsetzen.” (Julius/ Prater 1996, 228) Die Forschung zielt also darauf, pro-
tektive Faktoren zu bestimmen und sie fur die Pravention von Kindern unter Risikobe-
dingungen nutzen zu kdnnen, also PraventionsmaBnahmen auch fur nicht-resiliente,
risikobelastete Kinder ableiten zu kénnen.

26



Effekte Entwicklungsbedingungen

Positive Bedingungen Risikobelastung
Stérungen Entwicklungsstérungen Vulnerabilitat
Psychische Gesundheit Ideale Entwicklung Resilienz

Der Perspektivenwechsel von der Risikoforschung zur Resilienzforschung (nach Goetze)

Protektive Faktoren

Von den protektiven Faktoren erwartet man sich eine mildernde, eine puffernde Wir-
kung gegenlber negativen Einflissen und Lebensereignissen. Dabei geht es zu-
nachst nur um statistische Zusammenhéange, also um Faktoren, die mit psychischer
Gesundheit statistisch assoziiert sind. Es sind - und das gilt aufgrund fehlender Erkl&-
rungsansatze bis heute - im strengen Sinne keine Kausalfaktoren!

Als Risiken, denen die Kinder ausgesetzt sind, werden eine Reihe bekannter Faktoren
untersucht: chronische Armut, Missbrauch, Vernachlassigung, Scheidung, Tod, Dro-
gen oder psychische Erkrankung der Eltern, aber auch traumatische Erlebnisse des
Kindes. Risikokinder sind definitionsgemaR im Verlauf ihrer Entwicklung mindestens
vier solcher Risiken ausgesetzt. In den Studien wird nun untersucht, welche Kinder
Symptome psychischer Stérungen entwickelten und welche nicht, und worin die Un-
terschiede zwischen diesen beiden Gruppen bestehen.

Die bekannteste Studie, die Kauai-Studie von Emmy Werner und Ruth Smith (1982),
untersucht die Entwicklung aller 1955 geborenen Kinder der hawaiianischen Insel
Kauai Uber 30 Jahre hinweg. Ein Drittel der Kinder zahlt als Risikokinder. Beste Pra-
diktoren flr psychische Stérungen sind perinataler Stre3, chronische Armut, geringes
Bildungsniveau der Mutter und chronische Familienkonflikte. Von den Risikokindern
wiederum waren ein Drittel resilient, also ohne psychische Stérungssymptome. Emmy
Werner und Ruth Smith untersuchten die Gruppe der resilienten Kinder und fanden
dabei eine Reihe von unterscheidenden Merkmalen, die nach ihrem Verstandnis eine
schutzende Wirkung auf die Entwicklung der Kinder hat. Werner und Smith erstellten
damit eine erste Liste von protektiven Faktoren, die durch andere Studien ergénzt und
bestatigt wurden.

Dabei lassen sich zwei Gruppen von protektiven Faktoren bestimmen: 1. individuelle
Eigenschaften und Kompetenzen der Kinder, die personale Resilienz, und 2. die un-
terstitzenden Umweltfaktoren, die sozialen Ressourcen, die wiederum zu unterteilen
sind in protektive Faktoren innerhalb und auBerhalb der Familie.

In einer Ubersicht lassen sich folgende Schutzfaktoren herausstellen:
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Personale Ressourcen

Die als resilient bezeichneten Kinder zeichnen sich also dadurch aus, dass sie kein
schwieriges Temperament besitzen, sondern schon als Sauglinge freundlich, gut ge-
launt, herzlich und anpassungsféahig wirken, was positive Reaktionen von Bezugsper-
sonen auslést. Das Kind entwickelt im weiteren Verlauf seiner Kindheit hohe Effi-
zienzerwartungen, erwartet also von sich selbst erfolgreiche Handlungen, auf die er-
wunschte, positive Reaktionen der Umwelt folgen. Mit diesen Effizienzerwartungen
korrespondiert meist eine Motivation flr Bewaltigungsversuche von Problemsituatio-
nen und starker ausgepragte internale Kontrolliberzeugungen mit gleichzeitigem Re-
alismus gegenuber von auBen auftretenden Risiken. Resiliente Kinder rechnen mit
dem Erfolg eigener Handlungen, sie gehen Problemsituationen aktiv an, glauben an
eigene Kontrollméglichkeiten und kénnen eher erkennen, wenn eine Stdrung realisti-
scherweise flr sie unbeeinflussbar ist.

Resiliente Kinder gewahren zudem haufiger ,bendtigte Hilfen, beispielsweise fir jun-
gere Geschwister. Sie stehen in diesem Zusammenhang unter der Anforderung, er-
folgreich und effektiv zu handeln, was wiederum hohe Effizienzerwartungen férdert.
Weiterhin zeichnen sich diese Kinder durch Uberdurchschnittliche kognitive Begabun-
gen (Intelligenz) und intellektuelle Problemlésungskompetenzen aus. In positiver Wei-
se fallt die hohe Sozialkompetenz solcher Kinder auf: Sie sind in Kindergarten und
Schule beliebte Spielpartner und unterhalten z.T. langjahrige Freundschaften. Sie be-
sitzen auch die Fahigkeit, Hilfen fir eigene Problemsituationen zu aktivieren. Ein
wichtiges Merkmal ist dabei ,die Bereitschaft zur Selbstenthlllung® (Julius/ Prater
1996, 232), die dem Helfer wichtige Hinweise auf spezifische Bedirfnisse gibt. Ein
hohes Selbstwertgefihl und Selbstvertrauen, wahrscheinlich auf Grund der hohen
Effizienzerwartungen, der hohen Intelligenz und der ausgepragten Sozialkompeten-
zen, zeichnet sie ebenfalls aus.

Soziale Ressourcen

Als entscheidender protektiver Faktor in der Familie gilt die Existenz einer primaren
Bezugsperson, zu der das Kind ein sicheres Bindungsmuster entwickeln kann. ,In
vielen Hochrisiko-Familien waren diese Personen jedoch nicht die Eltern, sondern
GroBeltern oder &ltere Geschwister” (Julius/ Prater 1996, 232). Diese Bezugsperson
versorgt das Kind adaquat und im Alter von zwei Jahren besteht zwischen dem Kind
und dieser Bezugsperson ein sicheres Bindungsmuster. Auf der Basis dieser sicheren
Bindung beginnen die Kinder frih mit der Umweltexploration und entwickeln eine rela-
tiv hohe Autonomie.

