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»Gewalt unter Jugendlichen und an Schulen, Ausschreitungen von jungen
Menschen gegen Auslander und andere Minderheiten, die L4hmung der erwachse-
nen Birger angesichts solcher Erscheinungen, [...], und die Resignation der Schul-
leute, nicht vor dem taglichen ""Uberlebenskampf*, sondern vor der Unmoglichkeit,
die Schule zu halten, die sie meinen, sei es die Schule der Burger, sei es die
Unterrichtsschule - dies alles sind schwierige und ungewthnliche Nachrichten, von
denen ich mir eine Wirkung erhoffe: Sie mdgen uns bereit machen zu einem neuen
Verhéltnis zwischen Erwachsenen, Kindern und Jugendlichen in unserer Gesell-
schaft und zu einer anderen Vorstellung vom Auftrag der Schule.*

(Von Hentig 2003, S. 19)



1 Einleitung

152 Erscheinungsformen von Verhaltensauffélligkeiten listet Myschker in seinem
Uberblickswerk tber Verhaltensauffilligkeit auf, deren Spektrum von Aggressivitit,
Depressionen, Hyperaktivitat, Magersucht und Phobien bis hin zu Zwangshandlungen
reicht, um nur die bekanntesten zu nennen (Myschker 2005, S. 48f.). Obwohl davon
auszugehen ist, dass die Schule entsprechend mit einer groRen Bandbreite an
Auffalligkeiten konfrontiert wird, wird haufig vor allem aggressives oder sogar brutales
Verhalten von Schilern problematisiert, wie es im Geleitwort anklingt und auch
zahlreiche Berichte in den 6ffentlichen Medien widerspiegeln (z.B. Schnabel 2002;
Possemeyer 2004). Vorfalle, wie der Amok-Lauf eines Schiilers in Erfurt oder die Bitte
um Auflosung der Ritli-Schule in Berlin im Frihjahr 2006 angesichts von zunehmender
Gewalt an der Schule, lassen die Offentlichkeit aufhorchen und ziehen eine breite
Diskussion uber Reaktionsmoglichkeiten der Schule auf diese Phdnomene nach sich
(z.B. Becker 2004; Lau 2006; Frankfurter Rundschau 2006; Sutterluty 2006; Holl
2006). Trotz dieser scheinbaren Dominanz des Themas ,,Gewalt” in der 6ffentlichen
Diskussion und der besonders krisenhaften Begegnung zwischen aggressiven Schilern
und der Institution Schule darf nicht vernachlassigt werden, dass die Schule auch mit
anderen, z.B. eher introvertiert auffalligen Kindern und Jugendlichen, konfrontiert wird.
Eher introvertierte Auffalligkeiten, wie Depressionen oder Angste, werden zwar haufig
spater als extrovertierte Auffalligkeiten oder gar nicht erkannt (Preuss-Lausitz 2004b, S.
16), gehdren aber dennoch zur Realitdt heutiger Kinder (Myschker 2005, S. 74) und
damit auch zur Wirklichkeit der Schule.

Aus der Tatsache, dass die meisten Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten an der
Regelschule! unterrichtet werden (Hillenbrand 2003, S. 21), erwéchst die besondere
Notwendigkeit, sowohl fir Kinder als auch Lehrer geeignete Methoden und Umgangs-
formen zu entwickeln, die verhindern, dass die Schule zum ,Kristallisationspunkt*
(Warzecha 2002, S. 15) von Vereinsamung und Gewalt wird. Sind aber tatsachlich
»andere® Entwirfe von Schule zu realisieren, wie es sich von Hentig erhofft, die

Verhaltensauffalligkeiten ad&dquat begegnen oder sie sogar zu beheben wissen?

! Juristisch gesehen sind auch Sonderschulen zu Regelschulen zu zdhlen. In dieser Arbeit wird
»Regelschule” alltagssprachlich zur Abgrenzung zwischen Sonder- und allgemeiner, aber auch staatlicher
und reformpéadagogisch orientierter Schule verwendet (vgl. Preuss-Lausitz 1993, S. 122; Bleidick 1982,
S. 892).



In der vorliegenden Arbeit wurde von der Frage ausgegangen, tiber welche Maglichkei-
ten Schule in der BRD verfugt, um auf Verhaltensauffalligkeiten zu reagieren. Obwohl
Schule durch ein ausgebautes Netz von Sonderschulen generell auch die Mdglichkeit
einer separierten Beschulung auffalliger Kinder besitzt, interessierte mich der zweite
Weg, die Integration auffalliger Kinder, da sich angesichts der im Geleitwort
konstatierten Entwicklung vor allem die Regelschule vor die Aufgabe gestellt sieht, den
Auffalligkeiten zu begegnen. Da die Integrationsforschung erste positive Korrelationen
zwischen reformpéadagogischer Praxis und der Integration verhaltensauffalliger Kinder
aufzeigen kann, wenngleich die kontroverse Diskussion des ,,offenen Unterrichts* (s.
Kapitel 3.1.2) beispielhaft zeigt, dass es hierfiir weiterer empirischer Nachweise bedarf,
wurde die anfanglich allgemeine Fragestellung nach der Integration verhaltensauffalli-
ger Schiler auf ihre Praxis in Reform- und Alternativschulen und schlieBlich auf die der
Freinet-Schule spezialisiert. Welche anderen Methoden halten diese Schulen bereit, die
schon durch das in ihrer Bezeichnung enthaltene alternative Programm von einem
»anderen Auftrag“ von Schule auszugehen scheinen? Dieser zunehmenden Vertiefung
der Fragestellung entspricht auch der Aufbau dieser Arbeit, der hier nur in groben
Linien skizziert werden soll, da die Ergebnisse, aus denen sich Schwerpunkte in der
Gestaltung der Arbeit ergaben, nicht schon in der Einleitung vorweggenommen werden
sollen.

Die Begriffsdefinitionen zu Verhaltensauffélligkeit, Integration und Schulkultur zu
Beginn dieser Arbeit bereiten die weiteren Ausfiihrungen vor, indem die Wahl der
spezifischen Begriffe erklart und gegenuber anderen, verwandten Termini abgegrenzt
wird. Die Darlegung ihrer konzeptionellen Entwicklung zeigt zum einen, warum die
spezifische Begriffsverwendung in dieser Arbeit indiziert ist. Zum anderen koénnen
hiermit auch Konsequenzen aus den Definitionen gezogen werden, die sich in dieser
Arbeit z.B. mit der Exploration der Lehrersicht niederschlagen. Die Darstellung der
wichtigsten Ergebnisse der Integrationsforschung und speziell der Forschung zur
Integration verhaltensauffalliger Schuler schliefen sich an. Die hierin enthaltenen
Ergebnisse erklaren das Anliegen, eine empirische Arbeit durchzufuhren, die Wahl des
qualitativen Paradigmas sowie die Hinwendung zur Freinet-Padagogik. Ihr ist mit dem
vierten ein eigenes Kapitel gewidmet, um die geschichtlichen Wurzeln, ihre Organisati-
on und padagogischen Techniken zu verstehen. Diese wiederum stellen einen weiteren

Hintergrund fir die eigene Erhebung dar. Die Wahl der Grounded Theory als



forschungsleitende Methodologie, die dem qualitativen Paradigma zuzurechnen ist,
wird im funften Kapitel begriindet, das gleichzeitig den empirischen Teil der Arbeit
eroffnet. Hier werden die grundlegenden Annahmen zur Interpretation der Daten sowie
die Gestaltung des Forschungsprozesses referiert und ein Uberblick tiber das Sample der
beobachten Schulen, den Ablauf der Erhebung und Uber die hierbei verwendeten
Methoden gegeben. Anschlielend entfaltet sich im sechsten Kapitel die Analyse, deren
Darstellung in den jeweiligen Unterkapiteln beschrieben und begriindet wird.
Abgerundet wird die Arbeit durch den Diskussionsteil, in dem zum einen die Erhebung
selbst als auch der Ertrag fur die Erziehungswissenschaft berdacht wird, der - in
Rekurs auf die Kapitel zwei bis vier - fur die einzelnen Elemente der Fragestellung
differenziert erfolgt.

In der Fragestellung der Arbeit laufen drei groRe Forschungsstrange - (qualitative)
Schulforschung, Integrationsforschung und Forschung zur Padagogik fiir Verhaltensauf-
fallige mit ihren jeweiligen Verastelungen - zusammen. So wird es aus Griinden der
Stringenz unerlésslich, sich bei der Darstellung von Forschungsergebnissen auf das
Wesentliche, vorgegeben durch die Fragestellung, zu beschréanken, ohne jedoch
entscheidende Diskussionen, Inhalte oder Uberlappungen mit interessanten Fragen oder
anderen Themengebieten vernachldssigen zu wollen. Diesem Dilemma entspringt die
grobe Skizzierung von Inhalten oder der kurze Verweis auf Uberblicksliteratur zu
weiterfihrenden Themen. Aus dem gleichen Grund kann auch auf eine Reihe von
Themen, die sich mit den o0.a. Forschungsrichtungen tberschneiden, nicht eingegangen
werden, z.B. im Hinblick auf das Thema ,,Integration* die Frage nach der Rolle der

Gesamtschule oder der internationalen Integrationsbewegung.

Vorbemerkung zur sprachlichen Gestaltung:

In dieser Arbeit wird zumeist von Kindern, die die Schule besuchen und/oder eine
Auffalligkeit zeigen, gesprochen. Dass Jugendliche nur selten in dieser Arbeit
Erwahnung finden, h&ngt mit der Begrenzung der Erhebung auf die Grundschule
zusammen. Obwohl es mittlerweile Ergebnisse zur Integration in der Sekundarstufe
gibt, ist ihre Praxis fur Grundschulen besser erforscht. Zudem findet eine Umsetzung
von Freinet-Padagogik in einer gesamten Schule, nicht nur in einzelnen Klassen, vor

allem in Grundschulen statt.



Der innerhalb der Sonderpddagogik vollzogene Paradigmenwechsel von einer
defektorientierten, selektiven zu einer kompetenzorientierten Sichtweise des Menschen
muss sich vor allem in einer achtsamen Sprache niederschlagen (Bleidick 1991, S.
769f.; Bundschuh 2004, S. 40). Dabei steht die Sonderpadagogik in allen ihren
Versuchen, Menschen mit Behinderungen, Hilfeeinrichtungen flr diese etc. zu
bezeichnen, immer wieder vor der Schwierigkeit, einerseits eine Stigmatisierung und
Exklusion Betroffener definitiv verhindern zu wollen, obwohl andererseits mit einer
Bezeichnung immer eine Potentialitat von negativer Etikettierung gegeben ist. Da sich
die Festlegung von Termini bzw. die Verwendung von Bezeichnungen jedoch immer an
solchen orientiert, die eine moglichst geringe Stigmatisierung implizieren, wird in
dieser Arbeit statt des Begriffes ,,behindert* der Zusatz ,,mit Forderbedarf in ..“
(abgekirzt m. Fb.) verwendet, wenn auch er auf eine externe, einem Wertesystem
verhaftete Perspektive zurtickgeht, die diesen Forderbedarf festlegt. Termini, die die
Worte ,,behindert” oder ,,gestort” beinhalten, werden nur im Rekurs auf zitierte Literatur
eingesetzt.

Zuletzt wird eine ausschliel3lich ménnliche Form verwendeter Berufs- oder Funktions-
bezeichnungen nur aufgrund der besseren Lesbarkeit gewahlt - angesprochen und
gemeint sind immer beide Geschlechter. Differenziert wird nur dann, wenn, wie im

empirischen Teil, konkrete Personen erwahnt werden.



2 Definition der Begriffe und ihre konzeptionelle Entwicklung

Die Begriffsdefinitionen von Integration, Verhaltensauffalligkeit und Schulkultur
dienen zum einen der Bestimmung der eigenen Wortwahl und der mit ihr einhergehen-
den theoretischen Implikationen, zum anderen ermdglichen sie eine Nachzeichnung
geschichtlicher Entwicklungen (vor allem im Hinblick auf das Verstdndnis von
Verhaltensauffalligkeit und Integration), die fir das theoretische Verstandnis der
Begriffe selbst wiederum von Interesse ist.

Die schwierige begriffliche Bestimmung von ,Verhaltensauffalligkeit“ wird
verstandlicher, sieht man sie vor dem Hintergrund der der Gesamtdisziplin ,,Sonderpé-
dagogik® immanenten Klassifizierungsprobleme. Die unten dargestellten Schwierigkei-
ten bei der Wahl eines angemessenen Terminus werden deutlich, wenn man sich vor
Augen hélt, dass die begriffliche Verwirrung mit der Bezeichnung der Disziplin selbst
beginnt und sich bei der Klassifizierung der in ihr enthaltenen Ph&nomene weiter
fortsetzt (fur den Begriff Sonderpadagogik vgl. Opp/Kulig/Puhr 2005, S. 10; Bach
1999, S. 1f.; fir den Begriff Forderdiagnostik vgl. Mutzeck 2004a; Bach 2004; Schlee
2004; fur den Begriff Behinderung vgl. Kulig 2005, S. 40). Getragen wird die
Diskussion um Begrifflichkeiten in der Sonderpadagogik von der schon in der
Einleitung angesprochenen Sorge, normativ gesetzte Begriffe bewirkten eine
Stigmatisierung Betroffener (Opp 2005b, S. 32; Bleidick 1991). Die Gegentendenz, auf
Klassifizierungen in der Sonderpadagogik ganz zu verzichten (als ,,Dekategorisierung®
bezeichnet, Opp 2005b, S. 32), zeigt jedoch das Dilemma auf, dass die Bereitstellung
von HilfemalBnahmen an die Zuweisung zu Problemstellungen und Schweregrade
gebunden ist (a.a.0., S. 31). Gesteigert wird die Dringlichkeit terminologischer Klarung
durch die Tatsache, dass empirische Forschung auf die Eindeutigkeit begrifflicher
Klassifikationen angewiesen ist (Bach 1999, S. 7f.).

Die schwierige Wahl einer angemessenen Terminologie geht auch einher mit
Verschiebungen in der Atiologie von Forderbedarf. Einstmals als medizinisches,
irreversibles Personenmerkmal bestimmt, tritt nun eine Verlagerung zugunsten der
systemischen Sichtweise auf, die die Lebenswelt eines Menschen mit Forderbedarf
starker in den Blick nimmt (Kulig 2005, S. 40f.). Diese auch als ,,Paradigmenwechsel*

bezeichnete Definition von Behinderung sucht nach weniger stigmatisierenden



Begriffen und betont, dass die Bezeichnung einer ,,Behinderung* oder ,,Auffalligkeit*

vom Kontext abhangig ist, in dem ein Mensch lebt.?

2.1 Integration

Der Terminus Integration, zuriickgehend auf die lateinische Wurzel ,,integer*
(,unversehrt, ,,ganz*), beinhaltet zunachst nur den Prozess der Eingliederung in ein
bestehendes System. Wie diese Integration herbeigefihrt wird, wann der Prozess
abgeschlossen ist oder ob es Unterschiede hinsichtlich der zu Integrierenden gibt, dazu
lasst sich aus dem Begriff zunéchst nichts ableiten. So existieren in der BRD auch sehr
unterschiedliche Vorstellungen dariiber, was als Integration zu bezeichnen ist, was sich
an der Vielfalt von Integrationsmodellen zeigt.

Zum besseren Verstandnis von ,,Integration” soll in diesem Teilkapitel die geschichtli-
che Entwicklung des Integrationsgedankens und der -praxis in den wichtigsten Ziigen
dargelegt werden. Dies geschieht in zwei Bodgen: Unterpunkt 2.1.1 vollzieht die
Entwicklung der Integration in der BRD generell nach, Punkt 2.1.2 beschreibt die
qualitative Verschiebung hin zum Gedanken der Inklusion. Diese Einteilung wurde in
Abgrenzung zu anderen Untergliederungen, z.B. Eberweins vier Phasen (Eberwein
2002, S. 506 - 508), vorgenommen, da ein grundlegender Unterschied zwischen

Integration und Inklusion gesehen wird (Feuser 2002b, S. 2).

2.1.1  Entwicklung der Integration in der BRD

Die ersten Impulse zum gemeinsamen Schulbesuch von Kindern mit und ohne
Forderbedarf als Gegenbewegung zu einer bisher selektiven Sonderschulpraxis gingen
von engagierten Eltern aus, die nach positiven Erfahrungen im Vorschulbereich eine
Weiterfihrung in der Primarstufe winschten (Benkmann/Pieringer 1991, S. 9; zur
Entstehung des Sonderschulwesens nach dem 2. Weltkrieg vgl. Opp 2005a, S. 21).
Mitte der 1970er Jahre wurden die ersten Integrationsklassen eingerichtet, zunachst als
Schulversuche unter wissenschaftlicher Begleitung (z.B. die Fldming-Grundschule in
Berlin 1975)%.

2 Zur Diskussion der Angemessenheit des Begriffes ,,Paradigmenwechsel“ vgl. Erzmann 2003, S. 76 - 86.
% Zu Bedeutung des Schulversuches und seiner padagogischen Konzeption vgl. Stoellger 1988 und Muth
1988.

10



Festzumachen sind Stationen der Integrationsentwicklung auch an offiziellen
Verlautbarungen oder Beschliissen. Die markantesten sollen an dieser Stelle erldutert

werden:

Empfehlung des Deutschen Bildungsrates von 1973

Die Schrift ,,Zur padagogischen Forderung behinderter und von Behinderung bedrohter
Kinder und Jugendlicher* empfahl zum ersten Mal offiziell die integrative Beschulung
von Kindern m. Fb. (Deppe-Wolfinger 1990, S. 16) und kann somit als ,,Richtungs-
wechsel“ (Sander 2004, S. 240) angesehen werden. Die zwar noch vorsichtige
Formulierung der Empfehlung von ,,so viel gemeinsamem Unterricht wie méglich* und
separierter Forderung nur dort, wo ,,notwendig* (zitiert nach Muth 2002, S. 41) konnte
die Kritik nach sich ziehen, die géngige Sonderschulpraxis sei damit noch nicht
aufgehoben. Halt man sich allerdings vor Augen, dass noch die Kultusministerkonfe-
renz (KMK) 1972 ihre Empfehlung von 1960 ,,Zur Ordnung des Sonderschulwesens*
bestatigte und in manchen Teilen sogar noch verstarkte, wird deutlich, dass der
Deutsche Bildungsrat sich schon von der ausschlielRlich segregierenden Praxis abhob
(a@.a.0., S. 39; zur Funktion des Dt. Bildungsrates vgl. Muth 1986, S. 31 - 33).

Erganzung Artikel 3, Absatz 3 des Grundgesetzes (1994)

Artikel 3 des Grundgesetzes wurde der Zusatz ,,Niemand darf wegen seiner Behinde-
rung benachteiligt werden® beigefiigt. Ein sich hieran anschlieendes Urteil zu einer
Klage auf integrative Beschulung eines Kindes m. Fb. zeigte allerdings, dass aus diesem
Gesetz kein Anspruch auf Integration abzuleiten ist, obwohl der Vorrang der
integrativen Beschulung hervorgehoben wurde (Flssel 2002). Dennoch bedeutete der
Grundgesetzzusatz eine wichtige Zasur fur die rechtliche Gleichstellung von Menschen
m. Fb., da durch die Erganzung eine normative Orientierung flr den politischen Sektor
gegeben ist. Diese schafft die Voraussetzungen fur die Wahrnehmung integrativer
Belange in der Gesellschaft, wobei dies vor dem Hintergrund samtlicher eine
Gesellschaft betreffende Rahmenbedingungen geschieht (Ellger-Rittgardt 1998, S. 26f.,
30).
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Empfehlung der Kultusministerkonferenz vom 06.05.1994

Die Empfehlung von 1994 geht auf unterschiedliche gesellschaftliche und bildungspoli-
tische Anldsse und Erfahrungen zurlck. Aufgrund der durch die Wiedervereinigung
notwendig gewordenen (Neu-)Ordnung des Sonderschulwesens wurde es 1994
grundsatzlich moglich, Ergebnisse aus integrativen Projekten und erziehungswissen-
schaftlicher Reflexion stark einzubeziehen und so den Begriff der Sonderschulbedurf-
tigkeit durch den des Forderbedarfes zu ersetzen, was mit einer Verschiebung hin zu
einer individualisierten Sichtweise von Forderbedarf verbunden ist (Sekretariat der
Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
1994, S. 2).* Die KMK-Empfehlung von 1994 ist ebenfalls als Ausdruck des
Paradigmenwechsels in der Sonderpédagogik zu verstehen, auf den einfiihrend zu den
Begriffsdefinitionen verwiesen wurde. So soll sich die Férderung weg von der
Sonderschule hin zur allgemeinen Regelschule verlagern, was ihre Weiterentwicklung
impliziert (a.a.0., S. 3). Die Forderschulen sollen die Regelschulen nur erganzen, so
dass nicht von einer Aufgabe des Sonderschulwesens insgesamt gesprochen werden
kann, sondern von einem ,System gestufter und miteinander verbundener Hilfen
(ebd.). Der Forderbedarf soll durch eine ,,Kind-Umfeld-Analyse” erhoben werden
(a.a.0., S. 6), wobei sich die Kritik an der KMK-Empfehlung z.B. darauf richtet, dass
die Kriterien dieser Analyse nicht detaillierter festgelegt sind (z.B. Schlee 2004, S. 31).
Vor dem Hintergrund der ,Inklusion” wird die Kritik an der grundsétzlichen
Beibehaltung eines Sonderschulwesens, das lediglich die Bezeichnung gewechselt habe
(z.B. Feuser 2002b, S. 5), klarer.

Die Empfehlung von 1994 wird durch die speziellen Empfehlungen zu den nunmehr
neun Forderschwerpunkten ,,Horen®, ,,Sehen®, ,Unterricht kranker Schiilerinnen und
Schiuler®, ,,Kdrperliche und motorische Entwicklung®, ,,Sprache®, ,,Geistige Entwick-
lung®, ,Lernen®, ,Erziehung und Unterricht von Kindern und Jugendlichen mit
autistischem Verhalten* sowie um den hier im Mittelpunkt stehenden Fdrderbedarf
»,EmMotionale und soziale Entwicklung“ (Sekretariat der Standigen Konferenz der

Kultusminister der L&nder in der Bundesrepublik Deutschland 2000) ergénzt.

* Zur Organisation des Sonderschulwesens in der DDR vgl. Wiese 1999, S. 52 - 62.
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Salamanca Statement On Special Needs Education (Weltkongress der UNESCO 07.
- 10.06.1994)

Die Bedeutung der Erklarung von Salamanca liegt in der Zusprechung des fundamenta-
len Rechtes jedes Menschen auf Bildung, ungeachtet seiner Fahigkeiten, die er - und das
hebt die Erklarung von Salamanca z.B. von der KMK-Empfehlung von 1994 ab -
ausschlieBlich an allgemeinen Regelschulen erwerben soll (zu Text und Wirdigung des
Statements vgl. Begemann 2002, S. 128/129). International war damit 1994 schon eine
Position vorbereitet, die spater mit dem Begriff ,,Inklusion* vorgestellt werden soll.”

Die KMK stellt zwar ein Gremium mit besonderem Gewicht dar, als rechtlich bindend
kdnnen ihre Empfehlungen jedoch nicht angesehen werden, denn die Entscheidung tber
bildungspolitische Fragen liegt im Bereich der Lander (Wittmann 1997, S. 26, 31/32;
Demmer-Dieckmann/Struck 2001, S. 15). So herrscht aufgrund der Kulturhoheit der
Lander ein heterogenes Bild in der Bildungslandschaft der BRD.

Je nach Léandergesetzgebung wird Integration in unterschiedlichem Umfang ermdglicht
bzw. die Frage nach einem Rechtsanspruch auf Integration unterschiedlich gehandhabt.
In Rheinland-Pfalz z.B. wird als gangige Praxis lediglich eine Einzelintegration mit
evtl. zusétzlicher, stundenweiser Betreuung durch einen Sonderschullehrer umgesetzt
(Lersch 2001, S. 38).

Wahrend im Saarland, in Berlin, Schleswig-Holstein, Brandenburg, Hessen, Bremen,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Mecklenburg-Vorpommern und Hamburg ein
Schulgesetz den gemeinsamen Besuch des Unterrichts vorsieht (Demmer-
Dieckmann/Struck 2001, S. 15), beinhalten die Schulgesetze in Rheinland-Pfalz und in
Sachsen keinen Anspruch auf Integration. Bayern, Baden-Wurttemberg und Thiringen
gehen von einer sog. ,zielgleichen Integration* aus, was Kinder m. Fb. im Bereich
Lernen oder Geistige Entwicklung de facto von Integrationsmalinahmen ausschlief3t
(Lersch 2001, S. 38).

Einen Uberblick iiber die verschiedenen Modelle, durch die in der BRD Integration
realisiert wird, gibt die sog. ,,umgekehrte Pyramide“ von Sander:

> Einen Uberblick tiber weitere internationale Erklarungen gibt Rosenberger 1998, S. 28 - 30.
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(1
Regelklasse ohne Betreuung durch Sonderpadagogen

&3]
Regelkl mit Ber durch einen Sonderpidagogen

B EPIOBT

(3)
Regelklasse mit voriibergehendem zusitzlichem Férderunterricht durch einen Sonderpidagogen

4)
Reg mit Ambulanzlehrersy (Einzel-Integration durch sonder-
padagogischen Stitzlehrer, der mehrere Stunden pro Woche kommt)

(5)
Regelklasse bei einem Resource-Room (Sonderpadagoge und behinderungs-
spezifische Hilfsmittel in groferer Regelschule stindig vorhanden)

(6)
lasse mit Zwei-Pad System

(a) mit gleichem Einzugsbereich filr alle Schitler

(b) mit erweitertem Einzugsbereich fiir die
behinderten Schiiler

(&4
Kooperative Sonderklasse in einer Regelschule

8)
Segregierte Sonderklasse in einer Regelschule

9
Kooperative Sonderschule
(Planvolle Kontakte mit einer Regelschule)

(10)
Sonderschule mit zusAtzlichen
nichtbehinderten Schillern

(1
Segregierte Sonderschule
(12)

Offene Heimsonderschule

(1)
Segregierte
Heimsonderschule

Abb. 1: Sander 1998, S. 56.

Wahrend die vertikale Achse den Grad der Integration absteigend hin zur Segregation
kennzeichnet, verdeutlicht die horizontale Achse den jeweils verschiedenen Bedarf an
Schilerplatzen, wobei die ,,umgekehrte Pyramide” jedoch nicht die Realitit abbildet,
sondern eher einen Idealtypus darstellt (a.a.O., S. 55). Denn momentan wird Form 11,
die ,,segregierte Sonderschule®, von den meisten Schilern mit Férderbedarf frequentiert
(a.a.0., S. 57) - und die integrative Beschulung nimmt einen weitaus kleineren Umfang
ein; Form 1 (Regelklasse ohne Betreuung durch einen Sonderpédagogen) wird &ulerst
selten realisiert.

Bei der Diskussion um integrativen Unterricht nahm Feusers Integrationsdefinition, aus

der sich vor allem auch didaktische Schlussfolgerungen ziehen lieRen, einen zentralen
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Stellenwert ein. Da sie hdufig rezepiert wurde und aulerdem eine Schnittstelle zur
Inklusion markiert, soll sie kurz dargestellt werden.

Nach Feuser kann unter Integration eine ,,[...] Allgemeine (kindzentrierte und basale)
Padagogik, in der alle Kinder und Schiler in Kooperation miteinander, auf ihrem
jeweiligen Entwicklungsniveau, nach MaRgabe ihrer momentanen Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungskompetenzen, in Orientierung auf die "ndchste Zone ihrer
Entwicklung”, an und mit einem "gemeinsamen Gegenstand" spielen, lernen und
arbeiten* (Feuser 1995, S. 168) verstanden werden. Im Zentrum von Feusers
didaktischer Konzeption steht demnach der ,,gemeinsame Gegenstand®, verstanden als
kooperative Arbeit wahrend Projekten und im Rahmen offenen Unterrichts. Die
Differenzierung, die sich aus der in der Definition erwahnten Verschiedenheit der
Kinder ergibt, wird erreicht, indem die gleichen Inhalte durch verschiedene Methoden
und Medien, die mit dem individuellen Entwicklungsstand korrespondieren, bearbeitet
werden (Lersch 2001, S. 81f.).° Heterogenitat und Individualisierung stellen in einem
nach dem Prinzip der Kooperation am gemeinsamen Gegenstand, der nicht mit dem
,materiell FaBbaren* (Feuser 1998, S. 32) verwechselt werden darf, organisierten
Unterricht kein Problem, sondern vielmehr eine normale Ausgangsdisposition des
Humanen dar (Feuser 1995, S. 170).” Das nachstehende Schaubild verdeutlicht noch

einmal grundlegende Aussagen Feusers:

® Zur beispielhaften Verdeutlichung, wie das Lernen am ,,gemeinsamen Gegenstand“ konkret umgesetzt
wird, vgl. Feuser/Meyer 1987, S. 40 - 64 und, verbunden mit dem Aspekt der individuellen Forderung,
vgl. Lersch 2001, S. 82f.

" Der Vollstandigkeit halber sei darauf verwiesen, dass hdufiger die Annahme Feusers kritisiert wird,
Integration finde nur durch kooperative Tétigkeit statt (Wocken 1998, S. 40). Zur Diskussion von Feusers
Ansatz vgl. auch Jantzen 2000.
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Padagogik heute
(Regel- u. Sonderpéadagogik)

Allgemeine Padagogik
(Integration)

Menschenbild:

defekt- und abweichungsbezogene
Atomisierung der als behindert geltenden
Menschen

Menschenbild:

Mensch als integrierte Einheit von Biologi-
schem, Psychischem und Sozialem

Sozialform:

groBRtmbgliche Homogenitét

Sozialform:

groRtmdgliche Heterogenitat

Didaktisches Fundamentum:

Selektion nach « Leistungskriterien » und re-
duzierte und parzellierte Bildungs-
inhalte (Padagogischer Reduktionismus)

Didaktisches Fundamentum:

Kooperation aller Kinder miteinander am
Gemeinsamen Gegenstand in Projekten,
Vorhaben, offenem Unterricht

Segregation:

durch AuRere Differenzierung

(in Schulformen/Sonderschultypen)

und schulform- und schulstufenbezogene
individuelle Curricula

(auch Fachleistungsdifferenzierung)

innere Differenzierung:

(integrativer, interkultureller, jahrgangs- und
klasseniibergreifender Lerngruppen)

durch entwicklungslogische, biografieorien-
tierte Individualisierung eines gemeinsamen
Curriculums

Abb. 2: Nach Feuser 2002a, S. 283.

Aus der Konzeption einer Allgemeinen Padagogik leitet sich z.T. massive Kritik an
manchen Integrationsmodellen, aber auch am Sonderschulwesen generell ab (z.B.
Feuser 2002b, S. 3f.; Feuser 1993), denn ,,Integration ist nicht schon bestimmt oder
erreicht, wenn die so genannten behinderten Mitmenschen mit so genannten Nichtbe-
hinderten zusammen oder nebeneinander unterrichtet werden.” (Begemann 2002, S.126)

Diese Kritik wird in der zweiten Phase, der Inklusion, aufgegriffen.

2.1.2

Ausgehend von der Unzufriedenheit dartiber, dass Integration zunachst nur auf das

Inklusion

bestehende Schulsystem aufgepfropft wurde und Kinder m. Fb. als ein padagogischer
Mehraufwand angesehen wurden, fiir den die allgemeinen Rahmenbedingungen sowie
padagogische Kompetenz umdefiniert werden mussten, wurde auch die theoretische
Grundlegung der Integration berdacht. Der Terminus ,,Inklusion* verleiht dieser neuen
Phase der Integrationspadagogik Ausdruck (Sander 2004, S. 240; Hinz 2004; Feuser
2002b).

Als Weiterentwicklung der ersten Integrationsversuche bezeichnet ,,Inklusion® eine
grundlegende Veranderung von Didaktik, Rahmenbedingungen, Verstandnis von

Leistung und Bewertung. Nicht nur Kinder m. Fb. werden als verschieden angesehen,

16



sondern bei allen Kindern mit ihren unterschiedlichen Veranlagungen und Féhigkeiten
wird 0Oberlegt, wie diese gefdrdert und kompetent genutzt werden konnen. Hierin
uberschneidet sich die ,,Inklusion® mit der ,,Padagogik der Vielfalt* (s.u.), denn
Heterogenitat wird als Realitat akzeptiert und geférdert. Zudem gilt es nicht, Kinder auf
eine fiktive Durchschnittsnorm hin zu erziehen, zu bilden und davon Abweichendes
anzugleichen, sondern die Individualitat aller zu respektieren (Sander 2004, S. 242).
Zusammengefasst werden kann das der ,,Padagogik der Vielfalt“ und der Inklusion
zugrunde liegende Menschenbild mit dem gerne zitierten Bonmot von Weizsackers: ,,Es
ist normal, verschieden zu sein.” (von Weizsacker 1993)

Die ,,Padagogik der Vielfalt“ schlie3t nicht nur die Integrationspaddagogik, sondern
vielmehr unterschiedliche Bewegungen ein, die alle bei einer historisch bestehenden
Benachteiligung gesellschaftlicher Gruppen ansetzten und ihre Gleichberechtigung zu
erreichen versuchten — neben der Gruppe der Menschen m. Fb. auch die der Mad-
chen/Frauen und Menschen aus anderen Kulturen (Prengel 2006, S. 12).

Der Schule, insbesondere der Grundschule als staatliche Institution, die zumindest der
groRte Teil aller Kinder vier Jahre lang gemeinsam besucht, kommt auf gesellschaftli-
cher Ebene die Aufgabe zu, diese Vielfalt zu erkennen und, um auf dieses variantenrei-
che Phédnomen reagieren zu koénnen, Konzepte zu entwickeln, die z.T. im Kapitel 3
diskutiert werden (Prengel 2006, S. 11; Wocken 2001, S. 8; Preuss-Lausitz 1993, S. 52 -
57).

Im Gegensatz zu historischen Versuchen, aus Differenz auch zugleich eine biologistisch
begriindete Inferioritat abzuleiten (Prengel 2006, S. 150, 171), ergreift eine ,,Padagogik
der Vielfalt” Partei fir eine Sichtweise der Gemeinsamkeit, namlich des Menschseins
jenseits aller Differenz und gegen eine sich in Assimilation und ,,Normalisierung*
ausdriickende Indifferenz gegenuber Individualitat (a.a.O., S. 471.).

Die besondere Bedeutung der Integrationspadagogik innerhalb der ,Padagogik der
Vielfalt”“ oder der ,,Pddagogik der Vielfalt in der Gemeinsamkeit* (Preuss-Lausitz 1993,
S. 10) ist in ihren ausgefeilten Praxisanregungen zu sehen, mit denen die Unterrichtung
auch extrem unterschiedlicher Schulergruppen gelingen kann (Prengel 2006, S. 169;
Preuss-Lausitz 1993, S. 140; Bannach 2002, S. 13f.).
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Fazit:

Die historische Entwicklung zeigt, dass nach wie vor verschiedene Integrationsmodelle
nebeneinander bestehen und sich nach dem Grad der Kooperation zwischen Kindern mit
und ohne Fb. unterscheiden. Die Inklusion als Weiterentwicklung der Integration setzt
mit ihrer Kritik an dieser Stelle an und fordert eine weitgehende Reform des
allgemeinen Schulwesens, die eine Trennung von Kindern nach Merkmalen Gberflissig
machen wirde.

Die Darstellung der Entwicklung von der Integration hin zur Inklusion ist fur diese
Arbeit insofern relevant, als sie, zusammen mit den weiteren Charakteristika
integrativen Arbeitens sowie der Kennzeichen von Freinet-Padagogik, den theoretischen
Hintergrund fir den empirischen Teil liefert. Die Ausfuhrungen der Kapitel 2 - 4 gingen
zum einen in die Interviewfuhrung ein, zum anderen lieferten sie wichtige Hinweise zur
Kategorienbildung, da AuRerungen der beiden Schulen zur Wahrnehmung von
Verschiedenheit, zu Klassifizierungen und zu Rahmenbedingungen von Integration so
besser eingeordnet werden konnten. Die den beiden Phasen impliziten Annahmen zu
Homogenitét vs. Heterogenitat von Gruppen stellen zudem eine bedeutsame Basis fiir
die Explikation der paddagogischen Orientierungen der beobachteten Schulen dar.

2.2 Verhaltensauffalligkeit
2.2.1  Zum Begriff

Die schon in der Wahl einer Bezeichnung fir die Gesamtdisziplin Sonderpadagogik
angelegten Probleme werden beim Begriff der Verhaltensauffélligkeit noch einmal
gesteigert, da aufgrund der verschiedenen historischen Wurzeln im Umgang mit dem
Phanomen (einen detaillierten Uberblick gibt Myschker 2005, S. 17 - 31), der
unterschiedlichen Schulen psychologischer, soziologischer oder medizinischer
Provenienz, die in der Padagogik fir Verhaltensauffallige nebeneinander stehen und
analog zu ihrem Ansatz Auffalligkeiten unterschiedlich erklaren und einstufen (einen
guten Uberblick gibt Mand 2003, S. 24 - 28), sowie der z.T. hieraus resultierenden
interdisziplindren Zusammenarbeit, ein Konglomerat an differenten wissenschaftlichen
Zugangsweisen zu ,,Verhaltensauffalligkeiten* gegeben ist. Es stehen sich so zahlreiche
Termini - teils synonym gebraucht, teils mit nuancierten Unterschieden in der
theoretisch-wissenschaftlichen Fundierung - gegeniiber, so dass auch etablierten

Wissenschaftlern z.T. erst einmal nur die Konstatierung der schwierigen Bestimmbar-
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keit des Faches angesichts vieler offener Fragen und einer schwer zu l6senden
Gegenstandsbestimmung bleibt (z.B. Goetze 1996, S. 1f.). Auch wenn man also von
dem volligen Scheitern einer einheitlichen Begriffsbildung innerhalb der Padagogik fur
Verhaltensaufféllige ausgehen kann (Bleidick 1991, S. 763), entbindet dies nicht von
der Festlegung eines Terminus fur die eigene Arbeit. Dass die Sichtweisen der
beobachteten Schulen unvoreingenommen erhoben und der Fokus nicht durch vorab
festgelegte Kriterien auf bestimmte Auffélligkeiten gelenkt werden soll, muss bei der
Wabhl eines Terminus mit beriicksichtigt werden.

Vor allem die Begriffe der ,,Verhaltensauffalligkeit® und der der ,,Verhaltensstérung*
sind heute gebrauchlich, wobei der letztere immer noch favorisiert wird (z.B. Goetze
1996, S. 5; Hillenbrand 2006, S. 32f.; Mutzeck 2004c, S. 10); weniger Aufmerksamkeit
bzw. Rezeption erfuhren bisher die Begriffe ,,Erziehungsschwierigkeit” sowie ,,Gefuhls-
und Verhaltensstérung*.

Die Feststellung einer ,,Storung* bzw. Auffalligkeit geschieht in Abgrenzung zu nicht
auffalligem, normalem Verhalten, wobei die zugrunde liegenden Vorstellungen tber
Normalitat zumeist nicht explizit ausgefuhrt werden (von Stechow 2004, S. 13, 180). In
ihrer Dissertation zum Thema ,,Erziehung zur Normalitat“ zeichnet von Stechow die
Genese der heutigen Padagogik fur Verhaltensauffallige nach, die im Wesentlichen auf
der vom erstarkenden Burgertum normierten Affekt- und Triebkontrolle sowie auf der
hiermit einhergehenden Katalogisierung von sog. ,Kinderfehlern® basiert. Nicht
kontrolliertes und damit deviantes Verhalten wurde zunehmend als pathologisch
definiert und entsprechend der Vorstellung von den klassifizierbaren ,,Kinderfehlern
typisiert (a.a.0., S. 151, 155, 190). Wenn auch Kritisiert wird, dass selbst der moderne
Diskurs uber Auffalligkeiten auf das Normalitatskonstrukt rekurriert, ohne dieses néher
zu definieren (a.a.0., S. 177), so lasst sich doch eine zunehmende Distanz zu der
Annahme objektivierbarer Vorstellungen Gber Normalitat verzeichnen (a.a.O., S. 177 -
179). Diese Abkehr miindet in die Uberzeugung, dass ,,[...] Normalitit als auch
Auffélligkeit immer nur als relationale Bestimmungen in einem je spezifischen
historisch-gesellschaftlichen Lebensraum maglich [sind], der durch die dort giltigen
Normalitatsnormen definiert ist.“ (Werning 1996b, S. 10) Diese kontextabhangige
Definition von Normalitat und damit auch von Auffélligkeit findet sich bei der spéteren
systemisch-konstruktivistischen Sicht von Verhaltensauffalligkeit wieder. Im Gegensatz
hierzu verweist der historische Ursprung des Begriffes Verhaltensstérung schon auf
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die mitschwingende defektorientierte und normative Sicht - ,,Verhaltensstérung® wurde
auf dem ersten internationalen psychiatrischen Kongress in Paris 1950 eingefihrt
(Baulig1998). So ist es immer wieder erforderlich, den Begriff gegen seine negativen
Implikationen abzugrenzen. Gegen seinen Gebrauch spricht zudem die Tatsache, dass
hiermit eine mogliche Modifikation rein duRerlicher Verhaltensaspekte angenommen
wird, wobei Verhaltensauffélligkeit doch auch intrapsychische Komponenten besitzt.
Festgehalten wird an ihm Uberwiegend deshalb, da er die wissenschaftliche, insbesonde-
re die interdisziplindre wissenschaftliche Kommunikation am besten zu garantieren
scheint (Goetze 1996, S. 5; Hillenbrand 2006, S. 42f.). Zur Abmilderung der negativ
etikettierenden Auswirkungen des Begriffes ,,Verhaltensstérung* wird die Formulierung
,»Kinder/Jugendliche mit Verhaltensstorungen“ vorgeschlagen (z.B. von Hillenbrand
2006, S. 29). Neben dem Hinweis auf die weitgehende Verstandlichkeit von
»Verhaltensstorung®” innerhalb verschiedener Wissenschaften wird auch auf die
Tatsache verwiesen, dass ,,Verhaltensstérung® im Vergleich zur ,,emotionalen Stérung*
bei Lehrern nicht so negativ konnotiert ist, wobei in der entsprechenden Untersuchung
von Feldman et al. nur diese beiden Alternativen zur Verfligung standen (Goetze 1990,
S. 833).

Wahrend sich der Begriff ,,Erziehungsschwierigkeit” nicht durchsetzte, weil er vor
allem Unterrichtssituationen in den Blick nimmt (Hillenbrand 2006, S. 29f.; dagegen
Baulig 2001), ist der der ,,Geflihls- und Verhaltensstérungen“ noch relativ jung und
daher noch nicht verbreitet. Er hat das Anliegen, den Reduktionismus der Verhaltens-
storung aufzuheben und wird vor allem im Hinblick auf internationale fachwissen-
schaftliche Kommunikation als wertvoller Beitrag gesehen (Opp 2005c, S. 70;
Hillenbrand 2006, S. 35f.).

Auch wenn mit dem Begriff der Verhaltensstorung mittlerweile eine differenzierte,
multikausale Sicht ihrer Genese einhergehen kann, und die Abhéngigkeit von einem die
Storung feststellenden Beobachter hervorgehoben wird (z.B. Bach 1989), so besteht
doch kein Zweifel, dass mit Verhaltensstorung der Fokus auf einen gravierenden, mehr
beim Betroffenen angesiedelten Zustand gelegt wird, der zudem aufgrund seines
dispositionalen Charakters als objektiv gegeben zu sein scheint (z.B. Stein 1997, S. 220;
Stein/Stein 2006, S. 29; Bach 1989, S. 6, 17, 21). Als Ursachen werden bei der
personenzentrierten  Sicht von Verhaltensauffélligkeit vor allem biologisch-
medizinische Faktoren bestimmt. Neben genetischer Prédisposition, einer temperament-
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bedingten Veranlagung oder minimalen cerebralen Stérungen wird auch eine
Fehlerndhrung als Ursache von Verhaltensauffalligkeiten diskutiert (Goetze 1996, S. 69
- 74). Hierbei erreichte die sog. ,,Phosphattheorie” Ende der 1970er Jahre eine gewisse
Beachtung, auf die die Ursache fir hyperaktives, aggressives Verhalten zuriickgeftihrt
wurde. Empirisch konnte dieser Zusammenhang nicht endgultig bestatigt werden, nur
bei einigen Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten gingen diese auf eine Nahrungsmit-
telallergie zurtick (Myschker 2005, S. 177).

Gegeniiber dem Begriff Verhaltensstorung wird der ,,offenere”, zugleich aufgrund
seines Verzichtes auf die Worthélfte ,,Storung” weniger stigmatisierende Ausdruck
Verhaltensauffalligkeit in dieser Arbeit zum einen herangezogen, um bewusst eine
wertneutralere Haltung einnehmen zu kénnen (z.B. Myschker 2005, S. 42; Zielke 1987,
S. 198). Zum anderen wird auf ihn auch in Modellen zurickgegriffen, die die
Abhangigkeit von samtlichen eine Auffalligkeit bedingenden Faktoren sehen (wéhrend
Bach z.B. Einschatzungen einer Auffalligkeit, die z.T. auf situativen Faktoren oder auf
Wahrnehmungsfehlern beim Zuschreibungsprozess basieren, als ,,Pseudoverhaltenssto-
rungen* bezeichnet, Bach 1989, S. 7; Stein/Stein 2006, S. 29). Der systemisch-
konstruktivistische Denkansatz®, der sich auch innerhalb der Padagogik fir Verhal-
tensaufféallige zunehmend niederschlégt (Spiess 2004, S. 129, auch z.B. Benkmann 1998
und Dilcher 1997, S. 24), fokussiert das Zusammenspiel individueller, situativer,
interaktionaler und kognitiver Faktoren und Prozesse, die sich innerhalb eines Systems
und auch zwischen den das Individuum bertihrenden Systemen abspielen, und sieht so
»Verhaltensauffélligkeit® bewusst als ein Konstrukt an, das auf ein ungleiches
Passungsverhaltnis zwischen Individuum und System verweist (Baur 1997, S. 91;
Manske 2002; Volkel 2004; Werning/Reiser 2002). Wichtig hierbei ist jedoch, dass
auffalliges Verhalten immer als sinnvolles Verhalten gesehen wird, wenn sich der Sinn
der Umwelt auch nicht direkt erschlieBen mag (Vol3 2000, S. 24; Reiser/Loeken 1993,
S. 25; Ziebarth 2004, S. 104). Der Perspektivwechsel von einer ,,kranken* Auffalligkeit
als Eigenschaft einer Person hin zu einem Verstdndnis als ein sinnvolles ,,Notsignal*
(Haanstra 1982, S. 216; Warzecha 2002, S. 14) kann als entscheidender Beitrag zu einer

verénderten Arbeit mit auffalligen Kindern und Jugendlichen gesehen werden.

& Zum Uberblick tber konstruktivistische Basisannahmen siehe Ros 1980; Janich 2003; von Foerster
2006; von Glasersfeld 1997.
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Bezogen auf das System Schule impliziert diese Sichtweise die kritische Analyse,
inwiefern Unterricht zur Auspragung einer Auffalligkeit beitragt oder ob Unterricht auf
eine bestehende Auffalligkeit angemessen reagieren kann. Diese Analyse schliel3t das
Hinterfragen, von wem Verhalten wie gedeutet wird und welchen Sinn es innerhalb des
schulischen Systems bei Peers, Lehrern und fur den aufféalligen Schiler selbst erhalt, ein
(Winkel 2005, S. 31; Preuss-Lausitz 2004a, S. 7). Von hier aus lassen sich zwei Bdgen
schlagen, zum einen zum Thema Integration verhaltensauffalliger Schuler, da sich hier
die Etikettierung aufgrund ihrer haufigen AuBenseiterrolle in der Klasse als besonders
herausragendes Problem erweist und da gefragt werden muss, ob integrativer Unterricht
fiir verhaltensauffallige Schiler geeignet sein konnte (s. Kapitel 3). Zum anderen weist
die Verzahnung zwischen Verhaltensaufféalligkeit und Unterricht auf das Thema der
Schulkultur hin, durch die der faktische Unterricht geprégt wird (Preuss-Lausitz 2004b,
S. 14, 17 - 19; Schuck 2004, S. 119).

Ein Verstandnis von Verhaltensauffélligkeit als multikausal verursacht und je
individuell verschieden ausgeprégt birgt eine gewisse Komplexitat in sich, die
Klassifizierungen eines konkreten auffélligen Verhaltens i.S. eines diagnostisch-
normativen Storungsbildes verbietet. Vielmehr wird die Orientierung am Einzelfall
notwendig und eine auf das konkrete Kind abgestimmte Analyse der bedingenden
Faktoren, die es eben auch ermdglicht, neben den problematischen Aspekten vor allem
Ressourcen zu erkennen und zu nutzen (Mand 1995, S. 15; Vernooij 2001, S. 150;
Mutzeck 2004a). Indem Verhaltensauffalligkeit als abhangig von verschiedenen
Faktoren gesehen wird, wird das Verstandnis von Auffalligkeit insofern dynamisch, als
dass eine Veranderung eines Faktors auch die Variation des auffélligen Verhaltens
bewirken kann. Ungeachtet des Fokus auf den Einzelfall sollen zwei Moglichkeiten der
Klassifikation wiedergegeben werden. Der Hinweis von H. Goetze auf zwei Pole von
Verhaltensauffalligkeiten - Gber- und unterkontrolliertes Verhalten (Goetze 1996, S. 68)
und der interessante Aspekt der Dominanz aggressiv-externalisierenden Verhaltens bei
Jungen gegenliber der Dominanz &ngstlich-internalisierender Symptomatik bei
Madchen (Myschker 2005, S. 52f.) - werden als wichtige Orientierung fir die
Dimensionalisierung in der Analyse angesehen.

Wahrend traditionelle Forschungen auf eine Klassifizierung und damit einhergehend auf
Haufigkeitsaussagen von Verhaltensauffalligkeiten abzielen und dabei direkt mit der
terminologischen Problematik innerhalb dieser Teildisziplin konfrontiert werden (zum
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Klassifikationssystem haufig zitiert Myschker 2005, S. 52), sehen systemisch-
konstruktivistische Modelle von Klassifikationssystemen ab und fragen nach einer
individuellen Deskription von Auffalligkeiten. Die aufgrund der Wahrnehmung der
Offentlichkeit zur angeblichen Zunahme von auffalligem Verhalten besonders
interessanten Aussagen zur Haufigkeit von Verhaltensaufféalligkeiten missen vor der
Abhangigkeit von den unterschiedlichen Klassifikationen gesehen werden, wodurch
sich die grofRe Streubreite innerhalb der Angaben (zwischen 1 und 61%) u.a. erklart
(Bach 1987b; Hillenbrand 2006, S. 33 - 35; zur Abhéngigkeit der Haufigkeit von
Auffalligkeiten von tatséchlich zur Verfugung stehenden Hilfsangeboten s. Goetze
1996, S. 20). Die sich zunehmend durchsetzende Erkenntnis der Interdependenz
zwischen einer den Forderbedarf feststellenden Person und der Einschatzung einer
Auffalligkeit selbst wirft wiederum die Frage auf, ob eine postulierte Zunahme von
Auffalligkeiten nicht vielmehr auf die Unfahigkeit von Systemen und ihren Teilneh-
mern, auf Auffalligkeiten zu reagieren, schlieBen lasst (Mand 1995, S. 15). Die hieraus
entstehende Notwendigkeit, diese Abhéngigkeit vom Beobachter, konkret: dem Lehrer,
der einen Forderbedarf beschreibt, empirisch zu Uberprifen, wurde von der Forschung
aufgegriffen. Diese Ergebnisse werden unter Punkt 2.2.2 referiert.
Zur Orientierung bei der individuellen Beschreibung des auffalligen Verhaltens kdnnen
Kategorien, wie im von Mand vorgeschlagenen ,,Syndrombegriff* enthalten (Mand
2003, S. 24), helfen. Er bestimmt als Kernsymptome des Syndroms Verhaltensauffal-
ligkeit:

e Beziehungsprobleme

e Schwierigkeiten im Arbeitsverhalten

o auffalliges Bewegungsverhalten

e Schwierigkeiten mit Aufmerksamkeit und Wahrnehmung

e Schwierigkeiten im Umgang mit Geflhlen
Diese Kernsymptome kdnnen von weiteren Symptomen begleitet werden, z.B. von
erschwertem Schriftspracherwerb (a.a.0., S. 24). Eine pragmatische Hilfe einer
moglichst differenzierten Analyse von Auffalligkeiten in der Schule stellen dartiber
hinaus Fragebdgen zur Verhaltensbeobachtung dar, die prozessual eingesetzt werden
und einen Uberblick tiber Kompetenzen und noch zu fordernde Bereiche geben konnen
(z.B. Hartke 2004, S. 172 - 180).
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Die Komplexitat der Begriffsdefinition von Verhaltensauffalligkeit wird noch einmal
durch den Kontakt mit unterschiedlichen praktischen Feldern gesteigert:

Fur die schulische Sphare ist, wie oben bereits erklart, die Empfehlung der KMK von
1994 von Bedeutung, die mit ihrer speziellen Ausfertigung von 2000 fur den Bereich
der Verhaltensauffalligen die Formulierung ,,Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung“ vorschlagt (die an den Begriff ,,Geflihls- und Verhaltensstérungen®
anklingt). Diese beiden KMK-Empfehlungen sind nicht nur terminologisch, sondern
auch vor dem Hintergrund der zunehmenden Integrationsbestrebungen von Kindern mit
Verhaltensauffalligkeiten von Interesse. Aufgrund der Tatsache, dass die KMK-
Empfehlungen keinen rechtlich bindenden Charakter besitzen, zeigen sich auf
schulischer Ebene unterschiedliche Termini fiir die ehemalige ,,Sonderschule fir
Verhaltensgestorte®. Im Zuge einer differenzierenden, zunehmend integrativ und an den
Ressourcen des einzelnen ausgerichteten Sonderpadagogik kam es zu einer Umbenen-
nung der ehemaligen Sonderschule in Forderschule oder in Forderzentrum (mit
inhaltlicher Schwerpunktverlagerung), zudem existiert als Bezeichnung fiir die
ehemalige ,,Schule fiir Verhaltensgestorte* auch ,,Schule fur Erziehungshilfe* (Opp
1995, S. 521 - 523; Wittmann 1997, S. 29). Ungeachtet der Tendenz, auch aufgrund
positiver Erfahrungen in integrativen Schulformen, zu weniger stigmatisierenden
Begriffen innerhalb der Sonderpadagogik kommen zu wollen, stellt die nach wie vor
angewandte Klassifizierung von Kindern mit Forderbedarf gerade innerhalb integrativer
Schulen ein delikates Problem dar. Da die Bewilligung von zusétzlichen Hilfsressour-
cen an die Diagnostik von erhdhtem Forderbedarf gebunden ist, wird eine Etikettierung
von Unterschiedlichkeit oder Defekt geradezu unerlésslich, um einen Schiiler adéquat
férdern zu kénnen, was jedoch die Idee von Integration fraglich werden lasst. So hat
sich z.B. die Laborschule Bielefeld ganz bewusst gegen eine Etikettierung der Kinder
m. Fb. entschieden (Werning 1998, S. 93). Statt eines forderdiagnostischen Gutachtens
werden anonymisierte Schilerportraits verfasst und stundenweise Sonderpadagogen
dem entsprechenden Forderbedarf zugewiesen. Dies sollte allerdings idealerweise
zugunsten einer sonderpédagogischen Grundausstattung aufgegeben werden. So konnte
dann komplett auf eine nach auflen gerichtete Diagnostik verzichtet werden (Demmer-
Dieckmann/Werning 1997, S. 82, 96).

Da sich die Arbeit mit verhaltensauffélligen Kindern in der Schule z.T. mit Einrichtun-
gen der Jugendhilfe Gberlappt, muss darauf hingewiesen werden, dass es sich bei der

24



Verhaltensauffalligkeit (respektive Verhaltensstérung) um einen Begriff handelt, der in
der Schule verwendet wird, wéhrend das Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) dies
mit ,,seelischer Behinderung* bezeichnet (Kulig/Opp 2005).

Hinsichtlich des Begriffes muss abschlielend festgehalten werden, dass Verhaltensauf-
falligkeiten und Lernbeeintréachtigungen sich z.T. tUberschneiden (z.B. Reiser 1984 und
Heimlich 1997). Diese Verknupfung resultiert daraus, dass sich Lern- und Verhal-
tensauffalligkeiten wechselseitig bedingen kdnnen (Vernooij 2002, S. 75f.). Die
Interdependenz von Lern- und Verhaltensauffélligkeiten, begrifflich gefasst als ,,Ko-
Morbiditat* (Opp/Wenzel 2002, S. 15), ist vor allem fir die Schulpraxis, jedoch auch
fir die Vorschulerziehung von Bedeutung. Je friher bestehende Teilleistungsschwéchen
oder Verhaltensauffélligkeiten diagnostiziert und in ein Forderprogramm eingebettet
werden, desto groer die Wahrscheinlichkeit, dass das Kind mit Schuleintritt nicht in
eine Negativspirale gerat und eine Sekundarproblematik (entweder eine zuséatzliche

Verhaltensauffélligkeit oder Lernbeeintrachtigung) entwickelt.

2.2.2  Einschatzung von Verhaltensauffalligkeiten und Lehrerpersonlichkeit
Die Verschiebung weg von einer isolierten Betonung biologisch-medizinischer
Ursachen von Verhaltensaufféalligkeiten hin zu einer multikausalen, systemischen
Sichtweise ermdglichte auch die Erforschung der Frage, inwieweit die Lehrerperson-
lichkeit selbst die Einschatzung von Auffalligkeiten beeinflusst. Indiziert ist die Analyse
dieses Zusammenhanges auch aufgrund der Rolle des Lehrers bei der Erstellung eines
Fordergutachtens, bei dem sowohl die Initiative selbst als auch die Diagnostik haufig
von ihm ausgeht (Stein/Stein 2006, S. 21; Reiser/Loeken/DIlugosch 1998).
Mehrere Studien behandelten das Thema der Einschatzung von Auffélligkeit durch den
Lehrer, deren Ergebnisse nachfolgend zusammengefasst werden:
o Verhaltensauffalligkeit stellt keine Eigenschaft des Schiilers dar, sondern héngt
vielmehr von der Wahrnehmung des entsprechenden Lehrers ab (z.B. Mand
1995, S. 27).
¢ Die Einschatzung von Verhaltensauffalligkeit kann durch die Geschwisterpositi-
on, die ein Lehrer wéhrend seiner Kindheit innehatte, durch die Erklarung von
Verhaltensauffalligkeiten mit Hilfe des psychodynamischen Ansatzes und gerin-
ge Unterrichtserfahrung bedingt werden (a.a.0., S. 225). Der Zusammenhang

zwischen der Position des Altesten innerhalb der Geschwisterreihe und einer
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niedrigeren Einschatzung von Verhaltensauffalligkeiten wird durch den Erwerb
spezifischer Wahrnehmungen und Kompetenzen bewirkt (a.a.0., S. 236). Aus
der Verwendung des psychodynamischen Ansatzes resultiert eine haufigere Ein-
schatzung von Schilern als verhaltensauffallig, da die Entstehung des auffalli-
gen Verhaltens allein in der Person des Schiilers begrundet liegt (a.a.0., S. 246).
Strukturelle Faktoren, wie Klassenraum- oder SchulgroRe, beeinflussen die
Einschéatzung von Verhaltensauffalligkeiten ebenfalls (Bach et al. 1986, S. 44;
Thommen 1985, S. 302). Angesichts von Verhaltensauffalligkeiten steigt das
Belastungsgefiihl von Lehrern, wenn sich gleichzeitig die padagogischen Bedin-
gungen, z.B. die rdumliche Ausstattung von Schulen, verschlechtern (Preuss-
Lausitz/Textor 2005, S. 32).

Es besteht eine Korrelation zwischen Alter und Festlegung von Férderbedarf im
emotionalen und sozialen Bereich (Bach et al. 1986, S. 46; Thommen 1985, S.
315).

AuRerdem bestanden der Studie von Bach et al. zufolge Unterschiede zwischen
den Geschlechtern und Schularten in der Wahrnehmung belastenden Verhaltens:
Wahrend Grundschullehrerinnen z.B. eher ,,Ungehorsam gegen Lehrer* und
»physische Aggressivitat” (Bach et al. 1986, S. 46) als gravierend empfanden,
bestand fiir Grundschullehrer die Belastung dagegen in ,,Mangel an Selbstver-
trauen.*®
Die Definition von Verhaltensauffalligkeit ist kulturabhéngig (Langfeldt1992;
Goetze 1993).

Es besteht ein Zusammenhang zwischen der angenommenen Integrationsfahig-
keit und den bildungspolitischen Grundiberzeugungen des Lehrers (Rei-
ser/Loeken/Dlugosch 1998, S. 153). Lehrer, die Aussagen zustimmten wie ,,die
Grundschule solle Schule fiir alle Kinder sein, der Sonderschulbesuch sei ein
Nachteil und in der Grundschule sollten nur verbale Beurteilungen gegeben
werden“ (a.a.0., S. 151), stimmen der Integration eher zu als die Lehrer, die
Kinder mit Lernbeeintrachtigungen zu entlasten gedenken, indem sie sie auf eine

Sonderschule Uberweisen.

° Die Geschlechtsabhéngigkeit von Urteilen iiber Verhaltensauffalligkeiten konnte in der Studie von
Langfeldt dagegen nicht nachgewiesen werden. Dieser Unterschied zu Bach et al. kdnnte auf das
Studiendesign zuriickzufiihren sein, da bei Langfeldt komplexere wahrgenommene Verhaltensmuster
erforscht wurden und nicht einzelne Merkmale (Langfeldt 1992, S. 222).
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e Lehrern erklaren die Atiologie von Verhaltensauffalligkeiten im Rekurs auf
unterschiedliche Theorien. Die eklektische Auswahl der Theorien scheint im
schulischen Alltag die groRtmdgliche Handlungsbefdhigung zu garantieren
(Thommen 1985, S. 301, 304).

Bedeutung flr die Frage nach der Integration verhaltensauffalliger Kinder erhalten diese
Studien zum einen durch den Nachweis der Beobachterabhangigkeit von Verhaltensauf-
falligkeiten, die sich auch indirekt, z.B. Uber unglinstige Rahmenbedingungen flr den
Begutachter, auswirken. Zum anderen zeigt nicht zuletzt gerade der Schulversuch in
Frankfurt (s. Reiser 1984 im dritten Kapitel), dass Integration dann erschwert wird,
wenn verhaltensauffallige Kinder mit Haltungen konfrontiert werden, die eine
Abweichung von einer Durchschnittsnorm nicht gestatten. Da aber gerade Kinder mit
einer stark ausgeprégten Verhaltensauffalligkeit besonders von einer tragfahigen
Beziehung zu einem P&dagogen zu profitieren scheinen (Benkmann 1998, S. 488),
verweist dies wiederum auf die Person des Lehrers und macht die ldentifizierung von
Faktoren, die eine Integration beeinflussen, umso wichtiger. Aufgrund ihrer herausra-
genden Rolle im Integrationsgeschehen wurde auch die Fragestellung der eigenen
Arbeit auf die Exploration der Lehrersichtweise zugeschnitten, wobei die beiden
Facetten der Lehrerkognitionen und der Interaktionen mit auffalligen Kindern zum

Tragen kamen.

2.2.3  Sozialer Status und Feststellung von Férderbedarf

Ungeachtet der Bemuhungen um vermehrte Chancengleichheit von Kindern aus
Familien sozial-6konomisch benachteiligter Milieus bewiesen die PISA-Studien 2000
und PISA-E 2003, dass nach wie vor eine Kohdarenz zwischen sozialem Milieu und
Schulabschluss besteht. Aufgrund der Orientierung der Schule an Werten der
Mittelschicht und einer hiermit einhergehenden mdglichen Kluft zwischen Institution
und Lebenswelt eines Schilers (Werning 1996b, S. 27, 110; Haeberlin 1989, S. 787)
hangt der Schulbesuch eines Kindes starker von der sozial-6konomischen Situation
seiner Familie als von seinen individuellen Leistungen ab (z.B. Becker 2004, S. 3 - 6;
Wenzler 2003, S. 92f.).2° Als weitere Erganzung der sozialen Stellung ist der Aspekt

% Dies wird auch durch die historische Entwicklung, die von Stechow in ihrer Arbeit aufzeigt,
untermauert: Birgerliche Normen, wie Sittsamkeit, Ordnung, Fleill und Affektregulierung setzten sich bis
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Migrationshintergrund zu sehen. Die KMK-Statistiken des Schulbesuchs in der BRD
belegen, dass ausléandische Kinder in Schulen fur Lernbehinderte in den alten
Bundeslédndern  Uberreprasentiert  sind  (Kornmann/Kornmann  2003;  Korn-
mann/Klingele/Iriogbe-Ganninger1997). Sprachbarrieren sowie hdufige soziale und
6konomische Randlage der Eltern wirken sich hier als Determinanten des Scheiterns in
der Regelschule aus.

Im Frankfurter Schulversuch wurde der Zusammenhang zwischen Migrationshin-
tergrund und Uberweisung auf die Sonderschule insofern relevant, als sich die
allgemeine statistische Entwicklung abnehmender Schilerzahlen und ansteigendem
Anteil von schulschwachen Kindern mit Migrationshintergrund auf die Integrationsquo-
te auswirkte. Da Grundschulen insgesamt geneigt sind, ,,schulschwache deutsche*
Kinder in den Regelschulen zu halten, weil bei sinkenden Schilerzahlen sonst der
Anteil noch schwacherer ausléandischer Kinder grofier wirde (Reiser 1984, S. 91),
erklart sich der hohe Anteil der im Integrationsversuch verbleibenden Kinder ohne
Migrationshintergrund (a.a.O., S. 26f.).

Die hier aufgefuhrten Ergebnisse zum sozialen Status durfen jedoch nicht als
notwendiger Kausalzusammenhang zwischen sozial-6konomischer Stellung und
Schulbesuch verstanden werden. Vielmehr sollten Migrationshintergrund, Armut sowie
fehlende Bildungsorientierung als Indikatoren dienen, die eine besondere Unterstit-
zungsleistung fiir Schulen, in denen sich diese Faktoren potenzieren, nach sich ziehen
(Preuss-Lausitz/Sorg 2005, S. 45).

Fazit:

In der Arbeit wird mit dem Begriff VVerhaltensaufféalligkeit operiert, der, orientiert am
systemisch-konstruktivistischen Ansatz, Verhalten eingebettet sieht in ein multifakto-
rielles Bedingungsgeflige aus physischen und psychischen Eigenschaften des
Individuums und sowohl aus den Wechselwirkungen dieser Eigenschaften mit den das
Individuum umgebenden und beeinflussenden Systemen als auch aus den Wechselwir-
kungen zwischen einzelnen Systemen, die wiederum auf das Individuum zurtickwirken.

Dieses offenere, den Konstruktionen Betroffener gegentiber aufgeschlossene

ins 19. Jahrhundert zusehends durch und wurden durch die Schule vermittelt. Gleichzeitig wurden
Armutserscheinungen, die auf gesellschaftliche Missstdnde oder Umwaélzungsprozesse zuriickzufiihren
waren, als abnorm angesehen und in den Verantwortungsbereich der Firsorge ibergeben (von Stechow
2004, S. 162 - 165).
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Verstandnis zeigt sich besonders im Hinblick auf die eigene Analyse von Vorteil, da
Wahrnehmungen von Auffalligkeiten nicht durch theoretische Klassifizierungen
uberlagert werden.

Das Verstandnis von einer multikausal bedingten Verhaltensauffalligkeit erfordert den
explorativen Zugang, dem durch die Wahl relativ offener Erhebungsinstrumente und
einer Hypothesen bildenden (gegeniiber einer Hypothesen priifenden) Methodologie
Rechnung getragen wurde (Mutzeck 2004a, S. 18).
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Abb. 3: Interdependenzen zwischen Systemen

Die im Schaubild dargestellten beispielhaften Austauschprozesse illustrieren die
Interdependenz zwischen Verhalten und den verschiedenen Systemen, so dass nicht von
einem Verursacherprinzip ausgegangen werden kann (das Kind, das auf verschiedenen
Ebenen stort), sondern vielmehr von Verhaltensauffalligkeit als Produkt des Zusam-
menwirkens von verschiedenen Faktoren und Zuschreibungsprozessen.

Mit dem Terminus Verhaltensaufféalligkeit geht ebenfalls einher, dass es sich hierbei um
ein offenes Konstrukt handelt - offen in dem Sinne, dass kontextabhangig jeweils

definiert wird, was als auffélliges Verhalten gilt.
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2.3 Schulkultur

Analog zum weiten, wertneutralen Begriff der Verhaltensauffalligkeit soll ein ebenfalls
weiter Begriff der Schulkultur gewéhlt werden, um einerseits den explorativen
Charakter der eigenen Studie zu unterstiitzen und andererseits die Einmaligkeit der
Einzelschule fokussieren zu kdnnen. Es bietet sich der ethnographische, deskriptiv-
analytische Schulkulturbegriff in Anschluss an Helsper et al. an (Helsper et al. 2001, S.
19), der, im Gegensatz zur Schulentwicklungsforschung oder zur ,,Gute-Schule-
Forschung®, non-normativ die Schulwirklichkeit der Einzelschule abbilden kann
(Holtappels 1995, S. 16, 22; Wenzel et al. 1998, S. 12). Gegeniber reiner Dokumentati-
on der Perspektive der schulischen Akteure leistet dieser Ansatz die analytische
Rekonstruktion der der Einzelschule immanenten Struktur und hieraus resultierender
Probleme und erfillt somit auch als wichtiges Kriterium Theoriegenerierung durch
kontrollierende Methodologie (Idel 1999, S. 53f.).

Schulkultur vor diesem Hintergrund kann als Ergebnis einer Auseinandersetzung der
Akteure mit von auflen gegebenen Rahmenbedingungen gesehen werden, auf die je
spezifisch reagiert wird. Die Gestaltung dieses eigenen Umganges mit den duf3eren
EinflussgroRen bildet wiederum einen konstitutiven Rahmen fir Prozesse und
Interaktionen auf der Ebene der Einzelschule, woraus ihre Struktur erwéchst (Helsper et
al. 2001, S. 21). Aus diesem Vermittlungsprozess resultiert die vertikale Strukturierung
des Verstandnisses von Schulkultur in die Momente des Realen, des Symbolischen und
des Imaginéren.

Das Reale ,,[...] als die konstitutiv jede Einzelschule vorstrukturierenden und rahmenden
gesellschaftlichen Strukturierungen sowie die damit einhergehenden Antinomien®
(a.a.0., S. 24) stellt eine Folie fir das Symbolische dar, das die Interaktion und
Kommunikation der verschiedenen Akteure umfasst, da sie den gesellschaftlich
gesetzten Strukturen des Bildungssystems begegnen missen. Das Reale ragt in sie
hinein, determiniert sie jedoch nicht, sondern lasst vielmehr verschiedene Umgangs-
mdoglichkeiten zu. Ergénzt werden beide Momente durch das Imaginare, die
Selbstreprésentationen der Schule nach auf3en in ,,[...] programmatischen Entwirfen und
idealen padagogischen Zielsetzungen [...]“ (a.a.0., S. 25).

Entscheidend fir den Ansatz selbst ist die Tatsache, dass es nicht um die harmonische

Vermittlung zwischen den drei Ebenen geht, sondern gerade die Rekonstruktion von
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antinomischen Handlungsentwirfen, die aus der (mdglichen) Spannung zwischen dem
Realen, Symbolischen und Imagindren entstehen, realisiert (a.a.O., S. 26).

Auf der Ebene des Imagindren kann der ,,Schulmythos® als ,[...] integrativer und
legitimatorischer Entwurf [...], in dem zugleich die "symbolische Gewalt", die in den
Anerkennungs- und AusschluBverhaltnissen der jeweiligen Schule begriindet ist,
legitimiert und sinnstiftend begrindet wird“ (Helsper et al. 1998, S. 67), verortet
werden. Die Legitimation des Schulentwurfes ist deshalb von Bedeutung, da sich die
Funktion von Lehrern nicht in Selektionsleistungen erschopft, sondern vielmehr auch
die Weitergabe von Inhalten, Werten und Normen einschlieRt. lhre erfolgreiche
Vermittlung und damit antizipierte ideale Bildungsverlaufe missen nun von einer
Schule als realisierbar dargestellt werden (Helsper et al. 2001, S. 80). Mit der Person
des Schiilers treffen in der Primérsozialisation erworbene Haltungen auf den zum
Schulmythos geronnenen Legitimationsentwurf, deren Passungsverhaltnis spannungs-
voll oder harmonisch verlaufen kann (a.a.0., S. 83). Der Schulmythos tragt also zur
Profilbildung einer Schule bei - wird dieser nach auflen berzeugend transportiert, so
kann das spezielle Profil eine Entscheidungsgrundlage fir die Schule bilden (a.a.O., S.
86). Im Hinblick auf die eigene Fragestellung muss noch ergénzt werden, dass sich der
Schulmythos nicht auf die Aushandlung von Bildungsinhalten allein beschrénken muss.
Mythen kénnen sich ebenfalls auf andere, fir die Schule konstitutive Bereiche beziehen,
wie den der Erziehung, der fur das Thema der Verhaltensauffalligkeit und fir
reformpadagogische Schulen starker in Betracht gezogen werden muss (a.a.O., S. 82).
Die im Zitat zum Schulmythos enthaltenen ,,Anerkennungs- und AusschluBverhaltnis-
se* verweisen auf die dem Modell eigenen vier horizontalen Dimensionen Leistung,
Inhalte, p&dagogische Orientierungen sowie Partizipationsformen. Im Gegensatz zu
anderen Modellen von Schulkultur, z.B. dem Holtappels®, das die Schulkultur wiederum
in Lern-, Erziehungs- und Organisationskultur unterteilt, bieten die Dimensionen den
Vorteil, dass sie nicht isoliert, sondern vor dem Hintergrund der Aushandlungsprozesse
zwischen Realem, Symbolischem und Imagindrem sowie den Anerkennungsverhéltnis-
sen wahrgenommen werden konnen (Holtappels 1995, S. 12; zur Kritik vgl. Helsper et
al. 2001, S. 35). Sie bilden in der Regel kein harmonisches Ganzes, sondern z.T. ein
spannungsvolles Geflige, wie es sich z.B. bei der Dimension padagogische Orientierung

andeutet:
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Dimension Leistung: Leistungsfeststellung als gesellschaftlich normierte Funktion von
Schule und die damit einhergehende selektive Praxis kénnen nicht ausgeklammert,
allenfalls durch eine verénderte Haltung modifiziert, z.B. abgemildert, werden.
Dimension Inhalte: Die Auswahl bestimmter Inhalte aus einem stdndig anwachsenden
Wissensreservoir ist als relevant zu begriinden. Bezogen auf die Einzelschule ist hierbei
vor allem an die Bildung von Facherschwerpunkten (evtl. auch aufgrund von
schulischen Traditionen) zu denken, wodurch sich ein spezifisches Schulprofil
entwickeln kann.

Dimension padagogische Orientierungen: Sie beinhaltet zum einen die didaktisch und
methodisch angemessene Vermittlung der Inhalte, zum anderen aber auch Vorstellun-
gen zum Umgang der Schiler untereinander sowie zum Lehrer-Schiiler-Verhéltnis.
Kontroversen deuten sich zwischen padagogischen Werten einerseits und schulischer
Selektionspraxis andererseits, aber auch hinsichtlich des Verstandnisses padagogischer
Orientierungen der unterschiedlichen Akteure generell an.

Dimension Partizipation: Sie enthédlt das MaR an Einflussnahme der schulischen
Akteure und damit auch die Frage nach ihrer Akzeptanz als Personen, die mit Rechten
ausgestattet sind. Basis der Schilerpartizipation ist in der Ermoéglichung von Teilhabe
auf der Ebene von Schulleitung und Kollegium zu sehen. Wenn hier bereits Ausschliisse
stattfinden bzw. taktische Entscheidungen forciert werden, setzt sich eine Mitbestim-
mung verhindernde Kultur auf der Ebene der Schulerschaft fort (a.a.O., S. 36 - 38). Die
Autoren sehen die Anerkennungsverhéltnisse als ,,Kernstruktur* (Helsper et al. 1998, S.
57) der Schulkultur an.

Ein derart weit gefasster Schulkulturbegriff impliziert die Gefahr, dass so viele

Einzelphdnomene der konkreten Schule in den Blick genommen werden, dass sich der
Forscher zum einen in ihrer Fulle verliert und Schulkultur zum anderen hinter der
Vielzahl der Erscheinungsformen verschwindet. Eine konsequente Strukturierung des
Forschungsinteresses konnte hierbei Abhilfe schaffen (Helsper et al. 2001, S. 19f.).

Die Begrlndung fir die Hinzuziehung des Schulkulturbegriffs ergibt sich zum einen aus
den Ausfuhrungen in Kapitel 3 (besonders Punkt 3.5), zum anderen aber vor allem aus
der Analyse des eigenen Datenmaterials, so dass an dieser Stelle auf den Nachweis einer

Beziehung zwischen den Aspekten Integration und Schulkultur verzichtet wird.
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3 Umgang mit Verschiedenheit — Ergebnisse der Integrationsforschung
Nach dem Abschluss der Phase der Schulversuche und der rechtlichen Implementierung
von Integration in die Schulgesetze mancher Bundeslénder liegen zahlreiche Ergebnisse
zum weiten Feld der Integration vor. Im Hinblick auf die Integrationsforschung ist
grundsatzlich zu bemerken, dass gerade die ersten empirischen Nachweise zur
Integration aus Schulversuchen mit ihren wissenschaftlichen Begleitungen gewonnen
wurden und im Dienst des Nachweises der prinzipiellen Realisierung von Integration
standen (Preuss-Lausitz 2002, S. 458; Eberwein 1987, S. 15; Muth 1991, S. 3). In
neueren Publikationen wird darauf hingewiesen, dass der einst nachhaltig verfolgte
Trend, Integration zu etablieren und mehr und mehr anstelle der Sonderschuliberwei-
sung integriert zu fordern, gebrochen ist. Angesichts statistischer Nachweise zur
Sonderschuluberweisung wird sogar von einer Stagnation des Integrationsgedankens
insgesamt gesprochen (z.B. Reiser 20023, S. 404). Der Anstieg der in der Sonderschule
geforderten Kinder und Jugendliche betrug von 2001 bis 2002 1,1%, wobei die
Tatsache, dass es auch zu einem Anstieg der integrativen Beschulung kam (im gleichen
Zeitraum um 4%), eher auf eine Zunahme des Forderbedarfs insgesamt denn auf einen
reinen Anstieg der Forderung in Sonderschulen zu verweisen scheint (www.european-
agency.org.; Heimlich 2004, S. 288).

Integrationsforschung bildet ein Konglomerat der unterschiedlichsten erziehungswis-
senschaftlichen  Teilbereiche: ,,Sie ist Unterrichtsforschung, Schulforschung,
Ausbildungsforschung, Systemforschung, Sozialisationsforschung, Professionsfor-
schung.” (Preuss-Lausitz 2002, S. 467) Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den im
Zitat erwahnten zentralen Subthemen der Integrationsforschung zusammengefasst,
wobei in Punkt 3.1 nur die Ergebnisse Erwéhnung finden, die den im sich anschliel3en-
den Teilkapitel erklarten Sonderstatus der verhaltensauffalligen Schuler deutlich werden
lassen (einen umfassenden Uberblick tiber den Stand der Integrationsforschung geben
Preuss-Lausitz 2002 und Opp/Budnik/Fingerle 2004).

3.1 Darstellung der Ergebnisse der Integrationsforschung allgemein
3.1.1 Rahmenbedingungen

Die Rahmenbedingungen integrativer Beschulung stellen insofern ein wichtiges Thema
fir die Integrationsforschung dar, als die KMK-Empfehlung von 1994 die MaRgabe
festschrieb, die Entscheidung fiir eine Integration oder eine Sonderschulliberweisung

.»[..-] unter Beachtung der jeweils gegebenen bzw. bereitstellbaren Rahmenbedingungen
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[...]* (Sekretariat der Stadndigen Konferenz der Kultusminister der L&nder in der
Bundesrepublik Deutschland 1994, S. 8) zu féllen. Als zentrale Rahmenbedingungen,
die z.T. auch von der Integrationsforschung aufgegriffen wurden, werden die
»Fordermdglichkeiten der allgemeinen Schule, Verfligbarkeit des erforderlichen
sonderpadagogischen Personals, Verfugbarkeit technischer, apparativer Hilfsmittel
sowie spezieller Lehr- und Lernmittel, ggf. baulich-raumlicher Voraussetzungen*

(a.a.0., S. 9) genannt.

3.1.1.1 Modelle

Die ,,umgekehrte Pyramide* zeigte schon eine Vielfalt von unterschiedlichen Modellen
der praktischen Umsetzung von Integration, die noch durch Sonderformen in einigen
Bundesléndern erweitert wird (Sander 1998, S. 63). Diese diffuse Situation wird noch
dadurch gesteigert, dass in einigen Bundeslandern die gleichen Bezeichnungen fur
inhaltlich verschieden arbeitende Modelle verwendet werden (Lersch 2001, S. 36;
Reiser 2002b, S. 339). Grob koénnen die gangigsten Integrationsmodelle folgenden
organisatorischen Realisationen zugeordnet werden:

1. Einzelintegration

2. Kooperation: Kinder m. Fb. in der Regelschule, betreut von einem Sonderpédagogen
3. Sonderpadagogisches Forderzentrum

4. (Voll-)Integration

(Nach: Erzmann 2003, S. 136.)*

Obwohl die unterschiedliche Gesetzeslage bestimmte Integrationsmodelle ausschlief3t
bzw. beglnstigt, besteht innerhalb der Integrationsforschung Konsens dariber, dass
wohnortnahe Modelle als besonders wirksam angesehen werden kdénnen, da sie den
moglicherweise negativen Effekt von Separierung infolge von Profilbildung einzelner
Schulen aufzuheben vermégen (z.B. Heyer 2002, S. 196; Mdller 1988, S. 30; Dumke
1993a, S. 11). Bei diesem Modell, als dessen Pionier der Schulversuch an der
Uckermark-Grundschule von 1982 (dargestellt von Heyer/Preuss-Lausitz/Zielke 1990)
gilt, werden 2 Kinder mit und 18 Kinder ohne Foérderbedarf integriert. Das Novum
bestand zum einen in der Verédnderung der Klassenfrequenz (die Flaming-Grundschule

z.B. nahm insgesamt 15 Kinder in eine Klasse auf, von denen bis zu 5 Kinder einen

1 Im angegebenen Werk findet auch eine {berblicksartige Diskussion der Modelle statt (S. 136 - 146),
auf die, trotz der aus der Inklusionsperspektive resultierenden Kritik an einigen von ihnen, verwiesen
wird.
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Forderbedarf aufweisen konnten, vgl. Stoellger 1988, S. 12), zum anderen in der
Beteiligung einer ganzen Schule am Integrationsvorhaben. Der Vorteil des sog. ,,18 + 2
- Modells* besteht neben der Fortfilhrung begonnener schulischer Beziehungen in der
Freizeit auch in der Tatsache, dass er den Anteil der Kinder m. Fb. an der Gesamtbevol-
kerung angemessener reprasentiert als im sog. ,,11 + 4 - Modell* (vgl. Eberwein 2002,
S. 507; Benkmann/Pieringer 1991, S. 21; zur Kritik an beiden Modellen vgl. Antor
1986, S. 335).

Individuelle Modifikationen des Klassenschlussels sind je nach schulischen Gegeben-
heiten moglich (Feuser/Meyer 1987, S. 17; Preuss-Lausitz 2002, S. 464). Bei der
Aufnahme sollte u.a. darauf geachtet werden, dass mdglichst Kinder mit unterschiedli-
chem Forderbedarf eine Klasse besuchen, um einen Zusammenschluss zu einer
Binnengruppe zu verhindern (z.B. Eberwein 1987, S. 11).

Da die verschiedenen Modelle in Arbeitsweisen und Zielgruppen zu heterogen
erscheinen, ist eine vergleichende Studie zur Effektivitat der einzelnen Modelle wohl
kaum moglich (Preuss-Lausitz 2002, S. 464). Die Frage, inwieweit Kinder m. Fb.
sinnvoll integriert werden, wird oft vor dem Hintergrund gesehen, inwieweit Unterricht
auf die Bedurfnisse einer heterogenen Schiilerschaft zugeschnitten wird, also inwieweit
der Gedanke der Inklusion umgesetzt wird. So ist es zu erklaren, dass manche Autoren
ein Modell wie das Ambulanzlehrermodell kritisch beurteilen, bei dem eine stunden-
weise erfolgende Forderung bei ansonsten zielgleicher Integration und Beibehaltung
eines an normierten Zielen orientierten Unterrichts verfolgt wird (z.B. Preuss-Lausitz
1993, S. 137). Empirische Studien zur Effektivitat der Integration verhaltensauffélliger
Schiler werden im Zusammenhang mit dem Thema ,,Kooperation mit der Jugendhilfe*

vorgestellt.

3.1.1.2 Kooperation zwischen Padagogen

Uber die Bedeutung eines zweiten (i.d.R. Sonder-)Padagogen zur Gewahrleistung eines
differenzierten Unterrichts und der individuellen Férderung herrscht nahezu ungeteilte
Ubereinstimmung (z.B. Heyer 1990a, S. 82; Dumke 1993b, S. 33; Dum-
ke/Kellner/Kranenburg 1993, S. 109ff.; Benkmann/Pieringer 1991, S. 21f.; Feu-
ser/Meyer 1987, S. 11; Bach 1987a, S. 11; Riedel 1991, S. 452).

Einhergehend mit den Ausfiihrungen im vorangehenden Punkt wird die Anwesenheit
des zweiten P&dagogen unterschiedlich gehandhabt: Je nach Integrationsmodell
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changiert die Rolle des Sonderpddagogen zwischen stundenweiser Forderung der
Kinder m. Fb. (z.B. Dumke/Kellner/Kranenburg 1993, S. 109) und gleichberechtigtem
Partner des Regelschullehrers, sog. ,,Team-Teaching® (z.B. Feuser/Meyer 1987, S. 11).

Unterschiedliche Aufgabenverteilung, andere Kompetenzen und daraus resultierende
differente Haltungen zum Kind, und besonders zum Kind m. Fb., fihren dazu, dass die
Kooperation zwischen Regelschul- und Sonderschullehrer zum ,,zentrale[n] Problem
integrierter Forderung” (Bach 1987a, S. 80) werden kann und tatsachlich in manchen
Schulversuchen auch wurde.

Die Erforschung des Verhéltnisses beider Lehrer erbrachte die Tendenz, dass die
Grundschullehrer seltener bereit sind, im gemeinsamen Unterricht zu kooperieren
(Reiser 1984, S. 131), die Sonderschullehrer sich haufig als Belastung empfinden
(a.a.0., S. 149) und dass die Haltung des Schulleiters die Einstellung des Kollegiums —
und damit die Arbeit des Sonderschullehrers — wesentlich beeinflusst (a.a.0., S. 158)."2

Prinzipiell verfligen Sonderschullehrer Uber eine héhere Bereitschaft, in Integrations-
klassen zu arbeiten, als Grundschullehrer (Dumke/Eberl/VVenker 1998; Rei-
ser/Loeken/Dlugosch 1998, bes. S. 149f.; Opp/Budnik/Fingerle 2004, S. 351), wobei die
Differenzen zwischen beiden Pddagogen in den unterschiedlichen Erklarungsansétzen
schulischen Scheiterns begrundet liegen (Opp/Budnik/Fingerle 2004, S. 351), auf die im
Zusammenhang mit der Integration von Verhaltensaufféalligen noch einmal eingegangen
werden wird und die unter Punkt 2.2.2 mit dem Verweis auf die Bedeutung des
psychodynamischen Ansatzes bereits anklangen. Geringere Spannungen zwischen den
beteiligten Padagogen treten auf, wenn im Sinne echten ,, Team-Teachings* unterrichtet
(Dumke/Kellner/Kranenburg 1993, S. 144) oder Supervision (wie beim Frankfurter
Schulversuch, vgl. Reiser 1984) bzw. Beratung (z.B. Preuss-Lausitz 1990a, S. 25)
angeboten wird.*

Auch wird auf bildungspolitischer Ebene eine Reform des Lehramtsstudiums gefordert,
um sowohl Grund- als auch Sonderschullehrern die nétigen Kenntnisse fur die
integrative Beschulung vermitteln zu konnen. Im Einklang einer Verénderung der

Sonderpédagogik durch eine zunehmende Inklusion soll das Lehramtsstudium nicht

12 Da diese Ergebnisse einem Schulversuch zur Integration bei Lern- und Verhaltensstérungen an zwei
Frankfurter Grundschulen (1978-1983) entstammen, wird hierauf noch einmal unter Punkt 3.2.1.2
eingegangen werden.

3 Weitere konstruktive Gestaltungsmdglichkeiten der Kooperation zwischen zwei Padagogen kénnen
dem Artikel ,,Kooperation fallt nicht vom Himmel*“ (Lutje-Klose/Willenbring 1999) enthommen werden.
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mehr getrennt nach Schulzweigen erfolgen, sondern einheitlich fir alle angehenden
Lehrer (vgl. Obolenski 2001; Arendes/Seifert 2001; Feuser 2002b).

Vereinzelt gibt es in der Literatur Hinweise auf einen bewussten Verzicht auf oder
Kritik am Zwei-Pédagogen-Modell. So bevorzugt z.B. die Laborschule (s. Punkt 3.3.2)
eine kleinere Lerngruppe, jeweils von einem Lehrer betreut, vor einer groReren Klasse

mit zwei Pédagogen (vgl. Wocken 2001, S. 10).

3.1.2  Forschung zum integrativen Unterricht

Der integrative Unterricht unterliegt dem Anspruch ,,[....] einen gemeinsamen Inhalt so
aufzubereiten, dass alle Schiler und Schiilerinnen daran teilhaben kénnen.” (Heimlich
2004, S. 289) Die Konsequenz aus der Berlcksichtigung der Heterogenitat einer
Lerngruppe besteht zum einen in der Individualisierung von Lernzielen und -wegen,
zum anderen in der Anregung von kooperativen Lernformen (Werning 1996a), weshalb
eine reformierte Didaktik auch als ,,Herzstick” (Prengel 2006, S. 160) der Integration
bezeichnet werden kann.

Begrifflich gefasst wird die Ermoéglichung individueller Lernwege und der unterschied-
lichen Zugénge zu einem Thema mit dem Terminus innere Differenzierung. Hierunter
werden im Folgenden MaRnahmen verstanden, ,[...] die, verschiedenen Kriterien
folgend, zeitweise unterschiedliche Untergruppierungen, etwa Gruppen- oder
Partnerarbeit, ermoglichen, die mit methodischen Varianzen operieren [...], die mit
unterschiedlichen medialen Hilfen [...] helfen wollen, die mit Differenzierungen im
stofflichen Umfang, in den Anwendungsaufgaben, im Zielanspruch und in den
Schwierigkeiten arbeiten.” (Bonsch 2004, S. 320) Dagegen werden unter Mallnahmen
der &uBeren Differenzierung solche zusammengefasst, die den Unterricht durch von
aulen vorgegebene Kategorien strukturieren, z.B. Alter oder Leistung (ebd.). Innere
Differenzierung wird haufig im Rekurs auf reformpadagogische Ansétze der Projekt-,

Wochenplan- oder Freiarbeit (meist unter der Formulierung ,,offener Unterricht“*

¥ An dieser Stelle kann keine erschépfende Diskussion des Begriffes ,,offener Unterricht“, der von
verschiedenen pédagogischen Ansétzen verwendet und somit nicht einheitlich eingesetzt wird, erfolgen
(Boenicke 2000, S. 13). Die Definition von Jurgens erscheint aufgrund ihrer Berticksichtigung
verschiedener Aspekte (sozial-emotionales Lernklima, Arbeits- und Sozialformen, inhaltliche
Zielbestimmung und Planung, organisatorisch-methodisches Vorgehen und Lernkontrollen) und ihrer
Ausdifferenzierung (Jirgens 2004, S. 46f.) besonders geeignet, die Komplexitat des ,,offenen Unterrichts*
zu fassen. Diese Aspekte sind hinsichtlich ihrer Auspragung als ein Kontinuum zu betrachten, denn ,,[d]a
es in dieser Entschiedenheit weder den total geschlossenen Unterricht im Sinne eines absolut
fremdbestimmten Lernens noch den total Offenen Unterricht im Sinne eines total selbstbestimmten
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subsumiert) umgesetzt, was unter Punkt 3.3 aufgegriffen wird. Die Orientierung an den
individuellen Interessen der Kinder und Differenzierung der Lerninhalte wurde in den
meisten  Integrationsversuchen  verfolgt  (Mdller 1988, S. 39; Dum-
ke/Kellner/Kranenburg 1993; Heyer 1990a, S. 66f.; Feuser/Meyer 1987).

Trotz aller Offenheit und Kindzentrierung werden zusatzlich ritualisierte Handlungen
und Abldufe bei der Gestaltung des integrativen Unterrichtes sowie auch die Arbeit am
vorstrukturierten Material als sinnvoll angesehen, womit z.B. auch Techniken von
Reformpédagogen, wie Montessori-Material oder die Freinet-Druckerei, gemeint sein
konnen (Heyer 1990a, S. 71).

Reformpédagogische Elemente, zusammen mit Ritualen in der Unterrichtsgestaltung
stellen demnach die Fundamente einer Didaktik fur eine heterogene Lerngruppe dar
(Opp/Budnik/Fingerle 2004, S. 354), wobei hiermit nicht eine Sonderdidaktik etabliert
werden soll, sondern es wird betont, dass es sich um solche Formen handelt, die einen
guten Unterricht insgesamt auszeichnen (Werning 1996, S. 468; Preuss-Lausitz 2004b,
S. 17).

3.1.3 Entwicklung der Kinder in integrativer Beschulung

Zwei Dimensionen der Entwicklung standen zu Beginn der Integration in der Schule auf
dem Prifstand: Wirden die Kinder m. Fb. sozial in das Klassengeschehen integriert
werden? Wirde das Leistungsniveau aller Kinder adéquat gefordert werden, so dass

auch die Kinder ohne Fb. die entsprechenden Qualifikationen fur die (zunéchst)
weiterflihrende Schule erhielten (z.B. Wocken 1988b, S. 403; Dumke/Schéfer 1993, S.
102; Heyer 1990b, S. 129)?

VVon Beginn der Integrationsforschung an erhielt die Dokumentation der Leistungsent-
wicklung einen besonderen Stellenwert innerhalb der Integrationsforschung. Ob durch
die wissenschaftliche Begleitung oder durch, wie im Modellversuch der Flaming-
Grundschule, eine eigens von der Bund-Lander-Kommission finanzierte Erhebung,
dieser Frage wurde in besonderem Mal3e nachgegangen (kritisch hierzu Wocken 1987,
S. 280).%°

Lernens geben wird, bewegen sich die Unterrichtssituationen zwischen mehr geschlosseneren oder mehr
offeneren Lernarrangements.” (A.a.0., S. 50)

1> Erste kritisch zu interpretierende Ergebnisse zur Leistungsentwicklung separiert unterrichteter Schiiler
m. Fb. Lernen wurden bereits Ende der 1960er Jahre erhoben (Kniel 1979).
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3.1.3.1 Die soziale Integration

Sozialbeziehungen wurden sowohl im Unterricht selbst als auch in ihren Fortfihrungen
in der Freizeit untersucht, was besonders gut durch das Konzept der ,,wohnortnahen
Integration* erreicht werden kann.

Positive Werte sind im Hinblick auf das Klassenklima selbst (Dumke/Schafer 1993, S.
60, 63) sowie fur die soziometrischen Wahlen der Mitschiiler m. Fb. zu verzeichnen,
wenn hier auch einschrankend vermerkt werden muss, dass sie meist von in der
Klassengemeinschaft statusniedrigeren Schiilern gewéhlt wurden (a.a.O., S. 81; zu den
positiven Werten an der Uckermark-Grundschule vgl. Preuss-Lausitz 1990c, erganzt
durch eine neuere Untersuchung vgl. Preuss-Lausitz 1998a).

Eine ahnlich vorteilhafte Tendenz kann fiir die Freizeitbeziehungen festgehalten
werden: Alle Kinder m. Fb. (sog. ,,Gutachtenkinder®) der Studie an der Uckermark-
Grundschule hatten zwei bis vier Spielpartner, die sich tberwiegend aus der eigenen
Klasse rekrutierten. Ein Vergleich mit den anderen Jahrgédngen des Schulversuchs
bestétigte die Dominanz der eigenen Klasse bei der Wahl der Freizeitpartner. Die
,wohnortnahe* Lage der Schule ist insofern von grol3er Bedeutung, da Beziehungen, die
sich im Klassenverband herauskristallisieren, in der Freizeit gefestigt werden kénnen
(Preuss-Lausitz 1990c, S. 117f.). Mit Blick auf den Bezug zur Schulkultur, der in der
vorliegenden Arbeit hergestellt wird, muss darauf hingewiesen werden, dass
Integrationsbefiirworter die Entwicklung einer Schulkultur immer dann skeptisch
beurteilen, wenn sie auf eine selektierte Schulerschaft hinauslauft, die aktuell vor allem
Kinder und Jugendliche aus sozial randstandigen Milieus von solchen aus eher
mittelstandigen, bildungsorientierten Familien trennt: ,,.Die Frage, wie sich bestimmte
padagogische und bildungspolitische Reformen auf die soziale Ungleichheit und auf die
kulturell-demokratische Integration auswirken, ist daher fur Schulp&dagogik,
Schulforschung und Schulreform ein zentraler BewertungsmaBstab [...]“ (Preuss-
Lausitz 1997, S. 588).

Als interessante Erganzung ist die mehr qualitativ angelegte Befragung innerhalb einer
Erhebung fir das gesamte Land Brandenburg nach den Argumentationsmustern flr
(und gegen) den gemeinsamen Unterricht zu sehen. Die befragten Kinder stimmten
generell haufiger fur einen gemeinsamen Schulbesuch und begriindeten diesen meist mit

der Gleichheit von Kindern mit und ohne Fb. und verwiesen hierbei auf Gerechtigkeit
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und indem empathisch die Perspektive der Kinder m. Fb. eingenommen wurde (Preuss-
Lausitz 1998b).