Der erlebte Erziehungsstil besitzt nach diesen Untersuchungen ebenfalls Wirkungen
fir die Entwicklung psychischer Gesundheit: Bei Madchen wirkt die Erziehung zu Un-
abhéangigkeit und Risikolbernahme auf der Basis sicherer emotionaler Unterstitzung
protektiv.
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,Resiliente Jungen hingegen kamen eher aus Familien, in denen sie er-
mutigt wurden, ihre Geflhle auszudrlcken. Klare Strukturen und Regeln
sowie ein hohes MaB an elterlicher Autoritat charakterisierten diese Fa-
milien, in denen zumeist eine positive mannliche Identifikationsfigur
(Vater, GroBvater, Bruder oder Onkel) vorhanden war.“ (Julius/ Prater
1996, 232)

Als wichtige auBerfamiliale soziale Ressource pflegen resiliente Kinder stabile
Freundschaften zu Personen auBerhalb der Familie, z.T. Uber Jahre hinweg. Die
Schule und die erlebten Lehrerinnen besitzen eine hervorgehobene Bedeutung.

,Eine weitere Quelle sozialer Unterstitzung waren fir diese Kinder er-
wachsene Personen auB3erhalb der Familie. Hier sind insbesondere Leh-
rerlnnen zu nennen, die von den Kindern aus der Studie von Werner &
Smith (1982) am haufigsten als Vertrauenspersonen auBerhalb der Fa-
milie genannt wurden. AuBer der sozialen Unterstitzung, welche die
Lehrer gewahrten, dienten viele laut Aussagen der Kinder als positive
Modelle.” (Julius/ Goetze 1998, 12)

Bemerkenswert daran ist, dass den Lehrern diese Funktion haufig nicht bewusst war.

Wie lassen sich daraus Handlungsméglichkeiten fir die sonderpadagogische Foérde-
rung gewinnen?

Pravention durch Forderung der Resilienz

Bisher arbeitet die Resilienzforschung nur deskriptiv, ohne die Probleme einer Umset-
zung anzugehen. Insbesondere das Fehlen einer Theorie tUber die Zusammenhénge,
Mechanismen und Prozesse positiver Entwicklungen unter widrigen Bedingungen er-
schwert die Umsetzung. Dennoch gibt es bereits erste Vorschlage, die Ergebnisse der
Resilienzforschung fir die Gestaltung der sonderpadagogischer Férderung, insbeson-
dere bei Verhaltensstérungen, zu nutzen.

In Deutschland entwickelten Julius und Goetze einen ersten Baustein innerhalb eines
geplanten, umfassenden Modulsystems zur Férderung der Resilienz: Das ,Trainings-
programm zur Verdnderung maladaptiver Attributionsmuster® (Julius/ Goetze 1998).
Resiliente Kinder zeichnen sich ja durch eine realistische Beurteilung von unbeein-
flussbaren Lebensereignissen aus, dagegen besitzen viele auffallige Kinder maladap-
tive Zuschreibungs- oder Attributionsmuster. Kinder mit psychischen Stérungen neh-
men beispielsweise haufig an, dass sie selbst fur die kritischen Ereignisse verantwort-
lich sind: ,Die Eltern lassen sich scheiden, weil ich nicht lieb war.“ Psychisch gestérte
Kinder suchen Grinde fir erlittene Misshandlungen, Risikoerlebnisse und negative
Ereignisse haufig in sich selbst. Sie vollziehen eine internale Kausalattribuierung ne-
gativer Erlebnisse, die nicht zutreffend ist. Diese maladaptive Attribuierung flhrt zu
Schuldgefiihlen und Geflhlen der Wertlosigkeit.

Daher zielt das Training darauf, realistische Attributionen zu entwickeln. Das Ziel be-
steht in der F&higkeit, zwischen beeinflussbaren und unbeeinflussbaren Ereignissen
unterscheiden zu kénnen. Daflr entwickeln die Autoren Julius und Goetze ein mehr-
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wdchiges Trainingsprogramm in Form einer Unterrichtssequenz, die sie in einem ers-
ten Versuch mit sechs Jungen einer Klasse fir Verhaltensgestorte durchfiihrten. In
der Diagnose mittels verschiedener Subtests aus Testverfahren lasst sich feststellen,
dass eine Reihe von Schiilern unrealistische Kontrolliberzeugungen besitzen. Wah-
rend der Unterrichtssequenz werden realistische Problemlagen und Risikosituationen
anhand von Bildern, Erzahlungen und Rollenspielen untersucht. Haufig arbeiten die
Schuler nach dem Buddy-Prinzip, also in Partnerarbeit von leistungsdifferenten Schi-
lern, hier: ein Schiler mit realistischer mit einem Schuler mit unrealistischer Kontroll-
Uberzeugung. Erste Ergebnisse, die in einer eigenen Untersuchung bestéatigt werden
konnten, weisen auf einen Erfolg gemaB der Ausgangsthese hin: Die Attribution der
betroffenen Schuler ist realistischer geworden und ansatzweise hat sich auch das
Selbstwertgefuhl positiv verandert!

Mit diesem Unterrichtsprojekt liegen erste Versuche vor, aus den deskriptiven Befun-
den HandlungsmaBnahmen abzuleiten. Eigentlich fehlen dazu die theoretischen
Grundlagen Uber Mechanismen und Prozesse. Aber andererseits vermittelt die Resi-
lienzforschung sehr viel Optimismus, so dass die Padagogik bei Verhaltensstérungen
sich mit groBem Eifer dieser neuen Erkenntnisse bemachtigt und weitere Versuche
initiieren wird.

Zentraler Impuls der Resilienzforschung ist die Suche nach den Kompetenzen und
Ressourcen der Kinder.
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Zwischenergebnis

Damit bin ich am Ende meines Uberblicks Uber die theoretische Diskussion zum
Problemfeld unangemessenes, stdérendes, aggressives, gewalttatiges Schulerverhal-
ten. Ich fasse in einer Zwischenbilanz zusammen:

1. F0r die Schule wird entscheidend sein, wie sie einerseits den paternalen, gewis-
sermaBen ,autoritaren® Bildungsauftrag erfillen kann und dabei gleichzeitig die
Lernsituationen kooperativ mit den Schilern gemeinsam gestaltet, also auch deren
psychosoziale Problemlagen bearbeitet.

2. Schuler wachsen heute vielfach unter Risikobedingungen auf, die in einem Inter-
aktionsprozesse ihre psychosozialen Fahigkeiten beeintrachtigen kdnnen. Sie
schlagen sich in biopsychosozialen Fehlsteuerungen nieder.

3. Die Theorieentwicklung hat in diesem Kontext ihre Perspektive verlagert: Von den
Defiziten hin zu den Ressourcen der Schdler.