Die bisher dargestellten Erhebungen fragen nur danach, ob soziale Integration
hergestellt wird; wo Integration nach dem Unterricht fortgefuhrt wird, nimmt eine

1.6 in den Blick. Der Besuch von Vereinen dominierte bei

Untersuchung von Reiser et a
der Frage nach den besuchten auBerschulischen Einrichtungen (Reiser et al. 1994, S.
294), wobei es sich nicht um als integrativ konzipierte Angebote handelte (a.a.O., S.
296). Wéhrend der Besuch des Hortes nur einen relativ geringen Anteil ausmacht (der
dennoch tiber dem hessischen Durchschnitt liegt, a.a.0., S. 300), so sind Schuler m. Fb.
bei Betreuungsangeboten der Grundschule in Uberdurchschnittlichem Malie vertreten
(a.a.0., S. 302).

Die Erhebung betont somit zum einen die herausragende Rolle von Vereinen, weist
jedoch auch darauf hin, dass die Betreuung von Kindern m. Fb. einen weitaus gréReren
Stellenwert innerhalb der Grundschule einnimmt als lediglich die bloRe Unterrichtung.
Die Erhebung macht aber auch deutlich, dass die Wohnortndhe von elementarer
Bedeutung ist, damit Kontakte, die wahrend des Unterrichts bestehen, z.B. durch den
gemeinsamen Besuch in einem nahen Verein, fortgefihrt werden koénnen (a.a.O., S.
296). Da Kinder m. Fb. zumeist des Engagements ihrer Eltern bedirfen, um an einem
Angebot teilnehmen zu kénnen (ebd.), ist die Initiative der Grundschule zu eigenen oder
bei der Kontaktanbahnung zu anderen Freizeitmdglichkeiten umso entscheidender,

wenn die Eigeninitiative der Eltern ausbleibt.

3.1.3.2 Ergebnisse zur Leistungsentwicklung

So unterschiedlich die einzelnen Untersuchungen zur Leistungsentwicklung auch
angelegt waren, so erbrachten sie — mit leichten Abweichungen — doch alle dasselbe
Ergebnis: Die integrativen Klassen erzielten mindestens genauso gute, wenn nicht
bessere Ergebnisse als die nicht-integrativen (zu den einzelnen Untersuchungen vgl.
z.B. Hetzner 1988; Wocken 1987, S. 293 - 297; Dumke/Schafer 1993, S. 105, 108).

Der Leistungsaspekt bedarf der Differenzierung auf drei Ebenen:

1. Nicht-représentative Klassenzusammensetzung: Vor allem als es sich in der

Anfangsphase noch um einzelne integrativ arbeitende Klassen handelte, und Eltern sich

bewusst fiir eine Integrationsklasse entscheiden mussten, konnte es dazu kommen, dass

16 Zum Erhebungsdesign vgl. Reiser et al. 1994, S. 289 - 292.
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sowohl Kinder mit ,,verdeckten* Lern-/Leistungsschwierigkeiten (Dumke/Schéafer 1993,
S. 104 - 106; Hetzner 1988, S. 254) als auch solche Kinder aufgenommen wurden, die
aus besonders bildungsorientierten Familien stammten und so die Leistungsmotivation
in der Klasse u.U. anhoben (Preuss-Lausitz 1990b, S. 36). Diese Faktoren, die den
Leistungsstand nach oben oder unten verschoben, konnten durch weitere Einflussgro-
Ren, wie das Unterbleiben der Negativselektion ,,Sitzenbleiben®, noch verstarkt werden
(Dumke/Schafer 1993, S. 106).

2. Ausrichtung an der individuellen Bezugsnorm: Die Veranderungen auf der

didaktischen Ebene, gefasst durch den Begriff der ,inneren Differenzierung®, machen
eine Reform in der Leistungsbewertung notwendig. Umgesetzt wird dies mit der sog.
»individuellen Bezugsnorm“, d.h. die Leistungsentwicklung wird nicht an einer
Klassennorm, sondern an den Leistungsfortschritten, die ein Schiler individuell in
einem bestimmten Zeitraum macht, gemessen (z.B. Wocken 1988a, S. 389). Dies ruft
den ursprunglich nicht intendierten, aber begruRenswerten Effekt hervor, dass auch
starker oder hochbegabte Kinder ihr Leistungspotential voll entfalten kdnnen (z.B.
Munder 1988, S. 293f.; Dumke/Schafer 1993, S. 113).

3. Vorsprung der integrativen Forderung vor der Sonderschule: Auch die leistungsma-

Rig gute Entwicklung fiir die Kinder m. Fb. in Integrationsklassen konnte nachgewiesen
werden (fur Kinder m. Fb. im Bereich Lernen vgl. Bless 1995; Blochlinger 1991,
Hildeschmidt/Sander 1996).

3.2 Integration von verhaltensauffalligen Schilern

Integration, so zeigt der vorangehende Punkt 3.1, ist nach der Phase des grundsétzlichen
Nachweises ihrer Machbarkeit in die des Arbeitens und der je nach Bundesland
verschiedenen Weiterentwicklung getreten. Die Integration verhaltensauffalliger
Schiler stellt innerhalb der Integrationsbewegung jedoch ein ,,Randthema* (Hillenbrand
2003, S. 230) dar: Waéhrend die die Integrationspraxis generell konstituierenden
Elemente weitgehend identifiziert und ausgearbeitet wurden, bleiben fur die Integration
verhaltensaufféalliger Schiiler noch eine Reihe offener Fragen, die in diesem Unterkapi-

'7 Die Diskrepanz zwischen dem, was in Integrationsklassen tatséchlich geleistet werden kann, und dem,
was dariiber angenommen wird, wird noch einmal nachdricklich durch eine von Schéler durchgefihrte
Befragung in Berlin und im Land Brandenburg illustriert. Obwohl sich 2/3 der Befragten fir eine
integrative Beschulung aussprachen, waren auch die Beflirworter von allen erwarteten negativen
Auswirkungen der Integration am ehesten der Uberzeugung, sie habe Nachteile fiir die Leistungsentwick-
lung der Kinder ohne Fb. (Schéler 1993, S. 67).
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tel aufgeworfen werden. Dabei sind Aussagen zur Integration verhaltensauffalliger
Kinder grundsatzlich vor dem Hintergrund zweier Bewegungen der schulischen
Wirklichkeit zu sehen:

1. Die Forderschule fir emotionale und soziale Entwicklung ist per se als ,,Durchgangs-
schule* (Myschker 2005, S. 302) konzipiert, das heif3t, die schnellstmdglichste
Rickschulung des Schilers sollte angestrebt werden, weshalb der Unterricht in diesem
Forderschulzweig nach den Lehrplanen der Regelschulen erteilt wird. Der Maligabe
nach Rickschulung wird in der Realitat jedoch nicht entsprochen; je nach Bundesland
verbleiben 80 - 95% an dieser Forderschulart (a.a.O., S. 303).

2. Zwei gegenlaufige Tendenzen zur Integration verhaltensauffalliger Schuler sind zu
verzeichnen: Zum einen existieren nicht gentgend Forderschulen fir emotionale und
soziale Entwicklung, da ihr Ausbau sich mit dem Aufkommen der Integrationsbewe-
gung uberschnitt. Zum anderen ist - obwohl ihre Zahl dem tatséchlichen Betreuungsbe-
darf nicht zu entsprechen scheint - der Anteil der hier geférderten Kinder wesentlich
hoher als der der integrativ beschulten (a.a.O., S. 301). Erklarbar werden diese beiden
Tendenzen nur durch eine relativ hohe Zahl verhaltensauffalliger Kinder, die ohne
ausgewiesenen Forderbedarf Regelschulen besuchen (Hillenbrand 2003, S. 21).

Beide Tatsachen - der Durchgangscharakter der Forderschule fur emotionale und soziale
Entwicklung sowie ein nicht ausreichendes Schulangebot fur Kinder mit erheblichen
Problemen - verleiht der Diskussion um die Integration von Schilern mit Verhaltensauf-
falligkeiten noch einmal eine besondere Dringlichkeit.

Diese verscharfte Situation, auch gerade flr die erziehungswissenschaftliche Forschung,
ergibt sich nicht zuletzt auch aus Ergebnissen zur sozialen Integration dieser speziellen
Schulergruppe selbst: Bei Vergleichen innerhalb der zu integrierenden Schiler zeigte
sich bei verschiedenen Erhebungen, dass verhaltensauffallige Schuler schwerer als
Kinder mit anderem Forderbedarf zu integrieren waren (Dumke/Schéafer 1993, S. 87f,;
Preuss-Lausitz 1998a, S. 233; Reiser et al. 1994, S. 292). Dies konnte daraus
resultieren, dass die Mitschuler auffalliges Verhalten nicht als Beeintrdchtigung
verstehen und so, anders als bei Kindern mit z.B. Fb. Geistige Entwicklung, kein
Verstandnis fir die Problematik auffalliger Schiler zeigen (Muller 1988, S. 28; Preuss-
Lausitz 1998b, 181f.). AuBerdem zahlen Kinder mit motorisch auffalligem und
aggressivem, ebenso wie Kinder mit extrem zuriickhaltendem Verhalten zu denjenigen,

die am meisten in einer Klasse abgelehnt werden, und zwar auch, wenn es sich um
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Kinder ohne ausgewiesenen Forderbedarf handelt (Dumke/Schafer 1993, S. 70;
Benkmann 1990, S. 382f.). Mit dieser Ablehnung geht einher, dass verhaltensauffallige
Schuler mit zu denjenigen gehoren, die am hdaufigsten diskriminiert werden (Dum-
ke/Schéfer 1993, S. 60). Gesteigert durch die Tatsache, dass auch die in Integrations-
klassen z.T. separierte Forderung von Kindern m. Fb., hier besonders mit Fb. in
emotionaler und sozialer Entwicklung, Diskriminierungen durch Mitschiiler zur Folge
haben kann, ist diese kritisch zu hinterfragen (vgl. Bach 1987a, S. 80). In einer neueren
Untersuchung an Berliner Schulen konnte festgestellt werden, dass sich die soziale
Akzeptanz im Langsschnitt etwas verbesserte; gleichwohl nahm ein Drittel der
beobachteten Kinder nach wie vor eine ungunstige Position in der Klassenwahrneh-
mung ein. Die leicht positive Veranderung fur zwei Drittel der Kinder fiihrt der Autor
zum einen auf die geleistete padagogische Arbeit, aber auch auf die Gewdhnung der
Mitschuler an die aufféalligen Kinder zurtick (Preuss-Lausitz 2005, S. 178). Dieses
Ergebnis verdeutlicht, neben dem Einfluss, den die Kindergruppe besitzt, die Bedeutung
des Faktors ,,Zeit" gerade flr die Erforschung der Integration auffalliger Schiler, die
auch im empirischen Teil meiner Arbeit noch einmal problematisiert werden wird.

Die im Hinblick auf die Statuserfassung von verhaltensauffalligen Kindern interessante
Bemerkung von Bless, dass sich ein besseres Bild fur diese Gruppe ergibt, wenn statt
soziometrischer Tests Beobachtungen und Interaktionsanalysen eingesetzt werden
(Bless 1995, S. 52, zur Methodenabhangigkeit s. auch Goetze 1990, S. 836 und
Benkmann 1990, S. 385), verweist auf das Kapitel qualitative Integrationsforschung, in
dem der Einsatz von alternativen Forschungsmethoden innerhalb der Integrationsfor-

schung erortert wird.

3.2.1 Rahmenbedingungen
Im vorigen Textabschnitt wurde darauf verwiesen, dass die Integration verhaltensauffal-
liger Kinder, verglichen mit Kindern anderen Forderbedarfs, erschwert ist. Schulversu-
che, die nur die Gruppe der Schuler mit Verhaltensaufféalligkeiten fokussierten, konnten
jedoch die Effizienz integrativer Beschulung zeigen und/oder Bedingungen, die die
Integration gewahrleisten, identifizieren. Zusammenfassend kodnnen folgende, als
Rahmenbedingungen zu klassifizierende Faktoren genannt werden:
e Die Besetzung mit zwei P&dagogen, wobei zumeist einer ein sonderpadagogi-
sches Studium absolviert hat, wird als wichtige VVoraussetzung fur eine gelin-
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gende Integration angesehen (Preuss-Lausitz 2004b, S. 17; Hinz 1998, S. 130;
Bach 1987a, S. 23; Speck 1978, S. 17; Reiser 1984, S. 3, 8). Funktion und Stun-
dendeputate der zweiten (Sonder-)Padagogen differierten allerdings bei den ein-
zelnen Schulversuchen. Den aus der Kooperation zweier Padagogen resultieren-
den Problemen ist mit Punkt 3.2.1.2 ein eigenes Unterkapitel gewidmet.

e Korrespondierend mit der Feststellung, dass es sich bei den verhaltensauffalli-
gen Kindern um die am schwierigsten zu integrierende Gruppe, vor allem bei
aggressiv-auffalligem Verhalten, handelt, wird empfohlen, ihren Anteil in einer
Klasse gering zu halten. Allerdings ist zu beachten, dass es hierzu keine empi-
risch abgesicherten Erkenntnisse gibt, der Erfahrungswert pendelt sich jedoch
bei hdchstens zwei auffalligen Kindern pro Klasse ein (Preuss-Lausitz 2002, S.
464).

e Die Effizienz der integrativen Beschulung verhaltensauffélliger Kinder ist nicht
allein in einem ,,guten* (i.S. eines differenzierten, auf ihre Bedirfnisse abge-
stimmten) Unterricht zu suchen, sondern geht, vor allem in Schulversuchen mit
einer multikausalen und sehr komplexen Problemkonstellation der Kinder (wie
in sog. Brennpunktgebieten), auf die Zusammenarbeit mit den Eltern (z.B.
Speck 1978, S. 42) oder die Kooperation mit Einrichtungen der Jugendhilfe (s.
Punkt 3.2.3) zuriick.

3.2.1.1 Modelle der Integration verhaltensauffalliger Schiiler

Auch die Integration verhaltensauffalliger Schuler erfolgt in unterschiedlichen
Modellen, die in den verschiedenen Ebenen der ,umgekehrten Pyramide* (mit den
Bevorzugungen der einzelnen Bundeslander fur spezifische Modelle) verortet werden
konnen. Uber die Uberlegenheit verschiedener Modelle der Integration fiir Kinder mit
Verhaltensauffalligkeiten gibt es keinerlei empirische Aussagen (Reiser 2002b, S. 339),
lediglich Evaluationen einzelner Modelle liegen vor (z.B. Hartke/van der Kooij/Noelle
1998; Hippler 2004; Reiser/Loeken 1993). Aus den verschiedenen empirischen
Untersuchungen wird zum einen gefolgert, dass eine ,,additive (Reiser 2002b, S. 341)
Forderung kaum positive Effekte zeigt, wahrend eine weitgehende Einbindung des
Klassenlehrers und Verankerung von Foérderung im Unterricht eine integrative Wirkung

hatten (ebd.). Zudem werden flexibilisierte, auf das Kind und sein Umfeld zugeschnit-
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tene MalRnahmen wie die Mobile schulische Erziehungshilfe oder das Zentrum fiir
Erziehungshilfe in Frankfurt/Main als hilfreich angesehen (Hillenbrand 2003, S. 235).

Aus den wenigen empirisch gewonnenen Daten kann auch abgeleitet werden, dass ein
gestuftes Fordersystem der Beschulung verhaltensauffélliger Schiiler angemessen
erscheint (Reiser 2002b, S. 339), was im Saarland und in Brandenburg umgesetzt wird
(Myschker 2005, S. 310; Pitsch 1988; Rudnick/Goetze 1996). Die abgestuften
Varianten der Beschulung folgen der MalRgabe von integrativem Unterricht ,,sobald als
maoglich® (Rudnick/Goetze 1996, S. 104) und von Separierung, nur wenn es notwendig

wird und auch dann nur stufenweise.

3.2.1.2 Kooperation zwischen Padagogen

Unterricht, der die Heterogenitat von Schulern mit einbezieht und mit einer differenzier-
ten Methodik hierauf reagiert, setzt in den meisten Integrationsversuchen die Besetzung
mit zwei Padagogen voraus, um verschiedene Lern- und Férderangebote initiieren zu
kdnnen (s. Punkt 3.1.1.2). Dies gilt gerade fir die Integration verhaltensaufféalliger
Schiler, die aufgrund ihrer individuell verschieden ausgepragten Problemlagen
differenzierte Lernangebote, aber auch soziale Lernanreize bendtigen, die mit einem
Lehrer alleine nicht oder nur erschwert abgedeckt werden kdnnen. Allerdings stellt
diese Bedingung eine sensible Stelle im gesamten Integrationsgefiige dar, die sogar als
das ,,zentrale Problem integrierter Férderung® (Bach 1987a, S. 80) angesehen werden
kann. Da diese problematische Tendenz in mehreren Schulversuchen zur Integration
verhaltensauffalliger Schiiler festgestellt wurde, diente der Versuch in Frankfurt der
Erforschung des Verhaltnisses zwischen Grund- und Sonderschullehrern, die zumeist
bei der Integration zusammenarbeiteten. Neben den bereits referierten Ergebnissen der
Erhebungen in diesem Schulversuch erscheint fir die Integration der fokussierten
Schilergruppe bedeutsam zu sein, dass die Sonderschullehrer zum ,,Anwalt“ (Reiser
1984, S. 149) fir die aufféalligen Kinder wurden, da die Grundschullehrer hdufig andere
Leistungs- und Verhaltensnormen vertraten.

Weniger der differenzierte Unterricht oder die sonderpédagogische Fodrderung als
vielmehr ,[d]as Klima im gesamten Schulkollegium im Hinblick auf Lern- und
Verhaltensstérungen und die jeweilige Lehrerpersonlichkeit sowie die Kombination von
Lehrerpersonlichkeiten in den Sonderschullehrer-Grundschullehrer-Teams [...]“ werden

als entscheidend fiir das Gelingen der Integration angesehen (Reiser 1984, S. 46).

45



Unterstitzt wird diese Beobachtung durch die Tatsache, dass mindestens fiinf der
betreuten Kinder massive Probleme in ihrer Klasse hatten, da die Klassenlehrerin nicht
addquat auf sie reagieren konnte (a.a.O., S. 45f.). Daneben benennt Reiser ,,systemerhal-
tendes Unverstandnis* (a.a.O., S. 159) - all jene Haltungen, Ziele oder padagogische
Handlungsformen, die eine Differenzierung zwischen einzelnen Schilergruppen nicht
zulassen und auf einer ,,Normalisierung“, einer Unterrichtung orientiert an einem
fiktiven Durchschnittsschiler, beharren - als weiterhin verantwortlich fur eine
misslingende Integration.

Gefolgert wird aus der Problematik, die aus der Kooperation in Integrationsklassen
erwachsen kann, zum einen die Bereitstellung geeigneter Rahmenbedingungen
(Opp/Budnik/Fingerle 2004, S. 352), zum anderen Moglichkeiten zur Supervision oder
Beratung (wie im hessischen Schulversuch angeboten) oder sogar verdnderte
Lehramtsstudiengdnge, in denen der Unterschied zwischen einer Regel- und
Sonderpédagogik aufgehoben wird und alle Pddagogen Kenntnisse Uber die speziellen
Bereiche von Forderbedarf erwerben. Wie Kooperation zwischen sonder- und
regelpaddagogischen Kollegen verlauft und wie aufféllige Kinder wahrgenommen
werden, kann auch Aussagen lber den Grad der Professionalisierung von Lehrern
zulassen. Wahrend die faktische Entscheidung Uber die Einleitung eines Sonderschul-
uberprifungsverfahrens meist vom Grundschullehrer ausgeht (Reiser/Loeken/Dlugosch
1998), belegt allerdings die hiufige Uberweisung der integrierten Schiiler an die
Kompetenz von Sonderpédagogen, dass Grundschullehrer es nicht als Teil ihrer Rolle
ansehen, den speziellen Bedurfnissen von Kindern m. Fb. durch Veranderungen in der
methodischen Gestaltung des Unterrichtes, der Bewertungskriterien oder der Haltung
zum Kind Rechnung zu tragen. Aufgrund der differenzierten Anforderungen, die Kinder
m. Fb. an das Regelschulwesen stellen (z.B. der evtl. Einsatz von therapeutischen
Elementen im Unterricht), und der Existenz von hierfiir geschultem Personal in der
Gestalt von Sonderpadagogen, Heilerziehern oder Schulpsychologen, betrachten
Grundschullehrer die Forderung auffalliger Schiiler nicht als ihre Aufgabe (z.B.
Graumann 2004, S. 50 - 56).

Nach Oevermann leistet die sog. Heil- und Sonderpédagogik einen besonderen Beitrag
zur Professionalisierung der padagogischen Praxis, da hier durch die Vielfalt der
Schilergruppen ein besonderer individueller Fallbezug gegeben sein muss (Oevermann
1997, S. 151). Auch die therapeutische Dimension, die der Lehrer-Schiler-Interaktion
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generell innewohnen sollte, wird hier verwirklicht. Besonders bei auffélligen Schilern
ist evident, dass die Wissens- und Normvermittlung nur dann gelingen kann, wenn die
Schileridentitat aufgrund dieser gestalteten Interaktion so heranreift, dass sie Wissen
und gesellschaftliche Normen aufnehmen kann (a.a.0., S. 149). Helsper knipft an die
Professionalisierungstheorie Oevermanns an und entwickelt unter Einbezug von
Theorien Schiitzes finf Ebenen von unaufhebbaren Antinomien pédagogischen
Handelns.*® Diese sowohl die padagogische Praxis als auch die Interaktion samtlicher
schulischer Akteure betreffenden Spannungen stellen vor dem Hintergrund der Arbeit
mit auffalligen Schilern besondere Anforderungen an die paddagogischen Vermittlungs-
prozesse. Die Kritik an Helspers Professionalitatsverstdndnis richtet sich u.a. darauf,
dass das Schulsystem geniigend Spielraum lasse, um den Antinomien einer heterogenen
Schulerschaft begegnen zu kénnen (Baumert/Kunter 2006, S. 472/473). Die Darstellung
der Integrationsentwicklung und der Besonderheiten, die die Integration auffélliger
Schiller mit sich bringt, verdeutlicht aber, dass das Schulsystem in der Konfrontation
mit Heterogenitat immer noch an seine Grenzen gerat.
Impulse fiir die Professionalisierung von Grundschullehrern stammen des Weiteren z.B.
aus einer Untersuchung zur Belastungswahrnehmung von Lehrern, die hier
ausschnitthaft und im Hinblick auf die spezielle Integrationsproblematik referiert wird.
e Angesichts des Zeitdruckes in der Grundschule aufgrund ihres passageren
Charakters im Hinblick auf die weiterfiihrende Schule und einer Abwertung der
Arbeit durch die Verniedlichung der Grundschiler und der hier stattfindenden
Praxis ist von einer Spannung zwischen Leistungsdruck auf der einen und Baga-
tellisierung von Anforderungen und Problemen auf der anderen Seite auszuge-
hen (Combe/Buchen 1996, S. 26, 30f.). Diese Spannung besteht generell in der
Grundschule und kann durch die Integration von Kindern m. Fb. insofern gestei-
gert werden, als dass zum einen die Frage nach der erbrachten Leistung verstérkt

gestellt wird und sich zum anderen Problemlagen potenzieren kdnnen, die mit

18 1. Ebene: Professionelle Spannungen, die um lebenspraktische Antinomien gruppiert werden, z.B.
Begriindungsantinomien;

2. Ebene: Gleichzeitigkeit von verschiedenen Rollenkomponenten (z.B. Diffusitat, Affektivitat etc.);

3. Ebene: Ausgestaltung der konkreten Rolle vor dem Hintergrund sozialer Institutionen;

4. Ebene: Handlungsdilemmata aufgrund der (ibernommenen Rollen;

5. Ebene: Einfluss von Modernisierungs- und Rationalisierungsimpulsen auf das padagogische Handeln.

(Helsper 2001, S. 46.)
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einer als harmonisch tradierten Grundschulpraxis wenig in Einklang zu bringen
sind.

e Elemente, die in der Untersuchung allgemein als Kennzeichen der Professionali-
sierung gewertet wurden, dienen auch im Speziellen zur Professionalisierung bei
der Integration von verhaltensauffalligen Schulern:

0 Als spezifische Kompetenz der Lehrerrolle wird die Fahigkeit angese-
hen, mit spannungsvollen und widerspriichlichen Momenten umzugehen
(Combe/Buchen 1996, S. 278).

o Ubereinstimmend mit der Inhaltsdimension der Schulkulturdefinition
wird auch von Combe/Buchen die Relevanz der Begriindung betont, wa-
rum gewisse Inhalte aus dem groRBen Wissensreservoir als lernenswert
ausgewahlt werden. Hierflr ist eine besondere Lern-, aber auch Bezie-
hungsarbeit notwendig (a.a.O., S. 281).

o Vor dem Hintergrund von zunehmenden Problemkonstellationen der
Schiiler schon in der Grundschule sowie der grundsétzlichen Heterogeni-
tat der Schilerschaft scheint ein auf den individuellen Fall bezogenes,
auch supervidiertes Arbeiten unerldsslich zu sein (a.a.O., S. 293; auch
Oevermann 1997, S. 158, 178).

0 Zuletzt erhalt der Fortbildungsgedanke insofern eine qualitative Ergéan-
zung, als dass sich das neu zu erwerbende Wissen im Sinne einer Profes-
sionalisierung flexibel an den konkreten Fallen mit ihren individuellen

Problemlagen zu orientieren hat (Combe/Buchen 1996, S. 302).

Die Professionalisierungsmerkmale, wie sie von Combe/Buchen entwickelt wurden,
schlieen die Anforderungen an die Lehrerrolle in Integrationsklassen ein. Wenn von
vorneherein individuelles, fallbezogenes Arbeiten umgesetzt, in eine Beziehungsdyna-
mik mit den Schilern investiert und ein Umgang mit potentiellen Spannungen
entwickelt wird, dann kommt dies auch der Arbeit mit Kindern m. Fb., speziell den
verhaltensauffalligen Schilern, zugute. Dass dies jedoch Aufgabe der zukiinftigen
Lehrerfortbildung sein muss, belegen auch neuere Forschungen zur Integration (z.B.
Projektgruppe emsoz 2005, S. 258; zusammenfassend Opp/Budnik/Fingerle 2004, S.
357).
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3.2.2 Methodische Gestaltung des Unterrichts

Aufgrund der Konzeption der Forderschule fur emotionale und soziale Entwicklung als
»,Durchgangsschule* gelten zundchst einmal fir den Unterricht verhaltensauffalliger
Schiler die gleichen didaktischen und vor allem curricularen VVorgaben wie flr den der
nicht auffélligen (HufRlein 1989, S. 476). Wie diese jedoch umzusetzen sind, darin liegt
die besondere Herausforderung in der (integrativen) Arbeit mit auffalligen Schulern.
Sowohl fur die methodische Gestaltung des Unterrichts verhaltensauffélliger Schiler
generell als auch fir ihren integrativen Unterricht lagen bisher nur wenige empirische
Studien vor (Hillenbrand 2003, S. 235f.; Werning 1996a). Da erst mit der Berliner
Untersuchung (Schuljahre 2001/2002 - 2004/2005; Preuss-Lausitz 2005) gezielte
Erkenntnisse zur Methodik in integrativen Schulformen gewonnen wurden, werden in
diesem Kapitel der bisherige Diskussionsverlauf nachgezeichnet und die wichtigsten
Ergebnisse dieser Untersuchung dargestellt. Eine der MaRgaben, an denen sich der
Unterricht fir Verhaltensaufféallige zu orientieren hat, ist in der Berucksichtigung der
komplexen Problemkonstellationen, in denen sich verhaltensauffallige Kinder befinden
konnen, und den daraus resultierenden Stérungen flr das Unterrichtsgeschehen zu sehen
(HuBlein 1989, S. 473; Werning 1996a, S. 463; Stein/Stein 2006, S. 57, 209). Eine
Schlussfolgerung hieraus wird mit der Forderung gezogen, dem Aspekt der Erziehung
miusse vor der Wissensvermittlung Prioritat eingerdumt werden (HufRlein 1989, S. 475;
Schmid 1987, S. 119; kritisch zum aus ihrer Sicht ungenugend definierten Begriff der
Erziehung in diesem Kontext Stein/Stein 2006, S. 80).

Die Diskussion, wie die methodische Dimension in der Integration verhaltensauffélliger
Schiller umgesetzt werden soll, bewegt sich zwischen den Polen Strukturierung vs.
Offenheit des Unterrichts.

Die wenigen empirischen Studien, die zum Komplex der Unterrichtsgestaltung fir
verhaltensauffallige Schuler durchgefuhrt wurden, zeigen einen positiven Effekt offenen
Unterrichts auf das Lern- und Leistungsverhalten dieser Schiilergruppe (fir den anglo-
amerikanischen Raum die hdufig zitierte Studie von Flynn/Rapoport 1976; flr den
deutschen Raum die Studie von Goetze/Jager 1991), der jedoch, z.T. auch bedingt durch
die Anlage der Studie von Goetze/Jager, noch nicht zu generalisieren ist.'*

Die Gegenposition vertritt die Auffassung, dass methodische Modelle klare Strukturen
und Regeln bereithalten sollten (z.B. Baulig 1995, S. 279 u. 286). Da Unterricht flr

19 Siehe Goetze/Jager 1991, S. 37.
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verhaltensauffallige Schiler aber zugleich die grofitmogliche Flexibilitat bieten sollte,
scheint ein offener, aber durch Rituale, Regeln und feste Bezugspersonen gekennzeich-
neter Unterricht sinnvoll (Werning 1996a, S. 465 - 468; Prengel 2006, S. 194), der
durch ergédnzende MafRnahmen, z.B. Forderung in Kleingruppen, erweitert werden kann
(z.B. Bach 1987a, S. 40ff.; Reiser 1984, S. 10). Darlber hinaus missen auch
Interventionen realisierbar sein, wie ,,Intensivbetreuung (1:1) bei besonders gravieren-
den Stérungen® (Prengel 2006, S. 194), um sowohl den Bedurfnissen des verhaltensauf-
falligen Kindes als auch denen der Klasse gerecht zu werden. Die Berliner Untersu-
chung bestétigte den positiven Effekt, den die Kombination von differenzierten
Angeboten, klar strukturierten Wahloptionen und durch den Lehrer unterstiitzte Peer-
Kooperation im integrativen Unterricht flr verhaltensauffallige Schiler aufweist
(Textor 2005, S. 222).

Empirische Aussagen zur methodischen Gestaltung des Unterrichts bei der integrativen
Beschulung verhaltensauffalliger Kinder lagen, wie bereits erwahnt, fir den deutsch-
sprachigen Raum lange nicht vor. Das ,,gdhnende Vakuum* (Goetze 1992, S. 116) in
der Padagogik fur Verhaltensauffallige wurde unterschiedlich versucht auszugleichen.
Erstens stellte der Rekurs auf anglo-amerikanische Forschungsergebnisse einen Versuch
dar, das Defizit zu kompensieren (z.B. Goetze 1992; Hillenbrand 2003, S. 236).
Zweitens wurden theoretische Kriterien festgelegt, deren positiver Beitrag bei der
Integration von Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten postuliert wurde. So kdnnte man
z.B. davon ausgehen, dass ein gewisser Entscheidungsspielraum bei der Wahl von
Aufgaben fir auffallige Schiler von Vorteil sein kann und daher einen positiven
Zusammenhang zwischen z.B. der Methodik von Wochenplanen und der Integration
dieser Schilergruppe herstellen, ohne dass dies empirisch Gberprift wird (z.B.
Stein/Stein 2006, S. 179f.). Drittens wird aus der Position der Beflirwortung einer
inklusiven, Heterogenitat einbeziehenden Padagogik heraus auf reformpédagogische
Ansatze bzw. Elemente rekurriert, weshalb das Kapitel 3.3 genauer auf empirische
Untersuchungen zur Integration in reformpadagogischen Schulen eingehen wird (z.B.
Preuss-Lausitz 2004b, S. 14). Mit der oben bereits erwéhnten Untersuchung an Berliner
Schulen wurden jedoch neben Klassenklima, Forderung, auBerschulischen Hilfen etc.
auch unterrichtsforderliche Elemente erforscht. Zum einen kam das Forscherteam zu
dem Ergebnis, dass die aufféalligen Schuler in offeneren Unterrichtssituationen weniger
aufgabenbezogenes Verhalten zeigten, also stérker der Strukturierung bedirfen (Textor
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2005, S. 213). Zum anderen erweist sich, ahnlich wie schon bei der Statuserfassung
auch, der Einsatz qualitativer, nicht-standardisierter Forschungsmethoden bei der Frage
nach der geeigneten Unterrichtsform fur verhaltensaufféllige Kinder als hilfreich. Das in
der Untersuchung mit Hilfe eines standardisierten Beobachtungsbogen erworbene
Ergebnis, auffallige Schuler zeigten in Gruppen- und Partnerarbeit besonders ruhiges,
aufgabenbezogenes Verhalten, wurde in einer sich anschlieBenden Gruppendiskussion
mit den Klassenlehrern relativiert. Sie schrankten die Beobachtung dahingehend ein,
dass nicht mit jedem Schuler und auch nicht zu jedem Zeitpunkt Gruppen- bzw.
Partnerarbeit derart produktiv eingesetzt werden kdnne wie zum Beobachtungszeitpunkt
(a.a.0., S. 214). Es deutet sich demnach die Moglichkeit zu Differenzierung innerhalb
der fokussierten Gruppe durch qualitative Methoden an, die im empirischen Teil der
eigenen Arbeit aufgegriffen und diskutiert wird.

Besonders bei verhaltensauffalligen Kindern werden gelegentlich verhaltensmodifikato-
rische Elemente eingesetzt, um ihre Eigensteuerung zu (re)aktivieren. Verhaltensmodi-
fikation erfolgt z.B. durch ,,Verstarkerplane* (Goetze 1998, S. 81), bei denen es auf der
Basis der Lerntheorie um die Verstarkung sozial erwiunschten Verhaltens geht. Als
Anreize, das erwinschte Verhalten anzunehmen, gelten soziale (Kontakt) und
Aktivitatsverstarker (z.B. eine begehrte Unternehmung). Im Verstarkerplan wird genau
definiert, worin das zu erreichende Verhalten besteht, wie lange die MaRnahme
durchgefiihrt und was als ,,Belohnung* gewéhlt wird. Demnach ermdglicht dieser Plan
eine gewisse Kontrollierbarkeit und Sicherheit von Seiten des Kindes. Wichtig im
Hinblick auf den Erfolg eines Verstarkerprogramms ist die Tatsache, dass vor allem
positives Verstarken erfolgreich ist, wohingegen negative Sanktionen die Aufmerksam-
keit des Kindes auf unerwiinschte Verhaltensweisen lenken koénnen. Die negativen
Auswirkungen, die ein Verstarkerprogramm u.U. haben kann,”® kénnen durch
Verfahren, die die Eigenverantwortung des Schlers starken, vermieden werden (z.B.
durch ,,Selbstkontrollverfahren* oder ,,Kontingenzvertrage*, vgl. Goetze 1998, S. 85 -
89).2! Abgesehen von Verstirkerplanen existiert im Unterricht die Méglichkeit, verbal
und/oder non-verbal negativ und positiv zu verstarken. In der Berliner Untersuchung
wirkten sich non-verbale Verstarker, Lacheln der Lehrkraft oder ein kurzer Korperkon-

takt positiv auf das aufgabenbezogene Verhalten aus, wahrend kein Zusammenhang

20 Detailliert hierzu sieche Goetze 1998, S. 83.
2L Als ein Beispiel fiir ein verhaltensmodifikatorisches Programm, das auch Bausteine fiir die Arbeit in
der Schule bereithalt, sei auf das THOP-Programm verwiesen (Dépfner/Schirmann/Frélich 2002).
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zwischen verschiedenen Sanktionen und unruhigem bzw. aufgabenbezogenem
Verhalten festgestellt werden konnte (Textor 2005, S. 220f.).

Trotz der wichtigen Funktion, die ein strukturierter Unterricht mit Moglichkeiten zur
Differenzierung in der Integration einnimmt, herrscht in der Forschungsgemeinschaft
Konsens darber, dass der Unterricht allein die Integration verhaltensauffalliger Kinder
nicht umzusetzen vermag (z.B. Ziebarth 2004, S. 101; Baulig 1998, S. 459). Neben der
therapeutisch orientierten oder sozial-integrativen Arbeit wird verstarkt die Kooperation
der Schule mit der Jugendhilfe favorisiert (z.B. Warzecha 1998), die nachstehend
dargestellt wird.

3.2.3  Kooperation mit der Jugendhilfe

Angesichts der Zunahme von psychischen Belastungen in einem friihen Kindheitsalter,
der steigenden Zahl von Kindern, die als ,,unbeschulbar* klassifiziert werden und immer
mehr Familien, die sich in einer sozial-konomischen Randlage befinden
(Opp/Puhr/Sutherland 2006, S. 60), nimmt die Kooperation zwischen Schule und
Jugendhilfe (u.U. auch die Zusammenarbeit von Schule und Kinder- und Jugendpsychi-
atrie oder mit der Jugendberufshilfe) einen zentralen Stellenwert in der Arbeit mit
verhaltensauffalligen Schilern ein (Warzecha 2002, S. 14). Zugeschnitten auf die
individuellen Bedirfnisse der Zielgruppe und so von den Modellen her verschieden,
ermoglicht die Kooperation mit der Jugendhilfe die Arbeit in Gebieten, die aul3erhalb
der Schulzeit liegen, z.B. die Hausaufgabenbetreuung, Gestaltung der Freizeit oder die
intensive Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten oder -institutionen. Nachfolgend

sollen exemplarisch Kooperationsmodelle vorgestellt werden, die z.T. evaluiert wurden.

Der zentrale Aspekt des Projektes ,Lehrer/-innen beraten Lehrer/-innen* aus Baden-
Wirttemberg zur Integration verhaltensauffalliger Schiiler bestand in der beratenden
Funktion eines Sonderschullehrers fiir den Regelschullehrer, der die Integration leistete
(statt der Forderung des Kindes im Unterrichtsgeschehen selbst). Jugendhilfetréager
sollten in diesen Integrationsprozess einbezogen werden, um Unterstiitzung fir Familie
und Freizeitgestaltung anbieten zu kénnen (Baur 1997, S. 69). Der Gewinn dieses
Modells liegt - neben der nachweislichen Verringerung von Uberweisungen in die
Forderschule fur emotionale und soziale Entwicklung (a.a.0., S. 178) - in der
Identifikation von Faktoren, die Integration beginstigen (z.B. personliche Kontakte, die

zwischen Sonderschul- und Grund- bzw. Hauptschullehrern schon vor dem Projekt
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bestanden hatten) und hemmen (z.B. die Erwartung der Grund- bzw. Hauptschullehrer,
der Sonderschullehrer wirde ihnen verhaltensauffallige Schuler ,,abnehmen®).
Insgesamt wird durch Baurs Untersuchung deutlich, wie wichtig gerade zu Beginn eines
Kooperationsprojektes Transparenz und Kontaktpflege sind. Dass eine Integration
verhaltensauffalliger Schiler von weiterfiihrenden MaRnahmen flankiert werden sollte,
wird auch durch weitere Erhebungen bestétigt (z.B. Bach 1987a, S. 58; fiir die
Vernetzung mit anderen Institutionen generell vgl. Hinz 1998, S. 134).

Die Regionalen Unterstiitzungszentren stellen bei schulischen Problemen von Schiilern

und bei Beratungsbedarf von Lehrern und Erziehungsberechtigten personelle
Ressourcen zur Verfugung. Die Zentren, die aus ,,multiprofessionellen Teams* (Pape
1998, S. 337) bestehen, sind regional angesiedelt, um schnell und effektiv handeln zu
konnen. lhr Ziel besteht in der Aufrechterhaltung der integrierten Beschulung
(Darstellung fir Hamburg Pape 1998, S. 336; Evaluation fir Schleswig-Holstein
Hartke/van der Kooij/Noelle 1998). Es besteht ein enger Kontakt zu JugendhilfemaR-
nahmen, der in der gemeinsamen Entwicklung von Férderplédnen ansetzt und Uber
Konferenzen bis hin zur Zusammenarbeit bei evtl. zeitweiligem Ausschluss aus dem
Unterricht reicht (Pape 1998, S. 340f.).

Ein Beispiel fir die Schulsozialarbeit stellen die sog. Schulstationen dar, deren
Verantwortungsbereich sich je nach Konzeption z.B. auf die Krisenbewaltigung in
akuten Konfliktsituationen oder eher auf die aulerschulische Arbeit (Hausaufgaben,
FreizeitmalRnahmen) erstrecken (Myschker 2005, S. 326 - 328). Gemeinsam ist den
Schulstationen das Anliegen, konflikthafte Entwicklungen rechtzeitig zu erkennen, um
auch verhaltensaufféllige Schiler in der Regelschule belassen zu kénnen. Eingebunden
in eine Regelschule, als Element eines entwickelten Schulprofils, koénnen die
unterschiedlichsten Kooperationsformen zwischen Mitarbeitern der Schulstation (meist
keine Lehrkrafte) und dem einzelnen Lehrer in einem bestimmten Fall vereinbart
werden (Nevermann 2004).

Die Vorteile in der Kooperation mit der Jugendhilfe liegen in einem, die KMK-
Empfehlung realisierenden, gestuften Betreuungsangebot tber den Vormittag hinaus,
das die gesamte Lebens- und Problemwirklichkeit eines Kindes miteinbezieht. Dariiber
hinaus kann der Klassenlehrer durch die Bereitstellung von zusatzlichen Ressourcen
(z.B. Beratung) entlastet werden, was die Integration eines auffalligen Kindes
unterstitzt (Mutzeck 2004b, S. 45). Zudem bedingt die interdisziplinare Zusammenar-
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beit in ,,multiprofessionellen Teams* oder auch zwischen Sonder- und Sozialpadago-

gen, wie im ebenfalls evaluierten Zentrum fir Erziehungshilfe der Stadt Frankfurt a. M.,

eine enge Koordination der Hilfen (Reiser/Loeken 1993).

3.3 Forschung zu Integration an Reform- und Alternativschulen

Auf Reform- und Alternativschulen? wird im Zusammenhang der Integrationsfor-
schung vor allem im Hinblick auf didaktische Elemente verwiesen (z.B. Lersch 2001, S.
77; Riedel 1991, S. 450), wobei unter den Stichwortern ,innere Differenzierung®,
»,Handlungsorientierung*“ oder ,,offener Unterricht” all jene Reformansédtze (zumeist
Montessori-, Jenaplan- sowie Freinet-Paddagogik) subsumiert werden, die dies in
irgendeiner Form praktizieren (z.B. Schweitzer 1985, S. 3; Schoéler 1999, S. 31,
Werning 2003; Eberwein 1995, S. 242; Bleidick 1982, S. 890). Reformpdadagogische
Modelle nehmen sowohl fiir das Bildungssystem generell wie auch fiir die Integrations-
padagogik speziell eine Rolle als ,,Impulsgeber” (Ullrich/Idel/Kunze 2004, S. 7) ein.

Die Vorbildfunktion der Freinet- fir die Integrationspadagogik ist jedoch kritisch zu
hinterfragen. Zum einen ist eine haufige Reduktion der Komplexitat der gesamten
Schulpraxis z.B. durch die (angeblich) positive Korrelation zwischen Integration und
einzelnen Freinet-Techniken wie dem Drucken oder der Wochenplanarbeit zu
beobachten (z.B. Baulig 1995, S. 290; Heimlich 1997, S. 67). AuBerdem erscheint es
angesichts der fur die Freinet-Padagogik ungeklarten empirischen Forschungslage nicht
statthaft, ihren Erfolg in der Integration zu postulieren.

Die Chance einer - freilich nur Uberblicksartigen und auf einige wenige Modelle
beschrénkten - Darstellung der Erforschung von Integration in Reform- und Alternativ-
schulen liegt in der Tatsache, dass hier ihre gesamte Schulwirklichkeit mit ihrer
speziellen Schulkultur beriicksichtigt werden kann, wahrend in den Integrationsversu-
chen an staatlichen Regelschulen reformpadagogische Elemente meist nur mit der
methodischen Gestaltung des Unterrichts zur Geltung kamen.

Die folgenden Schulen wurden aus der Logik der Integrationsforschung heraus
ausgewahlt, wobei ich mich auf Montessori-Schulen und die Laborschule Bielefeld
beschranken werde. Nicht aufgenommen werden konnte die Jenaplan-Padagogik, da
hierfir keine empirischen Erkenntnisse zur Integration verfiigbar sind; verwiesen sei

aber auf die Erfahrungen mit Integration in der Peter-Petersen-Schule in Koln-

22 Zur Begriffsbestimmung vgl. Idel/Ullrich 2004, S. 367.
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Hohenhaus (Klinke 1993a; Klinke 1993b; Klinke 1985). Bedeutung fur die empirische
Integrationsforschung erlangten Montessori-Schulen, da die in der Heilpadagogik
wurzelnde Montessori-Padagogik (Biewer 1997, S. 30; Speichert 2002, S. 22 - 26, mit
ihrer spateren Wiederentdeckung der Montessori- fir die Heilpaddagogik, vgl. Biewer
1997, S. 34; Hellbrigge 1978, S. 9) als erste die integrative Beschulung von Kindern
mit und ohne Fb. umsetzte (Erzmann 2003, S. 60; Deppe-Wolfinger 1990, S. 16). Eine
wissenschaftliche Begleitung sicherte die empirische Fundierung der Erfahrungen
(Hellbriigge 1984, S. 239 - 258).

Auch die Laborschule Bielefeld bietet fur die Integrationsforschung zwei grole
Vorteile: Zum einen blickt sie auf eine lange Praxis der Integration zuriick, da sie seit
ihrer Grindung in der Laborschule umgesetzt wird. Zum anderen bringt ihr Status als an
die Universitat Bielefeld angeschlossene Schule eine enge Verzahnung zwischen
Theorie und Praxis mit sich, so dass die Integrationspraxis wissenschaftlich begleitet
und fortentwickelt werden konnte (von der Groeben 2004, S. 162, 169f.).

3.3.1  Erforschung der Integrationspraxis an Montessori-Schulen
Die Montessori-Padagogik stellt flr die Integrationspddagogik folgende wichtige
Ergebnisse bereit:

e Die Haltung gegenuber einem Kind m. oder o. Fb. wird als ein entscheidender
Stimulus in der padagogischen Arbeit angesehen. Ihr kommt ein hoherer Stel-
lenwert als dem Material zu (Grosso 1978, S. 146; Wiese 1999, S. 107).

e Schon in den 1970er Jahren ging von der Montessori-Padagogik ein differen-
zierter ,,Behinderungsbegriff* aus. Forderbedarf besteht nach dieser Sicht, wenn
ein Kind in seiner Arbeit ,,behindert”, d.h. nicht in der Lage ist, eine Arbeit
selbststdndig und planvoll durchzufiihren. Diese Definition von Forderbedarf
verlauft jedoch jenseits eines sonderpadagogischen Denkens mit seinen ver-
schiedenen Kategorien zugeordneten Behinderungsarten. Ein statischer Behinde-
rungsbegriff wird nicht zuletzt dadurch aufgehoben, als von einer prinzipiellen
Heterogenitat der Kindergruppe ausgegangen wird (Ockel 1978, S. 313f.). Die-
ser Heterogenitdat wird durch entsprechende didaktische und organisatorische
MaRnahmen Rechnung getragen, so dass ,,Gemeinsamkeit in Verschiedenheit®
(Wiese 1999, S. 117, zum ,,Behinderungsbegriff* vgl. a.a.0., S. 209) hergestellt

werden kann.
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Kinder ohne Fb. erflillten in dem Montessori-Schulversuch der Aktion Sonnen-
schein aus den 1970er Jahren Leistungsstandards, die den Anforderungen her-
kémmlicher Grundschulen entsprachen. Ihre Mitschiler m. Fb. kamen den An-
forderungen des entsprechenden Sonderschullehrplans nach, wobei ihre Leis-
tungen in einigen Bereichen Uber ihrem eigentlichen Niveau lagen. Arbeit wurde
immer dann subjektiv als schwerer eingestuft, wenn sie von einem Lehrer zuge-
wiesen wurde, und zwar auch, wenn sie unter den eigentlichen Lehrplananforde-
rungen lagen (Gufler 1978, S. 326 - 328). Die freie Arbeitswahl wirkt sich dem-
nach entscheidend auf die Wahrnehmung des Schwierigkeitsgrades aus.
Hinsichtlich der sozialen Integration der Kinder m. Fb. ist die L&ngsschnittent-
wicklung von Bedeutung. Sehr guten Soziogramm-Werten aus der Erstuntersu-
chung (in der Montessori-Schule der Aktion Sonnenschein) standen Einbuen in
den Beliebtheitswerten nach dem Ubertritt in eine Regelschule gegeniiber. Diese
werden auf den kurzen Besuch in dieser Regelschule zurtickgefihrt - die Mit-
schuler ohne Fb. bendtigten nach dieser Interpretation mehr Zeit, ihre Mitschiler
m. Fb. besser kennen zu lernen (Wornle 1984, S. 91, 99).

Der interdisziplindre Austausch von Arzten, Padagogen und Psychologen
beeinflusst Integration positiv (Hellbriigge 1984, S. 240; Wiese 1999, S. 261f.).
Ausgehend von der Erfahrung eines anfanglich sehr hohen Anteiles der Kinder
m. Fb., der zudem eine grofle Anzahl verhaltensauffélliger Kinder einschloss
(Hellbrligge 1984, S. 166), wurde es spéater als optimal angesehen, wenn 25%
der Schiler in einer Klasse mit 20 - 24 Kindern einen Fdérderbedarf aufwiesen
(a.a.0,, S. 236).

Im Hinblick auf die Gruppe der Kinder m. Fb. erhalten auch in der Montessori-
Schule der Aktion Sonnenschein die Kinder mit aggressiven Aufféalligkeiten
einen besonderen Status. Hinsichtlich der verhaltensauffalligen Kinder wird die
Integration in einer kleinen Gruppe empfohlen (Hellbriigge 1991, S. 31) bzw.
die Begleitung durch therapeutische MaRnahmen (Fischer 1999, S. 214).
Verhaltensmodifikation erscheint im Kontext von Montessori-Paddagogik vor
allem préaventiv sinnvoll, d.h. mit Féllen zu arbeiten, die Probleme mit selbst-
standiger Arbeit oder eine leichte Aufféalligkeit im Sozialverhalten aufweisen
(Buchholz/Gufler/Seus-Seberich 1976).
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e Wahrend im Schulversuch der Aktion Sonnenschein neben dem Klassenlehrer
lediglich ein ,,Assistent” anwesend war, unterrichten an einer Thiiringer Montes-
sori-Schule, deren integrative Arbeit ebenfalls ausgewertet wurde, Lehrer, Er-
zieher und Sonderschullehrer oft in Kooperation (Wiese 1999, S. 197).

Der Kiritik, ,[...] daB es [zur Integration in Montessori-Schulen, U. F.] systematisch-
empirisch kontrollierte Schulversuche nicht gibt und Verallgemeinerungen aus
erfolgreichen Einzelversuchen problematisch sind“ (Schmutzler 1993, S. 124), kann
entgegengehalten werden, dass die zitierten Befunde jenseits von Erfolgsmeldungen zur
integrativen Wirkung der Montessori-Padagogik wertvolle Hinweise zum Stellenwert
reformpadagogischen Denkens und Handelns liefern, die teilweise auch Ergebnisse der
Integrationsforschung generell bestdtigen, wenn man z.B. an die Stellung auffalliger
Kinder oder an die Bedeutung der Haltung (die sich z.B. in der unter Punkt 3.2.1.2
erwéhnten Orientierung an einem fiktiven Durchschnittschiler widerspiegelt) denkt.

3.3.2  Integrationsforschung an der Laborschule Bielefeld
Die 1974 gegrindete Laborschule stellt, dhnlich wie die Montessori-Schule, eine
besondere Situation bereit, da durch ihr Konzept der Jahrgangsmischung und
differenzierter Lernangebote Heterogenitat bereits erwiinscht und mitgedacht ist.?
Integration ist damit nicht als ein Novum an der Schule zu betrachten, als etwas
Zusétzliches, sondern ergibt sich zwangslaufig aus der Konzeption der Schule (Wocken
2001, S. 9; Werning 1998, S. 93; von der Groeben 2004, S. 169). Der 1995 an der
Schule eingefiihrte Schulversuch bietet die Mdglichkeit, die lang bestehende integrative
Praxis an der Laborschule systematisch zu erforschen und auszuwerten. Der Schulver-
such umfasst Kinder m. Fb. im Lernen, Verhalten und in der Sprache; die Kinder m. Fb.
in den ersten beiden Bereichen stellen die zahlenmaRig groten Gruppen an der
Laborschule dar (Demmer-Dieckmann/Werning 1997, S. 80f.).
Folgende Faktoren werden als die Integration unterstiitzend wahrgenommen:
e Kileine Lerngruppen oder Projektunterricht ermdglichen die Bertcksichtigung
des individuellen Lerntempos (Demmer-Dieckmann 2001, S. 31).
e Die Jahrgangsmischung bedingt Kompetenzzuwachs und eine Starkung des
Selbstbewusstseins der Kinder (a.a.O., S. 26).

23 Zur Konzeption vgl. z.B. Knopff/Lenzen 1997.
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e Differenzierte Leistungsbeurteilung in Form von Lernberichten verfolgt die
Orientierung am individuellen Lerntempo konsequent weiter. Sitzenbleiben fin-
det nicht statt (a.a.0., S. 30, 32; Demmer-Dieckmann/Werning 1997, S. 80).

e Anstelle von sonderpédagogischen Gutachten, die den Forderbedarf festlegen
und den Kindern stundenweise sonderpédagogische Betreuung zuweisen, wer-
den anonymisierte Kinder- und Jugendlichenportraits geschrieben, um eine Ne-
gativ-Etikettierung vermeiden zu kdénnen (Demmer-Dieckmann/Werning 1997,
S. 96). Der Einsatz eines zweiten Padagogen, der Sonderpadagoge sein kann,
erfolgt flexibel und richtet sich nach den Bedirfnissen der Gruppen. Die Aufga-
ben des zweiten Paddagogen bestehen auch nicht nur in Férderung oder Diagnos-
tik der Kinder m. Fb., sondern es wird vielmehr darauf geachtet, dass auch Son-
derpadagogen die gesamte Gruppe unterrichten. Nicht der Fb. als solches ist
ausschlaggebend fiir den Einsatz eines zweiten Padagogen, sondern der Grup-
penprozess, die individuelle Bedirfnislage eines Kindes oder Lehrers. VVor der
Beteiligung eines zweiten Padagogen steht die ,,integrative Kraft der Gruppe*
(a.a.0., S. 84), womit die kooperativen Prozesse in der Kindergruppe angespro-
chen sind.

e Integration an der Laborschule, insbesondere von Schilern m. Fb. im Verhalten,
wird theoretisch begriindet in und praktisch umgesetzt mit einer ,,kooperativen
Lernbegleitung* (Werning 1998). Samtliche Beziehungsstrukturen und Lebens-
kontexte eines Schiilers werden dabei in den Blick genommen, wenn ersichtlich
ist, dass das Kind Forderbedarf in dem einen oder anderen Bereich hat. Eine
effektive Begleitung des Schilers setzt zum einen die Kooperation der Padago-
gen untereinander voraus, zum anderen aber auch die kontinuierliche Beobach-
tung und Begleitung anstelle einer einmaligen Forderdiagnostik (a.a.O., S. 100).
Die verschiedenen Stufen (Vorstellungskonferenz, Informationsphase, VVorberei-
tung der Forderkonferenz, ihre Durchfiihrung, Umsetzung der Vereinbarungen)
folgen den Pramissen der Ressourcenorientierung, dem Einbezug der Lebens-
welt (durch die Beteiligung relevanter Bezugspersonen an der Forderkonferenz)
sowie der Kooperation der Lehrkrafte (a.a.O., S. 101 - 104).

Das Beispiel der Laborschule Bielefeld illustriert im Allgemeinen eine Forderpraxis, die

versucht, ohne Etikettierungsprozesse auszukommen und so sonderpédagogische
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Forderung flexibel zu handhaben. Im Speziellen zeigt es die integrative Praxis mit
verhaltensauffalligen Kindern, die den Fokus auf die Ressourcen des Kindes und auf die

Einbettung in sein soziales Netzwerk legt.

Reform- und Alternativschulen gleichen auch fir die Integrationsforschung ,,[...]
ideale[n] Forschungslabore[n] flr eine Schulforschung [...], die sich fur Realverlaufe
schulischer Reformpraxis interessiert [...]“ (Wiesemann 2004, S. 156). lhr Vorteil
besteht in der Tatsache, dass die Heterogenitat der Schulerschaft nicht erst mit der
Integration von Kindern mit Forderbedarf in Betracht gezogen, sondern von Anfang an
mitgedacht wird, weshalb sie Gber gewachsene Formen verfligen, dieser Heterogenitét
zu begegnen. Anders als in integrativen Regelschulen (hier in Abgrenzung zu Reform-
und Alternativschulen) wird nicht zwingend die Zweitbesetzung mit einem weiteren
Padagogen als VVoraussetzung fir eine gelingende Integration angesehen, sondern auch
die Kindergruppe und die Freirdume, die aus der inneren Differenzierung und der
Eigentatigkeit des Kindes fir den Padagogen erwachsen, werden genutzt, wenn ein

Kind besondere Zuwendung bendtigt.

34 Qualitatives Paradigma in der Integrationsforschung

Integrationsforschung hatte vor allem zu Beginn der Bewegung im Wesentlichen den
Nachweis zu erbringen, dass Integration realisierbar ist, woraus eine Fokussierung der
Evaluation mit Uberwiegend quantitativen Methoden resultierte (Opp/Budnik/Fingerle
2004, S. 360). Die Dringlichkeit des Nachweises wird auch anhand der Aufgaben
deutlich, die die wissenschaftliche Begleitung, von der objektiven Dokumentation
abgesehen, ubernahm. Im Uckermark-Modellversuch z.B. fungierte sie auch als
Beratung oder Konfliktmanagement (Preuss-Lausitz 1990a).

Zwar werden in einigen Schulversuchen neben guantitativen auch qualitative Methoden
eingesetzt (z.B. Reiser 1984, S. 15 - 17), aber fur das qualitative Moment gilt haufig,
dass es lediglich deskriptiv, im Rahmen von Fallstudien (z.B. Kébberling/Schley 2000;
Wiese 1999) und nicht zur Generierung einer Theorie genutzt wird
(Opp/Budnik/Fingerle 2004, S. 360).

Da vor allem wenig erforschte Gebiete - wie die Verhaltensauffalligenpadagogik
generell, aber auch die soziale Integration von Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten

speziell - einen qualitativen Forschungszugang erfordern, ist fir einen verstérkten
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Einsatz des qualitativen Paradigmas in der Integrationsforschung zu pladieren. Hiermit
kdnnte zum einen der Beobachtung Rechnung getragen werden, dass mit qualitativen
Methoden die Spezifika der auffalligen Schiler besser erfasst werden kénnen (s. Bless,
Benkmann und Goetze, Punkt 3.2). Zum anderen konnte so das oben beschriebene
Defizit der deskriptiven Verwendung des qualitativen Paradigmas durch Theoriegene-
rierung ausgeglichen werden. Obgleich Eberwein schon 1988 eine verstérkte
Anwendung ethnographischer Methoden und interpretativer Analysen forderte, die das
Verstandnis von Kindern m. Fb. mit ihren relevanten Sinnkonstruktionen und Beziigen
zum Umfeld gewdhrleisten (Eberwein 1988), setzte sich das qualitative Paradigma in
der Integrationsforschung nicht durch. Die Forschungsgruppe um Reiser allerdings,
dessen friihere Arbeiten schon neben quantitativen auch qualitative Methoden enthielten
(z.B. die qualitativen Interviews in Deppe-Wolfinger 1990, S. 29; Reiser 1984), setzt
dies - als einige der wenigen in der Sonderpadagogik - um (Opp/Budnik/Fingerle 2004,
S. 360). Basierend auf verschiedenen nicht-standardisierten Erhebungsverfahren wird
die Entwicklung einer Theorie der Beratung fiir Erziehungshilfe in der Schule
angestrebt, die ausdricklich integrative Beratungsformen miteinbezieht. Forschungs-
prozess und Analyse der Daten unterliegen den methodologischen Vorgaben der
Grounded Theory, die einen explorativen, sich an den Daten orientierenden For-
schungsprozess garantiert. Die sich entwickelnde Theorie erhalt, da die im schulischen
Beratungskontext herrschende Vielfalt nicht nur bericksichtigt, sondern ausdriicklich
gesucht wird, groliere Tiefe und eine hohe Reichweite (Reiser et al. 2000; Reiser 2002c;
Reiser et al. 2003).

3.5 Zusammenfassung
Die in diesem Kapitel dargelegten Fakten zur Integrationspraxis und zum Stand der
Forschung gehen in die eigene Erhebung insofern ein, als sie eine Art ,theoretische
Sensibilitat* (Strauss/Corbin 1996, S. 33) bilden, die z.B. die Gestaltung des offenen
Interviewleitfadens, die Gesprachsfiihrung wéhrend der Interviews, aber auch die
Analyse strukturierte. Die wichtigsten Aussagen zur Integration verhaltensauffalliger
Kinder sollen daher noch einmal zusammengefasst werden:
e Die Integration verhaltensaufféalliger Schiler wird durch ausgepragt aggressives
oder zuriickgezogenes Verhalten erschwert. Beeinflusst wird die Aufnahme in

die Kindergemeinschaft durch die Tatsache, dass sie auffalligem Verhalten
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kaum Verstandnis entgegenbringt, da sie es, anders als bei anderen Kindern m.
Fb., nicht als Beeintrachtigung versteht.

Der Anteil verhaltensauffélliger Kinder in integrativen Klassen sollte aufgrund
ihrer speziellen Problematik gering gehalten werden.

Die Kooperation zweier Padagogen wird als eine wichtige Voraussetzung zur
Integration angesehen, wobei das Verhéltnis der Padagogen selbst potentiell eine
Belastung fir das Integrationsgeschehen darstellen kann. Als eine Mdglichkeit,
das Konfliktpotential zu minimieren, wird ein Rollentausch zwischen Klassen-
und Forderlehrer beim Angebot der DifferenzierungsmalRnahmen oder Team-
Teaching als sinnvoll erachtet.

Aufgrund der kollegialen und mit den Kindern und ihren mannigfaltigen
Problemlagen einhergehenden Belastungen erscheint eine Begleitung durch Su-
pervision oder Fortbildung ratsam.

Leistung heterogener Lerngruppen (und letztlich missen samtliche Gruppen in
Bezug auf ihre Lern- und Leistungsentwicklung als heterogen betrachtet wer-
den) kann nur anhand einer ,.individuellen Bezugsnorm* abgebildet werden.
Damit korrespondiert eine Bevorzugung der Verbalbeurteilungen vor Ziffernno-
ten, da erstere sehr viel aussagekréftiger und differenzierter gezeigte Leistungen
illustrieren kdnnen.

Soziale Integration wird durch die ,wohnortnahe Integration“ geférdert. Der
Freizeitbereich nimmt ebenfalls bei der sozialen Forderung eine besondere Stel-
lung ein, dem durch die Kooperation mit der Jugendhilfe Rechnung getragen
wird.

Der integrierte Unterricht mit verhaltensauffalligen Kindern bewegt sich in der
Spannung zwischen offenen und (fremd-)strukturierten Situationen. Hier wird
die Notwendigkeit zu starker Differenzierung und Flexibilisierung besonders
deutlich, um der individuellen Besonderheit des Kindes m. Fb. in sozia-
ler/emotionaler Entwicklung einerseits und der Klasse andererseits gerecht zu
werden. Gleichzeitig zeigt sich jedoch auch die Notwendigkeit von Strukturie-
rung und Orientierung in offenen Lernsituationen.

Die Integration verhaltensauffalliger Kinder sollte von einer Reihe flankierender

Malinahmen begleitet werden, um ein ressourcenorientiertes Unterstiitzungssys-
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tem zu gewadbhrleisten, das bei einigen Fallen auch Hilfen fur die gesamte Familie
bereithalten sollte.

Eine Reihe von Faktoren bestimmt die Auffélligkeit eines Kindes mit, auf die
kaum oder gar kein Einfluss von der Schule ausgetibt werden kann. Ob dies eine
reelle Grenze fir die Integration darstellen kann, hangt von den individuellen
Gegebenheiten des Kindes, der Schule und vom jeweils individuell unterschied-
lichen Engagement des Lehrers (und seiner Belastbarkeit) ab. In der Literatur
wird daher davon ausgegangen, dass das Scheitern der Integration eines auffalli-
gen Kindes eher auf Mangel im Unterstiitzungssystem (z.B. der Schule) denn
auf das Kind selbst zuruckzufiihren ist (Reiser/Loeken/Dlugosch 1998, S. 157;
Bach 1987a, S. 51).

Innerhalb der Forschungsgemeinschaft gibt es nach wie vor einige Vertreter der
Position, dass es im Falle der verhaltensauffalligen Kinder nicht zu einer voll-
stdndigen Integration dieser Gruppe kommen darf, sondern vielmehr auch For-
derschulen fur emotionale und soziale Entwicklung beibehalten werden mussen
(z.B. Goetze 1996, S. 22; Opp 1995, S. 528; Myschker 2005, S. 23, 299). Die
Gruppe der verhaltensaufféalligen Kinder stellt also eine Art ,,harten Kern“ (Erz-
mann 2003, S. 30) dar, flr den die Frage nach Integration sehr differenziert be-
trachtet werden muss.

Das Thema Integration Uberlappt sich mit dem der einzelschulischen Kultur,
denn Studien zur Integration verhaltensauffalliger Kinder erbrachten den Nach-
weis, dass Klasseneffekte (die ein bestimmtes Schulklima reprasentieren) wich-
tiger sind als z.B. die Zugehdrigkeit zu bestimmten Versuchsgruppen (Schuck
2004, S. 119). Ein weiterer wichtiger Hinweis besteht im Zusammenhang von
durch Regeln und Routinen strukturiertem schulischen Alltag und einer ,,guten*
Schulkultur, die als individuelle Unterstutzungsleistungen der Lehrer fir ihre
Schiiler, der Mdoglichkeit zur Partizipation am Schulleben sowie die Chance,
Leistungserfolge zu erzielen, definiert wurde. Diese Schulkultur wirkt sich wie-
derum  positiv.  auf  Schulabbruch  bzw.  Schulschwanzen  aus
(Opp/Puhr/Sutherland 2005, S. 65).

Reform- und Alternativschulen stellen positive Beispiele fir die Gestaltung
einer Schulkultur dar, die die Bedurfnisse heterogener Lerngruppen fokussiert.

Langjahrige Integrationserfahrung und systematisch erprobte Konzepte zur Be-
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gleitung auffalliger Schiler erméglichen andere Formen ihrer Beschulung als
z.B. in Regelschulen. Auch die dieser Kindergruppe entgegengebrachte Haltung
differiert gegenuber Integrationsversuchen an staatlichen Schulen: Die Auffal-
ligkeiten werden weniger als Defekt, als Problem des Kindes angesehen, son-
dern einbezogen in den Lebenskontext des Kindes, wobei auch seine Fahigkei-
ten in den Blick genommen werden (Reiser/Loeken/Dlugosch 1998, S. 157;
Werning 1998, S. 97, 99).

Qualitative Methoden eignen sich zum einen fur die Exploration noch relativ
unerforschter Gebiete, da hier der Wunsch nach Erkenntniszuwachs sowie die
Hypothesengenerierung als handlungsleitend angesehen wird. Zum anderen ge-
wahrleisten qualitative Erhebungen bei der Frage zum sozialen Status verhal-
tensauffalliger Kinder in Integrationsklassen differenziertere Aussagen als quan-
titative Designs. Der hier angedeutete positive Beitrag des qualitativen Paradig-
mas zur Erforschung der Thematik ,,Integration verhaltensaufféalliger Kinder
fihrte zur Wahl der Grounded Theory, was im funften Kapitel noch einmal aus-

fuhrlicher dargelegt werden wird.
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4 Freinet-Padagogik
4.1 Grundlagen der Freinet-Padagogik

Schulen der Reformpadagogik wird, wie bereits unter Punkt 3.3 ausgefiihrt, eine Impuls
gebende Funktion bei der Reformierung des Regelschulwesens zugesprochen, die nicht
zuletzt auch bei der Frage nach Integration hervortritt. Impulse werden von der heutigen
Schulentwicklung sowohl zur Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses als auch zur
Demokratisierung des Schullebens aus reformpddagogischer Tradition entnommen
(Eichelberger 1997, S. 28; Skiera 2003, S. 424 - 426; Stéhling 2002, S. 297f.). So
gehdren reformpédagogische Techniken, z.B. die Freiarbeit, zur gangigen Unterrichts-
praxis vor allem in den Grundschulen, vereinzelt auch in der Sekundarstufe (z.B.
Wallrabenstein/Drews 2002, S. 10 - 19). Reformpdadagogischen Schulen wird in der
Literatur pauschal eine VVorbildfunktion unterstellt:

,Diese Schulen [Waldorf-, Montessori-, und Freinet-Schulen, U. F.] kennen weder die an-
fangs zitierte Verrohung der Schiiler noch sind sie Inseln der Seligen, sondern stellen in je-
weils spezifischer Weise eine Herausforderung flr das gegenwartige Schulsystem dar und
weisen seit langem auf eine konkrete Alternative hin, die einen Weg aufzeigt, der aus der
"Sackgasse Schule" herausfiihren kénnte.“ (Hellmich 1999, S. 13)

Wie die Freinet-Padagogik, die auf der Praxis und den theoretischen Ausfiihrungen des
franzosischen Reformpéadagogen Célestin Freinet (1896 - 1966) basiert,®* auf
spezifische Probleme ihrer Schiller eingeht und ob sie im Hinblick auf den Umgang mit
»Schwierigen“ Schilern tatsachlich praktikable Lésungen bereithalt, wird unter Punkt
4.3 aufgegriffen und Gegenstand der eigenen Studie sein. Bevor auf grundlegende
Aussagen der Freinet-Padagogik zur Integration generell und zu der der verhaltensauf-
falligen Schuler eingegangen wird, sollen padagogische und organisatorische Aspekte

der Freinet-Padagogik Uberblicksartig dargestellt werden.

4.1.1  Historische Wurzeln der Freinet-Padagogik

In der retrospektiven Erklarung der Genese von Freinets Padagogik taucht immer
wieder die schon fast mythisch anmutende Verbindung zu Freinets im ersten Weltkrieg
erworbener Lungenverletzung auf. Aufgrund dieser sei es Freinet selbst nicht mehr
moglich gewesen, lange, zumal in geschlossenen R&umen, Unterricht zu halten,

weshalb er reformpadagogische Elemente, wie die Unterrichtsspaziergénge, entwickelt

2 Auf die Biographie von Freinet kann aus Platzgriinden nicht eingegangen werden; detaillierte Angaben
hierzu macht Jérg 1999, S. 93 - 98. Ebenfalls aus Platzgriinden muss die Diskussion zur Epoche der
Reformpédagogik generell unterbleiben. Exemplarisch verwiesen sei auf Ullrich 1999, S. 308 - 346 und
2007.
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haben soll (Freinet, E. 1997, S. 17f.). Diese Idee wird auch in deutschen Publikationen
immer wieder als Erklarung der Entstehung der Freinet-Padagogik hinzugezogen (z.B.
Teigeler 1999a, S. 46; Jorg 1979, S. 151/152), auch dann, wenn der Autor Freinets
zahlreiche Kontakte zu Reformpédagogen seiner Zeit bzw. seine Literaturstudien
vergangener herausragender Paddagogen darstellt (z.B. Jorg 1979, S. 153f.). Da Freinet
der zweiten Generation der Reformpadagogik angehérte, womit ich mich einem
weiteren Erklarungsansatz der Entstehung zuwende, gehen viele der mit ihm in
Verbindung gebrachten Techniken nicht genuin auf ihn zurick (z.B. Schlemminger
2002, S. 14; Hagstedt 1999, S. 217). Die Unterrichtsgdnge wurden angeregt durch
Lehrerkollegen aus der Gewerkschaft (Skiera 2003, S. 314), die aktivitatspadagogische
Orientierung Ubernommen von dem Brisseler Padagogen Decroly und dem Schweizer
Padagogen Ferriere (Réhrs 2001, S. 55f.; Kock 2006, S. 103/104). Und selbst die
Druckerei, das ,,"Markenzeichen™ der Freinet-Padagogik* (Skiera 2003, S. 314) wurde
ebenfalls vor Freinet schon u.a. von Ferriére und Decroly verwendet (Monceau 1997, S.
55; Enders 2002, S. 332).

Handelt es sich bei der Freinet-Paddagogik also nur um ein Sammelsurium der
verschiedensten reformpédagogischen Techniken, aneinandergereiht und mit einem
klingenden Namen geschmdickt? Indem Freinet, im Gegensatz zu einer bloRen Addition
von Techniken der unterschiedlichsten Provenienz, die einzelnen Techniken so
miteinander verband, dass daraus ein flexibles, kein dogmatisch anzuwendendes
Instrumentarium wurde, schuf er einen eigenen padagogischen Ansatz, der sich einzig
an dem Kriterium orientierte, dass sich das Kind seinen Féhigkeiten gemaR entwickeln

kénnen sollte.?®

4.1.2  Politik und Freinet-Padagogik

Die Auseinandersetzung dartber, ob und inwieweit Freinets Padagogik politisch
motiviert war, bedeutet vor allem flr die deutsche Freinet-Bewegung eine zentrale
Frage (s. Punkt 4.2). In diesem Kapitel, das lediglich die elementaren Aspekte der
Freinet-Pédagogik beschreiben soll, kann es jedoch nicht darum gehen, eine politische

Einordnung Freinets zu erzielen,® geschweige denn eine extensive Analyse seiner

% Dies illustriert folgendes Zitat: ,,[...] gilt es fiir uns, als wahres Erziehungsziel zu fordern, daR das Kind
in einem grofitmoglichen MaRe zur Entfaltung seiner Personlichkeit im Schol’e einer verninftigen
Gemeinschaft gelangen kann, der es dient und die auch ihm dient.” (Freinet, C. 1979b, S. 14)

26 Beispiele hierfiir gibt es viele, verwiesen sei exemplarisch auf Preuss-Lausitz® Bezeichnung Freinets
als ,,(basis)demokratischen ¢kologischen Sozialisten* (Preuss-Lausitz 1982, S. 24).
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politischen Entwicklung vorzunehmen. Daher sollen vor allem solche Stellen aus dem
Werk Freinets herangezogen werden, die fur das Verstandnis von Freinets Padagogik
entscheidend sind. Zur Orientierung Uber den politischen Werdegang Freinets werden
erganzend einige biographische Eckdaten genannt.

Freinet beschéftigte sich etwa seit den 1920er Jahren mit den Schriften von Marx und
Lenin (Bruns 2002, S. 20), trat der kommunistischen Partei Frankreichs jedoch noch
nicht im Jahre ihrer Griindung, 1920, bei, sondern erst ein paar Jahre spater.?’

Mitte der 1920er Jahre griindete er eine Bauernkooperative, veroffentlichte in der
Zeitschrift ,,L Educateur prolétarien und gehorte der Lehrergewerkschaft an (Jorg
1999, S. 95).

Freinets Mitgliedschaft in der kommunistischen Partei endete Anfang oder Mitte der
1950er Jahre - auch hierliber gibt es differente Ansichten. Wahrend Autoren wie
Dietrich oder Lepape davon ausgehen, dass seine Parteimitgliedschaft 1952 nach einem
Streit zu erneuern ,vergessen*“ wurde (Dietrich 1982, S. 152; Lepape 1979, S. 44),
vertritt Jorg die Ansicht, dass Freinet 1948 von selbst aus der Partei austrat (Jorg 1999,
S. 96).

Aus folgenden Erfahrungen konnte sich Freinets Engagement fiir die sozial benachtei-

ligte Unterschicht seiner Zeit gespeist haben:

»Arbeitslosigkeit, Elendsquartiere, Untererndhrung, Nervositat, Tuberkulose, Mangel, A-
nomalitét sind die Friichte unseres Systems der Ausbeutung, die erst mit dem Aufbau einer
sozialistischen Gesellschaft verschwinden werden. Padagogisches Handeln, das so an seine
Grenzen stoit, wird also notwendigerweise soziales, ja politisches Handeln [...]*

(Zitiert nach Bruns 2002, S. 25; Herv. i. Orig.)

Die Kritik Freinets richtete sich auch auf das Verhaltnis der Schule zur proletarischen
Klasse, das er als eine ,tiefe Kluft“ (Freinet, C. 1979b, S. 10) beschrieb. Die
Konsequenz hieraus sah Freinet, denn er war Pddagoge, in einer Umgestaltung des
Schulwesens, wohlgemerkt des &ffentlichen Schulwesens® (a.a.0., S. 19f.). Freinet
konnte so nur von einer ,,école populaire* sprechen, was von Jorg mit ,,Volksschule*
iibersetzt wurde. Dieser Ubersetzung fehlt allerdings der wichtige Aspekt, dass die
»ecole populaire sich an den Bedurfnissen des Proletariates orientieren sollte (a.a.O.,
S. 7; Dietrich 1982, S. 151).

2 In der Literatur finden sich unterschiedliche Datierungen: Wahrend Beattie den Beitritt auf 1926 oder
1927 legt, nennt Teigeler 1925 als Eintrittsjahr in die kommunistische Partei Frankreichs (Beattie 2002, S.
88; Teigeler 19993, S. 46). Jorg spricht sogar von 1929 (J6rg 1999, S. 96).

28 Freinet ist kein Gegner der staatlichen Schule, kein Anti-Padagoge oder Alternativschulpadagoge.
Seine Absichten zielen auf die Revolutionierung der reguldren Schule.” (Preuss-Lausitz 1982, S. 21)
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Der neuen Bildung, der wahrhaften ,,ecole populaire”, gibt Freinet die Programmatik:
,Die Schule von morgen wird die Arbeitsschule sein“ (Freinet, C. 1979b, S. 16). Diese
in ihr praktizierte Paddagogik wird genauer unter Punkt 4.1.4 ausgeftuihrt werden, hier sei
lediglich angefiihrt, dass sie explizit als eine ,,demokratische Schule* (Freinet, C. 2000,
S. 515) konzipiert wurde, worauf die - spater noch darzustellenden - Organe des
Klassenrates oder der Wandzeitung hindeuten.

Dieser Abschnitt kann mit einem Ergebnis aus Bruns Analyse des Demokratieverstand-
nisses von Freinet (und P. Freire) zusammengefasst werden. Sie kommt zu dem

Schluss:

,»Freinet und Freire haben beide die Visionen einer gerechteren, sozialistischen Gesellschaft.
Dabei ist ihre Vorstellung von der sozialistischen Gesellschaft als Ideal zu verstehen und
meint nicht die unter dem Namen des Sozialismus existierenden Gesellschaften. [...] Die Er-
ziehungskonzepte Freinets und Freires sind eine Art Symbiose aus demokratischen und so-
zialistischen Vorstellungen. Beides sind demokratische Konzepte mit einer hervorgehobe-
nen Betonung der Gemeinschaft und der Solidaritat. (Bruns 2002, S. 14/15)

4.1.3  Entwicklungspsychologische Annahmen

Ein Merkmal der klassischen Reformpédagogik besteht in ihrer Kindzentrierung:
Bildungsprozesse werden so organisiert, dass die im Kind angelegten Fahigkeiten
gemdl eines inneren Bauplans zur Entfaltung kommen konnen. P&dagogische
Handlungen oder Impulse sollen diesen Prozess fordern, aber keineswegs storen (Koch
1996, S. 203f.; kritischer: Skiera 2003, S. 97 - 101). Auch die padagogischen Techniken
der Freinet-Padagogik, die spezielle Rolle des Lehrers und die Organisation des

Unterrichts griinden in dieser historisch neuen Sichtweise des Kindes:

»Jede Padagogik ist verfalscht, die sich nicht zuerst nach dem zu Erziehenden und seinen
Bedurfnissen, seinen Empfindungen und seinen intimsten Bestrebungen ausrichtet. Wir er-
forschen daher die Seele des Kindes, und wir haben, um das zu erreichen, eine Technik, die
sich als hinreichend brauchbar erwiesen hat, den freien Text, die Schuldruckerei und den
Schilerkorrespondenzaustausch.” (Freinet, C. 2000, S. 449)

In diesem Punkt soll die Sicht von a priori angelegten Entwicklungsstufen bei Freinet
untersucht und auf sein Lernverstdndnis bezogen werden. Dies geschieht vor allem im
Hinblick auf Freinets Verstandnis der Genese von Verhaltensaufélligkeiten (s. Punkt
4.3.1).

Freinet entwarf sein Verstandnis der Entwicklung, von der Entfaltung der Fahigkeiten
und vom Prozess des Lernens in seinem ,,Essai de psychologie sensible*, Gblicherweise
ubersetzt mit ,,Abhandlung einer Psychologie der Wahrnehmung* (Freinet, C. 2000),
wobei ,,sensible* auch im Sinne von Sensibilitat, Empféanglichkeit fur etwas bersetzt
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werden konnte. Dieser weiteren Auslegung des Begriffes ,,sensible” wird hier der
Vorzug gegeben, da er mit Freinets ,,Entwicklungstheorie* besser in Einklang zu
bringen ist (Kock 2001, S. 1f.).

Mebhr als ,, Techniker* denn als Wissenschaftler néherte er sich seinem Unterfangen, im
Essai flr Kollegen die Personlichkeitsentwicklung des Kindes darzustellen, wobei er sie
auf das zentrale, als ,,Naturgesetz* (Freinet, C. 2000, S. 13) bezeichnete ,,tatonnement
expérimental* zurlckfihrte, das im Laufe dieser Darlegung weiter erlautert werden
muss. Bevor dieses Prinzip jedoch naher ausgefuhrt wird, muss die Basis der
Personlichkeitsentwicklung bei Freinet erklart werden. Die ersten beiden Gesetze des
Essais (zur Bezeichnung als ,,Gesetz* siehe Beattie 2002, S. 194) handeln von dem
Lebenspotential des Menschen, das, diffus als solches, mit dem metaphorischen
Vergleich eines ,,Wildbaches” veranschaulicht wird. Mit dieser seiner originéren,
vorwartsdrangenden Kraft ausgestattet, ist es Aufgabe von Psychologie und Padagogik,
die Entwicklung des Kindes zu beobachten und zu begleiten (Freinet, C. 2000, S. 26).
Diese Aktivitat des Kindes, die auf einer urspriinglich angelegten Vitalitat basiert, wird
erganzt durch den ,,Instinkt“, eine durch tradierte Erfahrung gewonnene Technik zur
konkreten Lebensbewéltigung. Erziehung nach Freinet setzt bei beidem an - Vitalitat
und Instinkt finden Ausdruck im tatonnement expérimental“®, im natiirlichen
Forscherdrang des Menschen. Entwicklung vollzieht sich nach Freinet in einem Ablauf
von drei Phasen:

1. Prospection tatonnée (,,tastendes Ausschauhalten®); bis Ende 1. Lebensjahr

2. Aménagement (,,Sich-Einrichten*); bis Ende 4. Lebensjahr

3. Travail (Arbeit)

Die dritte Phase kann noch einmal unterteilt werden in die der Riickschldge und in die
Phase der Arbeit im engeren Sinne (Kock 2001, S. 27; Freinet, C. 2000, S. 237).

Eine durch das ,,tatonnement expérimental” gewonnene Erkenntnis wird durch den Akt
der Wiederholung schliellich zu einer sog. ,,technique de vie* (Freinet, C. 2000, S. 326)
geformt und dient als Basis fiir neues Forschen.

% Da es unterschiedliche Lesarten des Begriffes gibt (vgl. Kock 2001, S. 1 - 4; Beattie 2002, S. 192), wird
in dieser Arbeit das Original verwendet. Die Implikationen des Begriffes veranschaulicht folgendes Zitat:
»~Am Anfang sind die korperlichen und physiologischen Bewegungen mit keinerlei zerebralem oder
psychischem Inhalt beladen. Sie vollziehen sich durch Vortasten [,tatonnement expérimental, U. F.],
wobei dieses Vortasten selbst in diesem Stadium nur eine Art mechanisches Reagieren zwischen dem
Individuum und dem Milieu beim Streben nach seiner Lebensmacht ist.“ (Freinet, C. 2000, S. 45f.)
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Wichtig fur das sich aufgrund des Lebenspotentials vollziehende ,tatonnement
expérimental* ist das Wechselspiel mit dem Milieu, das das Individuum umgibt,
ausgedriickt durch die sog. ,recours - barrieres*, Ubersetzt mit Hilfs-Schranken. Die
unterschiedlichsten Hilfen, aber auch Schranken begegnen dem Menschen auf seinem
Weg der Weiterentwicklung. Wie sie empfunden werden, hangt von der jeweiligen
Situation ab (a.a.0., S. 118 - 121). Aufgrund unterschiedlicher Faktoren kann das
Lebenspotential eines Menschen gebremst werden, die ,,barriéres” sind dann zu stark.
Dann - und dieses Faktum ist besonders im Hinblick auf Punkt 4.3.1 von Bedeutung -
stellt der Mensch sog. Lebensersatzregeln auf, wofir Freinet das Bild des Reisenden
verwendet, der gezwungen wird zu warten (z.B. a.a.0., S. 174).

Die Regelschule zwingt Freinet zufolge ebenfalls das Kind dazu, Lebensersatzregeln
aufzustellen, da sie die kindlichen Bedurfnisse negiert und sie so von ihrem eigentlichen
Ziel abbringt, namlich ,,[...] zu wachsen, emporzusteigen, Macht zu gewinnen, um sein
Lebensschicksal zu meistern.” (A.a.O., S. 314): ,,Gerade die Schule ist unverfroren
vereinnahmend. Und genauso eiskalt zuriickstofRend. Oft ist sie nur ein Hindernis, und
niemals eine Hilfe.” (A.a.0., S. 135)

Auch das Spiel stellt letztlich nur eine Ersatzhandlung dafir dar, dass das Kind an
seiner eigentlichen Bestimmung, sich in der Arbeit zu vervollkommnen, gehindert wird
(a.a.0., S. 500). Zur Vorbereitung des Kindes auf die Arbeit sollen ihm die Arbeit mit
Spielcharakter bzw., wenn dies nicht erméglicht werden kann, das Spiel mit Arbeitscha-
rakter angeboten werden (a.a.O., S. 256). Die in dem Entwicklungsmodell enthaltene
massive Schulkritik Freinets leitet Gber zum nédchsten Punkt, seiner padagogischen

Reform des Unterrichts.

4.1.4  Padagogik Freinets

Ein Uberblick tber Freinet-Techniken® wird erschwert durch die Tatsache, dass Freinet
keine verbindlichen Kriterien flr seine Padagogik festlegte, da er vielmehr die
Veranderung einer Schule oder Klasse in Auseinandersetzung mit ihrer spezifischen
Umwelt und den zeitlichen Gegebenheiten ermdglichen wollte (Freinet, E. 1997, S. 140;

Ramseger 1991, S. 112). So kann es sich nur um einen Versuch handeln, mit Hilfe eines

%0 Wahrend Methode ,,[...] ein generalisierbares, universales padagogisches Handeln und zugleich sein
Ziel” (Enders 2002, S. 335) darstellt, bedeutet ,,Technik* ein padagogisches Handeln, das noch verandert
werden kann. Da Freinet selbst die Unabgeschlossenheit seiner Péddagogik betonte, favorisierte er die
letzte Bezeichnung.

69



systematischen Uberblicks und eingedenk der Tatsache, dass in der Praxis eine
vielféltige Kombination der unterschiedlichen Techniken umgesetzt wird, die
padagogischen Techniken darzustellen. Die P&dagogik Freinets kann nach den
folgenden Kategorien systematisiert werden:

e Bezug zum Leben

o Arbeit/Selbsttatigkeit

e Sinn

e Freiheit

e Kooperation

e Verantwortung
(Kohlberg 1997, S. 97.)
Gegenilber anderen Einteilungen (z.B. Bens 1998, S. 141f.) bieten die Kategorien
Kohlbergs den Vorteil einer detaillierten Erfassung zentraler Prinzipien Freinets mit den
entsprechenden Unterrichtstechniken. Ergénzt werden sie um die Kategorie der
padagogischen Haltung, da sie bei der Frage nach der Integration von verhaltensauffal-

ligen Kindern mit beriicksichtigt werden muss.

Bezug zum Leben

Der Bezug zum Leben vollzieht sich auf zwei unterschiedlichen Ebenen. Zum einen
durch eine generelle Ablehnung einer vom Rhythmus des Kindes entfernten Schule und
eine damit einhergehende Hinwendung zu einer sog. ,,Padagogik des gesunden
Menschenverstandes® (Freinet, C. 1998, S. 25). Anstatt abstrakte Erziehungsideale und
-methoden aufzustellen, beobachtet der Freinet-Paddagoge die konkreten Kinder und
leitet daraus Erziehungsmaximen ab. Liest man die Abhandlungen Uber diese
Vorstellung von Péadagogik, so fallen organische, der Natur entstammende Metaphern

auf:

»Wenn die Menschen sich eines Tages bemiihen wiirden, bei der Erziehung ihrer Kinder
verniinftig vorzugehen, wie der gute Gartner es fiir die Bereicherung seines Gartens tut,
wirden sie aufhdren, den Schulmeistern zu folgen, die in ihren Hohlen giftige Frichte er-
zeugen, an denen sowohl diejenigen sterben, die sie entarten lieRen, als die, die man ge-
zwungen hat, in sie hineinzubeil3en. Sie wirden beherzt den wahren Zyklus der Erziehung
wieder herstellen, der da besteht aus: Auswahl des Samenkornes und besonderer Pflege der
Umwelt, in die das Individuum flr immer seine kraftigen Wurzeln eingrébt, so dal das
Béumchen sich dem Reichtum dieser Umgebung anpassen kann.“ (A.a.0., S. 28f.)
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Ebenso aufféllig ist die Polarisation der naturlichen Entwicklung einerseits und der
negativ konnotierten ,,Schulmeisterei* andererseits.

Der Bezug zum Leben wird zum anderen auch auf konkreter Ebene umzusetzen
versucht. Schon die zu Beginn von Freinets Lehrertatigkeit durchgefuhrten ,,Spazier-
gange* dienten diesem Zweck, bevor er andere Techniken — wie die Schuldruckerei — in
den Unterricht implementierte. Die zuerst in die freie Natur stattfindenden Géange
wurden durch Exkursionen zu Handwerkern, Bauern oder Arbeitern in der né&heren
Umgebung erweitert, so dass die Schiler Einblick in Arbeitsvorgénge erhielten und
bestehendes Wissen durch Fragen erganzen konnten. Diese Exkursionen wurden
methodisch abgerundet durch die Entwicklung der Schuldruckerei, mit der die
gewonnenen Erfahrungen zu Texten verarbeitet werden konnten. Die Diskrepanz, die
die Kinder zwischen den Schulbiichern und ihrem eigenen Milieu erlebten, konnte
durch den Druck eigener Texte und ihrem sukzessiven alleinigen Einsatz im Unterricht
zusehends aufgehoben werden.

Der Bezug zum Leben wurde auch durch die Einrichtung verschiedener Arbeitsateliers
ermoglicht, in denen die Kinder unterschiedliche handwerkliche Fertigkeiten und eine
Bescheinigung hiertiber erwerben konnten (Freinet, C. 1979b, S. 68 - 72, 120).

Arbeit/Selbsttatigkeit

Unter Punkt 4.1.2 wurde bereits auf die ,,Arbeitsschule* verwiesen, wobei an dieser
Stelle grundlegende Uberlegungen zur Arbeit (vor allem in Abgrenzung zum Spiel) und
ihre Realisationen im Unterricht dargelegt werden sollen.

Freinet wandte sich gegen die herrschende Meinung, das Spiel des Kindes sei seine
eigentliche Bestimmung (Freinet, C. 1998, S. 286, 296; Freinet, C. 2000, S. 500). Da er
von einem aktiven Kind ausging, das sich interessiert mit seiner Umwelt auseinander-
setzt und (iber eine groRe Vitalitat verfiigt,®* bezeichnete er das Spiel als Ausgleich
dafir, dass das Kind an einer sinnvollen Arbeit gehindert wird (Freinet, C. 1998, S.
289). Hier Uberschneidet sich die Kategorie ,,Arbeit“ mit der des ,,Sinns* (s.u.), denn
Arbeit ist fur Freinet dasjenige Moment, das die Bestimmung des Menschen ausmacht
und ihm dartber hinaus noch einen Platz in der Gesellschaft zuweist (a.a.O., S. 293,
413).

3 »Das Kind aber ist wie ein starker Motor, der sich bis zur duRersten Grenze verausgabt.“ (Freinet, C.
1998, S. 288)
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Im Hinblick auf das Spiel unterschied Freinet zwischen ,,Arbeit mit Spielcharakter*
(travail-jeu) und ,Spiel mit Arbeitscharakter (jeu-travail).** Wihrend ersteres
Tatigkeiten umfasst, mit denen sich das Kind auf spatere Arbeitshandlungen vorbereiten
kann (a.a.0., S. 301ff.), verstand Freinet unter dem ,,Spiel mit Arbeitscharakter” ein
vitales Bedurfnis, das Leben zu erhalten (a.a.O., S. 316). Es stellt lediglich einen Ersatz
flr die ,,Arbeit mit Spielcharakter” dar (a.a.O., S. 360).

Freinet hielt explizit fest, dass die aufgestaute Energie, die nicht durch sinnvolle Arbeit
abgebaut werden kann, sich negativ auf die Teilnahme am Unterricht auswirkt (ebd.),
was wiederum auf den schon bei der Darstellung seiner Anthropologie vermerkten
Zusammenhang zur Thematik der Verhaltensauffélligkeit verweist.

Aufgabe einer reformierten Schule im Sinne Freinets ist es, die idealen VVoraussetzun-
gen fur die ,,Arbeit mit Spielcharakter” zu schaffen (a.a.O., S. 389ff.). Aber: ,,On ne fait
pas une école du travail en ajoutant a une école traditionnelle des ateliers plus ou moins
riches de travail manuel.”“ (Houssaye 1997, S. 19) Nicht nur die Bereitstellung von
Werkzeugen, Raumen und Materialien ist entscheidend, sondern vielmehr die

»Erziehung durch Arbeit“, die folgendes Zitat erklart:

»Arbeit ist immer dann gegeben, wenn die physische oder intellektuelle Aktivitat, die diese
Arbeit voraussetzt, einem natlrlichen Bedirfnis des Menschen entspricht und durch diese
Tatsache eine Befriedigung hervorruft, die fur sich alleine schon ein Grund des Daseins ist.”
(Freinet, C. 1998, S. 399)

Die Arbeit soll als manuelles und geistiges Tun wertgeschatzt werden (a.a.O., S. 398).
Der Fokus liegt nicht so sehr auf dem Produkt, das durch die Arbeit hervorgebracht
wird, sondern vielmehr auf einer quasi intrinsischen Belohnung fur das Individuum. Sie
richtet sich an dem Prinzip der Selbstverwirklichung des Individuums aus (a.a.O., S.
475), womit auch einer moglicherweise bestehenden Gefahr der Ausbeutung oder des
Missbrauchs entgegengewirkt werden kann.

Trotz aller Selbstentfaltung soll die Freinet-Padagogik keine pure Egomanie bewirken,
sondern bettet die Selbstverwirklichung ein in den sozialen Prozess: ,,C'est une
pédagogie du travail avec quelgu un et c’est une pédagogie du travail pour quelqu un.
(Vial 1998, S. 16) Arbeit fur und miteinander wird organisiert durch unterschiedliche

Unterrichtsformen, z.B. in der Projektarbeit (s. auch Punkt Kooperation).

32 \/gl. Boehncke/Hennig 1980, S. 79.
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Sinn

Das Drucken eigener Texte, Erkundung der Umgebung, selbsttatige Arbeit dienten u.a.
dazu, hierdurch Bezlige zum eigenen Leben herstellen zu kdnnen. Da die Schiler
interessengeleitet und orientiert am eigenen Rhythmus arbeiten, ist die Erreichung des
Ziels fir sie wichtig und stellt einen umfassenderen Sinn dar, als wenn lediglich fir eine
Benotung gearbeitet wird.

Indem sich Schiller und Lehrer an dem Kriterium einer sinnvollen Arbeit orientieren

kdnnen, erhalten Individuum und Klasse Autonomie.

Freiheit

,L idée de liberté est au centre de ses préoccupations. Cependant, cette liberté qu’il
préconise n est pas seulement une liberté « pour apprendre », du moins pour apprendre
ce que prévoit I'école. C’est surtout une liberté pour s exprimer.” (Lobrot 1997, S. 58)

Der ,,freie Ausdruck® in Literatur, Musik und Tanz - in Deutschland oft gefasst mit

dem Schlagwort ,,Den Kindern das Wort geben“™

Freiheit:

»Wir rdumen diesen kiinstlerischen Tatigkeiten einen bedeutenden Platz in der Erziehung
ein: Da ist das Zeichnen, das sich aus der doppelten Aufgabe, die wir ihm zuerkannten, wei-
terentwickelt, das Malen, der Linolschnitt, die Ausschneidearbeiten in Karton, da ist das
Kasperl-, Theater- und Marionettenspiel, der Gesang und das rhythmische Tun. [...] Wir
selbst werden die diesen kinstlerischen Tatigkeiten beizumessende Bedeutung niemals als
Ubertrieben ansehen.” (Freinet, C. 1979b, S. 44)

- ist die eine Facette der Kategorie

Der Druck selbst verfasster Texte dient, neben dem Spracherwerb und der Kooperati-
on,* auch dem Aufbau weiterer Kontakte, da diese Texte im Rahmen von Klassenkor-
respondenzen an andere Schulen verschickt werden kénnen (Freinet, C. 1979b, S. 40;
aktuellere Beispiele flr freie Texte und die Arbeit mit ihnen sind u.a. zu finden in
Boehncke/Hennig 1980).