4. Padagogisches Handeln in der Schule wird von den eigenen und den Ressourcen
der Schuiler ausgehen missen.

Der Ansatzpunkt kann dafir nur auf mehreren Ebenen zugleich erfolgen: Die Dia-
gnostik, die Gestaltung der Schulkultur und des Schulklimas (Holtappels/ Meier 1997),
der Unterricht und die Einzelférderung sind daraufhin auszurichten.

Bevor ich Ihnen dazu weitere Uberlegungen vortrage, mdchte ich lhnen gerne ein Bei-
spiel fur die erfolgreiche Weiterentwicklung schulpddagogischen Handelns im Zu-
sammenhang zum Lebensumfeld der Schiler zeigen. Das Projekt ,Stadtteil und
Schule” fand in Libeck-Moislingen statt. Es ist ein als problematisch bekanntes Stadt-
viertel: niedriges Einkommen, niedrige Mietpreise, viele Sozialhilfeempféanger, hoher
Auslanderanteil, viele Alleinerziehende, wenig attraktive Wohngegend, wenig Ange-
bote fur Heranwachsende und der Anlass fur das Projekt: Anfang der 90er Jahre eine
hohe Kriminalitatsrate unter den Jugendlichen und viel Gewalt in den Schulen. Durch
Vernetzung der im Stadtviertel aktiven Institutionen (Musikvereine, Sportverein, Kir-
chengemeinden, verschiedene Schulen, Krankenkassen, Wohlfahrtseinrichtungen)
gelang es, ein umfassendes Programm an Angeboten fir die Heranwachsenden zu
entwickeln. Der Filmausschnitt beginnt mit den verschiedenen Gremien dieses Pro-
jekts und zeigt lhnen dann einige Beispiele.

[Filmausschnitt aus der Videodokumentation zum Versuch ,Stadtteil und Schule®,
Leitung Prof. Dr. W. Mutzeck]

Wie sehen nun padagogische Handlungsmdglichkeiten auf den Ebenen von der Ein-
zelférderung bis zur Zusammenarbeit im Stadtteil aus?
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Padagogische Interventionsmoglichkeiten

Ausgangspunkt ist die Erkenntnis der Problemlage und der Fahigkeiten der Schuler.
Damit gehort die Diagnostik zu den ersten MaBnahmen der Intervention bei proble-
matischem Schulerverhalten.

Diagnostik sozialer Kompetenzen

Diagnostik ist der Prozess der Unterscheidung zum Zweck der Entscheidung (vgl.
Brunner/ Zeltner 1980, 47). Insofern finden in der Schule stéandig diagnostische Pro-
zesse statt. Verschiedene Wissenschaften vertiefen diese alltédgliche Diagnostik durch
die reflektierte Weiterentwicklung von Strategien und Methoden. In unserem Zusam-
menhang ist insbesondere auf die Erkenntnisse aus der Verhaltensgestdértenpadago-
gik hinzuweisen (Furch-Krafft 1993).

Die Diagnostik von stérenden Verhaltensweisen dient nur in seltenen Fallen der U-
berweisung in eine Sonderschulform. Neben der Informationsgewinnung durch Ge-
sprach und Verhaltensbeobachtung (Bundschuh 1996) kommen dafir diverse Tests in
Betracht: Erfassungsbogen flr aggressives Verhalten in konkreten Situationen (EAS),
verschiedene Angstfragebdgen, Intelligenztests (HAWIK, AID, CFT), der ELDiB (von
der Jakob-Muth-Schule Essen entwickelt), BAUT, d 2 Aufmerksamkeitsbelastungstest
und fur wissenschaftliche Zwecke vor allem die Child-Behavior-Checklist in ihren ver-
schiedenen Versionen. Nach vorliegenden Erhebungen (Neukater et al. 1995) leisten
psychologische Tests allerdings kaum Beitrédge zur Differenzierung der Population und
noch weniger zur Formulierung von FérdermaBnahmen. Viel haufiger wird im padago-
gischen Feld Diagnostik in einem weiten Sinne betrieben, um Entscheidungen Uber
die Form der Forderung, die Art der einzusetzenden FérdermaBnahmen oder die Zu-
ordnung zu einer Fordergruppe zu treffen. Sehr viel wichtiger als Testverfahren sind
daflr die alltaglichen Beobachtungen in real-life-Stiuationen.

Eine praxisnahe Form solcher Verhaltensbeobachtung und —beurteilung legen Bergs-
son und Luckfiel vor. Bergsson, die Schulleiterin der Jakob-Muth-Schule in Essen,
arbeitet auf der Basis des Entwicklungstherapeutischen Modells von Mary Wood, die
adaptives Verhalten als Entwicklungsprozess versteht (Bergsson 1995). Grundlegen-
des Axiom ist hier die Suche nach Kompetenzen der Schiler, die durch Entwicklung
und Lernen allm&hlich erweitert werden.

Dies zeigt sich in ihrem Vorschlag eines padagogischen Tagebuchs, in dem mittels
verschiedener Kategorien Ideen, Beobachtungen, Erinnerungswertes usw. eingetra-
gen wird. In ein solches Tagebuch sollen - in einer ruhigen Minute zwischendurch, am
Ende einer Stunde, in der Pause, am Ende eines Unterrichtstages - Beobachtungen
eingetragen werden. Das Raster kann in einer vergréBerten Kopie eine wichtige Hilfe
darstellen (Bergsson/ Luckfiel 1998).
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,Name* des Kindes Datum Beobachtungen:

Was fallt mir als Erstes an
dem Kind auf?

Was stort mich persénlich
an diesem Kind?

In welchen Situationen tritt
ein bestimmtes (Problem-)
Verhalten des Kindes auf?

Was ging diesem Verhal-
ten voraus?

Wie reagieren Mitschiler
und Lehrpersonen darauf?

Wann tritt das (Problem-)
Verhalten des Kindes nicht
auf, sondern zeigt es an-
gemessenes Verhalten?

Was macht das Kind in
solchen Situationen an-
ders?

Was machen Mitschiler
und Lehrer in solchen Situ-
ationen anders?

Was ist in solchen Situati-
onen hilfreich fur alle Be-
teiligten?

Mit Hilfe dieser Beobachtungen Iasst sich der aktuelle Entwicklungsstand des Schu-
lers beschreiben. Die gerade im Entstehen begriffenen Verhaltenskompetenzen zei-
gen die Ansatzpunkte der Férderung auf. Mit diesen diagnostischen Erkenntnissen
kann eine praxisnahe Férderung konzipiert werden.

Einzel- und Kleingruppenférderung

Auf der Ebene der Einzel- und Kleingruppenférderung arbeiten insbesondere die Mo-
bile Erziehungshilfe (Hillenbrand 1999), die Beratungslehrer in Osterreich (Gasteiger-
Klicpera 1998) und Schleswig-Holstein (Hartke 1998).

In diesem Rahmen werden sehr haufig padagogisch-therapeutische Gesprache ge-
fohrt, die auf der Basis der drei Grundhaltungen nach Rogers (Selbstkongruenz,
Wertschatzung, Empathie) realisiert werden. Diese Grundhaltungen dirfen nicht als
Techniken verstanden werden. Inhaltlich kénnen solche Gespréche allgemeine und
spezielle Lebensprobleme zum Gegenstand haben, insbesondere Konflikte und psy-
chosoziale Schwierigkeiten behandeln, aber auch allgemeine rechtliche, schulische
oder berufliche Bereiche thematisieren. Vom Tiefenpsychologen Fritz Redl stammt der
Vorschlag des Life Space Interview, in dem eine Problemsituation genauer analysiert
werden und zum Aufbau neuer Verhaltensméglichkeiten genutzt werden kann. Eine
gewisse Struktur der Gesprachsfihrung — Kontaktaufnahme, Problemerfassung,
Problemanalyse und Problemlésungen — ist daflr hilfreich.
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In der Einzelférderung werden auch Formen des Spiels und der Spieltherapie (Axline)
verwendet. Dabei k6nnen auch Kleingruppen hilfreich sein. Erweiterungen zum Rol-
lenspiel, zur Kunst- und Musiktherapie sind bei entsprechenden Qualifikationen mdg-
lich.

Aus dem Ansatz der kognitiven Verhaltensmodifikation heraus haben verschiedene
Autoren eine Fille von Programmen und Materialien erarbeitet, die gezielt auf prob-
lematische Verhaltensweisen antworten. Recht bekannt geworden sind die Trainings
von Franz und Ulrike Petermann, oder das Konzept zur Férderung von aufmerksam-
keitsgestorten Schilern von Lauth und Schlottke. Das Grundproblem, das auch bei
aggressiven Schilern beobachtet wurde, besteht in der impulsiven Arbeitsweise, die
sich auch in sozialen Konfliktsituationen zeigt und dort zu gewalttatigen Konflikten fiih-
ren kann. Dagegen fuhrt eine intensivere Reflexion und Selbststeuerung, beispiels-
weise durch Stoppkarten, zu einem angemesseneren Verhalten.

Die einfache metakognitive Strategie des Handlungsbegleitenden Sprechens dient der
Strukturierung dieser Selbststeuerung, es leitet die Reflexion an und gliedert komple-
xe Aufgaben. Sie ist relativ leicht zu férdern in den Schritten von Meichenbaum:

a) Das Modell (Erwachsener, Peer) fuhrt die Aufgabe durch und zeigt laut verbale
Selbststeuerung (Modellierung).

b) Kind fuhrt die gleiche Aufgabe durch nach laut verbalen Anleitungen des Modells
oder Trainers (verbale Fremdsteuerung).

c) Das Kind bearbeitet die Aufgabe und steuert sich selbst verbal (Beobachtbare
Selbststeuerung).

d) Das Kind flUstert die Selbstanweisung (Internalisierung).

e) Kind bearbeitet die Aufgabe und lenkt sich selbst durch inneres Sprechen (ver-
deckte verbale Selbststeuerung).

Eine kindgerechte Umsetzung dieses einfachen Interventionsmusters zeigt Lauth
(1988) und wird von ihm in den Trainings flr hyperaktive Kinder (Lauth/ Schlottke
1993.) angewendet.
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Visualisierung des ,,Handlungsbegleitenden Sprechens“ nach Lauth

denken

Das habe ich
gut gemacht!

ich mache mir einen Plan, Uberpriifen!!

Visualisierung der Problemlosestadien durch Signalkarten
(aus Lauth, 1988, S.67-73)

Weitere Ergebnisse der metakognitiven Férderung sind die Denktrainings von Klauer
(2001). Neuere Computerprogramme von Felix Studer (Training kognitiver Strategien
1996, Training induktiven Denkens 1997) Uben an formalen Elementen die Entwick-
lung von kognitiven Strategien der Problemldsung. Zahlreiche Experimente der Evalu-
ation zeigten deutliche Kompetenzgewinne in Form einer Steigerung der Intelligenz-
leistung um fast eine Standardabweichung. Als Interpretation bietet sich an: Die Pro-
banden arbeiteten nach dem Training reflektierter und geregelter. Durch die trainierte
Metakognition erfolgt mit einiger Wahrscheinlichkeit auch eine Reduktion der Impulsi-
vitat im Verhalten.

Das grundlegende Problem solcher Trainings besteht im Transfer der gewonnenen
Kompetenz auf andere Situationen. Dem soll der unterstitzte Transfer auf Unter-
richtssituationen dienen, wenn etwa der Lehrer metakognitive Aktivitdten in seinem
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Unterricht explizit einflhrt, hier auch die Hilfekarten benutzt oder Schiler bewusst an
solche Hilfen erinnert.

Ein wichtiger Ansatz gerade fUr aggressive Schiiler ist die Férderung der sozialen
Wahrnehmung (Dodge). Typischerweise zeigen solche Kinder und Jugendlichen in
der Fremdwahrnehmung Verzerrungen und Ungenauigkeiten, die Uber die Interpreta-
tion der verzerrten Information zur Einschatzung fihren kann, dass sie von einem be-
drohlichen Gegenlber angegriffen werden. Daraus resultieren inaddquate Verhal-
tensweisen wie kdrperliche Aggressionen, die dann tatséchlich zu aggressiven Reak-
tionen der Umwelt flihren, was wiederum die verzerrte Wahrnehmung bestatigt.

Der Oldenburger Kollege Uwe Tanzer hat in Zusammenarbeit mit Franz Petermann
ein Programm ,Sozialtraining in der Schule“ entwickelt, das fur die Férderung in Klein-
gruppen gute Dienste leistet. Die Elemente dieses Trainings kénnen auch far die Ar-
beit mit der Klasse genutzt werden.

Unterricht

Aus den erziehungswissenschaftlichen Untersuchungen zur Gewaltproblematik an
Schulen, aber auch schon aus den friheren Untersuchungen von Rutter (1980) zur
,aGuten Schule“ lassen sich einige allgemeine Anforderungen ableiten. Praventiver
Unterricht zeichnet sich demnach durch folgende Merkmale aus:

» Anspruchsvoller Unterricht, der Bezug zur Lebenswelt der Schiler hat und ihnen
Lernerfolg ermdglicht, dabei didaktisch gut strukturiert ist (Tempo, Wechsel der
Sozialformen und Lehrformen, Anschaulichkeit, Instruktionskompetenz)

» die Erstellung transparenter Anforderungen fir Verhalten und Leistungen, die auf
Klassen- und Schulebene mit den Schuilern erarbeitet werden und deren Einhal-
tung tatsachlich Gberwacht wird.