Nach Kock erfullen freie Texte folgende Funktionen:

o Expressivitat: Kinder konnen ihre Gefiihle und ihre Wahrnehmung der Realitét
frei von der Zensur, orthographisch richtig und situationsangemessen schreiben
zu mussen, ausdriicken;

e Kommunikation: Im Klassenverband wird tber die freien Texte gesprochen. Es

werden Vorschldage zum Ausdruck gemacht und Korrekturen vorgenommen.

% Beattie 2002, S. 2.
% Einen umfassenden Uberblick iiber die padagogischen Vorteile des Druckens gibt Jérg 1991.
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Durch den Druck der Texte und ihre Verbreitung an eine groRere Leserschaft
wird die Kommunikationsbasis erweitert;

e Regulation: Das Verfassen freier Texte reguliert das Klassengeschehen, indem
Strukturen fur die einzelnen Arbeitsschritte des Druckens organisiert werden
mussen;

e Unterricht: Die freien Texte haben sowohl Konsequenzen fiir die unterrichtliche
Organisation (Selbstorganisation) als auch fir den Lehr-Lern-Prozess insgesamt.

(Kock 2001, S. 73 - 75.)

Der freie Ausdruck ist insofern fur das im Zusammenhang mit den entwicklungspsycho-
logischen Annahmen Freinets néher erlduterte ,,tatonnement expérimental relevant, als
sich so Ausdruck und Schrift ,,natiirlich® entfalten kénnen (Lobrot 1997, S. 59; Kock
2001, S. 4).

Die andere Facette liegt in der organisatorischen Ermoéglichung von Freiheit. Die
Vitalitat des Kindes, sein zur Aufnahme bereiter Verstand machen eine Einteilung nach
Schulstunden und ein offiziell zu bewéltigendes Pensum unmdglich. Mit Hilfe eines
Wochenplanes entscheidet das Kind selbst tiber seine Arbeitsschwerpunkte; die Zeit, die
es hierflr bendtigt, teilt es selbst ein. Die Arbeitspléne stellen auch eine Mdglichkeit
dar, zwischen individuellen Interessen und Fahigkeiten des Kindes und staatlichen
Lehrplananforderungen zu vermitteln (Freinet, C. 1979b, S. 82ff.). Zudem erhéalt der
Lehrer so eine Basis zur differenzierten Leistungskontrolle, da mit Hilfe einer
Visualisierung des geleisteten Pensums in Form von ausgefillten Feldern auf den
Arbeitsplanen oder durch Leistungskurven die individuelle Leistung schnell erkannt und
effizient besprochen werden kann (a.a.O., S. 117 - 121; Jorg 1979, S. 206).

Kooperation

Autonomie im pédagogischen Entwurf Freinets darf nicht als Einzelgdngertum mit
Rickzug in sich selbst missverstanden werden. Sie stellt die Basis fur gelingende
Kommunikation und Kooperation mit anderen dar. Konkret geschieht dies im Freinet-
Unterricht in vielen Projekten, beim Drucken eines Textes und beim gemeinsamen
Planen von Arbeitsvorhaben (Teigeler 1999b, S. 118).
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Die verschiedenen Institutionen,® die Bestandteile der Freinet-Padagogik waren und
auch noch sein koénnen, grinden zum einen auf dem selbst verantwortlichen, selbst
reflexiven Subjekt, zum anderen aber auch auf der Unterstlitzung der Gemeinschaft
durch das Individuum. Der Arbeit kommt hierbei ein entscheidender Stellenwert zu,
denn in ihr besteht das strukturierende Moment sowohl des Lernens als auch der
sozialen Interaktion im Klassenzimmer (Freinet, C. 1998, S. 472).

Die entwickelten Strukturen - sowohl diejenigen der sozialen Organisation der Klasse
als auch diejenigen, die auf die unterrichtliche Arbeit zielen (Projektarbeit, Arbeitspléne
etc.) - haben die Sicherheit des Kindes zur Folge (Brocke et al. 1999, S. 152). Enthalten
hierin ist zum einen die Orientierung Uber eigene Fahigkeiten, aber auch eine
Verlasslichkeit von Interaktion und Organisation und das Bewusstsein, durch die Arbeit
eine bestimmte Funktion innerhalb der Klasse zu erfiillen und so einen gewissen
»otatus® zuerkannt zu bekommen (Freinet, C. 1998, S. 293).

Verantwortung

Kooperation und Verantwortung mussen in enger Verbindung miteinander gesehen
werden, denn eine demokratisch und kooperativ angelegte Organisation von Unterricht
kann nur funktionieren, wenn Verantwortung sowohl inter- als auch intrasubjektiv
ubernommen wird. Die intrasubjektive Verantwortung liegt in der Organisation des
eigenen Lernvorhabens, die intersubjektive schliet den verantwortungsbewussten
Umgang mit den Mitschilern, aber auch mit Gemeinschaftsmaterialien sowie die

konstruktive Mitarbeit im Klassenrat ein.

Padagogische Haltung®® Freinets und daraus resultierende Rolle des Lehrers

Die Rolle des Lehrers stellt sich bei Freinet facettenreich dar, was nicht zuletzt durch
den synonym gebrauchten Begriff ,,Erzieher verdeutlicht wird. Da der Lehrer i.S.
Freinets sich an der umfassenden Forderung der F&higkeiten eines Kindes auszurichten
hat, was eine gezielte Beobachtung des einzelnen Kindes und eine differenzierte

¥ 7 B. Wandzeitung, Gremien wie Schulversammlung etc. (Jérg 1979, S. 207, 218ff.).

% Dieser Begriff wurde gewahlt, um all jene Uberzeugungen und Ideale iiber das Menschenbild eines
Lehrers zu fassen, aus denen sich der Umgang mit Schiilern, die Bewertung von Bildungsprozessen und
die gewdhlten Methoden der Wissensvermittlung ergeben. Entgegen anderen, vor allem aus der
geisteswissenschaftlichen Pédagogik stammenden Termini, wie ,,padagogischer Bezug“ (H. Nohl) oder
»geborener Erzieher* (E. Spranger), sollte mit dem Begriff ,,Haltung” keine Beschrénkung auf die
Interaktion zwischen Lehrer und Schiiler erfolgen (vgl. Schwenk 1997, S. 1567f.), sondern vielmehr die
hierfir grundlegenden Einstellungen fokussiert werden. Dieser Begriff wird auch in der Analyse
wiederkehren und in diesem Sinne dort verwendet werden.
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Forderung impliziert, gehen seine Aufgaben weit Uber die frontale Wissensvermittlung
einer Regelschule hinaus (Vial 1998, S. 21). Wéhrend dort jedoch der Lehrer das
Zentrum des unterrichtlichen Geschehens bildet, verhélt sich der Lehrer einer Freinet-
Klasse sehr viel zuriickhaltender, beobachtender, aber nicht passiv. Er tritt dann in
Erscheinung, wenn das Ziel des Unterrichts - die Arbeit im Sinne einer den Lernalltag
strukturierenden, sinnvollen Tétigkeit - gefdhrdet zu sein scheint (Freinet, C. 1998, S.
462).

Wahrend die Grundsétze zur Erziehung z.T. durch symbolhafte, etwas pathetische
Sprache dargestellt werden (z.B. Verwendung der Bilder ,,Hirte* oder ,,Gartner* fiir den
Lehrer), so ist die Einstellung zu den Mdglichkeiten des Lehrers generell eher niichtern.
Dass der Lehrer angesichts einer Klasse voller aktiver Individuen nicht auf ein Rezept
zum Umgang mit ihnen zurtickgreifen kann und in der Interaktion immer wieder neu
reagieren muss, fasste Freinet mit der Bezeichnung ,,Lehrling” fir den Lehrer (,Wir
sind alle Lehrlinge”, a.a.0., S. 123). Der Lehrer als ,Lehrling“ ordnet sich der
Dynamik, die das Lernen der Kinder mit sich bringt, unter und Uberprift eigene
Erfahrungen und Haltungen. Bei seiner Arbeit mit den Kindern ist der Lehrer selbst auf
das ,,tatonnement expérimental* angewiesen.

Dabei kann, muss er sich jedoch nicht von der ,,pddagogischen Liebe“ (a.a.O., S. 475f.)
leiten lassen, da Freinet davon ausging, dass dies eine Uberforderung fiir einen GroRteil
der Lehrer bedeuten kdnnte. Zudem sah er die ,,pddagogische Liebe* als ungeeignet zur
Bewaéltigung aktueller Probleme an (Kock 1999, S. 59). Er verwies diejenigen, die nicht
uber sie verflgten, auf die Technik. Diese lauft dann nicht Gefahr, mechanisch zu
werden, wenn sich der Lehrer — wie Freinet es forderte — am Kind orientiert (a.a.0., S.
34).

Die Reform der Schule setzte jedoch nicht bei der Person des Lehrers an, sondern
vielmehr an einer verdnderten Organisation des Unterrichts und seiner Techniken
(Freinet, C. 1998, S. 274), was wiederum eine Veranderung der Lehrerrolle bewirken
sollte: Die vormalige, fast omnipotente Stellung des Lehrers wird nun durch die
Aktivitat der Kinder ersetzt (Freinet, C. 2000, S. 509).

Trotz der realistischen Einschatzung beziglich der Mdoglichkeiten und Grenzen des
Lehrers ging Freinet davon aus, dass es sich um einen Beruf handelt, ,,der Lebensformel
ist“ (Freinet, C. 1998, S. 113), d.h. eine Art ,,Berufung” darstellt.
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Auf einen weiteren Aspekt, der mit der Rolle des Lehrers verbunden ist, sei noch kurz
hingewiesen. Die Wirkung des Lehrers sollte nach Freinet nicht allein auf die Sphare
der Schule und des Unterrichts beschrankt bleiben, sondern sich vielmehr auch auf das
Milieu, in dem die Schuler leben, erstrecken (a.a.0., S. 29). Diese umfassende
Berlcksichtigung kindlicher Lebenswelt und nicht zuletzt der Fokus auf dem
benachteiligten Kind der Arbeiterschicht, riicken die Freinet-Padagogik in die Nahe der
Sozialpadagogik (J6rg 1979, S. 162, 251).

4.2 Die Freinet-Padagogik in der BRD

Die Rezeption der Freinet-Padagogik, in Deutschland wesentlich durch den Saarbriicker
Professor Jorg initiiert, begann in den 1960er Jahren mit den ersten Ubersetzungen der
Schriften Freinets (a.a.0., S. 245) und erlebte einen HOhepunkt - und eine erneute
Rezeption mit einer von Jorg verschiedenen Schwerpunktsetzung - in den 1970er
Jahren. In der BRD entwickelten sich zwei unterschiedliche Strdnge der Freinet-
Padagogik, die sich in den Zusammenschlissen des ,,Arbeitskreises Schuldruckerei*
und der ,,Freinet-Kooperative* manifestieren. Beide geben Mitteilungsbléatter (,,Fragen
und Versuche” der Freinet-Kooperative und ,,der schuldrucker” des AKS) heraus, die
dem Erfahrungsaustausch dienen. Die beiden Organisationen verorten sich ideologisch
unterschiedlich. Der ,,Arbeitskreis Schuldruckerei” legt den Schwerpunkt auf die
Technik des Druckens. Gesehen werden muss der Arbeitskreis auch in Zusammenhang
mit der Rezeption durch Jorg (als ein enger Mitarbeiter des Arbeitskreises), der mit den
ersten Ubersetzungen von Freinets Schriften und ihrer Publikation in der BRD
nachzuweisen versuchte, dass Freinet trotz seiner Zugehdrigkeit zur kommunistischen
Partei seine Pdadagogik keineswegs ausschlieBlich an kommunistischen Idealen
orientierte. So fehlt z.B. in Jorgs Nachwort zu ,,.Die moderne franzdsische Schule” ein
Hinweis auf Freinets Parteizugehorigkeit ganz und in seinem Beitrag in Hell-
mich/Teigeler wird diese Tatsache zwar erwahnt, sogleich aber modifiziert durch den
Zusatz ,,Sein Kommunismus war ein Kommunismus, der die Freiheit suchte [...]* (Jorg
1999, S. 97).%

In zahlreichen Kommentierungen zu Freinet-Padagogik und in den Werken Freinets
selbst wird immer wieder die Bedeutung der praktischen Anwendung der Freinet-
Padagogik gegentiber ihrer wissenschaftlichen Analyse und Begriindung hervorgehoben

37 Zur weiteren Information iiber den , Arbeitskreis Schuldruckerei“ vgl. Mangold 2002 und 2005.

77



(z.B. Hering/Hovel 1999, S. 8, 10f.). Genéhrt wird dies durch eine scheinbar
wissenschaftsfeindliche Haltung von Freinet selbst, die er an verschiedenen Stellen, z.B.
auch in seinem apologetisch anmutenden Vorwort zum ,,Essai de psychologie sensible*
aulerte (Freinet, C. 2000, S. 13f.; zur Bewertung Beattie 2002, S. 188 - 190; zur Kritik
an der Wissenschaft vgl. auch Freinet, C. 1998, S. 27f.). Der problematische Kontakt
zwischen Wissenschaft und Freinet-Padagogik wird auch als ein Grund fir die geringe
Rezeption in der deutschen Erziehungswissenschaft gesehen (z.B. Dietrich 1998, S.
450f.; Schlemminger 2002, S. 25ff.; Hagstedt 1999). Zwei Beobachtungen seien dem
gegenibergestellt:
e Inihrem Werk (ber das experimentelle Tasten bei Freinet verweist Kock auf ein
empirisches Projekt Freinets zur Uberpriifung des ,,tatonnement expérimental*
in den 1950er Jahren (Kock 2001, S. 42 - 58).
e Und auch fir die franzosische Freinet-Bewegung kann eine wissenschaftliche
Aktivitat nachgewiesen werden, wie Olbers betont, der wiederum jedoch Freinet
selbst diese abspricht (Olbers 1994, S. 47). In Frankreich erschien bereits 1974
mit der Dissertation Piatons die erste groRere wissenschaftliche Untersuchung
uber Freinet-Padagogik (Hein 1975, S. 868). Als weitere Beispiele flir den Kon-
takt zwischen akademischer und Freinet-Padagogik dienen zwei wissenschaftli-
che Kongresse 1987 und 1990 in Bordeaux (Clanché/Debarbieux/Testaniere
1999) und die 2005 erschienene Dissertation von Go, die, auf ethnographischer
Beobachtung des Unterrichts in der von Freinet gegriindeten Schule in Vence
und Interviews beruhend, auch einen Beitrag zur empirischen Erfassung der

Freinet-Padagogik leistet.

Die Aufnahme der Freinet-Pddagogik in konstruktivistisch-didaktische Ansétze (z.B.
Reich 2006; Reich 2005; Kock 2003) neben einiger aktueller Neuerscheinungen (z.B.
Riemer 2004) sowie die Einrichtung eines freinetpddagogischen Aufbaustudienganges
(Rabensteiner/Rabensteiner 2005) zeigen allerdings sowohl eine erneute Diskussion der
Freinet-Pédagogik in der Erziehungswissenschaft als auch eine Annéherung der Freinet-
Padagogik an die Erziehungswissenschaft. Die Geschichte der Bewegung, ihre Wurzeln
in der Reformpéadagogik, ,,die historisch-soziologische Analyse der Mitgliederstruktur
der Freinet-Bewegung* (Schlemminger 2002, S. 30) sowie methodisch geleitete und
systematische Erforschung des Klassengeschehens fehlen freilich oder sind nur
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unzureichend geklart. Ausnahmen stellen die unten aufgefiihrte Lehrerbefragung von
Hénsel und das Forschungsprojekt von Jorg 1974 - 1978 zum positiven Effekt des
Druckens bei Lese-Rechtschreibschwéche (Olbers 1994, S. 29; Jorg 1991, S. 18f.) dar.
Dennoch muss die Frage, ob Forschung an und in der Freinet-Bewegung stattgefunden
hat, wesentlich differenzierter gesehen werden, als es der Verweis auf prinzipielle
Vorbehalte C. Freinets der akademischen Padagogik gegeniiber bisher zulédsst (Hansen-
Schaberg 2002, S. 4) - dies muss jedoch an anderer Stelle und ausfihrlicher diskutiert
werden als in dieser Arbeit moglich.*®

Né&hert man sich Beschreibungen der Freinet-Padagogik, so kehren zwei Aspekte bei
ihrer Darstellung immer wieder:

1. Freinet-Padagogik wird zumeist durch ein Nebeneinander der unterschiedlichsten
Techniken zu erklaren versucht.

2. Freinet-Padagogik wird als eine Bewegung verstanden, nicht als institutionalisierte
Padagogik, die kanonisch durch die Schriften eines Begriinders festgelegt ist, sondern
die sich durch das Handlungspotential ihrer Mitglieder auszeichnet (Vial 1998, S. 24;
Dietrich 1995b, S. 20 - 26; Kock 2005, S. 88f.).

Diesem Grundsatz entsprechend lassen sich flr die Freinet-Padagogik, im Gegensatz zu
Waldorf- oder Montessori-Padagogik, weder ein einheitlicher Gebrauch der Freinet-
Techniken noch eine gemeinsame Organisationsform ausmachen. Nebeneinander
bestehen unterschiedliche Foren oder Zusammenschlisse von Lehrern oder Schulfor-
men, wobei es keine Richtlinien gibt, die dariiber entscheiden, ab wann sich ein Lehrer

oder ein Unterricht der Bezeichnung ,,Freinet* bedienen darf.

Im Gegensatz dazu interpretiert die Mitte der 1970er Jahre entstandene, spater in
Freinet-Kooperative umbenannte Pddagogik-Kooperative die Bemihungen, die
politische Dimension in Freinets Arbeit auszuklammern, als ,,Umdeutungen und
Verkilrzungen“ (Dietrich 1982, S. 10f.).

Die beiden Organisationen stellen zwar ein Verbindungselement zwischen einzelnen
Freinet-Lehrern durch regionale oder Uberregionale Treffen dar, jedoch ist die

Zugehorigkeit zu ihnen keinesfalls Voraussetzung fur die Umsetzung von Freinet-

% Ansitze hierzu sind in Kock 2006, bes. S. 37 - 39, 60 - 65, 112 - 114, enthalten.
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Padagogik. Da ein groRer Teil® der Freinet-Lehrer an Regelgrundschulen unterrichtet
und sich dort haufig in einer AuBenseiterrolle erlebt, kann der Austausch wahrend
solcher Treffen zum einen didaktischen Fragen gelten, aber auch der psychischen
Unterstlitzung dienen (Hénsel 1985, S. 139). Da die bereits oben erwahnte Untersu-
chung von Hansel wichtige Erkenntnisse zur Freinet-Bewegung beitrdgt, seien einige
Ergebnisse referiert:

Auf der Basis von Interviews mit vier Lehrerinnen gewinnt Hénsel Aussagen zu
Handlungsspielrdumen von Lehrern und kann aus den Fallbeispielen Kriterien ableiten,
die Freinet-Lehrer als solche charakterisieren (a.a.O., S. 18). Fir sie sind folgende
Elemente fir einen Freinet-Lehrer konstitutiv:

e Selbstorganisation in regionalen bzw. Gberregionalen Gruppen, die unterschied-
liche Funktionen haben kdnnen (didaktischer und methodischer Austausch, Psy-
chohygiene);

e dem Handeln impliziter Wunsch nach einer Verdnderung von Schule und
Gesellschaft;

e Verwendung von alternativen Unterrichtstechniken, z.B. Drucken, Korrespon-
denz, Projektunterricht;

e konkrete Umsetzung der Freinet-Padagogik orientiert an der Situation, also
keine schematische Anwendung.

(A.a.0., S. 189f.)

Entsprechend Freinets Bestreben, die Regelschule zu reformieren, existieren in der BRD
16 Freinet-Schulen (www.freinet.paed.com). Unterschieden werden muss zwischen
solchen Schulen, die sich in freier Trégerschaft befinden (in der eigenen Untersuchung
Schule 1) und solchen, die zwar staatlich getragen werden, sich aber dennoch an

Freinet-Pédagogik ausrichten (wie Schule 2 in der eigenen Erhebung).

¥ Eine zahlenméRig genaue Bestimmung ist nicht mdglich, da bisher strukturelle Fragen, wie schon
erwahnt, kaum erforscht wurden. Die einzige Grundlage fiir eine vorsichtige Schatzung fiir die 1980er
Jahre bietet die Zeitschrift ,,Fragen und Versuche* von 1983. Zu diesem Zeitpunkt waren 230 Menschen
in den 13 Gruppen organisiert, die sich an der Umfrage beteiligten (Vorstand der Paddagogik-Kooperative
1983, S. 6). Demgegeniber nennt Dietrich 1500 Anh&nger der Freinet-Bewegung, ohne sich jedoch auf
eine Quelle zu stutzen (Dietrich 19953, S. 9).
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4.3 Freinet-Padagogik und Integration verhaltensauffalliger Kinder

Der Freinet-Padagogik wird, so zeigt es das dritte Kapitel, eine groRe Wirkung fiir die
Integration, vor allem durch eine verénderte didaktische Gestaltung des Unterrichts,
zugesprochen. Dabei kann man sich bisher lediglich auf zahlreiche Erfahrungsberichte
berufen, die auf der Arbeit mit Kindern m. Fb. nach Freinet basieren (z.B. Baillet 1999,
S. 232; Mauch 1989a; Mauch 1989b; Schéfer et al. 1984; Schéfer et al. 1985;
Odermatt/Weikl 1998; Eberbach-Klemenz 1988; Felber 1986). Vor dem Hintergrund
dieses grolien Erfahrungsspektrums scheint es nur ein logischer Schritt dahin zu sein,
Freinet zum ,,Kronzeugen“ (Ellger-Rittgardt 1994, S. 588) fir die Integration von
Kindern m. Fb. zu erkléren. Nicht vernachlassigt werden darf jedoch, dass die Anfang
des 20. Jahrhunderts entwickelte Padagogik nach Freinet die Integration keineswegs
intendierte, sondern vielmehr die Entwicklung der proletarischen Klasse fokussierte
(Bintinger 1997, S. 37; Glénzel 2002, S. 20). Auch in der (franzdsischen) Bewegung
gab es erst ab den spaten 1960er Jahren, mit einem Hoéhepunkt im sog. ,,Manifest von
Aix“ von 1973, eine dezidierte Gegenposition zur Separierung von Kindern mit Fb. -
und auch nur fir den Bereich Lernen, nicht fur den der Verhaltensauffélligkeit (Ellger-
Riittgardt 1994, S. 588; Felber 1986, S. 233f.; Olbers 1994, S. 44).

Die Ubertragbarkeit der Freinet- auf die Integrationspidagogik ist zwar in der Praxis
bereits dokumentiert, harrt aber noch der empirischen Uberpriifung. Wahrend Jorg in
den 1970er Jahren mit einer Untersuchung den positiven Effekt der Druckerei auf Lese-
Rechtschreibschwéache nachwies (Jorg 1991, S. 19), handelt es sich bei den weiteren,
positiv konnotierten Wirkungen der Freinet-Padagogik um Annahmen. Im Hinblick auf
die Integration verhaltensauffalliger Kinder wird vor allem kritisch zu tberprifen sein,
inwieweit die offenere Unterrichtsform i.S. eines selbst verantworteten Lernens dieser
Gruppe gerecht wird, da empirische Erkenntnisse darauf hindeuten, dass Wahloptionen
im Lernstoff mit Strukturierung durch den Lehrer einhergehen sollten.

In den nun folgenden Punkten soll die Thematik der Verhaltensauffalligkeit innerhalb
der Freinet-Padagogik entfaltet werden, wobei zwei Akzente gesetzt werden: Den ersten
bildet der gewissermalRen historische Zugang mit einer Darstellung, wie Freinet die
Genese von Verhaltensauffalligkeiten erkléarte. Der zweite stellt die Sichtweise von

Verhaltensauffélligkeit der Freinet-Bewegung in den Mittelpunkt.
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4.3.1  Verhaltensauffalligkeit aus der Sicht Freinets

Freinet selbst fuhrte in zahlreichen Werken seine eigenen Erfahrungen mit Kindern m.
Fb. in den Bereichen Verhalten und Lernen an, die kriegsbedingt oder aufgrund des
»Scheiterns in der Regelschule die Freinet-Schule besuchten (Beattie 2002, S. 141;
Freinet, E. 1997, S. 43; Hagstedt 1997, S. 244; Freinet, C. 1979b, S. 47, 57; Freinet, C.
1979a, S. 19f., 40). Im Zusammenhang mit der entwicklungspsychologischen
Konzeption Freinets wurde bereits deutlich, dass eine primare Ursache der Entstehung
von Verhaltensaufféalligkeiten in einer Hemmung des Lebenspotentials gesehen wird.
Kann das Kind sich nicht voll entfalten, so sucht es Befriedigung in Ersatzhandlungen,
z.B. im Spiel zur Zerstreuung. Je mehr ein Kind von seinem eigentlichen Bedurfnis
entfernt ist, desto starker fallen die Ablenkungen aus. Die aufgestaute Energie entladt
sich somit irgendwann z.B. auch in Form von Streit oder Kampfen (Freinet, C. 1998, S.
343 - 347). Die Zentralitdt von Arbeit bzw. vom ,travail-jeu® fiir die Sinnhaftigkeit
menschlicher Existenz bedingt die Ablehnung von Zerstreuungsformen, die durch den
Vergleich mit Rauschmitteln stark emotional belegt werden: Lektire, Kino oder das
Radio werden auf eine Stufe mit Alkohol- oder Tabakkonsum gestellt (a.a.O., S. 365 -
374). Formen, wie das Daumenlutschen, werden als Lebensersatz begriffen oder
Alkoholismus monokausal auf die einstige Ruhigstellung eines Kindes durch
Ersatzbefriedigungen zuriickgefuhrt (Freinet, C. 2000, S. 246 - 248), womit Freinet
zwar der inneren Logik seiner Entwicklungspsychologie verhaftet bleibt, sie allerdings
auch in den Dienst seiner Theorie stellt und andere Atiologien zur Genese von
Verhaltensauffalligkeiten oder psychischen Krankheiten ausblendet. Deshalb wird seine
Entwicklungspsychologie, neben der fehlenden wissenschaftlichen Fundierung, auch als
»Alltags- oder Vulgérpsychologie® (Riemer 2004, S. 38) kritisiert.

Die Regelschule stellt nach Freinet einen weiteren Bedingungsfaktor fur die Entstehung
von Verhaltensauffélligkeiten dar. Komplexe, Neurosen oder Phobien werden auf den
,Drill“, den Rhythmus der Schule, der fur alle gilt, zurtickgefihrt und werden teilweise
durch verschiedene Strafpraxen noch verscharft (Freinet, C. 1979a, S. 38, 45ff.). Fast
jede Auffalligkeit, die heute als Teilleistungsstérung oder Form der Schulangst
bezeichnet wirde und von Freinet in Form einer Krankheit beschrieben wird (,,Les
maladies scolaires”, a.a.0., S. 29 - 67), kann vor diesem Hintergrund von ihm erklart
werden. Negativ bemerkbar macht sich die Regelschule zum einen dadurch, dass sie
zumeist einen Widerspruch zum hduslichen Milieu des Kindes darstellt, worauf das
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Kind mit Lernproblemen reagiert (Freinet, C. 2000, S. 444). Zum anderen wirkt sie sich
storend auf das Kind aus, da die Lerninhalte fur es sinnlos sind. So erklart Freinet z.B.
die Entstehung von Lese-Rechtschreibschwéache damit, dass die Texte, die in der Schule
gelesen und geschrieben werden missen, fir die Kinder bedeutungslos sind (a.a.O., S.
445). Auf den Bereich des Verhaltens schlagt sich die Schule vor allem, aufler den
bereits erwéhnten psychischen Auffélligkeiten, durch punitiv-disziplinierende
MafRnahmen nieder, die oppositionelles Verhalten provozieren (a.a.O., S. 495).

Obwohl der Unterricht nach der natiirlichen Methode des ,,tatonnement expérimental*
und der entsprechenden Haltung des Lehrers immer dominant bei der Erklarung fur die
Erfolge der Freinet-Pédagogik bleibt, ist in spateren Texten Freinets eine Verschiebung
hin zu einer komplexeren Atiologie von Verhaltensauffalligkeiten zu verzeichnen, die
nun eine differenziertere Herangehensweise erfordert. So empfiehlt Freinet auch die
interdisziplindre Zusammenarbeit ,,[...] des spécialistes de tous les niveaux qui, en
liaison avec les parents, ont des responsabilités dans la vie quotidienne des enfants.*
(Freinet, C. 1979a, S. 26) Ungeachtet dieses starker multikausalen Zuganges zu
Verhaltensauffalligkeiten ~ mussen  entwicklungspsychologische  Theorien  von
Reformpéadagogen anhand der modernen Forschungslage uberprift und auch ihre
Folgen fur die padagogische Arbeit abgeschatzt werden (Preuss-Lausitz 1993, S. 20).
Die einseitige Erklarung von Verhaltensauffalligkeiten mit einem gebremsten élan vital
und die Ruckfuhrung von positiven Entwicklungen verhaltensaufféalliger Kinder fast
ausschliellich auf die Freinet-Padagogik und ihren Unterricht greifen angesichts der

(heutigen) Problemlagen auffélliger Kinder sicherlich zu kurz.

4.3.2  Verhaltensauffalligkeit in der Freinet-Bewegung

Obwonhl in dieser Arbeit die deutsche Freinet-Bewegung im Mittelpunkt des Interesses
steht, ist es in diesem Punkt unerlasslich, zuerst auf die franzdsische einzugehen, da sich
hier eine entscheidende Entwicklung im Hinblick auf den Umgang mit verhaltensauffal-
ligen Schilern vollzogen hat.

Vor dem Hintergrund der Erfahrungen, die Freinet-Lehrer mit den urbanen Schulstruk-
turen und den ihr inhdrenten Problemkonstellationen, z.B. der Kumulation von
»Schwierigen“ Schilern, machten, und als Synthese von psychologisch-therapeutischen
und (Freinet-)padagogischen Ansétzen bildete sich in den 1960er Jahren in Frankreich

die sog. Institutionelle Padagogik heraus, die von Jean und Fernand Oury mitinitiiert
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wurde (Beattie 2002, S. 227 - 233; Hennig 1976, S. 37). In dem in der BRD bereits in
den 1970er Jahren publizierten Werk ,,VVorschlage fiir die Arbeit im Klassenzimmer*
entwickelten Vasquez und Oury die tragende S&ule der Institutionellen Padagogik: die
Partizipation der Schiler mit ihrer politischen Organisation des Klassenrates, der auch
fur die ,traditionelle Freinet-Padagogik von grofler Bedeutung ist (Vasquez/Oury
1976, S. 46 - 54). Wie bei letzterer auch nimmt der Lehrer in der Institutionellen
Padagogik eher die Rolle des Moderators und des Lernbegleiters ein. Allerdings zeigen
Vasquez/Oury angesichts ihrer Erfahrungen mit ,Klasse[n], in [denen] nichts mehr
funktioniert* (a.a.0., S. 103), in denen aufgrund von Aggressionen der Schuler
untereinander oder Zerstérung von Material ungehindertes Arbeiten nicht mehr mdglich
ist, welche Uberforderung dann parallel angelegte Lernvorhaben fiir einen Lehrer in
sich bergen kénnen (a.a.0., S. 108). Kritisch wird der freie Ausdruck bewertet, da
Kinder nach Ansicht der Verfasser hierliber nicht verfigen. Sie sehen Sprache
grundsatzlich als Spiegelbild herrschender politischer und gesellschaftlicher Verhéltnis-
se, so dass nicht die Ermdglichung des freien Ausdrucks durch entsprechende
Techniken an erster Stelle stehen sollte, sondern die Suche nach dem personlichen
Ausdruck als solchem (a.a.0., S. 66).

In der Freinet-Bewegung der BRD besitzt der freie Ausdruck einen zentralen
Stellenwert, ihm werden unterschiedliche positive Auswirkungen auf das Klassenge-
schehen, die Personlichkeitsentwicklung des Kindes und eine gleichsam kathartische
Wirkung zugesprochen, die sich einstellen kann, wenn im Klassenzimmer eine
Atmosphére des gegenseitigen Vertrauens herrscht und der Lehrer nicht lenkend
eingreift (z.B. Glanzel-Zlabinger 1999, S. 129f.; Froese 1980; Le Bohec/Guillou 1993,
S. 9f.)). Es wird betont, dass die kreativen Produkte der Kinder weder kommentiert noch
interpretiert und auch nicht veroffentlicht werden sollen, so dass sie Uber einen
geschitzten Rahmen verfligen, innerhalb dessen sie ihre Expressivitéat ausleben kdnnen
(a.a.0., S. 12; Flugge et al. 1993, S. 164f.).

Als weiteres Element der Freinet-Padagogik fiir die Integration verhaltensauffalliger
Schiler wird in der BRD die repressionsfrei erzielte Disziplin der Schiilerschaft
geschatzt, die durch ihre Mitverantwortung erzielt wird (Teigeler 1999b, S. 121).
Zudem werden, auf der Basis einer ,,Padagogik der Vielfalt”, die Unterstitzung fur den
Umgang mit heterogenen Gruppen (Glanzel 2002, S. 23; Enders 2002) und die Haltung,
die ein Freinet-Lehrer gegentber seinen Schilern einnimmt (z.B. Gléanzel 2002, S. 20;
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Baillet 1999, S. 232), als besonders bedeutsam fir die Integrationspadagogik

angesehen.

4.4 Zusammenfassung

Die Freinet-Padagogik stellt eine Bewegung dar, die, anders als etwa Waldorf- oder
Montessori-Padagogik, offen angelegt ist und keine verbindlichen Kriterien festlegt, die
als konstitutiv (i.S. einer Padagogik, die bestimmte Techniken und eine Anthropologie
als verbindlich begreift) angesehen werden. Demnach kann bei der eigenen Erhebung
nicht von einem grundlegenden Einverstdndnis Uber alle Elemente der Freinet-
Padagogik bei den beobachteten Schulen ausgegangen werden. Wie sich Freinet-
Padagogik jeweils schulspezifisch ausformt, welche Techniken eingesetzt werden, all
dies wird Gegenstand der Analyse sein mussen, um dann deren Bedeutung fiir die
Integration verhaltensauffélliger Schiiler ermessen zu kénnen.

Der Gewinn der Freinet-Pédagogik fur die Integration verhaltensaufféalliger Kinder leitet
sich zunéchst aus Erfahrungswissen ab. Vor allem der Technik des freien Ausdrucks,
der Partizipation der Schiller am gesamten Klassengeschehen sowie der Akzeptanz einer
prinzipiellen Verschiedenheit der Schiler wird groRe Bedeutung hierbei zugemessen.
Freinet-Pédagogik fand bislang kaum Eingang in die erziehungswissenschaftliche,
empirische Forschung, weshalb die vorliegende Arbeit von einem entsprechenden
Forschungsbedarf ausgeht und so den Dialog zwischen Erziehungswissenschaft und
Freinet-Padagogik unterstitzt. Im Folgenden soll herausgearbeitet werden, welchen
Beitrag die Freinet-Padagogik zur Integration verhaltensauffalliger Kinder im
Primarbereich leistet. Die besondere Relevanz der Freinet-Padagogik besteht hierbei in
der Tatsache, dass sie fiir die Regelschule konzipiert wurde und sie somit Techniken

bereithalt, die in die Regelschule implementiert werden kénnen.
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5 Methodische Konzeption der Studie
In diesem Kapitel werden zum einen die Grounded Theory®® als die Methodologie des
eigenen Forschungsvorhabens, zum anderen die verwendeten Verfahren zur Datenge-
winnung erldutert.
Die Grounded Theory ist ein Beispiel fir eine der zahlreichen Methodologien des
qualitativen Paradigmas®, das sich durch folgende Kriterien kennzeichnen lasst:
e Offenheit
Ein dem qualitativen Paradigma verhafteter Forscher nédhert sich seinem For-
schungsgebiet ohne abgeschlossene Hypothesenbildung. Nicht die Hypothesen-
priifung, sondern ihre Generierung verfolgend, wird auf eine Standardisierung
des Erhebungsinventars weitgehend verzichtet.
e Kommunikation
Kommunikation und Interaktion zwischen Forscher und den Akteuren des For-
schungsfeldes werden als wichtiger Bestandteil des Forschungsprozesses ange-
sehen. Die Perspektivgebundenheit von Wirklichkeitskonstruktionen wird nicht
als ein durch Standardisierung mdglichst auszuschlieBender Storfaktor betrach-
tet, sondern zur Ergebnisbildung genutzt.
e Prozessualitat
Sowohl der Forschungsgegenstand selbst als auch seine Erforschung zeichnen
sich durch Prozesshaftigkeit aus.
o Reflexivitat von Gegenstand und Analyse
Im Hinblick auf den Forschungsgegenstand resultiert aus der Unterstellung von
prinzipieller Reflexivitat der Akteure, dass Verhalten und seine Bedeutungen
kontextabhéngig sind.
Fur die Analyse stellt die Reflexivitat ein grundlegendes Prinzip dar, das meines
Erachtens sehr gut durch das unten dargestellte ,,theoretical sampling* veran-

schaulicht wird.

0 In dieser Arbeit wird ,,Grounded Theory* als Originaltitel Ubersetzungen wie ,,gegenstandsbezogene
Theoriebildung* (z.B. Mayring 2002, S. 102) vorgezogen, da der Grundgedanke, die Entwicklung einer
Theorie aus den erhobenen Daten, in der Formulierung Grounded Theory stérker enthalten ist.

* Auf die hdufig vorgenommene Abgrenzung zum quantitativen Paradigma, versehen mit einer
detaillierten Darstellung der Vor- und Nachteile von qualitativer und quantitativer Forschung, sei hier
verzichtet, da sie in verschiedenen Handbiichern bereits extensiv vorgenommen wurde (vgl. Lamnek
2005b, S. 3 - 20; von Kardorff 1995; Heinze 2003, S. 16 - 36).
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e Explikation
Dieses Prinzip bezieht sich auf die Publikation der Forschungsergebnisse, deren
Entwicklung nachvollzogen werden muss.

o Flexibilitat
Einhergehend mit dem offen angelegten Forschungsprozess bedeutet das Krite-
rium der Flexibilitat zum einen, dass die Wahrnehmung des Forschers zundchst
nicht einer Restriktion durch wie immer geartete Vorannahmen unterworfen
werden darf. Zum anderen resultiert aus diesem Prinzip flr den Forschungspro-
zess, dass sich Methoden und Organisation der Datenerhebung an den For-

schungsgegenstand anschmiegen missen (Lamnek 2005b, S. 20 - 27).

Die Wahl des qualitativen Paradigmas bietet sich fur die Erforschung der Integration
verhaltensauffalliger Kinder an Freinet-Schulen insofern an, da es sich bei beiden
Themenkomplexen (Integration verhaltensaufféalliger Kinder sowie Freinet-Padagogik)
um noch relativ unerforschte Gebiete handelt, die eines explorativen Zuganges
bediirfen, der auf dem o.a. Kriterium der Offenheit beruht (s. auch Punkt 3.4 der
eigenen Arbeit). Das eigene Vorgehen stltzt sich zudem auf die im dritten Kapitel
enthaltenen Hinweise aus der Integrationsforschung, dass qualitative Methoden einen
wesentlich differenzierteren Ertrag fur die Frage nach der Integration verhaltensauffalli-
ger Schuler leisten als quantitative. Die geforderte Berlicksichtigung der Beziehungs-
ebene, die sich zudem mit einer systemisch-konstruktivistischen Definition von
Verhaltensauffalligkeiten deckt, ist lediglich durch eine offene Forschungshaltung zu
garantieren (Eberwein 1988, S. 296). Die Komplexitat des Bedingungsgefuiges, die sich
aus den Interdependenzen zwischen dem verhaltensauffélligen Schiler und den mit ihm
interagierenden verschiedenen Systemen ergeben, erfordert eine flexible und die
sozialen Prozesse mitverfolgende Forschungshaltung (s. z.B. das Projekt von Reiser et
al. 2000, bes. S. 222f.; zur Komplexitat s. auch Liders 2005, S. 639). Die Erweiterung
der Fragestellung auf den Aspekt der Schulkultur sowie auf die Erforschung der
Lehrersichtweise, die ausfuhrlicher im siebten Kapitel erklart werden wird, resultierte
ebenfalls aus dem Kriterium der Flexibilitdt. Die differenzierte Analyse ,,subjektiver
Sinn- und Relevanzstrukturen* (Eberwein 1988, S. 292) der Lehrer in Bezug auf das
fokussierte Ph&nomen Verhaltensauffalligkeit resultierte aus dem Bemihen um
Verstandnis der Akteurperspektive. Diese Analyse basiert auf der oben explizierten
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kommunikativen Haltung, nach der die Deutungen der Akteure als ausdriicklich
erwinscht angesehen werden.

Diese verschiedenen, das Forschungsanliegen positiv unterstitzenden Aspekte des
qualitativen Paradigmas konnen mit einem der Hauptbegriffe qualitativen Forschens
zusammengefasst werden, der Gegenstandsangemessenheit. Diese ist immer dann
erflllt, wenn Theorien und Methoden am Forschungsgegenstand orientiert werden und
nicht umgekehrt dieser durch ex ante-Hypothesen festgelegt wird (Brisemeister 2000,
S. 33).

Wie im folgenden Punkt expliziert, erfillt die Grounded Theory als ein Theorie
generierendes Instrument, das soziale Phdnomene prozessual und nach verschiedenen
Bedingungsfaktoren differenziert zu analysieren vermag, wesentliche Charakteristika
des qualitativen Paradigmas. Bei der Frage nach der Integration verhaltensauffalliger
Kinder standen zuné&chst die verschiedenen interdependenten Faktoren rund um das
Thema Verhaltensauffalligkeit im Mittelpunkt des Interesses. Diese Faktoren kénnen
vor allem mit Hilfe des Kodierparadigmas (s. Punkt 5.1.1) identifiziert werden.
Wahrend die objektive Hermeneutik, die ebenfalls dem qualitativen Paradigma
zuzuordnen ist, davon ausgeht, dass Handeln durch grundlegende Fallstrukturen
motiviert ist, richtet der nach der Grounded Theory Forschende seinen Blick verstarkt
auf den Kontext sozialer Phanomene (Briisemeister 2000, S. 274). Auch die objektive
Hermeneutik bezieht den Kontext mit ein, ordnet dies jedoch dem ersten Schritt der
Analyse, der kontextfreien Interpretation, nach (Wernet 2000, S. 21f.). Da der Kontext
im Hinblick auf die eigene Fragestellung von besonderer Relevanz ist, was sich
verstarkt auch mit dem Bezug zur Schulkultur ausdriickt, war der Einbezug der
Kontextbedingungen von Anfang an ein Argument fur die Wahl der Grounded Theory.
Abgesehen von diesen methodologischen Griinden, sich fur die Grounded Theory zu
entscheiden, sprachen auch pragmatische Uberlegungen hierfiir, da die relativ groRe
Menge an erhobenen Daten mit der Grounded Theory schneller ausgewertet werden

konnte als z.B. mit der objektiven Hermeneutik.
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5.1 Die Grounded Theory

Die Grounded Theory, eines der in Deutschland am haufigsten verwendeten Verfahren
des qualitativen Forschungsparadigmas (Strubing 2002, S. 319; Hildenbrand 2005, S.
41), grindet ideengeschichtlich in zwei recht unterschiedlichen Orientierungen ihrer
beiden Griindervater A. L. Strauss und B. G. Glaser: Wéhrend Strauss sich auf den
Pragmatismus Deweys und Peirces und den Interaktionismus in der Auspragung
Blumers beruft, weill sich Glaser einer eher positivistisch-funktionalistischen
Denkweise verpflichtet. In der Grounded Theory haben sich die Ideen des Pragmatis-
mus und Interaktionismus insofern niedergeschlagen, als zum einen der Anspruch an
Forschung erhoben wird, herauszuarbeiten, welche Auswirkungen bestimmte
Phanomene auf Akteure haben, wobei deren Perspektive in den Forschungsprozess
miteinbezogen wird. Zum anderen wird davon ausgegangen, dass Realitdt durch
Auseinandersetzung von Subjekten mit der materialen Welt und der Kommunikation
hieriber hergestellt wird. Diese Erzeugung von Realitat erfolgt prozessual (Striibing
2004, S. 37 - 48).

Trotz der angelegten wissenschaftstheoretischen Divergenzen urspringlich gemeinsam
entwickelt, wurde es nach dem Bruch von Strauss und Glaser 1990 notwendig, die
Verwendung der Grounded Theory dahingehend zu explizieren, an welchem der beiden
,Griindervéter” sie sich eher orientiert (a.a.0., S. 64, 73).*? Aufgrund der theoretischen
Basis des Pragmatismus (mit seinem Verstdndnis von Realitat als von den Akteuren
prozessual erzeugt) und Interaktionismus (mit dem Anliegen zu erkléren, wie Akteure
auf bestimmte Ereignisse reagieren) von Strauss wird in dieser Arbeit die Grounded
Theory in der Auspragung von Strauss bzw. Strauss/Corbin verwendet. Hinzu kommt,
dass ihr differenzierter Umgang mit theoretischem Vorwissen, die sorgféltige
Ausarbeitung der Verifikationsproblematik (a.a.O., S. 72) und dem von ihm bzw. ihnen
eingefihrten Kodierparadigma dem Forscher fiir die praktische Arbeit der Datenanalyse

sehr geeignete Hilfsmittel bzw. theoretische Annahmen zur Verfugung gestellt werden.

5.1.1  Die Analyse
Die Methodologie der Grounded Theory stellt einen Analyseprozess dar, der insofern
als ,triadisch und zirkular” (Hildenbrand 2005, S. 33) bezeichnet werden kann, als sich

die Datenerhebung, das Verfassen von theoretischen Memos und die Analyse (in Form

*2 7u den grundlegenden Unterschieden zwischen Glaser und Strauss vgl. Striibing 2004, S. 63 - 73.
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der unterschiedlichen Kodierverfahren) gegenseitig bedingen und, nach einer ersten
Datenerhebung, parallel verlaufen (z.B. Strauss 1994, S. 46; Corbin/Strauss 1990, S.
419). Dies heilst konkret, dass die Analyse mit dem , first bit of data“ (Corbin/Strauss
1990, S. 419) beim offenen Kodieren beginnt und begleitet wird vom ,,theoretical
sampling®, also der Entscheidung tber den nachsten Beobachtungsgegenstand oder die
nachste Datenquelle. Ausgehend von den ersten Erkenntnissen wéhrend der offenen
Kodierung wird all das weitererforscht, was sich flr die Aufdeckung mdglichst vieler
relevanter Konzepte als hilfreich erweist, die Auswahl der Datenquellen erfolgt also
noch recht breit. Dem Ziel des axialen Kodierens entsprechend, Beziehungen zwischen
den Kategorien aufzeigen zu kénnen, besteht das Sampling zu diesem Zeitpunkt darin,
durch die entsprechenden Daten die Dimensionen und Verbindungen der einzelnen
Kategorien identifizieren zu kénnen. AuBerdem kann es sich aufgrund des ,,theoretical
sampling” als wichtig herausstellen, mit weiteren, neuen Fragestellungen das Feld
wieder aufzusuchen, um die sich ausbildenden Kategorien durch kontrastierende Falle
weiter entwickeln zu kdénnen. Die letzte Form des ,theoretical sampling* stellt das
diskriminierende Sampling dar, bei dem solche Informationstrédger fokussiert werden,
mit denen sich die aufgestellte Theorie verifizieren l&sst (Strauss/Corbin 1996, S. 148 -
159). Die durch das ,theoretical sampling® gesteuerte Datensammlung endet dann,
wenn die Sattigung aller Kategorien erreicht ist. Hierfur geben Strauss und Corbin
jedoch keine eindeutigen Kriterien an, so dass es im Ermessen des Forschenden bleibt,
ob er weitere Erhebungen anschliel3t oder die Kategorien als geséttigt ansieht (Bohm, A.
2005, S. 484). Pragmatische Griinde, wie Zeitdruck, kénnen so indirekt eine Annahme
von Kategoriensattigung fordern, ohne dass diese bereits eingetreten ware (Béhm, B.
2005, S. 104).

Als Methoden der Datenerhebung werden zwar von Corbin und Strauss selbst
Beobachtungen und Interviews am hédufigsten eingesetzt, aber verwendet werden kann
letztlich ,,[...] anything that might shed light on the area of questions under study.*
(Corbin/Strauss 1990, S. 419) Dem ,theoretical sampling* gehen Uberlegungen zum
Forschungsvorhaben voraus, was zu diesem Zeitpunkt zu einer mehr oder weniger
elaborierten Fragestellung fiihrt (Strauss/Corbin 1996, S. 21 - 24). Angeregt wird sie in
den meisten Fallen durch das Studium von Literatur, die mit der Fragestellung in
Zusammenhang steht. Hierdurch kann sich ein Forscher u.a. die sog. ,,theoretical
sensitivity* aneignen, die Fahigkeit oder Bereitschaft, den Gehalt der Daten zu
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erkennen und Bezuige zwischen unterschiedlichen Themen herzustellen (a.a.O., S. 25 -
38). (Fachwissenschaftliche) Literatur, personliche oder berufliche Erfahrungen und
Alltagswissen als Quellen fir ,theoretical sensitivity” sollen bewusst und kreativ
genutzt werden, was den Einwand hervorrufen konnte, dies geschehe willkurlich und
durch nicht empirisch abgesicherte Grolzen, wenn z.B. auf Erfahrungen zuriickgegriffen
wird. Durch den Primat der Orientierung an den faktisch bestehenden Daten und durch
das den Forschungsprozess kontrollierende ,.theoretical sampling” wird dieser Gefahr
Einhalt geboten und ,,Intuitionismus® (Hildenbrand 2005, S. 37) verhindert. Gleichzei-
tig ermoglichen es der Einsatz von Kontext- oder theoretischem Wissen und ein offener
Umgang mit Analysemethoden, einen flexiblen Zugang zur facettenreichen sozialen
Welt zu erhalten. Strauss bezeichnet seine Methoden auch eher als ,,Leitlinien* (Strauss
1994, S. 32), wobei trotz aller Offenheit und Flexibilitat die unten n&her ausgefiihrten
Methoden (Verfassen von Memos und der Einsatz von Kodierverfahren) als konstitutiv
flir ein Projekt, das sich der Grounded Theory zuordnet, angesehen werden (z.B. a.a.O.,
S. 33; Striibing 2004, S. 17).