» die Foérderung sozialer Beziehungen, indem soziale Prozesse einen Raum erhalten
(Feiern, Fahrten, gemeinsames Essen, kooperativer Unterricht, Klassenrat, Kon-
fliktgespréache);

» die Foérderung sozial positiver Verhaltensformen in den verschiedenen Unter-
richtsfachern, die sich auch in unterrichtlichen Aktionsformen (Gruppenarbeit) wi-
derspiegelt.

» das soziale Klima zwischen Lehrern und Schilern ist positiv gepragt durch férderli-
ches Engagement der Lehrer fur die Schiler, einem persénlichen Interesse an den
Schilern, einer konsequenten Forderung nach Einhaltung der bekannten Regeln
und Gewahrung von Mitbestimmung; auf die ausdrickliche Etikettierung auffélligen
Verhaltens jedoch sollte man verzichten;

» das soziale Klima unter den Schuilern zeichnet sich durch Integration, Kohasion
und wenig Konkurrenz aus.

Der explizite Aufbau von adaquatem Sozialverhalten kann durch das Lernen be-
stimmter Grundverhaltensweisen (social skills) erfolgen, die auch unterrichtlich bear-
beitet werden kénnen. Eine Anwendung der ,social skill“-ldee und eine bunte Samm-
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lung von Mdglichkeiten der gezielten Bearbeitung sozialer Kompetenzen in der Schule
stellt das ,Inventar sozial-emotionalen Lernen INSEL" von Goetze und Julius (Goetze
1997) dar.

Schule

Auf der Ebene der Schule bekommen zun&chst einmal die Schulleitungen eine zent-
rale Position. Die intensive Kooperation des Schulleiters und seines Stellvertreters mit
den Lehrern bildet ein wichtiges Kriterien einer guten Schule nach den Untersuchun-
gen Rutters (Aurin 1991).

Gezielt auf die Intervention bei ,Gewalt in der Schule“ sind die MaBnahmen von Dan
Olweus (1996) gerichtet. Im Rahmen seines Programmes, das mehrfach positiv er-
probt wurde, fihrt er fir die Ebene der gesamten Schule, neben der Klassenebene
und der persdnlichen Ebene, folgende Elemente an:

» Fragebogenerhebung
Padagogischer Tag ,Gewalt und Gewaltpravention in unserer Schule*

Schulkonferenz ,Verabschiedung des Schulprogramms Gewaltpréavention®

Y V VY

Bessere Aufsicht wahrend der Pause und des Essens
Schonerer Schulhof
Kontakttelefon

Kooperation Lehrkrafte Eltern

Y V VY V¥V

Lehrer- und Lehrerinnengruppen zur Entwicklung des sozialen Milieus an der
Schule

» Arbeitsgruppen der Elternbeirate

Nicht alle Elemente missen sofort verwirklicht werden, vielmehr sollte die einzelne
Schule sich tber konkrete Ansatzpunkte verstédndigen und gemeinsam durchfihren.

Far die intensive Elternarbeit, durch Therapeuten durchgefuhrt, haben Hennig/ Kndd-
ler auf systemischer Basis flr Problemschiler und Problemfamilien entwickelt. Als
Fachleistungen waren diese Handlungsformen mdglicherweise in eine umfassende
Schulkonzeption ein zu binden. Die padagogische Elternarbeit kann aber auch
grundlegende Vorgehensweisen enthnehmen.

Die Schule sollte damti eine Vernetzung mit Angeboten der Jugendhilfe anstreben:
Kontakt zum Jugendamt und zur Erziehungsberatung herstellen, selbst Gber Aktivita-
ten informieren und sich informieren lassen. Dies ragt bereits hinein in die Schulsozi-
alarbeit.

Schulsozialarbeit

FUr die sozialpddagogische Seite besteht eine Soll-Vorschrift zur Kooperation der Ju-
gendhilfe mit der Schulverwaltung und anderen sozialen Institutionen nach KJHG §§
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13, 81. Fur die Schule ist die Kooperation bisher gesetzlich nicht fixiert, aber auf der
Erlass-Ebene gefordert.

Schulsozialarbeit zeigt sich auf den ersten Blick als ein bunter, kaum tberschaubarer
Teppich von MaBnahmen: von therapeutisch orientierten Spielgruppen Uber freizeit-
padagogische Arbeitsgemeinschaften bis zu beruflichen Eingliederungshilfen, von der
Zusammenarbeit zwischen Hort und Schule Uber Beratungsangebote fir Schiler und
Eltern bis zu MaBnahmen des Kinder- und Jugendschutzes reicht die Palette.

Die bunte Vielfalt der MaBnahmen der Schulsozialarbeit 1asst sich einteilen nach (Olk
2000, 182ff):

§11: Jugendarbeit: Angebote flr die Freizeitgestaltung und sozialpddagogische
Betreuung, gerichtet an alle Schuler der Schule;

§13: Jugendsozialarbeit: fir Kinder und Jugendliche mit vorliegenden Risiken und
Beeintrachtigungen (Schulunlust, Schulversagen, Aggressivitat, Suchtproble-
me, familiale Konflikte, Schulabsentismus), gerichtet an einzelne Schdiler in
Problemkonstellationen;

Integrierte Konzepte: beide Formen werden in einem Angebot gebundelt, dadurch
eine Stigmatisierung von geféhrdeten Schilern vermieden, die Arbeit erfolgt le-
bensweltorientiert, Schule und Stadtteil wird als Lebenswelt der Schiler aner-
kannt und thematisiert, mit fallspezifisch-gezielten und offenen Angeboten, ein-
zelfall- und gruppenbezogene MaBnahmen gerichtet an alle

Die Formen der Kooperation kann man mit Hollenstein (2000) nach Thiringer Unter-
suchungen in verschiedene Typen einteilen, die sowohl in gelungenen als auch miss-
lungenen Formen zu beobachten sind. Es bilden sich darin auch spezifische professi-
onsbezogene Einstellungen ab.

Formen Additives Modell | Integratives Modell Kooperatives Modell
Destruktiv | Distanz, Sozialpadagoge als Sporadisch, in
Misstrauen Hilfslehrer, Abhéangigkeit von
Hilfsfunktion, Notlage und Ressourcen
Vereinnahmung durch
Schule
konstruktiv | Ergadnzung, Sozialpadagogische Konstitutive Kooperation,
Akzeptanz Schule: Gbernimmt Zusammenarbeit als
sozialpad. Aufgaben entscheidendes Merkmal

Nach den vorliegenden Praxisberichten und nach den Untersuchungen gilt: Die Qua-
litt der Kooperation ist entscheidend fur den Erfolg von Schulsozialarbeit!