Die Parallelitdt von Erhebung, Kodierung und Hypothesenbildung voraussetzend
(Glaser/Strauss 2005, S. 52), soll nun der Kodierprozess fir sich genommen erklart
werden.

Strauss und Corbin benennen drei Kodierverfahren, die sich durch den Grad der
Abstraktion voneinander unterscheiden. Kodieren wird als ,,basic analytic process*
(Corbin/Strauss 1990, S. 423) verstanden, der in den drei Schritten des offenen, axialen
und selektiven Kodierens ablduft und an dessen Ende die Theorie aus den Daten

emergiert.

Offenes Kodieren

Einzelne Phanomene erhalten durch Wort-fir-Wort oder sequentielle Analyse des
Datenmaterials eine konzeptuelle Bezeichnung. Im Verlauf des fortschreitenden offenen
Kodierens werden weitere Konzepte gebildet, indem Vergleiche der neuen mit den
bereits bestehenden Konzepten angestellt werden. Nur wenn Phanomene genau das
Gleiche beinhalten, werden sie mit dem gleichen ,,label* (Corbin/Strauss 1990, S. 419)
belegt. Zur Begriffsklarung ist festzuhalten, dass, entgegen der hdufigen synonymen
Verwendung der Begriffe Konzept und Kategorie, auch von den Autoren selbst
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(Mey/Mruck 2007, S. 25), diese voneinander abgegrenzt definiert und in dieser Arbeit
auch so eingesetzt werden: ,,Concepts that are found to pertain to the same phenomenon
are grouped to form categories. Not all concepts become categories. The latter are
higher level, more abstract concepts, than those they represent.” (Corbin/Strauss 1990,
S. 420) Wie wichtig das Vergleichen fiir die Grounded Theory ist, wird dadurch
veranschaulicht, dass es als die ,basale Heuristik” (Stribing 2002, S. 330) gesehen
wird.

Der Forscher gewinnt so im Laufe des offenen Kodierens eine Reihe von Konzepten
und erste Memos, in denen er z.B. Einfélle zu einzelnen Konzepten und hypothetischen
Verbindungen zwischen ihnen sowie Planungsnotizen festhalten kann.*®

Konzepte konnen entweder durch sog. In-vivo-Kodes, direkt aus dem Datenmaterial
entnommenen Begriffen oder durch soziologisch konstruierte Kodes bezeichnet werden.
Wéhrend In-vivo-Kodes den Bezug zu den Daten herstellen und eindruckliche
Vorstellungen vermitteln, erweitern soziologisch konstruierte Kodes das Spektrum einer
Theorie, da durch die Abstraktion auf einen weiteren Theoriehintergrund verwiesen
wird (Strauss 1994, S.64f.; Brisemeister 2000, S. 198 - 200, 226).

Gesteigert wird das Abstraktionsniveau durch die Gruppierung von Konzepten zu
Kategorien, den ,,cornerstones* (Corbin/Strauss 1990, S. 420) einer sich entwickelnden
Theorie. Den Stellenwert von Eckpfeilern erhalten die Kategorien jedoch nicht nur
aufgrund ihrer groReren Abstraktion als Konzepte: ,, To achieve that status [...] the more
abstract concept must be developed in terms of its properties and dimensions, the
conditions which give rise to it, the action/interaction by which it is expressed, and the
consequences that result.” (Ebd.) Die verschiedenen Eigenschaften der Kategorien, ihre
Bedingungen und Konsequenzen bilden Subkategorien, deren Beziehungsgefiige erst
einer Kategorie zu konzeptioneller Dichte und Erklarungskraft verhelfen (ebd.).

Wie Eigenschaften ausgearbeitet werden, zeigt der néchste Schritt, das axiale Kodieren.

Axiales Kodieren

Wenn auch das Identifizieren von Eigenschaften einer Kategorie schon von Glaser und
Strauss gemeinsam angelegt wurde (z.B. Glaser/Strauss 2005, S. 45), so verhilft vor
allem das von Strauss erarbeitete Kodierparadigma (s.u.) zu einer systematischen und

ubersichtlichen Ausarbeitung von Kategorien und ihren Eigenschaften.

*% Zu den verschiedenen Funktionen und Typen von Memos vgl. Strauss 1994, S. 151 - 199.
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In dieser Arbeit wird mit dem von Strauss und Corbin vorgeschlagenen Kodierparadig-

ma gearbeitet:

Was fihrt zu dem Welches sind die Ausprégungen
untersuchten Phanomen? fir die aktuelle Fragestellung?
Bedingungen fiir Strategien?
Kontext

Ursachen

(Worum geht es? Worauf
bezieht sich der Text?)

intervenierende
Bedingungen
o

" Konsequenzen

Worin resultieren
die auf das
Phénomen
bezogenen
Handlungen

Strategien?

Welches sind die
generellen (kult.,
geograph., biograph.,
etc.) Vorbedingungen
fiir Strategien?

-
Wie gehen die
Akteure mit dem
Phianomen um?

Abb. 4: Nach Striibing 2004, S. 27.

Ein Phanomen, ein zentrales Ereignis, auf das Handlungen oder Interaktionen bezogen
sind, wird verursacht durch ein Ereignis oder mehrere (Strauss/Corbin 1996, S. 75). Das
Phéanomen lasst sich durch einen spezifischen Kontext charakterisieren, der die
Dimensionalisierung der verschiedenen Eigenschaften des Phanomens beinhaltet, was
bedeutet, dass jede spezifische Eigenschaft auf einem Kontinuum angeordnet wird. Die
Bedeutung des Kontextes eines Phdnomens liegt darin, herausarbeiten zu kénnen, ,,[...]
was sowohl das Spezifische des Vorkommens eines Phanomens in einem bestimmten
Fall ausmacht, aber auch was die verbindende Gemeinsamkeit verschiedener
Phanomene ist, die wir eventuell als in gewisser Weise gleichartig in einer Kategorie
zusammenfassen wollen [...]* (Stribing 2004, S. 25). Intervenierende Bedingungen,
der allgemeine strukturelle Zusammenhang eines Phadnomens (z.B. Zeit, Kultur,
Biographie etc.), wirken auf Handlungs- und Interaktionale Strategien, ,,[...] die
gedacht sind, um ein Ph&nomen unter einem spezifischen Satz wahrgenommener
Bedingungen zu bewadltigen, damit umzugehen, es auszufiihren oder darauf zu
reagieren.” (Strauss/Corbin 1996, S. 75) Strauss empfiehlt, Struktur und Interaktionen
gleichberechtigt zu analysieren, da vor allem letzteres eine Analyse lebendig macht. Des
Weiteren muss nach ,relevanten strukturellen Bedingungen* (Strauss 1994, S. 121)
gesucht werden, damit ihre Verbindungen mit den entsprechenden Interaktionen

deutlich werden.
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Die Bedeutung von Handlung und Interaktion als ,,Herzstlick der Grounded Theory*
(Strauss/Corbin 1996, S. 133) fuhrt zu ihrer Bestimmung als transaktionales System
(ebd.). Um die Interaktionen/Handlungen und die hiermit verknlpften Bedingungen
entwickeln zu kdnnen, schlagen Corbin und Strauss eine Bedingungsmatrix vor, die

sich schematisch wie folgt darstellt:

intetnationa]

Abb. 5: Nach Strauss/Corbin 1996, S. 136.

Das Zentrum der Abbildung, die Handlung, die mit einem Phanomen in Verbindung
steht, umgeben verschiedene konzentrische Kreise, die die unterschiedlichen Ebenen
unserer Umgebung représentieren (a.a.0., S. 135). Auf Basis der Daten wird
nachverfolgt, welche Bedingungen diese Handlung(en)/Interaktion(en) wie beeinflus-
sen, d.h. ob die Bedingungen sich z.B. kausal oder intervenierend auswirken.
Ausgehend von einem Phanomen arbeitet sich der Forscher durch die Daten hindurch
und sucht nach allen Bedingungen, die mit diesem Ph&nomen zusammenhéngen. Diese
Spezifikation wird als eine Grundbedingung dafiir angesehen, eine Theorie zu
generieren (a.a.0., S. 136 - 145).

Mit dem Fokus auf Handlungen und/oder Interaktionen geht das Merkmal der
Prozessualitat einher, mit dem eine nach der Grounded Theory entwickelte Theorie
Dynamik erhalt. Miteinander verknipfte Handlungs- und Interaktionssequenzen werden
untersucht und gleichzeitig wird der Blick fur die darauf einwirkenden Bedingungen
offen gehalten. Das Augenmerk liegt auch auf sog. Kontingenzen, unvorhergesehenen
Ereignissen, die Bedingungen verdndern. Berlcksichtigt man die Prozessualitat der
Realitat, so wirkt sich das insofern auf die Gultigkeit einer Theorie aus, als dass sie

94



nicht universal, sondern gebunden an den Ausschnitt von Realitat gilt, aus dem heraus
sie entwickelt wurde (Stribing 2004, S. 39; Glaser/Strauss 2005, S. 120; Strauss/Corbin
1996, S. 118 - 131).

Konsequenzen - um auf den letzten Aspekt des Kodierparadigmas zu kommen und es
damit abzurunden - werden durch Handlungen oder Interaktionen hervorgerufen, die auf
die Bewdltigung eines Phanomens zielen. Wichtig in diesem Zusammenhang ist es,
auch solche Konsequenzen in die Analyse miteinzubinden, die aus unterlassenen
Handlungen resultieren bzw. festzuhalten, ob auf eine Handlung eine erwartete
Konsequenz unterbleibt.

Konsequenzen aus einem Phanomen konnen ihrerseits wiederum zu Bedingungen einer
spateren Handlungsfolge werden, entweder indem sie der aktuelle Ausldser hierfir sind

oder Handlungen und Interaktionen beeinflussen (Strauss/Corbin 1996, S. 85).

Indem Bedingungen von Phédnomenen identifiziert und sie durch Dimensionalisierung
spezifiziert werden, lassen sich mdglicherweise Muster erkennen oder zumindest
Aussagen darlber treffen, wie Handeln erklarbar wird. Indem aber gleichzeitig auch
nach Ausnahmen von diesen evtl. entdeckten Mustern gesucht wird, konnen
Variationen in die Theorie eingebaut werden, wodurch sie eine hdhere Reichweite erhalt
(a.a.0., S. 86).

Wie aus den spezifizierten Kategorien nun eine Theorie entsteht, wird im n&chsten
Schritt deutlich:

Selektives Kodieren

Dieser Schritt, der sich in der Praxis nicht wesentlich vom axialen Kodieren unterschei-
det, dient vor allem der Benennung der Schlisselkategorie, die dann mit allen
Kategorien in Bezug gesetzt wird (a.a.0., S. 94 - 98). Die Schllsselkategorie vermag
weitgehend zu erklaren, wie es zu einer Variation eines Musters kommt, das bedeutet,
wie die verschiedenen Muster mit den jeweils verschiedenen Bedingungen zusammen-
héngen. Somit erscheint es auch als evident, dass nur diejenige Kategorie zur
Schlisselkategorie erhoben wird, die zu mdglichst vielen Kategorien Bezug hat und
sehr hdufig in den Daten vorkommt. Zudem muss sie eine hohe Integrationskraft
besitzen, die herbeigefiihrt wird, indem alle anderen Kategorien um sie herum gruppiert
werden (Strauss 1994, S. 65 - 68).
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Begleitet wird das selektive Kodieren, wie es auch beim axialen Kodieren geschieht,
immer wieder von der Rickkehr zu den Daten, also zu der Frage, ob die aufgestellten
Hypothesen sich an den Daten validieren lassen oder ob eine weitere Datenerhebung
notwendig ist, um einzelne, noch unklare Elemente des Kodierparadigmas zu
spezifizieren. Ist dieser Prozess abgeschlossen und in das Gefiige von Schliisselkatego-
rie und anderen Kategorien eingebaut, kann die Theorie formuliert werden. So schlicht
die Definition von Theorie als etwas, ,[..] was etwas erklart oder vorhersagt®
(Glaser/Strauss 2005, S. 41), so hoch die Anforderung an das, was sie vorhersagen oder
erklaren soll: Sie soll eine grol3e Reichweite haben, d.h. viele Muster und Variationen
mit ihren Bedingungen erklaren kénnen (Stribing 2002, S. 338). Sie soll zu diesem
Zweck abstrakt sein (Corbin/Strauss 1990; Stribing 2002, S. 338), aber auch die
Akteure im Untersuchungsbereich beféhigen, anders bzw. besser zu handeln (Striibing
2004, S. 81). Und eine Theorie soll moglichst als formale Theorie generiert werden.
Wahrend bereichsbezogene Theorien auf der Basis von Daten aus einem empirischen
Forschungsfeld entwickelt werden (z.B. in Schulen), werden bei der Generierung von
formalen Theorien Daten in unterschiedlichen Feldern erhoben, um das Abstraktionsni-
veau der Theorie anzuheben; dies ist u.a. auch mdglich, indem eine bereichsbezogene
Theorie erweitert wird, z.B. von der Integration verhaltensaufféalliger Schiler hin zur
Integration von Randgruppen allgemein (Strauss 1994, S. 303 - 312; Glaser/Strauss
2005, S. 85 - 105).

Im Gegensatz zu den vorangehenden Schritten halten Strauss und Corbin wenig
konkrete Schritte bzw. VVorgehensweisen flr diese Kodierphase bereit (Krieger 2003, S.
41 - 45). Die wenigen Hinweise fur das Vorgehen sind zudem ungeniigend vom axialen
Kodieren abgegrenzt. Es bleibt beim Hinweis auf die abstrakte Vorgehensweise
(Strauss/Corbin 1996, S. 95) und dem metaphorischen Vergleich der Schlisselkategorie
mit der ,,[...] Sonne [...], die in systematisch geordneten Beziehungen zu ihren Planeten
steht.”“ (A.a.0., S. 101)

5.1.2  Fallrekonstruktion

Fallrekonstruktionen in qualitativ-interpretativen Verfahren gehen von der Sinnhaftig-
keit des von den beobachteten Akteuren gezeigten sozialen Handelns aus und versuchen
auf dieser Grundlage, die dem Handeln eigenen Muster, seine Struktur zu identifizieren
(Fabel-Lamla/Tiefel 2003, S. 190; Kraimer 2000, S. 24). Die Grounded Theory
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unterstellt zum einen ebenfalls die Annahme eines generellen Sinns der Handlungen
von Akteuren, zum anderen teilt sie die Suche nach Mustern mit anderen qualitativen
Methodologien (Fabel-Lamla/Tiefel 2003, S. 195). Eigen ist auch ihr das grundsétzliche
Anliegen, fur den Akteur relevante Sinnzusammenh&nge und Handlungsmuster zu
verstehen (Strauss 1994, S. 280; Fabel-Lamla/Tiefel 2003, S. 191), sie unterscheidet
sich jedoch von anderen qualitativen Verfahren durch das kontrastierende Moment
verschiedener Falle schon zu Beginn und dann andauernd wahrend der gesamten
Analyse. Das ,,theoretical sampling“ steuert eine Fallauswahl, die die Identifikation von
Mustern und ihre Variation garantiert, weshalb Vergleiche innerhalb der Falle von
Anfang an konstitutiv fur die Grounded Theory sind (Fabel-Lamla/Tiefel 2003, S. 191).
Somit ist die Rekonstruktion mehrerer Falle mdglich, wenn nicht sogar unerlasslich.
Anders als die Fallbeschreibung ist die Fallrekonstruktion in den Dienst der Theoriege-
nerierung gestellt (Strauss 1994, S. 277f.; zur Unterscheidung Fallbeschreibung und -
rekonstruktion vgl. auch Kraimer 2000, S. 24). Nur wenige, allgemeine Prinzipien
werden zur Gestaltung der Fallrekonstruktionen aufgestellt. Sie unterliegen dem Primat
der Abstraktion, so dass sie nicht in Form einer Geschichte, chronologisch geordnet,
prasentiert werden sollen, sondern anhand der interessierenden Phdnomene und der auf
sie bezogenen Bedingungen (Strauss/Corbin 1996, S. 116). Nur das wird fir die
Analyse herangezogen, ,,[...] was Leute in Bezug auf Handlung/Interaktion tun oder
nicht tun; Gber den Bereich von Bedingungen, die den Anlass fir diese Hand-
lung/Interaktion und ihre Variationen geben; dariiber, wie und mit welcher Wirkung
sich Bedingungen Uber die Zeit verédndern oder gleich bleiben; auch iber Konsequenzen
tatsachlicher oder fehlender Handlung/Interaktion oder von Strategien, die niemals eine
Wirkung zeigten* (a.a.O., S. 149).

Der Aufbau einer Fallrekonstruktion ist grundséatzlich an dem Anspruch nach
»Vverstehen, Glaubwirdigkeit, Wirklichkeitsndahe und Leseverstdndnis® (Strauss 1994,
S. 277; Herv. i. Orig.) zu messen. Beziglich ihrer Platzierung in der Analyse und ihrer
Abfassung gibt es zwar Hinweise von Strauss, die jedoch sehr vage gehalten sind.
Rekonstruktionen, erfillen sie den o0.a. Grad an Abstraktion, kdnnen sowohl kontrastiv
angelegt werden als auch nur auf einem Fall basieren. Der ladnger angelegten
Rekonstruktion in Form einer Monographie steht die kurze Kommentierung von
Theoriesegmenten durch ausgewahlte Daten aus einem oder mehreren Fallen gegentber

(@.a.0., S. 279f). Um in der verschriftlichten Analyse der eigenen Arbeit die
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Rekonstruktion eindeutig von einer Fallbeschreibung abzugrenzen, habe ich sie als
eigenstandiges Kapitel konzipiert und versucht, den Zusammenhang zur Theoriegene-

rierung, wie unter Punkt 6.2 beschrieben, transparent zu machen.

5.1.3  Gutekriterien in der Grounded Theory

Qualitative Forschung, prozessual und offen angelegt, erfordert andere Guitekriterien als
Arbeiten, die dem quantitativen Paradigma entspringen. Ungeachtet der Uberwiegend
anerkannten Relevanz von Gutekriterien herrscht innerhalb der qualitativen Methodolo-
gien keine Einigkeit (ber anzuwendende Kriterien; das Spektrum reicht von der
Akzeptanz einiger Mafstdbe quantitativer Provenienz hin zu der voélligen Ablehnung
von Merkmalen der Giite an sich (Steinke 2000, S. 201 - 210). Aufgrund dieser
Heterogenitat ist es lediglich moglich, Basiskriterien fir die Bestimmung der Gute
qualitativer Arbeiten festzulegen. Nach Steinke kdnnen zu diesen folgende Punkte
gerechnet werden:

e Indikation des Forschungsprozesses und der Bewertungskriterien: Die Ange-

messenheit von eingesetzten Methoden wahrend des gesamten Forschungspro-
zesses muss belegt werden. Es ist zu uberprufen, ob die Methoden bzw. Metho-
dologie auf den Forschungsgegenstand anzuwenden sind, wobei generell kritisch
anzumerken bleibt, dass hierfir der Gegenstand bereits detailliert bekannt sein
muss, was bei einer offen angelegten Forschung nicht immer der Fall ist. Das
0.a. ,,theoretical sampling* bietet den Vorteil, dass beide Aspekte - Uberpriifung
der Gegenstandsangemessenheit bei gleichzeitig beizubehaltender offener For-
schung - beriicksichtigt werden konnen. Des Weiteren muss die Ubereinstim-
mung der gewahlten Methoden mit der Methodologie der Analyse kontrolliert
werden. Hinsichtlich der Bewertungskriterien selbst ist Uberdies zu hinterfragen,
ob sie dem Untersuchungsgegenstand angemessen sind. So kann z.B. die kom-
munikative Validierung nicht in allen Untersuchungen indiziert sein.

e Empirische Verankerung des Forschungsprozesses und der Ergebnisse: Dieses

Merkmal bezeichnet den Bezug von generierten Hypothesen und Theorien zu
den Daten. Eine Mdglichkeit, diesen engen Zusammenhang herzustellen, besteht
im Rekurs auf , kodifizierte* (a.a.0., S. 219) Verfahren, wie der Grounded Theo-

ry, fur die die Verankerung in den Daten ein konstitutives Element darstellt.
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e Limitation: Dies betrifft die Reichweite einer Theorie, wobei nicht die grolt-
mogliche Generalisierbarkeit, sondern vielmehr das Aufzeigen von Grenzen
intendiert ist. Die detaillierte Beschreibung der Datenkontexte ermdglicht die
Feststellung der Reichweite einer Theorie, aber auch die durch das ,,theoretical
sampling“ gesteuerte Fallauswahl in der Grounded Theory tragt hierzu bei.

e Intersubjektive Nachvollziehbarkeit: Sie kann zum einen wiederum durch den

Einsatz kodifizierter Verfahren, aber vor allem durch die transparente Dokumen-
tation des gesamten Forschungsprozesses hergestellt werden.

e Dichte und Tiefe der Theorie: In der Grounded Theory wird dies durch den

Bezug zu den Daten, aber auch in der Wahl einer Schlusselkategorie, die viele
und enge Bezlige zu weiteren Kategorien aufweist, erreicht.
(A.a.0,, S. 215-229.)

Zudem ruckt die Person des Forschenden als Konstrukteur der Daten und ihrer
Interpretation vermehrt in das Zentrum um die Diskussion der Giitekriterien qualitativer
Forschung (z.B. Wilhelm 2002, S. 2f.). Mdgliche Verzerrungen der Datengewinnung
und -interpretation durch Perspektivgebundenheit oder statische Vorannahmen des
Forschers sowie die Gefahr einer zu starken ldentifikation mit dem Feld (,,going
native”, s. Punkt 5.2.3) missen bei der Frage nach der Gilte einer qualitativen
Forschungsarbeit kritisch hinterfragt werden, wenn der Kommunikations- und
Interaktionsprozess zwischen Forscher und Feld produktiv genutzt werden soll (a.a.O.,
bes. S. 17f.).

In der Grounded Theory werden Gutekriterien bewusst vor dem Hintergrund einer
qualitativen Forschungspraxis gesehen, weshalb Corbin und Strauss die Notwendigkeit
betonen, eine nach der Grounded Theory entwickelte Theorie auch analog der ihr
eigenen Forschungslogik zu bewerten (Corbin/Strauss 1990, S. 419; s. auch Liders
2005, S. 634 und Glaser/Strauss 2005, S. 232). In der Grounded Theory wird dem
Forschenden ein Frageninventar an die Hand gegeben, mit dem zum einen der
Forschungsprozess, zum anderen die empirische Verankerung der Studie in den Daten
nachgepruft werden kann, womit auch die Nachvollziehbarkeit der Analyse erreicht
wird. Da mit Hilfe dieser Fragen auch die eigene Studie bewertet wird, sollen sie an

dieser Stelle aufgefiihrt werden:
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Kriterien flr den Forschungsprozess:

»Wie wurde die Ausgangsstichprobe ausgewahlt? Aus welchen Griinden?
Welche Hauptkategorien wurden entwickelt?

Welche Ereignisse, Vorfalle, Handlungen usw. verwiesen (als Indikatoren) -
beispielsweise - auf diese Hauptkategorien?

Auf der Basis welcher Kategorien fand theoretisches Sampling statt? Anders
gesagt: wie leiteten theoretische Formulierungen die Datenauswahl an? In wel-
chem MaRe erwiesen sich die Kategorien nach dem theoretischen Sampling als
nutzbringend fur die Studie?

Was waren einige der Hypothesen hinsichtlich konzeptueller Beziehungen
(zwischen Kategorien) und mit welcher Begrindung wurden sie formuliert und
uberpruft?

Gibt es Beispiele, dal? Hypothesen gegeniiber dem tatséchlich wahrgenommenen
nicht haltbar waren? Wie wurde diesen Diskrepanzen Rechnung getragen? Wie
beeinflussen sie die Hypothesen?

Wie und warum wurde die Kernkategorie ausgewéhlt? [...]*

(Strauss/Corbin 1996, S. 217.)

Kriterien der empirischen Verankerung der Studie:

»Wurden Konzepte im Sinne der Grounded Theory generiert?

Sind die Konzepte systematisch zueinander in Beziehung gesetzt?

Gibt es viele konzeptuelle Verknupfungen? Sind die Kategorien gut entwickelt?
Besitzen sie konzeptuelle Dichte?

Ist ausreichende Variation in die Theorie eingebaut?

Sind die breiteren Randbedingungen, die das untersuchte Phdnomen beeinflus-
sen, in seine Erklarung eingebaut?* (A.a.O., S. 218 - 222.)

Das bei Steinke und in dem Frageninventar fur den Forschungsprozess schon

angeklungene ,theoretical sampling® soll noch einmal explizit als Garant fur das

Gutekriterium Représentativitdt hervorgehoben werden. Durch das ,theoretical

sampling wird stdndig die theoretische Sattigung von Kategorien und ihren

Dimensionen tberprift und im Bedarfsfall weiter aufgeftllt. AuBerdem wird mit seiner

Hilfe kontrolliert, ob und wie viel Variation eine Theorie enthalten wird. ,, Theoretical
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sampling® gewahrleistet Représentativitat in der Grounded Theory, zeigt jedoch auch,
dass es sich um ein anderes Verstandnis von Reprasentativitit handelt als in quantitati-
ver Forschung mit der Auswahl von grofen, vorher festgelegten Stichproben. Indem
unter Représentativitat die Auswahl von Fallen gemeint ist, die fir die Entwicklung von
Kategorien und ihren dimensionalisierten Eigenschaften relevant sind, kann hier von
einer ,,konzeptuellen Reprasentativitat* (Striibing 2004, S. 31) gesprochen werden.*
Eine letzte Mdglichkeit, die Standards der Grounded Theory zu erfiillen, ist es, sowohl
wéhrend des Forschungsprozesses als auch an seinem Ende die sich entwickelnde
Theorie in Dialog zu bringen (,,kommunikative Validierung®), zum einen innerhalb der
Forschungsgemeinschaft, zum anderen mit den Akteuren des Untersuchungsfeldes
(Kiener/Schanne 2001; Corbin/Strauss 1990, S. 422).

5.2 Erhebung und Methoden

Offenheit und Flexibilitdt, Kommunikation zu erméglichen und die Prozessualitat des
Forschungsfeldes (der beiden Schulen mit dem Hauptfokus, der Integration verhal-
tensaufféalliger Schuler) mitzudenken, dies waren die Hauptanforderungen an die
Methodenwahl zur Datenerhebung. Wie unten noch zu sehen sein wird, erflllen die drei
gewéhlten Methoden - offenes Leitfadeninterview, teilnehmende Beobachtung und
Gruppendiskussion - diese Kriterien. Doch warum wurden drei verschiedene
Erhebungsmethoden gewahlt? Fihrt dies nicht nur zu einer grof3en, vielleicht sogar
auch uberflissigen Produktion von Daten und einer Erschwerung der Analyse? Wird so
nicht auch eine mdgliche Kontradiktion von inhaltlichen Aussagen provoziert? Wie soll
damit umgegangen werden, wenn sich die inhaltlichen Ausfiihrungen eines Interview-
partners von denen, die er z.B. in der Gruppendiskussion &uBerte, unterscheiden?

So berechtigt diese Anfragen an die Methodentriangulation, die Kombination
unterschiedlicher Erhebungsmethoden, auch sein mdgen, so bietet sie doch erhebliche
Vorteile gegenuber einer singuldren Verwendung von Erhebungsverfahren. Mit Hilfe
der verschiedenen Methoden, konkret fur diese Studie Interviews, Beobachtungen und
Gruppendiskussionen, werden jeweils sehr spezifische Ausschnitte von Realitdt mit
entsprechendem Reflexivitatsgrad abgebildet. Auf eine Methode beschrénkt, kann nur

ein sehr kleiner Zugang zur Realitét fir die Analyse verwendet werden (vgl. Lamnek

* Zur Bedeutung des ,theoretical samplings* fiir die Giite einer Theoriegenerierung vgl. auch Reichertz
2000, S. 16; Stribing 2002, S. 333.
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2005a, S. 75f.; Loos/Schaffer 2001, S. 72f.). Die Kombination der drei Erhebungsver-
fahren machte es in dieser Studie mdglich, einen sehr breiten Zugang zum Themen-
komplex Verhaltensauffalligkeit, aber auch zum System der Einzelschulen zu erhalten.
Die konkreten Beobachtungen unterrichtlicher Praxis und Interaktion mit (verhal-
tensauffalligen) Schilern wurden durch ihre Reflexion in Interviews und Gruppendis-
kussionen erweitert. Die Einzel- und Gesamtperspektive konnten mit Interview und
Gruppendiskussion eingefangen werden. Wahrend in den Interviews die individuelle
Sichtweise des einzelnen Lehrers von Bedeutung war, konnten mit den Gruppendiskus-
sionen durch den hier stattfindenden Diskurs Aussagen gewonnen werden, die vom
gesamten Kollegium getragen (oder durch Kritik modifiziert) wurden.

Da das Problem der Datenfiille und die Frage nach der Relevanz der Daten in dieser
Studie durch die Analyse mit der Grounded Theory und ihrem ,theoretical sampling*
kontrolliert werden, und insofern der Vorteil eines breiteren Realitdtszuganges
gegenlber den o.a. Nachteilen Uberwiegt, soll an dieser Stelle lediglich auf eine
mdogliche Diskrepanz zwischen Befunden der unterschiedlichen Erhebungsmethoden
eingegangen werden.

Dieses Problem wird in der Literatur konstatiert, allerdings scheint es wenige
Vorschlage zu geben, wie es gehandhabt werden kann. Eine Mdoglichkeit wird darin
gesehen, vor der Erhebung festzulegen, welcher Methode eine groRere Reliabilitat und
Validitat zugesprochen werden kann. Ein weiterer Verfahrensvorschlag besteht darin,
Erklarungen fiir die Divergenzen in der Komplexitét der sozialen Welt zu suchen; auch
die Prozessualitét sozialen Handelns kdnnte mit Sicherheit als Erklarung hinzugezogen
werden (Lamnek 2005a, S. 75; Lamnek 2005b, S. 287). Vor dem Hintergrund der
Grounded Theory waren divergierende Aussagen als Ausdruck der Prozessualitat
sozialer Phdnomene zu betrachten, die zum Anlass genommen werden konnten, im
Forschungsfeld nochmals Erhebungen durchzufiihren (Lamnek 2005b, S. 287).

5.2.1  Ablauf der Datenerhebung und der Analyse

Der Datenerhebung voraus ging das Sichten und Exzerpieren von Literatur zum
theoretischen Hintergrund der interessierenden Themengebiete Integration, Verhal-
tensauffalligkeit und Freinet-Pédagogik. Davon ausgehend konnte die Fragestellung
formuliert und im weiteren Verlauf ausdifferenziert werden. Parallel hierzu wurde

Kontakt mit den interessierten Schulen aufgenommen, wurden Gesprache Uber die
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geplante Erhebung und ihre Realisierung an den betreffenden Schulen gefiihrt und
Termine vereinbart. Da der Ricklauf der angefragten Freinet-Schulen gering war,

wurden nur die beiden darzustellenden Schulen in das Sample aufgenommen.

Literaturstudium
Kontakt zu Schulen
Entwicklung der Fragestellung

01.04. - Erhebung an Schule 1
07.04.04  Transkription der Beobachtungen
und Interviews

10.11. - Erhebung an Schule 2
17.11.04  Transkription der Beobachtungen Konzeptbildung an Material
und Interviews Schule 1

04.04.05 2. Interview mit Frau A (Sch. 1)
Transkription

23.05.05 Interview mit Herrn | und
Gruppendiskussion (Sch. 2)

Transkription Konzeptbildung an  Beginn der
Material Schule 2 Kategorien-

20.06.05  Nacherhebung (Sch. 1) « I s » bildung
Transkription rA

14.11.05  Nacherhebung (Sch. 2) *
Transkription

25.11.05  Nachfrage (Sch. 1) <-------------------------mooomooooood
Transkription

Februar Festlegung der Kernkategorie
2006

.................... » para”ele Vorgénge

4+———-

T, gehtausvon, wirkt zurlick auf, zeitlich parallel

Wahrend die Erhebung an Schule 1 von vorneherein Unterrichtsbeobachtungen,
Interviews mit der Klassenlehrerin sowie der Schulleiterin und die Gruppendiskussion
umfasste, fanden im Erhebungszeitraum an Schule 2 nur das Interview mit der

Klassenlehrerin und die Beobachtungen des Unterrichtsgeschehens statt.

103



Um die erhobenen Daten in ihren Kontext einbetten zu kdnnen, werden die beiden

Schulen im Hinblick auf sozialrdumliche und strukturelle Eckdaten gegeniibergestellt:

Schule 1

staatlich anerkannte Ersatzschule in freier
Tréagerschaft

verpflichtende Ganztagsschule

einziigig
jahrgangshomogene Klassen
»heues“ Bundesland
landliches Milieu

Einzugsgebiet der Schiler reicht bis zur
néachsten Grofstadt

Kollegium: Lehrerinnen und Erzieherin-
nen

Schule 2
staatliche Regelgrundschule

fakultatives Angebot der Betreuung uber
die Mittagszeit; Angebot von AG's

mehrziigig
Jahrgangsmischung
»altes” Bundesland
landliches Milieu

Einzugsgebiet umfasst nur die umliegen-
den Ortschaften

Kollegium: Lehrer und Lehrerinnen,
Lehramtsanwarter und -anwarterinnen

Fur die Analyse gewonnenes Datenmaterial:

e Unterrichtsaufnahmen

e Feldnotizen

e Interview mit der Schulleiterin bzw. dem Schulleiter

e Interview mit den Klassenlehrern

e Gruppendiskussion der Kollegien

e Konzeption der Schule bzw. Texte mit konzeptionellem Charakter

e Zeugnis

¢ Nacherhebungen

In den Nacherhebungen wurden die wichtigsten Beobachtungen zu den fokus-
sierten Schilern zusammengefasst. Diese beruhten auf ersten, noch hypotheti-
schen Konzepten und ihren Verbindungen zu anderen Konzepten. Es bestand die
Madglichkeit, weitere Informationen hierzu zu erhalten und so Verbindungen der
Konzepte zu modifizieren bzw. aufzubauen. Da diese ersten Konzepte entweder,
wenn relevant, in die spateren Kategorien einflossen oder fallen gelassen wur-
den, wurde dieser Teil der Analyse nicht dokumentiert. Die Nacherhebung

machte es auch moglich, die Prozessualitét integrativen Handelns zu erfassen, da
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die Beobachtung lediglich fiinf Tage umfasste, sich Entwicklung von Verhalten
jedoch Uber einen langeren Zeitraum erstreckt.
Nicht verwendet wurde ein Interview mit einer Schilerin (Schule 1). Da in diesem
Interview zu erkennen war, dass die Schulerin noch nicht Uber den Reflexionsgrad
verfiigte, der fiir ein Interview zur sozialen Integration notwendig erachtet wird, wurde

in Schule 2 von vorneherein auf Interviews mit Kindern verzichtet.

Vor den Aufnahmen wurde jeweils ein Gesprach mit den Klassenlehrern gefihrt, in
dem sie die verhaltensauffélligen Kinder ihrer Klasse nennen sollten. Es wurde
daraufhin versucht, bei den videographischen Aufnahmen ein Kind zu fokussieren —
wobei der Anteil zwischen den beiden Schulen variierte (in Schule 2 war es aufgrund
der offenen Lernorganisation nur schwer madglich, ein Kind zu fokussieren, ohne
erhebliche Aufmerksamkeit und eine evtl. daraus resultierende Verhaltensbeeinflussung

zu erreichen).

522 Interviews

Es wurde ein offener Leitfaden verwendet, dessen breit angelegte Fragen, im Sinne von
Erzahlimpulsen, angeregt wurden durch das Literaturstudium (zu offenen qualitativen
Interviews vgl. z.B. Hopf 2005; Lamnek 1995, S. 54 - 59). Offene Interviews
ermoglichen einen erheblichen Anteil an Variation, entsprechend den Akzentuierungen
des Interviewten. So war es auch moglich, einhergehend mit den unterschiedlichen
Funktionen von Schulleitern und Lehrern, innerhalb der Interviews unterschiedlich zu
gewichten: Wéhrend die Eingangsfrage bei Klassenlehrern und Schulleitern gleich sind,
unterscheiden sich die Leitfaden im weiteren Verlauf mal3geblich voneinander, um bei
den Interviews mit den Schulleitern auch vermehrt die AulRenkontakte berticksichtigen
zu konnen.

In der ersten Erhebungsphase wurde noch relativ ,,breit* erhoben, um ein allgemeineres
Bild der Schule (,,Schulkultur®) entwerfen und auch biographische Aspekte einfangen
zu konnen. Die Spezialisierung im Hinblick auf die Fragestellung konnte in den
anschlieBenden Nacherhebungen erfolgen und wurde durch die verschiedenen
Kodierungsprozesse der Grounded Theory und das ,,theoretical sampling* strukturiert.
In offenen Interviews besteht die Rolle des Interviewers in einer zurlickhaltenden,

neutralen Haltung zum Gesprachspartner. Die Aufgabe des Interviewers ist es, den
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Gesprachsfluss aufrechtzuerhalten, ohne jedoch die Beitrdge zu werten (Lamnek 1995,
S. 67). Dies wurde bei den durchgefiihrten Interviews durch die zahlreich auftretende

Partikel ,,hm* zu erreichen versucht, die nicht Zustimmung, sondern Aufmerksamkeit

signalisieren soll.

Der Leitfaden fur die ersten Interviews an Schule 1 und 2 stellt sich wie folgt dar:

Interview Klassenlehrerin

Wie ist es dazu gekommen, dass sie
Lehrerin wurden?
Wie sind sie
gekommen?

Wie sehen sie die Rolle des Lehrers in der
Freinet-P&dagogik?

Wie gehen sie mit verhaltensauffalligen
Kindern um?

zur  Freinet-Padagogik

Interview Schulleitung

Wie ist es dazu gekommen, dass sie
Lehrer/Lehrerin wurden?

Wie sind sie zur Freinet-Padagogik
gekommen?®

Wie erleben sie die Zusammenarbeit mit
den Eltern?

Wie ist die Aullenwirkung der Schule?
Welche Kontakte nach auRen bestehen?

Wie erleben sie die Zusammenarbeit mit
den Eltern?

5.2.3
Die teilnehmende, als bewusste Entscheidung gegen die nicht-teilnehmende Beobach-

Teilnehmende Beobachtung

tung, bietet den Vorteil, rasch Zugang zum Feld, hier einer reformpéadagogischen Schule
bzw. einer ihrer Klassen, zu erhalten. Die spezielle Dynamik des reformpadagogischen
Unterrichts, die eigene Beziehungs- und Kommunikationskultur von Schilern und
Kollegium sowie die Fremdheit didaktischen Materials und organisatorischer Abléufe
erfordern eine nicht-distanzierte Haltung zum Beobachteten, da sich wesentliche
Merkmale reformpéadagogischen Unterrichts und seiner Kultur nur Gber Diskurs und
Teilhabe an der Praxis erschliefen lassen. Gerade der Dynamik dieses Unterrichts
(vielfach ein Nebeneinander der unterschiedlichsten Tatigkeiten, haufiger Raumwech-
sel) ist eine offene, nicht einem systematisierten Schema verhaftete Beobachtung
verpflichtet, die flexibel auf die Prozesse des Lernens und der Interaktion reagieren
kann. Dabei stellt die reflexiv genutzte Haltung des Nicht-Wissens (Amann/Hirschauer
1997, S. 11) bzw. der artifiziell eingenommene fremde Blick auf bisher Vertrautes
(Honer 2005, S. 196) eine zentrale Technik der Erforschung der schulischen Realitét

dar. Der Nachteil einer teilnehmenden Beobachtung besteht in der potentiellen Stérung

** Diese Frage wurde im Interview von Frau E (Schule 1) nicht gestellt, da sie diesen Aspekt selbst
ansprach.
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des Feldes durch die Beobachtung selbst, durch die sich die Beobachteten evtl. anders
verhalten als gewéhnlich.* Ein weiteres Problem liegt in der Tatsache, dass der
Forscher selbst die Neutralitdt gegenuber dem Forschungsobjekt (,,going native®)
verlieren kann und so zum Teil des Systems und seiner Deutungsmuster wird. Eine
Madglichkeit, die Teilhabe als Chance fur den eigenen Forschungsprozess zu nutzen,
besteht in der bewussten Reflexion der eigenen Rolle im Forschungsfeld und eine
kritische Uberpriifung der eigenen Wahrnehmung und ihrer Interpretation (z.B. Flick
2000, S. 152 - 166; die besonderen Herausforderungen in einer Schulklasse spiegelt der
Aufsatz von Krappmann/Oswald 1995 wider). Die in der Analyse verwendeten
Fachtermini bewirken eine weitere Distanzierung vom Feld, so dass die Risiken eines
,»,going native” minimiert werden kdnnen. Vor dem Hintergrund einer ,,methodisch und
theoretisch reflektierte[n] Distanznahme® (ldel/Ullrich 2004, S. 383) zum Feld
uberwiegen die positiven Aspekte einer ethnographischen Erforschung gegentber ihren
potentiellen Gefahren (Amann/Hirschauer 1997, S. 17, 27).

Die Beobachtung des Unterrichtes an den beiden Freinet-Schulen erfolgte z.T.
videogestiitzt, wobei versucht wurde, einen relativ groBen Ausschnitt der Unterrichts-
praxis zu transkribieren. Der videographischen Dokumentation gingen an Schule 1 zwei
Tage ohne Einsatz der Kamera, an Schule 2 ein Tag voraus. Diese Tage dienten dem
gegenseitigen Kennenlernen. Die hierbei gewonnenen Beobachtungen wurden in Form
von Feldnotizen festgehalten.

Bei den Beobachtungen und der Beschreibung des non-verbalen Verhaltens in den
Transkripten wurde ein Kind fokussiert, wobei die Auswahl aufgrund der Informationen
durch die Klassenlehrer erfolgte. Diese Tatsache ist der Grenze der Beobachtungsfahig-
keit eines einzelnen Beobachters - vor allem, da sich die Kinder z.T. in unterschiedli-
chen Raumen aufhielten - sowie der Pragmatik einer besseren Lesbarkeit der
Transkriptionen geschuldet - eine Darstellung non-verbaler Verhaltensweisen mehrerer
Kinder wiirde die Uberschaubarkeit erheblich einschranken (Dittmar 2002, S. 183f.). In
Schule 2 war eine durchgéangige Beobachtung eines Kindes aufgrund der hdufigen

Freiarbeit in Kleingruppen bzw. mit hdaufigem Raumwechsel kaum zu realisieren, da die

*® Dieses Phanomen wird noch einmal durch die Beobachtung verhaltensauffalliger Kinder gesteigert,
wenn diese noch keine Sensibilitat fur Nahe und Distanz aufgebaut haben.
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Kinder nicht zu sehr auf ihren Status als ,,beobachtungswirdig” aufmerksam gemacht
werden sollten.

Da in dem Vorgesprach zwischen der Klassenlehrerin und mir nicht darlber gesprochen
wurde, durch welche Verhaltensweisen genau der Eindruck einer Verhaltensauffallig-
keit evoziert wurde, dienten bei den Unterrichtsbeobachtungen als Anhaltspunkte
zunachst alle Handlungen und AuRerungen der vorab erwéhnten verhaltensauffalligen
Kinder. Legitimiert wird die Beriicksichtigung des gesamten Verhaltensspektrums der
auffalligen Schiler und die gleichzeitige Beobachtung dieser kleinen Personengruppe
(und nicht aller Schiler) durch zwei Tatsachen:

e Auffallig” konnen sich auch Kinder verhalten, die nicht offiziell als verhal-
tensauffallig klassifiziert werden. Die Analyse dieser ebenfalls gezeigten ,,Auf-
falligkeiten* wirde jedoch am Thema dieser Arbeit vorbeigehen, denn m.E.
macht es einen Unterschied, ob ein Kind temporér, etwa reaktiv, sich ,,auffallig“
zeigt oder ob eine Verhaltensauffalligkeit im Sinne eines Zuschreibungsprozes-
ses vorliegt, die ein Muster an Verhaltensweisen und institutioneller Reaktionen
impliziert.

e Zum Integrationsprozess gehoren wesentlich samtliche Facetten der beteiligten
Personen hinzu, Ressourcen genauso wie auffallige Verhaltensweisen. Durch
eine Verengung der Perspektive der Analyse ausschlieBlich auf ,aufféalliges*
Verhalten wirden die unterschiedlichen Anteile der Kinderpersonlichkeiten
nicht mehr abgebildet. Damit wirde ein Bild der Lehrer-Schiler-Interaktion

gezeichnet werden, die nur auf problematisches Verhalten fokussiert ist.

5.24  Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion, ein in Deutschland seit Mitte der 1950er Jahre verwendetes
Verfahren, bietet ebenfalls die Moglichkeit, die o.a. Prinzipien qualitativer Forschung
praktisch umzusetzen (Lamnek 2005a, S. 40 - 53; zur historischen Entwicklung der
Gruppendiskussion vgl. a.a.0., S. 18 - 22 und Loos/Schaffer 2001, S. 15 - 28).
Aufgrund des Anliegens dieser Studie, die jeweiligen Vorstellungen von, Strategien fur
und Probleme mit der Integration verhaltensaufalliger Schiler der konkreten Schulen zu
erheben, ist es nur selbstevident, auf die Realgruppen der bestehenden Kollegien
zurtickzugreifen. Aufgrund der dort herrschenden offenen und reflektierten Atmosphére
war es moglich, eventuelle Nachteile, z.B. die Angst vor moglicher Repression fir

108



Gesagtes im Anschluss an die Diskussion, von vorneherein auszuschlieBen.*’ Die
Diskussionen fanden beide in einem vertrauten Milieu statt: im Lehrerzimmer der
jeweiligen Schule. Obwohl somit auch rdumlich eine alltagsnahe Kommunikationssitua-
tion geschaffen wurde (Lamnek 2005a, S. 51), resultierte hieraus auch eine potentielle
Quelle von Stérungen, die wahrend der Diskussionen auch auftraten. L&utende
Telephone, eintretende Kinder und die Hintergrundgerausche technischer Apparate
stellten zum einen Storfaktoren wahrend des Gespraches, zum anderen auch bei den
Transkriptionen dar. Da jedoch der Anspruch verfolgt wurde, moglichst viele
Mitglieder der Kollegien zur Gruppendiskussion versammeln zu konnen, boten die
raumlichen und zeitlichen Gegebenheiten einen guten Kompromiss zwischen positiven
und negativen Konsequenzen des gewahlten Raumes. Wahrend in Schule 1 das
komplette, damals angestellte Kollegium an der Diskussion teilnahm, war das
Kollegium der Schule 2 nicht vollstandig, da sich einige wenige Lehrer entschuldigt
hatten. Mit beiden Schulen war vor dem Gesprach ein Zeitrahmen vereinbart worden, da
mir beide Kollegien offizielle Teambesprechungszeiten zur Verfiigung gestellt hatten.
Die evtl. abrupt wirkende Beendigung der Diskussionen erklért sich hieraus.

Beiden Kollegien wurde jeweils der gleiche ,,Grundreiz* (a.a.0., S. 149) als Erzahlsti-
mulus prasentiert, um eine offene Gesprachsgrundlage herzustellen.

Bei der ersten Gruppendiskussion (in Schule 1) bestand meine Aufgabe, neben der
gleichzeitigen Rolle der Gespréachsleitung, hauptsachlich darin, eine gewisse
Selbstlaufigkeit im Gesprach herzustellen (Loos/Schaffer 2001, S. 51), was nach einer
anfanglichen Intervention auch gut umgesetzt werden konnte. Aufgrund des ,,theoretical
sampling® und der spezifischen Definition von Verhaltensauffalligkeit der Schule 2
verdnderte sich die Rolle der Gespréchsleitung bei der Diskussion hier dahingehend,
dass speziellere Fragen zum Thema, aber auch mehr Nachfragen gestellt werden
mussten. Da es sich sowohl beim Interview- als auch beim Gruppendiskussions-
Leitfaden um ein offenes, flexibles Element handelte, konnten sowohl dem ,,theoretical

sampling* als auch den spezifischen Themen von Schule 2 Rechnung getragen werden.

Der offene, lediglich grob strukturierte Leitfaden in Schule 1 bestand aus folgenden

Fragen:

" Zum Begriff der Realgruppe (im Unterschied zu artifiziell gebildeten Gruppen) sowie zu ihren Vor-
und Nachteilen vgl. Lamnek 20053, S. 107 - 109; Loos/Schaffer 2001, S. 43 - 45.
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e Grundreiz: Hensel 1995, S. 15ff.
e Wie sehen ihre Erfahrungen mit verhaltensauffalligen Kindern vor dem Hinter-
grund der Freinet-Padagogik aus?
e \Woher nehmen sie ihre Ressourcen?
e Wie stellt sich ihrer Meinung nach die Rolle des Lehrers an einer Freinet-
Schule dar?
Die Fragen fur die Diskussion an Schule 2 wurden durch das ,theoretical sampling*
dahingehend modifiziert, dass sie starker auf die Charakteristika dieser Schule und das

Thema Verhaltensauffalligkeit fokussiert werden konnten.

110



6 Analyse

Wie stellt man eine Analyse dar, die zwischen induktivem und deduktivem Vorgehen
hin- und herpendelt? Wie gewdhrleistet man, dem methodologischen Desiderat der
Nachvollziehbarkeit, das zwangsldufig eine extensivere Darstellung der Analyse mit
sich bringt, Folge zu leisten, ohne redundant zu werden? Wie stellt man sicher, dass sich
der Leser (aber auch man selbst) nicht in der Fiille der Beziehungen zwischen den
einzelnen Kategorien, die es im Laufe der Analyse zu entfalten gilt, um eine Theorie im
Sinne der Grounded Theory zu generieren, verliert?

Angeregt durch das Beispiel der Dissertation von Krieger, der ebenfalls mit der
Grounded Theory arbeitet, habe ich mich dazu entschlossen, der sich in diesem Kapitel
entwickelnden Analyse zur besseren Lesbarkeit Linearitit ihres Vollzuges zu
unterstellen. Die eigentliche Zirkularitdt des Analyseprozesses wurde in der Tabelle
zum Ablauf der Datenerhebung und der Analyse veranschaulicht. Dabei ldsst es sich
nicht vermeiden, da die Analyse selbst zirkuldr verlaufen ist, immer wieder voraus-
schauend auf nachfolgende Kodierschritte zu verweisen, in denen das, was sich vor
allem beim offenen Kodieren notgedrungen nur andeuten kann, zunehmend klart.

Die zahlreichen Belegstellen aus den Transkriptionen, vor allem beim ersten
Kodierschritt, erschienen notwendig, um zum einen den Bezug zu den Daten
herzustellen (,,grounded”!), zum anderen aber dem Leser auch einen lebendigen
Eindruck des Datengehaltes vermitteln zu kénnen und so einer méglichen Redundanz in
der Darstellung etwas Abhilfe zu schaffen. Dennoch wird der Annahme, die Daten
konnten fiir sich selbst sprechen, dezidiert widersprochen. Eine rein deskriptiv angelegte
Analyse lduft der Entwicklung einer Theorie im Sinne der Grounded Theory zuwider.
Erste theoretische Verbindungen zu den nachfolgenden Kodierschritten und zur
Hypothesenbildung spannen so einen groBeren Bogen von den Daten selbst hin zur
Theoriegenerierung. Die abstraktere Aufbereitung durch (Mini-)Schemata und Tabellen,
die ebenfalls zu einer Verringerung von Redundanz und Foérderung der Orientierung des
Lesers beitragen sollen, veranschaulichen abstrakte Inhalte visuell und/oder fassen sie

platzékonomisch zusammen.

Die Darstellung der Analyseergebnisse orientiert sich an den Kodierschritten des
offenen (Punkte 6.1 - 6.3), axialen und selektiven Kodierens, die zusammen mit den

Fallrekonstruktionen jeweils als Unterkapitel gestaltet werden.
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Nicht immer wurden alle Konzepte einer Kategorie beim offenen Kodieren schon
dargestellt, da es bei einigen Konzepten sinnvoller erschien, sie im Zusammenhang mit

den je spezifischen Einzelféllen, mit denen sie in Beziehung stehen, vorzustellen.

6.1 Kategorienbildung 1

Die offene Kodierung der Datenquellen begann mit den Unterrichtsbeobachtungen von
Schule 1, um eine moglichst baldige Basis fiir eine Nacherhebung zu erhalten, die noch
bis zum Sommer 2005 erfolgen musste, da die beobachtete Klasse dann die Schule
verlie. Alle Phdnomene, die sich auf die Fragestellung bezogen, wurden konzeptuali-
siert und anschlieBend auf Karteikarten, mit Verweisen auf die dazugehorigen
Textstellen versehen, vermerkt. AnschlieBend wurden die Konzepte mit Hilfe der
entsprechenden Verfahren (s. Kapitel 5.1.1) zu Kategorien gruppiert. Dabei fiel
hinsichtlich der aus den Unterrichtsbeobachtungen gewonnenen Konzepte auf, dass bei
dem noch frithen Beginn der Analyse wenig iiber die Verbindung zu anderen Konzepten
(d.h. ihren Kontextbedingungen) ausgesagt werden konnte. Daher wurden erste,
vorsichtige Hypothesen gebildet bzw. Fragen formuliert, die in der Nacherhebung am
20.06.05 tberpriift bzw. gestellt wurden. Ein Beispiel hierfiir stellt das Konzept
»Provokation® dar. Da es nur einmal aus einer Unterrichtssequenz extrahiert werden
konnte, und es einen Kontrast zum ansonsten beobachteten Verhalten des fokussierten
Maidchens darstellte, wurde die Nachfrage erforderlich, wie diese gezeigte Provokation
von der Klassenlehrerin eingeschétzt wurde. Durch ihre Erkldrung, dieses Verhalten sei
hiufiger zu beobachten und durch die erhaltenen Zusatzinformationen zu den
Kontextbedingungen der Provokationen, konnte das Konzept der Kategorie Wahrneh-
mung von problematischen Verhaltensweisen zugeordnet werden. Da die Konzepte, die
aus den Unterrichtsbeobachtungen gewonnen wurden, in die unten nédher erklirten
Kategorien mit einflossen, wird dieser Prozess nicht weiter erldutert.

Die Moglichkeit, Nacherhebungen durchzufiihren, erweist sich demnach aus
verschiedenen Griinden von Vorteil: Neben der Erfassung der Lehrersichtweise von
beobachtetem Schiilerverhalten und der Korrektur von Eindriicken, die aus einer
verkiirzten Beobachtungsdauer resultieren, kann so sowohl der integrativen Entwick-
lung als auch der grundlegenden Dynamik von Reformschulen besser Rechnung

getragen werden (vgl. Wiesemann 2004, S. 147).
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An die Kodierung der Unterrichtsbeobachtungen schloss sich die der Interviews und
Gruppendiskussion an, die insofern als dichteste Informationsquellen zur Integrations-
praxis verhaltensauffalliger Kinder der Freinet-Schulen anzusehen sind, als dass sie die
Reflexion der Lehrer hieriiber konzentriert enthalten.

Mit dem an Schule 2 gewonnenen Datenmaterial wurde bei der Kodierung gleich
verfahren. Auch hier wurden in einer Nacherhebung Beobachtungen aus dem direkten
Unterricht relativiert, indem nach den Beurteilungen des Klassenlehrers gefragt wurde.
Relativ schnell fiel auf, dass zwar bei beiden die gleichen Kategorien entwickelt werden
konnten, es innerhalb dieser aber Unterschiede zwischen den beiden Schulen gab.
Aufgrund des noch frithen Zeitpunktes in der Analyse wurde die vorsichtige Hypothese
aufgestellt, dass die Differenzen in den Kategorien grundlegend seien, weshalb beim
gesamten Analyseverlauf beriicksichtigt wurde, aus welchem Material ein Konzept
stammte. Dieser Eindruck fiihrte sowohl bei der Analyse als auch bei weiteren
Erhebungen (z.B. Nacherhebungen) zu einer erhohten Sensibilitdt gegeniiber moglichen
Erklarungen fiir dieses Phdnomen.

In den meisten Forschungsdokumentationen, die auf der Methodologie der Grounded
Theory basieren, wird der Schritt des offenen Kodierens gar nicht oder nur sehr verkiirzt
dargestellt (vgl. z.B. Niewiarra 1994, S. 50 - 54). Demgegeniiber wird die Analyse in
dieser Arbeit mit einer ausfiihrlichen Darlegung des offenen Kodierens erdffnet, um die
Kategorien- und spdtere Musterbildung transparent zu machen und somit dem

Giitekriterium der Nachvollziehbarkeit nachkommen zu konnen.

Aus den Konzepten konnten folgende Kategorien gebildet werden:

Kategorie: Erklarung der Verhaltensauffilligkeiten

Kategorie: Wahrnehmung von problematischen Verhaltensweisen
Kategorie: Strategien zur Verhaltensinderung

Kategorie: Unterstiitzung

Kategorie: Ressourcen

Kategorie: Forderung

Kategorie: Zusammenarbeit mit Eltern

Kategorie: Markierung der Grenze von Integration

Kategorie: Haltung

Kategorie: Elemente des Schulentwurfs

Aufgrund der Beobachtung, dass es innerhalb der Kategorien Unterschiede zwischen

beiden Schulen gibt, werden jeweils die einzelnen Kategorien auf grundlegende
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Eigenschaften hin erkldrt. In jeweils zwei getrennten Unterpunkten wird auf die
Spezifika der beobachteten Schulen eingegangen, wenn es aufgrund der Vielzahl der
Konzepte angezeigt erscheint. Die unter Punkt 6.1.4 - 6.1.8 erlduterten Kategorien
weichen allerdings von dieser Gestaltung ab, da die Unterschiede zwischen den beiden
Schulen aufgrund der kleineren Zahl an Konzepten in einem Punkt dargelegt werden

konnten.

6.1.1  Erklarung der Verhaltensauffalligkeiten

Die Darstellung der Konzepte zur Kategorie Erklarung der Verhaltensauftélligkeiten
befindet sich nicht zuféllig am Beginn der Analyse. Fiir die interviewten Lehrer steht,
ibereinstimmend bei beiden Schulen, die Ursachenanalyse am Anfang der Planung von
gezielten FordermaBBnahmen und eventueller Interventionen auf schulischer Ebene. Die
Reflexion Uber die zugrunde liegenden Ursachen macht diese Herangehensweise

plastisch:

,Frau A: erst ma muss man sich das {iberhaupt erst ma bewusst machen dass man nich nach
schema f handelt

I: hm

Frau A: sondern wirklich erst ma versucht rauszufinden wo die ursache bei dem kind liegt

[...]¢
(1, Nachfrage, Z. 319 - 322)

,.Herr I: da muss ich menschen im einzelnen helfen (zégern) durch die analyse was vorliegt

[..]°
(2, Interview Herr 1 23.05.05, Z. 359)

Es besteht eine starke Kohédrenz zwischen der Reflexion iiber die Ursachen und der
Ursachenvielfalt, die als Konzept auch am Material beider Schulen entwickelt werden
konnte. Die Ursachenvielfalt ist insofern von Bedeutung, da sich nach auflen gleich
manifestierende Auffilligkeiten auf verschiedene Ursachen zuriickfiihren lassen konnen
und so evtl. unterschiedliche Strategien nach sich ziehen, was auch im Konzept
Fallspezifitit Niederschlag findet.

Konzept Ursachenvielfalt:

»|---] dass es menschen gibt die heute probleme mit dem lernen haben hat ursachen die
konnen in ei-im personlichen bereich sein die kdnnen aus dem gesellschaftlichen bereich
kommen die konnen aus m familidren bereich kommen &h das konnen medizinisch
biologisch psychische griin-griinde sein [...]*

(2, Interview Herr I 23.05.05, Z. 355 - 358)

,,1: die unterschiedlichsten ursachenkombinationen auch hab ich sie da richtig verstanden
Frau A: auf jeden fall auf jeden fall das is (,) keinesfalls immer nur die einzelne

I: hm

Frau A: sache allein [...]*
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(1, Nachfrage, Z. 24 - 27)

Die Herstellung einer Verbindung zur Fallspezifitat, z.B. in den o.a. Zitaten durch die
Ablehnung eines ,,schema f*“ oder durch die Fokussierung des ,,menschen im einzelnen*
schon enthalten, erweitert die beiden Konzepte Reflexion iiber Ursachen und

Ursachenvielfalt noch:

,Frau L: wir ham jetzt nich die-die zappelphilippe

I: hm

Frau L: im klassischen sinne wie sie vielleicht in irgendwelcher literatur beschrieben werden
oder die streithdhne das is auch immer ein kind mag vielleicht in meiner klasse die
auffilligkeit zeigen

I: hm

Frau L: und woanders iiberhaupt keine oder ne andre auffalligkeit

I: ah ja

Frau L: oder in ner andern gruppe auch oder

I: hm

Frau L: an nem andern tag oder wie auch immer das is shm [also immer ganz individuell
Frau M: [auch wenn
auch wenn zwei kinder irgendwie n #@hnliches verhalten zeigen hat das vielleicht auch
wieder vollig ver-ver-verschiedene ursachen

I: hm

Frau M: d&hm also ich find auch da is jeder fall irgendwie anders xx (uv.) [...]“

(2, Gruppendiskussion, Z. 263 - 278)

,Frau A: [ von fall zu fall ganz unterschiedlich [...]“
(1, Nachfrage, Z. 23)

Die Fallspezifitit, verbunden mit der Ursachenvielfalt, impliziert, dass anhand einer
wahrnehmbaren Auffalligkeit nicht linear auf eine oder mehrere Ursachen geschlossen
werden kann, da diese auch bei scheinbar gleichen Auffilligkeiten variieren. An Schule
2 ist eine sehr differenzierte Sichtweise von Auffilligkeiten zu erkennen, die sich je
nach Tag oder Gruppenzusammensetzung anders zeigen kann.

AuBler den genannten drei Konzepten konnte noch ein weiteres fiir beide Schulen

entwickelt werden, das Konzept Abh&ngigkeit vom sozialen Status:

,|...] das ganze soziale milieu des kindes die lebenssituation &h patchworkfamilie und-oder
allein erziehend wie viel geschwisterkinder (,) und natiirlich och der vielleicht och
moglicherweise der materielle rahmen der von ner familie gestellt wird der n kind sich so
oder so entwickeln lésst in ner gesellschaft [...]“

(1, Nachfrage, Z. 13 - 17)

Der soziale Status konnte eine mogliche Ursache einer manifesten Verhaltensauffallig-
keit darstellen.

Vor allem aufgrund des Konzeptes Fallspezifitit scheint es fiir das weitere Vorgehen in
diesem Gliederungspunkt nicht sinnvoll, sdmtliche genannten Ursachen erlduternd

aufzuzihlen. Nur die konkrete Fallrekonstruktion, die sich der Kategorienbildung
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anschlieBen wird, kann das Zusammenwirken der unterschiedlichsten Ursachenfaktoren
veranschaulichen und auch illustrieren, wie auf Ursachen einzuwirken versucht wird. So
wird auch fiir Schule 2 die Fallrekonstruktion von Herrn I in Bezug auf Lutz das
Konzept Abhingigkeit vom sozialen Status aufgreifen. Die nun folgenden Punkte, die
die Unterschiede zwischen den Schulen innerhalb der Kategorie darlegen, beinhalten

demzufolge auch nur solche Konzepte, die diese Verschiedenheit grob skizzieren.

6.1.1.1 Erklarung der Verhaltensauffalligkeiten an Schule 1

In Schule 1 sind weitere verschiedene Akzente der Ursachenvielfalt in Form der
Konzepte Fehlerndhrung und ADS zu erkennen.

Fehlernéhrung besitzt fiir die Sprecherin, Frau A, eine Wahrscheinlichkeit, als Ursache

fiir problematisches Verhalten (mit) aufzutreten:

»Frau A: ich wiirde och so weit gehen s zum erndhrungs

I: hm

Frau A: oder fehlerndhrung einiger kinder die eben insbesondere konzentrationsprobleme
haben dass sie zu wenig trinken zu viel siifigkeiten dadurch der phosphathaushalt nich in
ordnung kommt und der eine verarbeitet es besser kann damit umgehen und der andere &h
eben nichja[...]“

(1, Nachfrage, Z. 35 - 40)

Der Begriff ,,Phosphathaushalt wird an dieser Stelle herausgegriffen, denn aufgrund
der erworbenen ,,theoretical sensitivity* erinnert er an die sog. Phosphattheorie, mit der
motorische Auffilligkeiten im Sinne einer Hyperaktivitit erkldrt wurden (s. Punkt
2.2.1).

Das Konzept ADS konnte zuerst einmal die Frage provozieren, warum es unter diese
Kategorie und nicht unter die der Wahrnehmung von problematischen Verhaltensweisen

eingeordnet wurde:

»[-..] weil martin in den letzten zweieinhalb jahren sag ich ma groBe probleme hatte
aufmerksamkeitsdefizitstorung und grade rechtschreibprobleme [...]“
(1, Gruppendiskussion, Z. 141 - 143)

Argumente, das Konzept dieser Kategorie zuzurechnen, bestehen zum einen in seiner
selbsterkldrenden Verwendung, zum anderen in der Tatsache, dass sich fiir die
problematische Verhaltensweise Konzentrationsprobleme Ursachen aus dem Material
extrahieren lieen, flir das verwandte ADS hingegen nicht, so dass von einem Gebrauch
als definiertes ,,Storungsbild“ ausgegangen wird, dessen Ursachen medizinisch-

psychologisch festgelegt sind. Eine Spannung ist zwischen ADS und Fallspezifitit zu
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erkennen, denn die Annahme, Auffilligkeiten lieBen sich derart klassifizieren, steht der
fallabhidngigen Variation von Auffilligkeiten momentan noch gegeniiber.

Den Abstraktionsgrad erhélt eine Kategorie (in Abgrenzung zum Konzept) durch die
Identifizierung von dimensionalisierbaren Eigenschaften, wobei fiir diese Kategorie
lediglich die Dimension Haufigkeit ausgearbeitet werden konnte. Fiir Schule 1 liel3 sich
die quantitative Aussage ,,[...] die adhs kinder davon hab ich ja drei in der klasse [...]*
(1, Interview Frau A 07.04.04, Z. 144/145) und ,,[...] es sind deutlich mehr kinder die
davon betroffen sind [...]* (1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 872) festmachen. Indirekt
lasst sich zudem aus der beim Konzept Abhéngigkeit vom sozialen Status getroffenen
Unterscheidung Frau A's (Schule 1) zwischen Erfahrungen an fritheren Schulen in
sozial schlechter gestellten Milieus und der Freinet-Schule darauf schlieBen, dass
Verhaltensauffilligkeiten in Schule 1 kaum auf die Abhédngigkeit vom sozialen Status

zuriickgefiihrt werden konnen (1, Gruppendiskussion, Z. 368 - 378).

6.1.1.2 Erklarung der Verhaltensauffalligkeiten an Schule 2
Als Ursachen werden an Schule 2 auch solche genannt, die entweder im schulischen

oder auch verstirkt im familifiren Bereich liegen:

»Frau H: also das is schon so also es is nich bloB dass die kinder nur in der schule auffillig
sind

I: hm

Frau H: sondern das ist der hiufigste satz der xx xx (uv.) ja ich ich weifl nich was ich mit
ihm machen soll hm sind einfach {iberfordert [...]*

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 418 - 422)

Wie die Uberforderung der Eltern sich konkret bei einem Einzelfall auswirkt, wird
die Fallrekonstruktion von Herrn I in Interaktion mit Justin zeigen. Zudem kann davon
ausgegangen werden, dass sich diese Erkldrung auch intervenierend auf die Zusammen-
arbeit mit den Eltern auswirken wird, wie in der entsprechenden Kategorie ndher
beleuchtet.

Die Ablehnung der Schule durch die Eltern verweist ebenfalls auf die wichtige Rolle
der Familie, an dieser Stelle auf die Haltung, die der Schule entgegengebracht wird.
Diese kritisch-ablehnende Haltung zur Schule - zu welchem Aspekt des Schullebens
genau wird spéter noch herausgearbeitet werden - ist im Hinblick auf das im
Abschlussteil diskutierte Passungsverhiltnis zwischen Schule und Schiiler von

besonderem Interesse:

»Frau S: ich hab zum beispiel was ich in meiner klasse beobachte &hm sehr viele eltern ahm
ja die sehr dngstlich sehr verunsichert sind und so unheimlich skeptisch sind
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I: hm
Frau S: und das auch so auf's kind {ibertragen [...]*
(2, Gruppendiskussion, Z. 124 -127)

Mit diesem Konzept korrespondiert der Verlust von Selbstbewusstsein des Kindes, was
in der Kategorie Wahrnehmung von problematischen Verhaltensweisen thematisiert

wird.

Die Abhangigkeit vom Beobachter, auf der Uberzeugung beruhend, ,[...] wenn es
verhaltensauffillige kinder gibt erst ma nur solche die fiir uns verhaltensauffallig sind
[I: hm] also die uns auffallen [...]* (2, Interview Herr I 23.05.05, Z. 843 - 846),
relativiert den Begriff der Verhaltensauffilligkeit. Bereits durch den situativen Bezug
der Fallspezifitit eingeschrinkt, wird Verhaltensauffilligkeit durch die Betonung der
Person des Beobachters noch einmal mehr zu einem subjektiven Phdnomen deklariert.
An Schule 2 wird jedoch nicht nur die Abhdngigkeit vom Beobachter, sondern auch von

der Schule mit ihrer speziellen Konzeption gesehen:

»Frau H: dhm hier ham se natiirlich die chance sich zu entfalten und auch ihre auffalligkeit
zu entfalten

I: hm

Frau H: indem sie eben die chance haben zu sagen ich will jetzt kein mathe machen ich ich
geh jetzt raus

I: hm

Frau H: und dann gehen sie halt raus [...]“

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 473 - 479)

Der Einfluss der Schule auf Verhaltensauffalligkeiten geht mit den ihr eigenen
Techniken und padagogischen Idealen einher, an dieser Stelle vor allem mit der selbst
verantworteten Arbeit. Der hier enthaltene Verweis auf ein Element der Schulkonzepti-
on ist insofern von Bedeutung, als hier die Abhdngigkeit der Arbeit mit verhaltensauf-

félligen Kindern von Elementen des Schulentwurfs gesehen wird.

Als weitere Ursache wird an Schule 2 Perfektionismus bezeichnet, was auf der
Aussage beruht, ,,[...] s gibt kinder die wollen ihre sachen so so gut oder so perfekt
machen dhm dass sie so in [sic!] ihrem eigenen (,) anspruch so manchmal scheitern und
sich aber auch (,) zumindest von-von mir nich gerne am (,) helfen lassen oder tipps
geben lassen also und sich da in so was so reinverrennen wenn s dann nich so
funktioniert wie man s gerne hétte und-und dann is man sauer [....]* (2, Gruppendiskus-
sion, Z. 174 - 178). Diese perfektionistische Einstellung wird als Verursacher fiir die

problematische Verhaltensweise Leistungsverweigerung gesehen.
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Fiir Schule 2 lésst sich das Statement von Herrn I zum Konzept Trennung der Eltern
zur Dimensionalisierung der Eigenschaft Haufigkeit heranziehen: ,,[...] ganz ganz oft
liegen die [die ursachen, U. F.] im familidren bereich &hm streiten trennen scheiden is
dah (,) alltag [...]“ (2, Interview Herr I 23.05.05, Z. 868/869) und im Sinne der
Auftrittswahrscheinlichkeit so interpretieren, dass Spannungen in der Elterndyade eine
der héufigsten Ursachen fiir auffdlliges Verhalten in Schule 2 darstellen. Ablehnung der

Schule tritt zumindest in einer Klasse von Schule 2 gehauft auf.

Zur praktischen Handhabung werden die noch offenen Fragen sowie erste Hypothesen,
wie bei den spéteren Kategorien auch, in Form einer Liste aufgezahlt:

e Trotz prinzipieller Ubereinstimmung in der Annahme von Ursachenvielfalt,
Fallspezifitit, Abhdngigkeit vom sozialen Status sowie der Bedeutung von Re-
flexion iiber die Ursachen treten innerhalb der Ursachen zwischen Schule 1 und
2 Unterschiede auf.

Diese bestehen zum einen in der Benennung von qualitativ anderen Ursachen,
zum anderen durch die Gewichtung der Ursachenhdufigkeit (s. folgende Abbil-
dung).

e An Schule 2 kdnnen Ablehnung der Schule und Trennung der Eltern haufig fiir
eine Verhaltensauffalligkeit verantwortlich sein. An Schule 1 kdnnte es sich bei
einer hdufigen Ursache um ADS handeln, als weniger wahrscheinlich konnte die
Ursache Abhédngigkeit vom sozialen Status angesehen werden. Ob sich daraus
aber schlieen ldsst, dass dies in den beiden Schulen (oder zundchst Klassen)
auch jeweils tatsdchlich die hdufigsten Ursachen fiir auffilliges Verhalten sind,
muss an dieser Stelle noch sehr vorsichtig behandelt werden. Denn fiir eine fun-
dierte Antwort auf diesen Komplex miissen sdmtliche relevanten Konzepte mit-
einbezogen werden, so dass nur die Frage, ob bei beiden Schulen jeweils spezi-
fische Auffilligkeiten (mit ihren Ursachen) vorkommen, mit in die Analyse ge-
nommen werden kann.

e Fiir Schule 1 deutet sich eine Spannung zwischen der grundsitzlich vertretenen
Uberzeugung der Fallspezifitit und der Kategorisierung auffilligen Verhaltens
im Stile eines medizinisch-psychologischen Storungsbildes des ADS an.

e Das Material der Schule 2 enthélt einen Hinweis auf die Abhangigkeit gezeigter

Verhaltensauffélligkeiten von konzeptionellen Elementen der Schule. Es bleibt
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herauszufinden, ob sich diese Korrelation im weiteren Verlauf der Analyse er-

hértet und sich auch fiir Schule 1 zeigt.

Fallspezifitdt Ursachenvielfalt

Schule 1: Schule 2:

‘-)
hiufigste Ursache: ADS héufigste Ursachen:
selten: Abhingigkeit vom Trennung der Eltern
sozialen Status in einer Klasse:

Ablehnung der Schule

weitere Ursachen: weitere Ursachen:

Fehlerndhrung Perfektionismus

(plus Ursachen in Einfluss d. Schule auf

Fallrekonstruktionen) Verhaltensauff.
Abhéngigkeit vom
Beobachter

Uberford. der Eltern
(plus Ursachen in
Fallrekonstruktionen)

Abhéangigkeit vom sozialen Status

Reflexion tGber Ursachen

Abb. 6: Erklarung der Verhaltensauffalligkeiten an Schule 1 und 2

6.1.2  Wahrnehmung von problematischen Verhaltensweisen

Vor allem bedingt durch die Beobachtung einzelner Kinder wurden auch solche
Verhaltensweisen unter diese Kategorie subsumiert, die normalerweise nicht als
,problematisch® bezeichnet werden. Da jedoch vor allem die Einschitzung der Lehrer
von Interesse ist, welches Verhalten sie als auffillig klassifizieren, wurden auch
Phinomene konzeptualisiert, die sich auf den ersten Blick etwas ungewdhnlich

ausnehmen konnen. Ein Beispiel hierfiir stellt das Konzept Arbeit mit dem Heft dar:

,,Christa: (dreht sich nach hinten um)
(stimmengewirr)

Christa: (schaut vor sich hin, fiiller im mund)
(gemurmel)

Christa: (bléttert im heft)
(gemurmel)

Christa: (rutscht auf dem platz hin und her)

Stefanie: ich mach einkaufen ich mach einkaufen

Christa: (zeigt boris ihr heft)
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(1, Freiarbeitszeit 05.04.04, Z. 88 - 96)

Der Kontext legt die Vermutung nahe, dass es sich bei dieser ,,Arbeit” mit dem Heft um
recht ziellose, unproduktive Téatigkeiten des fokussierten Maddchens handelt, die zudem
durchgéngig in weiteren Freiarbeitssituationen auftraten. Diese zunéchst als Hypothese
betrachtete Feststellung wurde in der Nacherhebung thematisiert und durch die
Klassenlehrerin bestétigt.

Auch in dieser Kategorie werden nur solche Konzepte vorgestellt, die einen generellen
Eindruck von ihr vermitteln. Vor allem die Konzepte, aber nicht nur sie, die sich
zahlreich auf Christa beziehen, werden in die Fallrekonstruktionen einflief3en.

Die Konzepte dieser Kategorie werden anhand ihrer Auspriagung auf einem Kontinuum
von Extroversion bis hin zu Introversion beschrieben, die Kontextvariable der
Kategorie, die besonders hervorsticht. Innerhalb der Extroversion fallen zwei qualitativ
unterschiedliche Momente auf: aggressiv extrovertiertes und hyperaktives Verhalten.
Auch innerhalb der Introversion wire ein aggressiver Anteil, autoaggressives Verhalten,
denkbar, das jedoch in den Daten nicht enthalten war.

Obwohl an beiden Schulen Aggressivitat explizit benannt wird, fallt dennoch ein erster

Unterschied in der Erkldarung aggressiven Verhaltens auf:

»l---] wenn man den namen gesagt hat und im kreis jemand sich beschweren wollte in
anfilhrungsstriche dh dann (.) hat dieses be(,)wusste kind jedes mal den kreis verlassen
wutentbrannt schimpfend tobend schreiend es war auller dem vornamen noch nichts gesagt
es war noch nich mal das eigentliche-der eigentliche kritikpunkt angesprochen &h das kind
verliel den schrei-dh verliel den kreis (,) warf noch biicher hefte von andern kindern runter
und rannte tobend aus dem zimmer [...]*

(1, Interview Frau A 04.04.04, Z. 1292 - 1297)

»|...] aber es gibt schon denk ich in jedem jahrgang (,) immer wieder zwei drei kinder die (,)
besonders dadurch auffallen dass sie keine moglichkeit haben mit anderen kindern anders
umzugehen als durch drgern oder durch [#h storen oder aggressivitit [...]“

(2, Gruppendiskussion, Z. 81- 84)

Der Bezug zu einem Einzelfall, ndher beleuchtet in der Fallrekonstruktion Frau A's
(Frau A - Kevin), erkliart Aggressivitét als reaktives Verhalten auf Kritik. Demgegen-
iiber wird Aggressivitit im Textbeispiel von Schule 2 generalisiert gedeutet:
Aggressivitit wird hier scheinbar bedingt durch einen Mangel im Verhaltensrepertoire.
Dies wiirde den Umkehrschluss nahe legen, dass mit einer Erweiterung von Handlungs-
optionen auch die Aggressivitit verringert werden konnte. Dieser Unterschied kann zum
momentanen Zeitpunkt jedoch noch nicht als endgiiltig bestétigt angesehen werden, da
vor allem die Fallrekonstruktion von Herrn I weitere Facetten des Konzeptes

Aggressivitidt zu Tage fordern wird.
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Neben dem Konzept Aggressivitit konnten noch vier weitere Konzepte fiir beide
Schulen identifiziert werden. Ebenfalls dem extrovertierten Pol zuzurechnen ist das

Konzept Provokation:

»[---] sie widersprechen einem gegeniiber ob kind oder erwachsener so lange bis der andere

wiitend wird

I: hm

Herr I: und provozieren auch ganz bewusst (,) diese situation

I: hm

Herr I: hin zu ausnandersetzungen [...]“

(2, Nacherhebung, Z. 1296 - 1301)
Provokationen scheinen, den Fallrekonstruktionen vorausgreifend, aus verschiedenen
Griinden eingesetzt zu werden. Im Gegensatz zu diesem Zitat, das die Provokation als
Selbstzweck beschreibt, scheinen die Provokationen in den Fallrekonstruktionen zum
einen aus einem mangelnden Distanzgefiihl, zum anderen aus einer Enttduschung
gegeniiber Freunden zu resultieren. Eine weitere extrovertierte problematische

Verhaltensweise stellt das Klauen dar:

,»Zu Verena berichtet Frau H in einem Gespréch, dass sie zwar nach aullen ganz ruhig wirke,
zu Hause aber viele Probleme habe. Auf diese fiihrt Frau H zuriick, dass Verena ofter etwas
klauen wiirde. Verena male viel, und eine Kollegin (in deren Klasse Verena frither ging)
habe ihr geraten, sie "blo malen zu lassen, weil sonst die ganzen Konflikte wieder
losgehen."

(2, Feldnotizen, Z. 125 - 128)

,»Frau A: aber &h oder wenn jemand dem andern was offensichtlich aus m ranzen entfernt
also fremdes eigentum zerstort dh stiehlt das (,) und ich wiirde das mitbekommen dann bin
ich sofort dran [...]

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 1156 - 1158)

Wiéhrend mit dem Textausschnitt aus Schule 2 ein Erkldrungsmuster fiir problemati-
sches Verhalten und eine Losungsstrategie prisentiert wird, deutet sich im Zitat von
Schule 1 eine Strategie an, die auch bei anderen problematischen Verhaltensweisen
ergriffen wird, wie der nachfolgende Punkt 6.1.2.1 veranschaulicht.

Der introvertierte Pol wird an beiden Schulen mit dem Konzept ,,depressive
Verstimmung* besetzt, wenn auch die spater erfolgenden Fallrekonstruktionen von
Herrn I und Frau A (in Reflexion iiber Christian und Kevin) zeigen werden, dass
»depressive Verstimmung® durchaus auch mit Konzepten, die eher der Aggressivitit
zuzuordnen sind, einhergehen kann.

Im Zitat zur ,,depressiven Verstimmung® enthalten ist eine Ursachenbestimmung, die in

der Fallrekonstruktion vertieft wird:

»Frau A: bis hin zu ganz diisteren gedankengéngen also das hat &h die familie st richtig (,)
belastet s ging in ne richtung depression
I: hm
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Frau A: depressive verstimmungen die kevin hatte weil keiner liebt mich so in dieser form

[..]¢
(1, Nachfrage, Z. 288 - 291)

Andeutungsweise, da das Zitat nur ausschnitthaft wiedergegeben wurde, ist in dem ,,bis
hin“ ein Verlauf enthalten, der fiir eine Entwicklung problematischen Verhaltens steht.
Im Material von Schule 2 wird eine modifizierte Sicht der ,,depressiven Verstimmung*

ausgedriickt:

,Herr I: dieses dieses verhalten was depressiv aussieht so in so in die rolle des verzweifelten
gehn in die rolle des ich weill nich weiter

I: hm

Herr I: dhm ist medizinisch so keine depression

I: ah hm

Herr I: sondern es is n stiick weit spielen mit depression anwenden von depression
ausprobieren von-von depressivem verhalten

I: hm

Herr I: und &hm ich denke mir chrissie hat das ausprobiert

I: ah ja

Herr I: er hat ausprobiert wie weit ihm das nutzt wie weit er gehn kann

I: hm

Herr I: 4hm und ich wiird heut eher sagen chrissie war zu dem zeitpunkt so eine (,)
empfindliche seele die noch nicht gelernt hatte mit verletzungen (,) die er empfindet

I: hm

Herr I: umzugehen [...]“

(2, Nacherhebung, Z. 677 - 692)

Dieser Textbeleg zeigt eine kritische Auseinandersetzung mit dem Begriff Depression.
Herr I kontrastiert das Verhalten, das sich im Fall Christian (,,chrissie*) manifestiert, zu
einer durch medizinisch-psychologische Diagnostik festgelegten Krankheit Depression.
Damit geht eine Entschidrfung des Zustandes des Jungen einher. Trotz der Ent-
Pathologisierung wird dennoch deutlich, dass es sich um eine gravierende Problematik
handelt, denn es wird eine Sensibilitit fiir Verletzungen beschrieben. Die Formulierung
,hoch nicht gelernt** impliziert dabei eine grundsitzliche Uberzeugung der Korrektur
problematischen Verhaltens durch wie auch immer initiierte Lernprozesse (wie es auch
beim Verstdndnis von Aggression an Schule 2 schon anklang).

Die beiden letzten iibereinstimmenden Konzepte konnten nicht auf dem Kontinuum von
Extroversion vs. Introversion eingeordnet werden. Dennoch werden sie der Kategorie
Wahrnehmung von problematischen Verhaltensweisen zugeordnet, da sie sich negativ
auf die entsprechenden Kinder selbst auswirken.

Konzept Konzentrationsprobleme:

»Frau A: ich hab so beobachtet dass zumindest och n teil der kinder die vielleicht zu hause
viel vor der computerkiste sitzen also dass es denen schwerer fallt wenn ich da an n markus
denke dh sich langerfristig auf ne sache einzulassen sich auf was zu konzentrieren beharrlich
dabei zu sein (,) wie sprunghaft Xx (uv.) das lesen zu machen das is eener der kann das aber
es muss eigentlich alles och (,) moglichst schnell gehen oder die stefanie is och so n es muss
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rasch gehen und dann kommt das néchste so wie das eben och n wechseln eines-von ner cd
is die man einschiebt ne [...]*
(1, Gruppendiskussion, Z. 96 - 102)

»Frau K: die die im prinzip alle zwei minuten was neues anfangen
I: hm
Frau K: &hm nich so wirklich in-in ne auseinandersetzung mit einer sache &hm kommen egal
was das jetzt is ob s bauen is oder malen oder
I: hm
(rduspern)
Frau K: schreiben oder n buch ankucken (TM auf) [...]*
(2, Gruppendiskussion, Z. 166- 172)

Im Textbeispiel aus Schule 1 wird schon die Verbindung mit der Kategorie Erklarung
der Verhaltensauffilligkeiten angezeigt, da das Konzept Beschiftigung mit dem
Computer hierin enthalten ist. Deutlich wird hierbei aber auch, dass das Konzept
Konzentrationsprobleme zwar ein problematisches Verhalten als solches indiziert, aber
nicht unbedingt zu einer Bezeichnung als verhaltensauffillig fiihren muss. Weder wird
der erwihnte Junge von Frau A als auffillig eingeschétzt noch werden die Konzentrati-
onsprobleme als Stefanies Auffélligkeit bezeichnet (s. Fallrekonstruktion Frau A).
Welche Ursachen an Schule 2 fiir Konzentrationsprobleme verantwortlich erklart
werden, kann zum gegenwirtigen Zeitpunkt der Analyse noch nicht festgestellt werden.
Es bleibt demnach abzuwarten, ob sich hier die gleichen Verursacher wie an Schule 1
ausmachen lassen oder aber ob hierbei Unterschiede zu erkennen sind.

Dass Verhaltensauffilligkeiten mit Lernschwierigkeiten verbunden sein koénnen
(Konzept Ko-Morbiditat), lasst sich gut in der Fallrekonstruktion Herrn I's in
Reflexion iiber Justin veranschaulichen. Beim folgenden Textbeispiel fiir Ko-Morbiditét
an Schule 1 ist besonders interessant, dass das problematische Verhalten, wild und ein
schwacher Schiiler zu sein, dadurch abgemildert wird, dass dies fiir einen Jungen als
typisch angesehen und damit das Schwierige am Verhalten schon fast wieder

aufgehoben wird:

»Frau D: da is n ganz schones beispiel is unser david der is ja eigentlich n relativ schwacher
schiiler is [sic!] und n relativ wildes kind n lautes kind so n richtiger junge eben [...]*
(1, Gruppendiskussion, Z. 236/237)

Es bleibt die Aufgabe der weiteren Analyse herauszufinden, ob an Schule 1 eine Idee

von Interdependenz zwischen Auffalligkeit und Geschlecht existiert.

124



6.1.2.1 Wahrnehmung von problematischen Verhaltensweisen an Schule 1

Vor allem hinsichtlich der extrovertiert-aggressiven Konzepte bestehen an beiden
Schulen groBere Unterschiede, die nun vertieft dargestellt werden sollen. Neben dem
o.a. Konzept Aggressivitit stehen folgende Konzepte ebenfalls flir aggressiv getontes
Verhalten.

Die problematische Verhaltensweise Steine werfen ist von Interesse, da sie in

Verbindung mit einer Reaktion der Lehrerin steht:

»|-..] oder wenn n kind (.) es muss nich mal das kind direkt in der mangel haben aber es steht
einer im garten und hélt n stein in der hand und ich sehe wird (s.v.) dh in welche richtung
das geschossen werden soll

I: hm

Frau A: also dann bin ich natiirlich dann och ganz schnell dran und dann gibt s och die
konsequenz sofort von mir [...]*

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 1144 - 1149)

Im Hinblick auf die Dimensionalisierung der spéter darzulegenden Kategorie Strategien
muss festgehalten werden, dass das Werfen eines Steines mit einer schnellen Reaktion
Frau A's verbunden ist. Diese Verbindung ist insofern markant, als die Gegentiberstel-
lung mit einer anderen problematischen Verhaltensweise - ,,Sandburg einreien* -

eine Differenzierung der Reaktion zeigt:

»[...] also das sind dann manche dinge &h die die kinder ins spiel bringen wo se sagen ja der
hat jetzt diese woche zwee ma meine sandburg eingerissen

I: hm

Frau A: beispielsweise da konnen wir im kreis driiber reden das is ni so brenzlig [...]“

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 1151 - 1154)

Angedeutet wird mit diesen beiden Konzepten also eine Einstufung eines Verhaltens als
mehr oder weniger aggressiv und davon ausgehend wird eine Strategie gewéhlt: Ist ein
Verhalten ,,ni so brenzlig®, so kann in Schule 1 im Kreis dariiber gesprochen werden,
wird ein Verhalten als gravierender wahrgenommen, so wird eine andere Strategie
gewihlt. Die Lehrerin selbst schreitet schnell ein und lédsst sofort eine Konsequenz
erfolgen. Noch offen ist, woraus die Einschidtzung, wie viel Gefahr eine Handlung in
sich birgt, resultiert, und wie eine mdgliche Konsequenz aussehen mag, was sich im
Verlauf der Kategorienbildung jedoch noch entwickeln wird.

Die Konzepte Umgang mit Schuleigentum, in die Mangel nehmen und hénseln
vertiefen den bislang nur angedeuteten Zusammenhang zwischen problematischer
Verhaltensweise und Reaktion noch. Eine aussagekriftige Textstelle soll dies noch

einmal verdeutlichen:
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Frau A: hm also das sind (.) von der kdperlichen seite natiirlich (,) &h erst ma wenn jemand
(,) &h wenn ein kind das andere wirklich korperlich so in der mangel hat dass es mit ner
verletzung

I: hm

Frau A: dass mit ner verletzung zu rechnen is oder zumindest das eine kind och (.) deutlich
signalisiert es is jetzt kein spa3 mehr hm und der andere hat nich begriffen wenn ich sage
stopp (,) s gibt die stoppregel

I: hm

Frau A: man sagt eben dann stopp hier is meine grenze und der andere akzeptiert se nich
und ich komme dazu und ich merke dass das kind nicht drauf reagiert dann schreite ich
natiirlich och ein [...]“

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 1098 - 1108)

Nimmt ein Kind ein anderes ,,in die Mangel* und ignoriert die Stoppregel, erfolgt
wiederum eine personliche Reaktion Frau A's. Dieses Zitat zeigt zudem, dass nicht nur
aggressives Verhalten allein, sondern eine weitere Bedingung gegeben sein muss, damit
die Lehrerin interveniert.

Obwohl an dieser Stelle lediglich spekuliert werden konnte, welche Verhaltensweisen
sich hinter dieser ,,Negativerscheinung® verbergen, wurde das Konzept Negativer-
scheinung eines Kindes aufgrund seiner Verbindung zur Kategorie Markierung der

Grenze von Integration in die extrovertiert-aggressiven Verhaltensweisen eingeordnet:

,»|...] dieses kind wiirde den unterrichts den lebensalltag der andern kinder jeden tag zunichte
machen

I: hm

Frau A: man baut was auf und dh wenn das kind in erscheinung tritt dann ausschlieBlich
negativ dann miisste ma {iber so was nachdenken [...]*

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 1229 - 1233)

An diesem Zitat wird zum einen der Hinweis auf die Permanenz des als negativ
wahrgenommenen Verhaltens (,,jeden Tag®™) als wichtig erachtet, zum anderen die
Verbindung zu den Konzepten misslingende Elternarbeit und Schulausschluss, da
aufgrund der Eigenschaften des Konzeptes spiter Aussagen liber seine Bedeutung

getroffen werden konnen.

Der innerhalb der Extroversion bestehende Zustand der Hyperaktivitat, der sich
qualitativ sowohl von den ,,Trdumern® (Introversion) als auch von der Aggressivitit

abgrenzt, konnte nur aus dem Material von Schule 1 extrahiert werden:

,Frau A: und bei dem kind in der ersten klasse &h das [sic!] is es eher die hyperaktivitét

I: hm

Frau A: das &h das kind is och (,) ausgesprochen intelligent und kreativ und dh kann
komplex bauen und komplex denken [...]*

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 906 - 909)

An dieser Stelle wird nicht niher erldutert, worin das Problematische an der Hyperakti-

vitdt besteht, der Begriff wird selbsterkldrend verwendet. In der Kategorie Strategien
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zur Verhaltensdnderung wird aber durch die Verbindung zu den Reaktionen, die auf die
Hyperaktivitét folgen, auch das Verhalten selbst klarer.

Die Suche nach Aufmerksamkeit wird ebenfalls dem Pol Extroversion zugerechnet.
Wenn sich das Konzept in seiner inhaltlichen Auspridgung vielleicht in einigen
Aspekten auch mit der Hyperaktivitit iiberschneiden mag, so zeigt das nachfolgende

Zitat doch, dass es sich hierbei um ein qualitativ eigenstindiges Moment handelt:

,Frau E: (lacht) (....) also da habt ihr ja klare sachen angeboten walter is n kind das sehr
sich in n vordergrund spielen wollte und d4h wo wir dann gemerkt haben es braucht einfach
die bestitigung im positiven also das positive feedback [...]“

(1, Gruppendiskussion, Z. 26 - 28)

Von der Dimensionalisierung des Konzeptes her kann festgehalten werden, dass es stark
ausgepragt ist (,,... das sehr sich ...“). Durch die Belegstelle wird deutlich, dass mit dem
problematischen Verhalten die Konsequenz einhergeht, dieses Verhalten positiv zu
verstirken, was jedoch in der Kategorie Strategien zur Verhaltensdnderung aufgegriffen
wird.

Neben dem bereits erkldrten Konzept ,,depressive Verstimmung® ist an Schule 1 ein
weiteres Konzept fiir den Pol der Introversion zu entdecken. Ahnlich wie bereits das
Konzept Konzentrationsprobleme auch ist dem Konzept ,, TrAumer* eigen, dass dieses
problematische Verhalten keine einschrinkenden Auswirkungen auf andere zu haben

scheint, dafiir aber umso mehr auf die ,, Traumer* selbst:

»[--.] und wir (gedehnt) haben so die trdumerseite das is och in meiner klasse vertreten

I: hm

Frau A: das sind eher die kinder die ni (z6gern) dadurch auffallen dass sie unangenehm sind
im unterricht sondern dass sie einfach ni hinterherkommen dass sie traumen [...]*

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 872 - 876)

Kinder, die scheinbar unkonzentriert sind, konnen dem Unterrichtsgeschehen und dem
allgemeinen Tempo bei der Stoffaneignung nicht folgen, weshalb das Konzept
,Traumer” auch auf das der Ko-Morbiditit und mit diesem assoziierten weiteren
Konzepten Konzentrationsprobleme und ADS verweist. Der Ausschnitt des Textbeleges
gibt keinen Hinweis auf die Konsequenzen fiir das Verhalten der Lehrerin oder auf die
Reaktion der Mitschiiler. Es wird Aufgabe der Fallrekonstruktion und des axialen
Kodierens sein, diese genauer herauszuarbeiten.

Zuletzt wird noch das Konzept trodeln aufgelistet, dessen problematischer Charakter

darin besteht, dass hierdurch die Arbeitsaufnahme umgangen bzw. verzogert wird:

,[---] und s gibt ja auch so einige die wenn dann freiarbeit is erst mal ganz lange brauchen an
die xx (uv.) presse gehen dann vergeht erst ma wieder ne zeit dann geh ich erst ma auf
toilette dann vergeht wieder n bissel zeit wiahrend andre schon mit der ersten aufgabe fertig
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sind dass da dass da arbeitsregeln och &hm dabei sind die das xx (uv.) das sozialverhalten
und xx xx (uv.) [...]“
(1, Gruppendiskussion, Z. 91 - 95)

Im Hinblick auf die Frage nach dem Zusammenhang zwischen Freinet-Péddagogik und
Integration verhaltensauffalliger Schiiler sei hier festgehalten, dass Freiarbeit und die
Technik des Druckens bei manchen Kindern als Ausloser fiir die unterbleibende Arbeit

gesehen werden.