H&aufig genannte Probleme in der Kooperation von Schule und Jugendhilfe sind:

» Das Prinzip der Freiwilligkeit auf Seiten der Jugendhilfe gegentber der Schulpflicht
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V//’

Einseitige Abh&ngigkeit der Jugendhilfe von Schule, hingegen bleibt die Schule
relativ autonom

» Status und Ausbildung der Professionen

» die Jugendhilfe muss die Funktion des ,LuckenblBers®, ,Trésters der Verlierer®
ablehnen

» Systembedingte Wahrnehmungsmuster: Schule hat die Aufgabe der Vermittlung,
steht unter festem Zeittakt, hat eine eigene Fachaufsicht als institutionalisierten
Begleitschutz

Y

divergierender Begriff von Leistung

Vereinzelung der Sozialpadagogen in komplexen Systemen

Y VY

evt. problematische Schulbiografien der Sozialpadagogen

s

» verschiedene Trager

Als Schritte auf dem Weg zur Kooperation von Jugendhilfe und Schule sind zu nennen
(Thimm 2000)

1. Gemeinsame Betroffenheit: die Kinder und Jugendliche stehen im Zentrum

2. Eigenstandigkeit und Gemeinsamkeiten: Anerkennung der Legitimitat unterschied-
licher Interessen

Dialog: Interesse und Gleichwertigkeit der Beteiligten
Gewohnheiten klaren: weg vom Ressortdenken

Hingehen statt Warten

2L

Kontinuitat statt Krisenkontakt: dauerhafte Zusammenarbeit ist erfolgreicher und
keine verlorene Zeit

7. Akzeptanz der kleinen Schritte
8. Offenheit und Echtheit
9. Ich-Prinzip: Veranderung beginnt bei mir!

10.SpaB durch Entlastung: Andere helfen — das vergréBert meine Arbeitszufrieden-
heit!

11.Nutzlichkeit und gerechte Investitionen: beide Seiten haben das Recht auf Gewinn.

Das Prinzip besteht in einer sinnvollen, gesundheitsférdernden Kooperation: Es gibt
spezifische Aufgaben der Schule und spezifische Aufgaben der Jugendhilfe - hier gilt
das Prinzip der Transparenz. Es gibt aber auch gemeinsame Aufgaben — hier ist ko-
operatives Handeln nétig.

Die Ergebnisse von Untersuchungen zur Schulsozialarbeit zeigen im Uberblick:

A\

» Es bestehen sehr hohe Erwartungen an die Wirksamkeit von Schulsozialarbeit bei
Schilern, Lehrern, Schulleitern und Eltern.
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Sehr bald nach Beginn von Projekten berichten die Beteiligten Gber ,eine Berei-
cherung und Verbesserung des Klassen- und Schulklimas, eine entspanntere At-
mosphéare, Uber vertraglichere Umgangsformen der beteiligten Gruppen unterein-
ander und eine bessere Vernetzung der Schule mit dem Umfeld” (Olk et al. 2000,
176)

» Als Bedingungen flr den Erfolg werden genannt: klare, transparente Konzeption,
adaquate materielle Rahmenbedingungen und deutliche Zielorientierung.

» Aufgrund der Geschlechtsspezifitait von Problemverhalten sollten insbesondere
Angebote fur Jungen entwickelt werden.

Stadltteilarbeit

Das Video zeigte uns ein Uberzeugendes Beispiel fir die Einbindung der Schule in
den Stadtteil. Davon kann die Schule profitieren. Wichtig ist hier die Initiierung koope-
rativer MaBnahmen.

Ergebnis

Die vielfaltigen Moglichkeiten — sie verstehen meine Vorschlage hoffentlich als im-
pulsgebende Anregungen fur die Entwicklung passgenauer Vorschldge an lhrer
Schule — erfordern die Entwicklung eines eigenen Profils. Durch die hiermit ermdg-
lichte Weiterentwicklung der Schule, die einerseits ihren Bildungsauftrag erflllt (Beto-
nung von qualitativ anspruchsvollem Unterricht) und zugleich die Lernbedingungen
der Schuler ernstnimmt (FérdermaBnahmen) entsteht ein differenziertes System
schulischer Erziehungshilfen! Nicht zuletzt die Erfahrungen mit einer gréBeren Berufs-
zufriedenheit sollten uns motivieren, solch eine Entwicklung in Gang zu setzen. Wel-
che Schritte sind dabei zu beachten?
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Realisierung durch Schulentwicklung

In Nordrhein-Westfalen bewahrt sich dafiir das Konzept des ,Institutionelle Schulent-
wicklungsprozesses (ISP)“ von Per Dalin (Dalin et al. 1998), das die Problemldsefa-
higkeit von Schulen zu erweitern sucht. Es basiert auf Theoremen der Organisations-
entwicklung und wird in einem groBen Institut fir Schulentwicklung durch H.G. Rolff
auf breiter Basis umgesetzt. Dalin geht zunachst von einer Bestimmung der Bedurf-
nisse der Institutionsmitglieder aus, die zur Uberpriifung auch wahrend des Entwick-
lungsprozesses immer wieder erhoben werden sollen. Die ,lernende Schule” geht da-
bei nach folgenden Schritten vor:

1.

9.

Initiierung: die Bedurfnisse der Institutionsmitglieder geben den AnstofB3 fir Veran-
derungsprozesse; z.B. der Wunsch nach einer Verbesserung der aggressiven At-
mosphare in der Schule;

Einstieg: der Kontakt zwischen einer begleitenden Steuergruppe und dem Klient
wird hergestellt und ein Kontrakt unterzeichnet; z.B. eine Arbeitsgruppe des Schul-
entwicklungsinstituts wird eingeschaltet und per Vertrag die Zusammenarbeit ge-
regelt;

Datensammlung: die Steuergruppe erhebt qualitative Daten aus Interviews und
schriftlichen Befragungen; die Mitarbeiter befragen die Akteure der Schule (Direk-
tor bis Hausmeister) zum Problem der Aggressivitat;

Gemeinsame Diagnose: alle Beteiligten einigen sich auf eine gemeinsame Ein-
schatzung der Situation; in einer gemeinsamen Blockveranstaltung wird auf der
Basis der aufgearbeiteten Datenerhebung eine gemeinsame Problemsicht (Hau-
figkeit, Belastung, Zusammenhange, bisherige Interventionen und deren Erfolg)
ermittelt;

Zielklarung/ -vereinbarung: die intendierten Ziele zur Erflllung der Bedurfnisse
werden fixiert; die konkret erreichbare Situation einer Minderung der Aggressivitat
wird formuliert, dabei ist ein mittlerer Operationalisierungsgrad angemessen;

Projektplanung: konkrete MaBnahmen werden konzipiert; die Teilnehmer entwer-
fen Handlungsmadglichkeiten flr soziales Lernen und bewerten sie nach Realisier-
barkeit, konkrete Verpflichtungen werden Gbernommen;

Implementation: es folgt die Umsetzung in der Schulrealitat;

Evaluation: die Durchfiihrung und die Effekte des Projekts werden festgestellt; die
Akteure der Institution konstatieren die Wirkungen der MaBnahmen und die Erfl-
lung oder Nicht-Erfillung ihrer Bedurfnisse;

Neuer Entwicklungsprozess: erneute Bedurfnisse 16sen einen neuen Prozess aus.

Eine solche Strukturierung des Schulentwicklungsprozesses gewahrleistet die Be-
ricksichtigung der konkret vorhandenen Bedurfnisse der einzelnen Schule.
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Anregungen fur einen konkreten Beginn der
Schulentwicklung vor Ort ...
Nun habe ich lhnen eine Reihe von Angeboten gemacht, auf die Sie in der Praxisar-

beit vor Ort zuriick greifen kénnen. Die Vorschlage dienen der Anregung, die eigenen
Ressourcen zu erkunden und konkrete Handlungsansétze zu suchen.

Ich verweise insbesondere auf folgende praxisnahe Hilfen:

1.

Forderorientierte Diagnose, nach:
Praxisnahe Diagnostik. In: Bergsson, M./ Luckfiel, H.: Umgang mit ,schwierigen®
Kindern. Berlin 1998, S.31ff

Gemeinsame Beratung schwieriger Erziehungssituationen, nach:
Bergsson, M.: Kollegiale Fallberatung — Ein Weg zum Erziehungsplan. In: Bergs-
son, M./ Luckfiel, H.: Umgang mit ,schwierigen“ Kindern. Berlin 1998, S. 102-111

Schulbezogene MaBnahmen gegen Aggressivitat, nach
Kernprogramm gegen Gewalt in der Schule. In: Olweus, D.: Gewalt in der Schule.
Bern 1996, 2. Auflage, S.117-122

Kooperation von Jugendhilfe und Schule, nach:

MaaBen, K.-H./ Pltz, J./ Recktenwald, H./ Thomé, K.: Das Konzept der Schulsozi-
alarbeit an der Astrid-Lindgren-Schule. In: Férderverein der Astrid-Lindgren-Schule
e.V. (Hrsg.): Foérdersystem fir erziehungshilfebedurftige Schiler im Kreis Aachen.
Eschweiler 1990, 106-117

Stadtteilbezogene Vernetzung sozialer und padagogischer Hilfen, nach:

Faasch, C./ Mutzeck, W. (Hrsg.): Stadtteil und Schule. Libeck-Moisling. Ab-
schlussbericht eines Modellprojektes zur Gewaltpravention. Libeck 1998, 23-31,
62-67

Far weiterfuhrende Hinweise oder bei der Beschaffung dieser Literatur biete ich lhnen
meine Hilfe an.
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Schluss

Mit fiel in diesen Tagen ein Interview mit Joseph Weizenbaum, dem in Deutschland
geborenen, 1936 nach USA emigrierte Computerwissenschaftler und Gesellschafts-
kritiker, in die Hande, das genau am 11. September 2001 geflhrt und wegen der ak-
tuellen Ereignisse dann fir einen Tag unterbrochen wurde. An einer zentralen Stelle
sagt er:

,<Zurzeit sehe ich (jedoch), dass man wie bisher dazu neigt, aus mensch-
lichen und sozialen Problemen technische zu machen und dafir techni-
sche Lésungen anzubieten, anstatt den wirklichen Wurzeln dieser Prob-
leme nachzuspiren. Ein Beispiel ist fir mich der Umgang mit dem zu-
nehmenden Analphabetismus in Amerika. Das Schulsystem ist schlecht,
die Eltern der Kinder stehen unter enormen wirtschaftlichem und sozia-
lem Druck, die Kinder werden vor den Fernseher und an Videospiele
abgeschoben und in der Schule farchten sie sich vor Mitschilern, die
scharfe Waffen tragen. All dies tréagt dazu bei, das Schuler schlecht ler-
nen. Aber man berlcksichtigt es nicht. Stattdessen stattet man die
Schulen mit Computern aus, die den Schuilern beibringen sollen, wie
man liest und schreibt. Lehrer dagegen, die den Schilern zeigen kénn-
ten, was ein ganzer Mensch ist, werden jammerlich bezahlt. ,Lehren’ und
gar noch uber Dinge, die nicht kommerziell gewinnbringend sind, ist in
Amerika nicht geachtet. Da liegt das Problem und das I&asst sich mit
noch mehr Technik an den Schulen nicht |6sen.” (Allgemeine Sonntags-
zeitung 583. Jahrgang 2001, Nr. 37 vom 15. September 2001, S.9)

Nach diesem Satz wurde das Interview wegen der Anschlage auf das World Trade
Center und das Pentagon unterbrochen. Am néchsten Tag beflrchtet Weizenbaum,
dass die Antworten wiederum nur technologischer Natur sein werden.

Mir machen diese Séatze deutlich, dass es schon eine Entscheidung ist, nach welcher
Logik man vorgehen mdchte: eine technologische oder eine ethische Lésung, neue
Medien oder Personen, Organisation oder Beziehung. Diese grundlegende Entschei-
dung wird die konkrete Umgestaltung der schulischen Wirklichkeit entscheidend pré-
gen. Bei aller wissenschaftlichen Fundierung halte ich die Entscheidung fir mensch-
lich-ethische Prinzipien in unseren Schulen fir die fundamentale Richtungsbestim-
mung. Eine Reparaturwerkstatt der Gesellschaft wird die Schule dann bestimmt nicht,
aber ein Ort menschlicher Begegnung. Und das ware eine Perspektive fur alle hier
tatigen Akteure. Auf eine Umkehr der o6ffentlichen und politischen Einstellungen zur
Schule sollten — und brauchen wir nicht zu warten.
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Ergebnisse der Kleingruppenarbeit nach Themen

Zum Begriff ,,Reparaturwerkstatt*

Schule sieht sich nicht als Reparaturwerkstatt im Sinne einer Anbahnung grundlegen-
der sozialer Verhaltensweisen. Diese sind vielmehr Voraussetzung fir die Unterrich-
tung von Schilern in einem Klassenverband.

Schule darf sich hinsichtlich ,Reparatur® im Grundsatz abgrenzen, Ubersieht deswe-
gen aber durchaus nicht, dass Schiler unterschiedlich ausgepréagte soziale Kompe-
tenzen mitbringen.

Die spannende Frage dabei ist: Wo verlauft die Grenzlinie zwischen ,Nachbesserung*
von - im Grunde vorhandener - sozialer Kompetenz und ,Reparatur im Sinne der Be-
seitigung eines Defektes.

Sozialisationsbedingte Defizite sind von kulturell bedingten Verhaltensweisen zu un-
terscheiden, die im Sozialgeflige einer Klassengemeinschaft stérend wirken. Hierbei
stellt sich weniger die Frage einer Reparatur, sondern die einer kulturellen Verhal-
tensanpassung der Schiler an soziale Verhaltenserwartungen einer westlichen In-
dustriegesellschaft und nach der Methode, wie diese herbeizuflihren sei.

Die Teilnehmer des Fachtages beklagen einen Mangel an Fortbildungen gerade in
diesem Bereich und stellen fest, dass Schule als Kondensationspunkt vieler sozialer
Defizite auf der Grundlage ihres gesetzlich verankerten Bildungsangebotes den Auf-
trag zur Kompensation erzieherischer Defizite gleich mit bekommt, wéhrend sich Fa-
milien diesbeztglich mehr und mehr aus der Pflicht ndhmen.

Praktische Handlungsansatze, die eine rasche Wirkung in der Schule entfalten, fehlen
haufig ebenso wie padagogische Zusatzkrafte, durch die gerade problematische
Schuler aufgefangen werden kénnten.

Es wiirde schon allein dadurch etwas erreicht, dass eine Schule die erforderlichen
Lehrerstunden erhélt.

Die Beschulbarkeit im Klassenverband

Ein zentrales Moment schulischer Bildung ist der Unterricht in einem Klassenverband:
In der Regel unterrichtet eine Lehrkraft eine bestimmte Anzahl von Schulern. Ist die-
ses Prinzip angesichts der gravierenden sozialen Defizite einzelner Schiler in Zukunft
noch haltbar oder missen neue Modelle des Unterrichts in Betracht gezogen werden?

Seitens der Tagungsteilnehmer besteht weitreichende Ubereinstimmung, dass es der-
zeit keinen Trend gibt, wonach das Unterrichten im Klassenverband grundsétzlich in
Frage gestellt ware. Allerdings gibt es immer wieder einzelne Schuler, die mit gravie-
renden Verhaltensstérungen im Klassenverband nicht gehalten werden kénnen und
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an der Schule ,durch alle Raster fallen®. Ihre Integration ist oft schwierig, da es vor Ort
an praktikablen Konzepten und zusétzlichem Personal fehlt.

In solchen Féllen darf dann auch eine stationare Unterbringung solcher Schiler durch
die Jugendhilfe kein Tabu sein.

Ritalin

Schule wird immer wieder mit diagnostischen Begriffen konfrontiert, die vor allem in
Verbindung mit medikamentdésen Behandlungsmethoden (z.B. Ritalin) seitens der
Lehrkrafte Hoffnungen auf Verhaltensverbesserungen betroffener Schiler nahren, die
dann haufig nicht erfillt werden. Begriffe wie ,Legasthenie, Dyskalkulie, MCD, ADS
... suggerier(t)en heilende Wirkung, weil sie die Assoziation medizinischer Behandel-
barkeit auslés(t)en. In der Praxis kommt es oft zu Enttaduschungen.

Dabei wirken sich mangelnde Fachkenntnisse, gerade bei dem Medikament ,Ritalin®,
bei Padagogen, Psychologen aber auch gerade bei Arzten, vor allem den Hausérzten,
im Umgang mit betroffenen Schilern unginstig aus. Falsche Medikamentenverabrei-
chung, zu hohe Erwartungen an ihre Wirkung oder die fehlende Kombination mit ver-
haltenstherapeutischen Interventionen (,Keine Medikation ohne Padagogik®) sind die
haufigsten Ursachen fir Fehlschlage in diesem Bereich.

Eltern

Die Zusammenarbeit mit Eltern ist mehrheitlich gut. Gerade bei schwierigen Schulern
ist aber haufig auch ein Mangel an Kooperation mit den betroffenen Eltern zu ver-
zeichnen, was die Moglichkeiten padagogischer Interventionen zusatzlich sehr er-
schwert.

Schule sieht sich vor die Notwendigkeit gestellt, Werte zu vermitteln, die eigentlich im
Elternhaus grundgelegt werden missten.

Das Interesse von Eltern auslandischer Herkunft an schulischen Themen oder Prob-
lemen ihrer Kinder ist oft sehr gering ausgepragt. D.h. zu diesen Eltern besteht sehr
wenig Kontakt, gemeinsames padagogisches Einwirken auf die Schiler ist daher nur
selten moglich.

Es gibt auch Falle, in denen die erzieherische Kompetenz der Eltern nicht ausreicht,
um den Kindern erforderliche Grenzen aufzuzeigen und sie zu einem angemessenen
Verhalten im schulischen Kontext zu bewegen.

Im Hinblick auf einen Wechsel von Schilern an weiterfihrende Schulen tauchen hau-
fig Konflikte zwischen Schule und Eltern auf, die sich gerade bei ,schwierigen Schu-
lern potenzieren kénnen.
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Ganztagesschule

Ob eine Ganztageschule besser geeignet ist, um ,Reparaturen” durchfiihren zu kdn-
nen, kann derzeit nicht mit Bestimmtheit gesagt werden. Konsens besteht wohl dar-
Uber, dass eine E-Schule nur in Form einer ganztagigen, padagogisch intensiven
Betreuung vorstellbar ist.

Von einer Nachmittagsbetreuung an einer Regelschule profitieren Schuler, deren El-
tern oder Elternteile berufstatig sind und daher die Zeit fur die Betreuung ihrer Kinder
beim schulischen Lernen nicht aufbringen kénnen.

Fest steht, dass eine Ganztagesschule im Sinne von ganztagigem Unterricht mit Blick
auf die knappen Ressourcen an Lehrkraften eher die Ausnahme werden wird. Wahr-
scheinlicher ist der Ausbau unterschiedlicher Konzepte von Nachmittagsbetreuung,
zugeschnitten auf die jeweiligen Verhaltnisse einer Schule vor Ort.

AuBerdem sollten diese Angebote schulischer Betreuung erzieherisch leistungsféhige
Familien nicht davon abhalten, ihre Kinder an Nachmittagen in schulischen Belangen
selbst zu férdern.
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