6.1.2.2 Wahrnehmung von problematischen Verhaltensweisen an Schule 2

Aggressives Verhalten besitzt auch an Schule 2 viele Facetten, was die nun folgenden
Konzepte nachdriicklich illustrieren. Im Gegensatz zu der im oben aufgefiihrten
Konzept Aggressivitit enthaltenen grundlegenden Einschitzung, stellen die durch In-
vivo-Kodes bezeichneten Konzepte ,,spielen Supermann® und ,,auf die Fresse hauen®,
aber auch die Konzepte Drohung und Koalitionsbildung den Bezug zu konkreten

Geschehnissen her, hier zum Konzept ,,Supermann spielen®:

,.Herr J: [weil ich finde dass es gibt immer kinder die die sind auch vom charakter her so
Christian: [(schaut vor sich hin)

Herr J: (gedehnt) dass die dann schnell im spiel irgendwie ernst machen oder meinen jetzt
spielen se ma supermann und da merken die gar nich wenn die da irgendwie iiber die
strenge schlagen das is scheifle aber trotzdem miissen andre dann denk ich da irgendwie n
stiick mit drauf aufpassen [...]“

(2, Jungsversammlung 1, Z. 394 - 399)

Diese Passage tlber Kinder, die ,,Supermann spielen®, trigt fast apologetischen
Charakter, da sie, dem Sprecher zufolge, nicht aktiv etwas fiir ihr Verhalten tun,
sondern quasi von ihrem Wesen dazu determiniert scheinen, ,iiber die Strenge zu
schlagen®. Die Deutung problematischen Verhaltens ,,Supermann spielen® erinnert an
die Erkldrung von Aggressivitidt oben - problematisches Verhalten als ein in sozialer
Interaktion nicht angepasster und damit wenig hilfreicher Mechanismus, der aber
Entwicklungspotential in sich birgt. Wéhrend es sich beim ,,Supermann spielen” um das
Verhalten eines aggressiven Kindes handelt, stellt das Konzept ,,auf die Fresse hauen*

einen Vorschlag dar, wie aggressivem Verhalten begegnet werden konnte:

,,Xm: was sollen wir machen einem auf die fresse hauen oder was
Herr I: super 16sung (,) super
Xm: aber
Herr I: wenn de s wenigstens getan hattest du feige socke (sehr laut)
Xm: feige socke
(gelachter)
Herr I: wiirdest du dem lutz eine knallen weil3t du wie du danach aussiehst (sehr laut)
Xm: der haut fest xx XX (uv.)
Herr I: dann erzahl doch nich so was (sehr laut) [...]*
(2, Jungsversammlung 1, Z. 415-423)
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Beachtenswert bei diesem Konzept ist seine inhaltliche Verortung. Es entstammt einer
Versammlung zur Bearbeitung eines Konfliktes, in dem sich drei Jungen zusammenge-
schlossen und andere sehr brutal mit Schnee- und Eisbillen angegriffen hatten, wogegen
sich die Attackierten nicht wehren konnten. Das Konzept ,,auf die Fresse hauen* stellt
hier somit eine - wenn auch normativ gesehen fehlgeleitete - Strategie zum Umgang
mit erlebter Aggression dar. Dass Gewalt auch Gegengewalt erzeugen kann, zeigt
cbenfalls das Konzept Stérung®®. Es veranschaulicht, dass Aggressivitit zwei
unterschiedliche Ursachen haben kann, es aber letztlich auch dann, wenn es sich um
eine Reaktion auf eine Aggression oder Stérung handelt, problematisches Verhalten
darstellt. Das Konzept deutet auch einen gewissen ,,Aggressionskreislauf an, denn die
deutliche Antwort ,auf die Fresse hauen“ kann ihrerseits wieder durch einen
aggressiven Akt beantwortet werden - die evtl. extensive Reaktion eines anderen kann
vorhandene Aggressivitit noch potenzieren.

Dem Bild des Kindes, das ,,Supermann spielt”, das noch nicht gelernt hat, soziale
Regeln anzuwenden, stehen scheinbar solche Kinder gegeniiber, die sich bewusst

oppositionell zu geltenden Schulregeln verhalten, was zur Koalitionsbildung iiberleitet:

»|---] und auch viele fille von kindern haben die an andern schulen nich klargekommen sind
I: hm

Frau H: die dann hierhin kommen also das haben wir sehr viel ahm und natiirlich hduft sich
das und das problem dass sie sich zusammentun und dann wirklich als storfaktor
hervortreten wenn sie einzeln bleiben dann gelingt es eigentlich immer sie zu integrieren

I: hm

Frau H: in die klasse ohne dass sie auffallen natiirlich gibt es immer wieder punkte an denen
man ma auf n tisch hauen und sagen muss so geht es nich wie du dich verhéltst is nich in
ordnung

I: hm

Frau H: aber so im allgemeinen lassen sie sich integrieren wenn sie sich nich eben ja zu
groferen gruppen zusammentun

I: hm

Frau H: und anfangen andere kinder zu schikanieren [...]*

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 244 - 258)

Die Koalitionsbildung ist insofern von grofler Bedeutung, als hier die Verbindung zur
Kategorie Markierung der Grenze von Integration beschrieben wird, da Frau H davon
ausgeht, ,,wenn sie einzeln bleiben dann gelingt es eigentlich immer sie zu integrieren®.
Als hypothetische Annahme formuliert und im nichsten Schritt weiter zu validieren,

konnte dies heiflen, dass das Konzept Koalitionsbildung eine Bedingung fiir die Grenze

# Frau H: und es gibt natiirlich auch kinder die sich da véllig vor verschliefen und sagen das is mir viel
zu anstrengend der stort mich (,) laufend und &hm ich reagiere auch unter umstanden aggressiv auf ihn

I: hm

Frau H: weil er mich einfach laufend stort [...]“

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 563 - 567)
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von Integration bedeutet. Ahnlich wie beim nachstehenden Konzept Taktik handelt es
sich bei der Koalitionsbildung nicht um ein aggressives Verhalten im engeren Sinne.
Beide Konzepte nehmen im Zusammenhang mit aggressiven Akten die Funktion von
Bedingungen ein, die die Qualitit aggressiven Handelns insofern verdndern, als es die
Chancen der Bedrohten minimiert, sich zu wehren, wie die entsprechende Textstelle
zeigt:

,Herr I: hm das is das woriiber wir uns [am tisch bei den lehrern und lehrern [sic!]
Christian: [ (richtet sich auf)

Herr I: unterhalten haben was uns am meisten aufregt (TM ab) (,) dass jetzt so langsam auch
in mode kommt zu schauen ob ne lehrerin oder n lehrer in der néhe is und wenn niemand da
is dann machen wir den blédsinn und wenn ne lehrerin oder n lehrer in der ndhe is dann
benimmt man sich ganz brav

Herr J: (hustet)

Herr I: das is genau das was uns paar lehrerinnen und lehrer erzdhlt haben dass man jetzt
schaut ob jemand da is wie justin und klaus (,) am freitag [....]*

(2, Jungsversammlung 1, Z. 140 - 148)

Beide Konzepte werden noch einmal in der Kategorie Strategien zur Verhaltensénde-
rung aufgegriffen werden, da es sich hier schon andeutet, dass sie einen betridchtlichen
Einfluss auf den Handlungsspielraum der Attackierten einzunehmen vermdogen.

Ein weiteres aggressives, aus der Bearbeitung eines Konfliktes an Schule 2 stammendes

problematisches Verhalten besteht im Wurgen:

,»Aullerdem berichten Frau H und Herr I, dass Klaus am Freitag nach Schulschluss Justin
gewiirgt habe. Es wird iiberlegt, warum er das getan haben konnte. Ein Lehrer, der den
Konflikt beobachtet hatte, erzéhlt, dass Justin Klaus zuerst provoziert habe und Klaus Justin
dann an die Gurgel gegangen sei.*

(2, Feldnotizen, Z. 144 - 147)

Das Konzept wiirgen kann in seiner ganzen Bedeutung erst durch die Nachzeichnung
des Prozesses innerhalb der Klasse beschrieben werden.

Die verbal-aggressive Drohung, die ebenfalls dem Pol Extroversion zuzuordnen ist, sei
an dieser Stelle lediglich erwéhnt; ausfiihrlicher kommt sie in der Fallrekonstruktion
von Herrn I (in Reflexion iiber Christian und Justin) zur Geltung.

Wie schon fiir Schule 1 so ist auch fiir Schule 2 ein weiteres Konzept, das introvertiertes
Verhalten anzeigt, zu erkennen. Schon als Folge der Ablehnung der Schule durch die
Eltern erwahnt, soll nun die Problematik des Konzeptes Verlust von Selbstbewusstsein

ausgelotet werden:

»|---] und &h ja dem kind so ne ganze menge von selbstbewusstsein genommen wird

I: hm

Frau S: was also besonders beim arbeiten dann auffillt

I: (nickt)

Frau S: also auch vor allen dingen sehr héauslichen arbeit [sic!] das is immer wieder n kampf
dass man dann dh die kinder eigentlich schon ganz gut sich ihre arbeit zu hause einteilen
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konnen und sich was aussuchen kdnnten aber die eltern dh bei mir in der klasse sind einige
die immer wieder dagegenwirken und sagen das reicht nich [...]“
(2, Gruppendiskussion, Z. 127 - 135)

Mangelndes Selbstbewusstsein macht sich fiir die Lehrerin anhand von Lernproblemen
bemerkbar,”’ was erklirbar wird, wenn die Verbindung zu einem weiteren Konzept,
aufgeflihrt unter der Kategorie Zusammenarbeit mit Eltern, hergestellt wurde.

Da mit dem Verlust von Selbstbewusstsein ein anderer Zustand gemeint ist, als z.B. die
Befindlichkeit bei einer depressiven Verstimmung, die mit einem &dhnlichen Symptom
einhergehen kann, wurde diese lange Textstelle zur Veranschaulichung des Konzeptes
herangezogen. Weil der Verlust von Selbstbewusstsein hier in direktem Zusammenhang
mit dem Konzept Ablehnung der Schule steht und angenommen wird, dass es sich um
ein sehr spezielles Phanomen handelt, sollte das Konzept Verlust von Selbstbewusstsein
von ,,depressiver Verstimmung* abgegrenzt werden. In der Fallrekonstruktion wird das
Konzept Krankung (aus der Kategorie Erklarung der Verhaltensauftilligkeiten)
herangezogen, um das Gefiihl der Entwertung der eigenen Person im Zusammenhang
mit depressiver Verstimmung zu veranschaulichen.

Die noch ausstehenden Konzepte, die nicht dem Kontinuum Extroversion vs.
Introversion zuzurechnen sind, beziehen sich, wie bei Schule 1, mit einer Ausnahme auf
Probleme beim Lernprozess.

Qualitativ von den oben bereits angefiihrten Konzepten Ko-Morbiditit und Konzentra-
tionsprobleme unterschieden, dennoch aber auf die Lernleistung bezogen, besteht im
Konzept der Leistungsverweigerung eine Problematik, die auch als Strategie zu

bezeichnen wire, von Schwierigkeiten bei der Arbeit abzulenken:

,Frau M: also ich hatte halt jetzt (rduspern) ein kind in der klasse bis vor kurzem das sich
also vor jeglicher (rduspern) leistung also anstrengung im grunde gedriickt hat entweder
durch indem er irgendwas andres gemacht hat was er schon konnte XX (uv.) nicht aufzufallen
ich bin ja am arbeiten oder wenn man dann halt doch drauf bestanden hat dass er sich mal n
bisschen fordert dann xx (uv.) n konflikt heraufzubeschworen &h dann wird man erst ma
damit beschéftigt ja dann mit andren kindern zu streiten oder auszuticken also ja so was
[..]*

(2, Gruppendiskussion, Z. 186 - 191)

Durch dieses Zitat werden zwei Aspekte deutlich:
Erstens kann von den schulischen Anforderungen abgelenkt werden, indem aggressives
Verhalten bewusst eingesetzt wird. Im Gegensatz zu oben ausgefiihrten emotionalen

aggressiven Akten besitzt Aggressivitdt hier eine instrumentelle Komponente.

9 Vgl. hierzu auch: ,,Herr I: und dhm wenn ein elternhaus ne schule ablehnt und das kind bekommt es mit
und-sie und es bekommt es in der regel mit dann liegt (gedehnt) ein lern(,)hemmnis fiir das kind vor [...]*
(2, Interview Herr I, Z. 887/888)
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Zweitens veranschaulicht das Textbeispiel, dass Leistungsverweigerung auf verschiede-
ne Ursachen zuriickgehen kann, da bereits bei der Kategorie Erkldrung der Verhal-
tensauffilligkeiten ein Zusammenhang zwischen der Ursache Perfektionismus und dem
problematischen Verhalten Leistungsverweigerung aufgezeigt wurde. Dies befindet sich
im Einklang mit der an der Schule vertretenen Sichtweise von Fallspezifitit.

Weniger eine Form der Leistungsverweigerung, dennoch ein nicht zu akzeptierendes

Arbeitsverhalten stellt das Konzept Nichtstun dar:

,,Frau H: dhm auch kinder die nichts tun fallen den andern kindern natiirlich

I: aha hm

Frau H: auf das-sie sagen schon ganz deutlich also du hast heute wieder gar nichts gemacht
du hast die ganze zeit nur da (,) vor m computer gesessen

I: hm

Frau H: und &h bilder angekuckt im internet oder sonstiges also das sagen die kinder auch
sagen sie auch den kindern nich unbedingt mir

I: hm

Frau H: sondern sie sagen sagen es den kindern selbst und dhm leider reagieren die kinder
oft &hm so darauf dass sie sagen das is mir egal was du mir sagst &hm dhm

I: hm

Frau H: du hast mir nichts zu sagen du bist genauso alt wie ich

I: hm

Frau H: und &hm ich bin starker [...]*

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 582 - 595)

Im Zitat deutet sich eine Tendenz an, die im weiteren Verlauf der Analyse noch 6fter zu
Tage treten wird, ndmlich dass Mitschiiler auf die Korrektur nicht erwiinschten
Verhaltens hinzuwirken versuchen. Die Erfahrung Frau H's, dass die Ermahnten auf die
Kinder, die auf die Klassennormen aufmerksam machen, nicht oder nur ablehnend
reagieren, deckt sich mit den Ausfithrungen Nikos, aus denen das Konzept Ignoranz

entwickelt wurde:

,,Niko: [also bei diesen schneebillen bei der aufsicht wér ich dh bei erwachsenen weil wenn
Christian: [ (spielt mit seiner lippe, schaut zu niko)

Niko: jetzt zum beipiel (,) sagen wer mal auf m schneeball(,)platz 4hm aber in der ndhe von
da wo die schneebélle werfen darf wenn dann der aufpasser kommt und dann die kinder
sagen du darfst hier nicht schneebélle werfen dann ist das dem kind egal weil das weil dann
denkt das kind dass kann jeder sein dass is ja auch nur n kind das kann sich nich wehrn [...]*
(2, Jungsversammlung 2, Z. 51 - 56)

Zusammenfassend lassen sich also zwei Reaktionen auf das Nichtstun festhalten, die
ihrerseits wiederum problematische Verhaltensweisen darstellen: Ignoranz oder der
Verweis auf die eigene Dominanz (,,und dhm ich bin stirker”, 2, Interview Frau H
16.11.04, Z. 595), der als Drohung interpretiert werden kann. Vorausgreifend lésst sich
die besondere Bedeutung des Konzepts Ignoranz auch dahingehend spezifizieren, dass
dieses Verhalten der gingigen Praxis, Kinder selbst Verantwortung fiir die Regeleinhal-

tung an der Schule iibernehmen zu lassen, entgegensteht. Wenn Mitschiiler also ihre
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Altersgenossen in ihrer Rolle als Verantwortliche fiir die Regeleinhaltung nicht

akzeptieren, so setzen sie damit einen Teil der Schulverfassung aufler Kraft.

Das Unterkapitel Wahrnehmung von problematischen Verhaltensweisen abschlieend

sei noch zuletzt das Konzept Verschiebung des Problems angefiihrt:

»|-..] viele probleme 16sen wir auch gar nicht sondern wir verschieben sie nur

I: hm

Herr I: &hm das problem bricht wieder aus wenn das kind an ner weiterfithrenden schule ist
I: hm

Herr I: oder das problem bricht schon nachmittags wieder auf wenn (z6gern) wenn der auf
seiner straf3e spielt

I: hm

Herr I: dass das was er sich hier an-an-an nicht aggressivem verhalten antrainiert hat er da
umgekehrt auslebt [...]*

(2, Interview Herr I 23.05.05, Z. 929 - 937)

Die zeitliche und rdumliche Beschrinkung der Beobachtung von Verhaltensauffalligkeit
auf die (Grund)Schule macht sich an dieser Stelle bemerkbar: Wéhrend in der
schulischen Sphére auffilliges Verhalten eingegrenzt werden kann, kann es an anderer
Stelle, z.B. im Freizeitbereich, wieder auftreten. Auch der zeitliche Aspekt ist von
Interesse, denn unter anderen Gegebenheiten, z.B. in der weiterfiihrenden Schule, kann
eine Auffilligkeit, die in der Grundschule fast zum Verschwinden gebracht wurde,
wieder gezeigt werden. Dass die Frage nach auffilligem Potential auch noch nach dem
Wechsel auf eine weiterfiihrende Schule fiir die Lehrer der beobachteten Schulen
relevant ist, kann beispielhaft in den Fallrekonstruktionen von Herrn I/Lutz und Frau

A/Christa gezeigt werden.

Ubereinstimmungen und Unterschiede beziiglich problematischen Verhaltens an beiden

Schulen fasst diese Ubersicht zusammen:
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Abb. 7: Wahrnehmung von problematischen Verhaltensweisen an Schule 1 und 2

Es lassen sich folgende erste Hypothesen ableiten:

e An beiden Schulen sind aggressive Handlungen von Kindern zu erkennen.

Innerhalb dieser bestehen jedoch bei den einzelnen Schulen qualitative Unter-

schiede. Diese beziehen sich zum einen auf die Deutung von aggressivem Ver-

halten selbst. Wéhrend dies an Schule 2 als ein noch nicht abgeschlossener

Lernprozess gesehen wird, wird es an Schule 1 momentan noch als Reaktion auf

ein nicht zu bewiéltigendes Kritikverhalten der Mitschiiler erklart. Ob weitere

Varianten bei der Ursachenbestimmung fiir Schule 1 hinzukommen, wird die

weitere Analyse erbringen.

Zum anderen besteht eine Differenz zwischen den aggressiven Handlungen

selbst. Beim Vergleich der beiden Schulen féllt auf, dass die genannten Aggres-

sionen an Schule 2 Mitschiiler stirker gefdhrden konnen als an Schule 1. Diese
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Tendenz wird durch die Konzepte Koalitionsbildung sowie Taktik, aber auch
Ignoranz, geférdert. Zudem wird an Schule 2 auch auf den instrumentellen Cha-
rakter von Aggression (in Verbindung mit Leistungsverweigerung) hingewiesen.
Mitschiiler konnen auf aggressive Handlungen ebenfalls mit aggressiven
Aktionen reagieren, wenn sie entweder attackiert oder gestort werden.

Nur an Schule 1 konnten extrovertierte Verhaltensweisen von Hyperaktivitét
und der Suche nach Aufmerksamkeit entdeckt werden.

Es deuten sich erste Strategien im Umgang mit problematischen Verhaltenswei-
sen an. Wird eine Handlung als gefdhrlich im Sinne einer physischen oder psy-
chischen Verletzungsgefahr eingestuft, so erfolgt eine schnelle Konsequenz
durch die Lehrerin Frau A. Umgekehrt zieht die Einschitzung, es handele sich
um einen weniger riskanten Akt, die Strategie Kreisgesprich nach sich. An
Schule 2 versuchen Mitschiiler, diejenigen Klassenkameraden, die keiner Arbeit
nachgehen, davon zu iiberzeugen, mit der Arbeitsaufnahme zu beginnen. Diese
kénnen wiederum mit Ignoranz oder einer Drohung auf den Appell reagieren.
Hinsichtlich des Pols der Introversion ist ein ilibereinstimmendes Konzept an
beiden Schulen zu verzeichnen. Allerdings fillt beim Konzept ,,depressive Ver-
stimmung® an Schule 2 auf, dass sie gegeniiber der als gravierender angesehenen
Depression abgegrenzt wird. Demgegeniiber scheint es sich bei ,,depressiver
Verstimmung® an Schule 1 um einen emotional nur schwer zu bewiéltigenden
Zustand zu handeln, der erhebliche Auswirkungen auf das Selbsterleben des
Kindes zu haben scheint.

Generell kann am Material beider Schulen gezeigt werden, dass Auffilligkeiten
mit Lernproblemen einhergehen konnen. Es ist eine hohe Varianz zwischen den
Erscheinungsformen der Lernschwierigkeiten einerseits sowie den Ursachen
hierfiir andererseits zu erkennen. Wihrend an Schule 1 vorwiegend die Konzep-
te Konzentrationsprobleme und Trdumer auf den Zusammenhang zwischen Auf-
falligkeit und erschwertes Lernen verweisen, kommen fiir Schule 2 Lernproble-
me (sowie hiermit einhergehend Verlust von Selbstbewusstsein) als Folge einer

Ablehnung der Schule durch Eltern und Leistungsverweigerung hinzu.
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6.1.3  Strategien zur Verhaltensanderung

Den Strategien kommt bei der Erforschung der Frage, wie Freinet-Pidagogen
verhaltensaufféllige Kinder integrieren, ein zentraler Stellenwert zu. Ob mit den unter
diesem Kapitel und in den Fallrekonstruktionen aufgefiihrten Konzepten jedoch bereits
eine erschopfende Antwort auf diese Frage gegeben werden kann, wird in einem
Zwischenresiimee im Anschluss an die Fallrekonstruktionen diskutiert.

Prinzipiell unterschieden werden muss zwischen einer ldngerfristigen Verhaltensénde-
rung und dem Erfolgen einer Konsequenz als direkte Reaktion auf ein unerwiinschtes
Verhalten, wobei auch dies einen langerfristigen Effekt haben kann. Konzepte wurden
in diese Kategorie eingeordnet, wenn von einer persistierenden Wirkung der Reaktionen

auf problematisches Verhalten ausgegangen werden konnte.

Beim momentanen Stand der Auswertung kann eine grobe Differenzierung der

Strategien anhand von Aussagen auf drei Ebenen vorgenommen werden:

1. Punitive Ebene: Sanktiondre vs. konstruktive Strategien bilden die Extrempole einer
Skala hinsichtlich der Reaktion in Form von Grenzen setzender Reglementie-
rung auf der einen oder durch Suchen von akzeptierend-dialogorientierten Lo-
sungswegen auf der anderen Seite.

2. Ebene der Effizienz: Die Erfahrungen zur Effizienz einer Strategie gehen auf
generelle Einschitzungen zuriick oder beziehen sich auf bestimmte Auffalligkei-
ten. Die Aspekte Effizienz und Prioritdt sind insofern miteinander verkniipft, als
dass eine Strategie hdufig eingesetzt wird, wenn ihr Erfolg als wahrscheinlich
angesehen wird.

3. Konzeptebene: Innerhalb eines Konzeptes konnen ebenfalls Aussagen zu seiner
Ausprigung gemacht werden, die jenseits der Dimensionen sanktio-
nér/konstruktiv oder der Héufigkeit liegen. Hierbei kann es sich z.B. um Infor-
mationen zu Dauer eines Konzeptes oder seiner Intensitit handeln.

Bei den einzelnen Konzepten kann es zu Uberschneidungen der verschiedenen Ebenen

kommen, wobei nicht zu allen Konzepten Hinweise zur Ebene der Effizienz und

Konzeptebene vorhanden sind. Die Einordnung in die erste Ebene ist jedoch bei allen

Konzepten moglich, weshalb sich die Untergliederung dieses Teilkapitels an ihr

orientiert. Jeweils bei den Konzepten selbst werden dann ggf. Aspekte aus den anderen

beiden Ebenen hinzugefiigt.
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Sanktionéare Strategien

Als eine Strategie, die die ganze Klasse betrifft, ist die der Anschlusskonsequenz zu

sehen:

»|...] hat keiner lust (..)

Frau A: da miissen [doch die die da miissen wir die bibliothek (, ) wohl oder iibel
Theresa: [na gut na gut

Frau A: schlielen [...]*

(1, Abschlusskreis 06.04.04, Z. 357 - 360)

,,Frau M: also bei diesem kind war s halt schon unterschiedlich also s war schon situation
[sic!] wo andere kinder ihm auch ganz deutlich gesagt haben so jetzt nich so geht das nich
dhm oder wo dann die klasse auch irgend ne sanktion verhingt hat [...]“

(2, Gruppendiskussion, Z. 202 - 204)

Als Anschlusskonsequenz wird hier eine Reaktion oder eine Sanktion bezeichnet, die
sich logisch aus dem ergibt, worauf reagiert werden muss. Die Belegstelle aus Schule 1
verweist auf die Tatsache, dass die Bibliothek unaufgerdumt hinterlassen wurde, worauf
mit ihrer moglichen SchlieBung, also dem Bereich, in dem der Missstand auch
aufgetreten war, geantwortet wird. Das Zitat aus Schule 2 verweist auf den grundsitz-
lich situativen Charakter dieses Konzeptes hin, denn die Wahl einer Anschlusskonse-
quenz richtet sich je nach Vorfall. Wihrend an dieser Stelle die Sanktion von der
Kindergruppe ausgeht, wird sie an Schule 1 von der Lehrerin gesetzt.

Im Gegensatz zu den Anschlusskonsequenzen, die sich kausal aus einer bestimmten
Situation ableiten, erfolgen die Ermahnungen in vielen unterschiedlichen Situationen

und besitzen zudem eine markierende Funktion Uber erwartetes Verhalten:

,.Christa: (meldet sich)
Frau A: (nimmt christas arm herunter) erst ausreden lassen [...]*

(1, Morgenkreis 05.04.04, Z. 92/93)

,Leah: [ warte ich hab ne frage [an die klasse was ist eine
Frau H: [ (legt sich finger auf den mund)
Leah: chinesische [stachelbeere

Frau H: [ psst du bist nicht dran leah (laut)*

(2, Planung der Arbeitsvorhaben 17.11.04, Z. 274 - 277)

Ermahnungen richten sich, das zeigen die Textstellen bereits, sowohl an auffillige als
auch an nicht-auffillige Kinder, vor allem, wenn es sich um Storungen des Lerngesche-
hens handelt. Da Ermahnungen zwar an einzelne gerichtet sind, aber oft vor der
gesamten Klasse ausgesprochen werden, konnen sie auch auf die nicht adressierten
Kinder eine Art Signalwirkung ausiiben und so eine Orientierung iiber geltende

Verhaltensregeln geben. Diese Wirkung geht auch von einer Klarstellung aus:
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,,Christa: (meldet sich)
Frau A: christa (.) stefanie du bist sehr oft dran (s.v.) und das natiirlich bist du s [...]**
(1, Mathematikunterricht/schriftl. Subtraktion, Z. 43/44)

»[-..] &hm ich modchte noch einmal

Mohamed: dh (meldet sich)

Frau H: ganz klar was zu den computern sagen (,) damit das noch einmal (s.v.) fur alle klar
is ihr konnt an den computern schreiben eure geschichten schreiben [...]“

(2, Morgenkreis 17.11.04, Z. 81 - 85)

Klarstellungen, dhnlich wie Ermahnungen, treten in unterschiedlichen Situationen auf.
Waihrend sich das fiir Schule 1 gewiéhlte Textbeispiel an eine einzelne Schiilerin richtet
und sich auf ihre Weigerung bezieht, eine andere Schiilerin zu Wort kommen zu lassen,
beinhaltet die Klarstellung aus dem Material von Schule 2 eine Regelung fiir die
gesamte Klasse. Eine Klarstellung, die sich an einen individuellen Schiiler richtet, ist
wird noch einmal in der Fallrekonstruktion von Herrn I in Bezug auf Christian
aufgegriffen werden.

Kritik wird haufiger eingesetzt als andere Sanktionen und wird sowohl von Lehrern als
auch von Kindern geduBlert. Sie kann sich auf unterschiedliche Aspekte, z.B.

Arbeitsausfiithrung, Haltungen oder Gespréchsbeitridge beziehen:

»Stefanie: ich weill XX (uv.) ich such mir n (s.v.) arbeitsblatt
Frau A: irgend n arbeitsblatt (?) [...]“
(1, Freiarbeitszeit 06.04.04, Z. 72/73)

,.Xm: dh dh der der lutz hat immer uns [XX (uv.)

Herr I: [ du verwechselst das grade mit petzen hier wird nich
gepetzt das brauchen wir jetzt nich [...]“

(2, Jungsversammlung 1, Z. 157 - 159)

Im Vergleich mit den Sanktionen Klarstellung, Kritik und Ermahnung handelt es sich
beim ,,Rausschicken® um eine Reglementierung, die grofiere Konsequenzen fiir das

entsprechende Kind hat:

»[-..] dann man muss halt abwégen &hm ob dieses kind im moment wirklich die andern
restlichen kinder der klasse stort &hm und ob es da nicht sinnvoller ist das kind
rauszuschicken damit die andern dreiundzwanzig zu ihrem recht kommen [...]*

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 240 - 242)

Die Frage, ab wann ein Kind nicht mehr (oder bis wohin ein Kind noch) im Klassen-

zimmer verweilen darf, hingt von dem Wohlergehen ,,der andern dreiundzwanzig® ab.

% Diese Stelle wird verstindlicher mit den Informationen aus 1, Nacherhebung, Z. 760-766:
., Frau A: hm stefanie is bestimmt sauer dass sie ni drankommt

I: (nickt)

Frau A: hm hab ich die christa drangenommen (s.v.)

I: ja

Frau A: ah udéh bin ich eingeschnappt uddh

I: (zeigt auf den bildschirm)

Frau A: da is sie trotzig [...]*
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Bezugspunkt beim Abwégen ist also die Klasse als Gesamtheit. Die Formulierung ,,im
moment“ deutet auf den Situationsbezug hin - eine je spezifische Kombination
unterschiedlicher Faktoren, die in ihren je eigenen Auspridgungen zu jeweils unter-
schiedlichen Entscheidungen iiber die konkrete Belassung in der Klasse fithren kann.
Interessant in diesem Zusammenhang ist auch, dass es sich hier um eine Entscheidung
handelt, die von der Lehrperson ausgeht, nicht nur in der pragmatischen Ausfiihrung,
sondern auch in Wahrnehmung und Deutung der Situation. Auch an Schule 1 erfolgt die

Sanktion ,,rausschicken® nach einer Stoérung:

,Nach einer Weile schickt Frau E Kevin raus, weil er nur Quatsch macht. Er muss im Biiro
arbeiten.
(1, Feldnotizen, Z. 62/63)

Zuletzt wird noch die fiir beide Schulen giiltige Sanktion des Elterngespréaches
erldutert. Dieses ist insofern von Interesse, da es sowohl einen sanktiondren als auch
einen konstruktiven Charakter einnehmen kann. Als Sanktion fungiert es in folgenden

Konfliktsituationen:

,Herr I: und lutz wir werden uns-und zwar bei dir zu hause mit deinen eltern (s.v.) (,) ganz
sicher ganz ganz sicher und dat Xx (uv.) es sei denn du wiinschst das gesprach mit uns

Lutz: XX xx (uv.)

Herr I: was ich mit dir fiihren mochte (,) iiber dein verhalten (..) lutz wenn de dich weiter so
benimmst kannst du in keiner klasse an unserer schule bleiben (,) das geht nicht [...]“

(2, Klassenaufstellung Justin, Z. 313 - 317)

Das Konzept Elterngesprach, dies wird fiir die Kategorie Markierung der Grenze von
Integration von Bedeutung sein, ist an dieser Stelle mit dem Konzept Schulausschluss
verbunden.

Ubereinstimmend illustriert die Textstelle, aus der das Konzept Elterngesprich fiir
Schule 1 gewonnen werden konnte, dass ein Elterngesprach nur dann ergriffen wird,
wenn sich ein als schwierig erlebtes Verhalten kontinuierlich {iber einen ldngeren
Zeitraum bemerkbar macht.”' Die positiven Implikationen dieses Konzeptes werden im

Zusammenhang mit den nun folgenden konstruktiven Strategien erldutert.

Konstruktive Strategien
Die Kreisgesprache, eingesetzt zu den unterschiedlichsten Aspekten der Problemld-

sung, enthalten zugleich den Aspekt der Partizipation der Schiiler:

! ,,Frau A: und man sucht eher das elterngespriach wenn man iiber langere zeit (,) merkt es
I: hm
Frau A: (zogern) kneift irgendwo an ner argen stelle [...]“ (1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 1024 - 1026)
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,»,Maja: man hat eben sehr viele beschwerden gehdrt wir sind einfach mal dran-das problem
zu 16sen und nich immer nur noch beschweren

Andreas: hat jemand eine 16sung dafiir (?) (,) peter [...]“

(2, Abschlusskreis 12.11.04, Z. 51 - 53)

Dieser kleine, fiir die Komplexitit des Kreisgespridches nicht ausreichende Textaus-
schnitt soll lediglich zwei Charakteristika illustrieren, neben der Beteiligung aller
Kinder auch die pragmatische Losungsfokussierung. Auch dies scheint relevant fiir die
Kategorie zu sein: Eine Strategie, hier das Kreisgesprach, kann wiederum weitere
Strategien, erarbeitet von einer am Konflikt interessierten Kleingruppe, nach sich
ziehen.

Der Kategorie Elemente des Schulentwurfs vorgreifend sei notiert, dass an Schule 2
sowohl fest eingerichtete (Wochenabschlusskreis freitags, Kinderparlament) als auch
spontane Kreise zur Konfliktbearbeitung genutzt werden. Die Voraussetzung fiir die
Initiierung solch spontaner Kreise besteht in einem sehr durchldssigen Zeitplan, in den
man flexibel unvorhergesehene Ereignisse integrieren kann, was auf die Kategorie
Elemente des Schulentwurfs verweist.

Das Konzept Kreisgesprich konnte auch aus dem Material von Schule 1 abgeleitet

werden:

,»|---] €s wird halt sehr sehr viel gesprochen also es is das (zogern) wort spielt natiirlich

I: hm

Frau A: das mitnanderreden spielt ne ganz groBe rolle s gibt momente wo man selber als
lehrer denkt (,) hach muss ma schon wieder driiber reden aber s is manchmal einfach im
groflen und ganzen wichtig und es schiirt die urteilskraft die kinder kénnen sich sehr gut
beurteilen dadurch [...]*

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 1052 - 1058)

Das Konzept enthélt nicht nur Vorteile fiir die auffélligen Kinder selbst, sondern auch
fiir simtliche Schiiler, da es auf der verbal-kognitiven Ebene zahlreiche Fordereffekte
zu besitzen scheint. So verwundert es nicht, dass es eine ,,ganz grofe rolle spielt™ und
iiber den Weg der kognitiven Weiterentwicklung einer geschérften Urteilskraft die
sozial-emotionale Integration von auffélligen Mitschiilern nach sich zieht.
Den Kreisgesprachen gegeniiber stehen die Einzelgesprache, wobei im weiteren
Verlauf der Analyse herausgearbeitet werden soll, wann ein Kreis- oder ein Einzelge-
spriach indiziert ist:

»Frau S: und vor allen dingen reden wir auch mit den kindern selber halt

;rglr:l S: da nehmen wir uns auch immer viel zeit dass wir halt (.) die kinder ansprechen wenn

wir merken wir kommen vielleicht nich ran

I: hm

Frau S: vielleicht schafft s dann irgend n kollege zu dem das kind n guten kontakt hat (,)

vielleicht der sportlehrer oder was weif3 ich éhm [...]*
(2, Gruppendiskussion, Z. 302 - 308)
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Dass auch an Schule 1 Einzelgespriche hdufig eingesetzt werden, belegen die Fille
Christa und Kevin in der Fallrekonstruktion von Frau A. Wéhrend sich Kreis- und
Einzelgespriche lediglich auf die schulische Sphire beschrianken, weist das Konzept

Elterngespréch iiber diese hinaus:

,JFrau S: genau oder a-ih ja das elterngespriich um dann sich erst mal [so zu informieren
X: [ (réuspern)

Frau S: wie sieht s zu hause aus um sich n bild zu machen [...]*
(2, Gruppendiskussion, Z. 294/296)

Die Gewinnung von Informationen iiber eine Auffilligkeit aus dem familidren Umfeld
steht zum einen in Verbindung zur Kategorie Erkldrung der Verhaltensauffalligkeiten,
kann aber auch im Zusammenhang mit dem spiter noch niher zu erklarenden Konzept
kennen lernen gesehen werden.

Eine Initiierung von Elterngesprdchen aus fiir das Kind forderlichen Beweggriinden ist
auch fiir Schule 1 auszumachen, was bei der Fallrekonstruktion von Frau A (in
Interaktion mit Stefanie und ihren Eltern) besonders gut veranschaulicht werden kann.
Neben Gespriachen in unterschiedlichen Konstellationen stehen weitere Strategien, die
ebenfalls Ausdruck einer das Kind bestédtigenden Haltung sind. Diese spiegelt sich z.B.

im Konzept Verstarkung des Positiven wider:

,»1: ausnahmen zeigen so in dem stil (?)

Herr I: j-ja also &h dhm &h eigentlich (,) ultra klassisch das gute loben

I: hm

Herr I: aber das gute eben ins fel-so installieren dass es wirklich eigenes arbeiten eigenes
verhalten ist

I: hm

Herr I: dass es nicht aufgesetzt ist oder nich-nich-nich antrainiert [...]*

(2, Nacherhebung, Z. 578 - 584)

»[-..] hilfreich ist es natiirlich immer dieses diese gewisse goldene regel anzuwenden also die
dinge die sehr storend sind eher zu vernachlédssigen und dinge die angenehm sind besonders
zu loben [...]*

(1, Nachfrage, Z. 323 - 325)

»[-.-] da ham wir dann diese sachen ignoriert und

I: hm

Frau D: haben nur wenn wenn was positives gewesen ist also wenn er ne besonders gute
antwort gegeben hat oder sehr aufmerksam war das dann durch lob versucht zu verstarken

I: hm

Frau D: das hat eigentlich auch ganz gut funktioniert

[...]¢
(1, Gruppendiskussion, Z. 33 - 38)

Die beiden Textstellen aus Schule 1 belegen zum einen durch den Bezug zu einem
Einzelfall, der in groBem Malle Aufmerksamkeit suchte, sowohl die Verbindung zum
Konzept ,,ignorieren als auch den Erfolg, den die Strategie in diesem Falle zeigte. Zum

anderen weist die Formulierung ,,goldene Regel”“ darauf hin, dass es sich bei der
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Verstiarkung des Positiven um eine zentrale Strategie handelt, die ,,immer* angewendet
werden sollte. Im Zitat aus Schule 2 wird der Zusammenhang zwischen der Verstirkung
des Positiven und des selbststindigen Arbeitens betont, dem ein hoher Stellenwert
zugesprochen zu werden scheint. Dass auch an Schule 2 Verstirkung des Positiven mit

dem Konzept ,,ignorieren* einhergeht, macht das folgende Statement deutlich:

,|---] ich ignoriere sie oft muss

I: hm

Frau H: ich ganz ehrlich sagen

I: hm

Frau H: nich dass ich sie nich wahrnehme aber ich versuche ihre ihre auffalligkeit wenn man
das so sagen kann dhm einfach mal zu iibersehen und was anderes in dem kind zu sehen

Eé;]lnterview Frau H 16.11.04, Z. 271 - 276)

Der Blick auf ,,was anderes im Kind, nidmlich seine Féhigkeiten, weist iiber die
Kategorie Strategien zur Verhaltensinderung hinaus. Es deutet sich hiermit schon an,
dass sich die Analyse nicht nur auf bloe Techniken integrativen Handelns beschrinken
darf, sondern dieses Handeln durch tiefer liegende Einstellungen motiviert wird, die es
ebenso herauszuarbeiten gilt, wie die sich in der Interaktion zwischen auffilligem
Schiiler und Lehrer (oder auffilligem Schiiler - Lehrer - Mitschiiler) manifestierenden
Handlungen. Die Strategie ,ignorieren* leitet direkt zur ndchsten konstruktiven
Strategie, dem ,,Erfolgserlebnis®, iiber:

»|...] und versuche dann diese stirken zu férdern und sie hervorzuheben dass ich auch den
andern kindern zeige

I: hm

Frau H: kuck ma das kann der

I: hm

Frau H: und das kann der sehr gut dhm (,) und das hilft oft den kindern die eben (,) auffillig
sind [...]*

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 283 - 289)

Nicht das Defizit, das sozial unangepasste Verhalten, wird fokussiert, sondern vielmehr
werden gerade die Fertigkeiten des auffilligen Kindes gegentiber der Klassengemein-
schaft deutlich gemacht. Die Aussage iiber das Konzept ,,Erfolgserlebnis® enthilt
zudem die dimensionalisierbare Aussage zum Erfolg der Strategie, dass sie sich ,,meist*
als hilfreich herausstellte. Durch den Vergleich mit dem Textmaterial von Schule 1, das
auch ein Konzept ,,Erfolgserlebnis® beinhaltet, wird seine unterschiedliche Bedeutung

an beiden Schulen veranschaulicht:

»Frau B: wenn s um hindernisse iberwinden ging oder solche sachen ne und das war dann
so ne phase och im gerdteturnen das war ganz speziell beim bockspringen und da hatte sie
niamlich das groBe erfolgserlebnis dass sie das geschafft hat

I: hm
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Frau B: also dass sie iiber den bock kam und das war erst ma so och fiir die andern ma so n
also die christa kann-schafft ja doch was also [...]*
(1, Nacherhebung, Z. 654 - 659)

Bei diesem ,,Erfolgserlebnis® handelt es sich weniger um eine generelle Suche nach
Féhigkeiten auffilliger Kinder, sondern um ein singulédres Erlebnis der Bewailtigung
einer schwierigen Aufgabe, die bei den Mitschiilern wiederum zu einer Korrektur des
bisherigen Bildes der Schiilerin Christa fiihrt. Die in der Fallrekonstruktion hergestellte
Einbindung des Konzeptes in den gesamten Arbeitsprozess mit Christa verdeutlicht
seine Bedeutung, im Zusammenspiel mit weiteren Konzepten, fiir die Integration des

Maidchens.

Wihrend sich bei den bisherigen Strategien keine Beschridnkungen beziiglich ihres
Einsatzes zeigten, scheint sich bei den nun folgenden Strategien eine Verbindung zu
einem bestimmten Adressatenkreis anzudeuten. Die Medikamenteneinnahme von
Stimulanzien als eine Therapieform von ADS bzw. ADHS, mit dem bekanntesten
Priparat Ritalin®, wird an beiden Schulen thematisiert, allerdings in verschiedener

Form:

»Frau A: das sind eher die kinder die ni (zogern) dadurch auffallen dass sie unangenehm
sind im unterricht sondern dass sie einfach ni hinterherkommen dass sie traiumen

I: hm

Frau A: und dass sie immer anst6e brauchen &h zum teil och medikamentéser form [...]*

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 875 - 878)

Wihrend in diesem Textteil lediglich die Verbindung zwischen Konzentrationsproble-
men (ADS) und der Strategie Medikamenteneinnahme ausgefiihrt wird, enthdlt die

nachfolgende Stelle einen Hinweis zur weiteren Dimensionalisierung des Konzeptes:

»|---] €s gibt aber och kinder b-die haben in unsre schule gewechselt und danach haben die
eltern das priparat abgesetzt

Lah [ja

Frau A: [und och mit erfolg abgesetzt

I: hm

Frau A: hab ich zwei kinder in der klasse d4h wo das der fall is

I: hm

Frau A: natiirlich muss ich hinterher sein es sin meine trdumer aber das reicht oftmals schon
n impuls &h ich merke dann och es is so zyklisch da fdllt s wieder ab und braucht deutlich
mehr dh impulse das kind

I: hm

Frau A: aber letzten endes ham zumindest bei dem einen kind ham mir das die eltern
bestétigt und sie sagen das war viel vorher viel viel krasser [...]“

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 887 - 899)

Je nach Fall und zeitlichem Verlauf variiert die ,,Trdumerseite” - ist sie stirker, so
bedarf es der Strategie Geben von Impulsen (was als Konzept noch unter Punkt 6.1.3.1

ausgefiihrt werden wird), worunter auch die Verabreichung der Stimulanzien fillt. In
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dem Zitat wird jedoch die Beobachtung festgehalten, dass sich der Schulbesuch der
Freinet-Schule positiv auf das unkonzentrierte Verhalten auszuwirken vermag.
Der Exkurs zum Material der Schule 2 zeigt, dass dort gleichfalls die Medikamenten-

einnahme diskutiert wird:

,,Lutz: also der sagt so dh auch noch zu uns dass der so aggressiv wir wegen drogen und
alles [xx (uv.)

Justin: [hab ich nich gesagt ich hab gesagt wegen (,) diesen (,) anderen tabletten nich ritalin
irgendwas mit (s.v.) [...]“

(2, Abschlusskreis 12.11.04, Z. 10 - 13)

Hier erscheint die Medikamenteneinnahme zugleich Ursache eines problematischen
Verhaltens, Aggressivitét, als auch - durch die Verschreibung anderer Medikamente -
als Losung. Ein Aspekt der Dimensionalisierung, auf der Ebene der Effizienz
einzuordnen, besteht in der Verbindung zum Fall Justin, worauf bei der Fallrekonstruk-
tion von Herrn I verstérkt eingegangen werden soll, um diesen Aspekt verdeutlichen zu
konnen.

Generell zu diesem Konzept ist festzuhalten, dass sich eine grundsitzliche Skepsis
gegeniiber der Einnahme von Ritalin® wie an Schule 2°% in Schule 1 nicht finden lasst.
Des Weiteren ist die Strategie ,.individueller Verstarkerplan®“ mit der als ,,ADS-

Kinder* bezeichneten Gruppe verbunden:

»[---] in einzelféllen ham wir s ja auch so gestaltet dass grade die adhs kinder davon hab ich
ja drei in der klasse

I: hm

Frau A: mit (..) so m personlichen &hm verstéirkerplan zu mir kommen [...]*

(1, Interview Frau A 07.04.04, Z. 144 - 147)

Gerade im Hinblick darauf, dass auch die Konzepte Medikamenteneinnahme und Geben
von Impulsen mit den Konzepten ,, Trdumer* sowie Hyperaktivitit (den Auspragungen
von ADS und ADHS), in Beziehung stehen, wird es beim axialen Kodieren reizvoll sein
zu kldren, wann zu welcher Strategie gegriffen wird oder ob die Strategien Medikamen-
teneinnahme, Geben von Impulsen sowie ,individueller Verstirkerplan“ auch
kombiniert auftreten kdnnen.

Das Konzept ,,individueller Verstirkerplan® wird in Schule 2 nur sehr allgemein
behandelt, womit einhergeht, dass auch die Frage der Effizienz nur am Rande gestreift

wird:

52 »Er [Justin, U. F.] nehme Ritalin, und es ginge ihm besser. Allerdings sei nicht klar, worauf die
Verbesserung zuriickzufiihren sei - ob auf die Schule oder das Ritalin. Generell sei er Ritalin gegeniiber
negativ eingestellt, aber Justin wire ein Kind, bei dem es sich dariiber zu diskutieren lohne.” (2,
Feldnotizen, Z. 106 - 109)
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,HHerr Q: ja was-was es noch (,) gibt was auch eben unterschiedlich gut funktioniert wie
alles denk ich sind vertrdge mit kindern (,) also (z6gern) wo man ausmacht weif} ich nich (,)
das und das scheint das problem zu sein hier ist der vertrag keine ahnung ich f~-wo man dann
gemeinsam aushandelt was das kind sich die néchsten tage so vornimmt oder was fiir n
thema das arbeitet oder so [...]*

(2, Gruppendiskussion, Z. 480 - 484)

Im Gegensatz hierzu wird an Schule 1 explizit auf einen groen Nutzen der individuel-
len Verstirkerpldne, liber die Verbindung zu den ADS-Kindern, hingewiesen (I,

Interview Frau A 07.04.04, Z. 184).

6.1.3.1 Strategien zur Verhaltensanderung an Schule 1

Erginzend zu den bereits oben vorgestellten Strategien kann mit den nun folgenden
weiteren Konzepten, die jeweils nur an einer Schule festzustellen waren, die grofle
Variationsbreite dieser Kategorie ausgelotet werden. Da sich jetzt schon die Tendenz
der zahlenmédBigen Vorrangigkeit konstruktiver vor sanktionédren Strategien abzeichnet,
werden zuerst die noch verbleibenden drei Sanktionen erldutert, bevor sich den
konstruktiven Strategien von Schule 1 zugewendet wird.

Ahnlich wie schon bei den oben dargelegten Sanktionen beinhaltet auch das Konzept

Unterbrechung Orientierung iiber Verhaltensnormen fiir die gesamte Klasse:

,[...] da hat [ hat mein papa is m-das is
Frau A: [jetzt war du hast schon viel
Stefanie: aber so lustig [...]

(1, Morgenkreis 06.04.04, Z. 408 - 410)

Im Gegensatz zu den Sanktionen Anschlusskonsequenz, Ermahnung, Klarstellung,
Kritik und Unterbrechung, die alle der direkten Interaktion im Unterricht entspringen,
enthalten die Ausfiihrungen zu den nun folgenden Konzepten Informationen zum Erfolg
der Strategie. Zum momentanen Zeitpunkt kann hieraus jedoch noch nicht geschlossen
werden, dass bei den oben ausgefiihrten Sanktionen von einer nicht oder nur kaum
vorhandenen Effektivitit ausgegangen wird. Dies kann erst durch die weitere Analyse,
vor allem durch die Fallrekonstruktionen, festgestellt werden. Als eine an Schule 1 sehr
effektiv angeschene sanktiondre Strategie gilt das Verbot der freien Wahl (1,
Interview Frau A 04.04.05, Z. 983):

»|...] und dann finden wer n beschluss der dann och von allen unterschrieben wird und
daran miissen sich och halten [sic!] und es gibt dann och eine konsequenz

I: ah ja hm

Frau A: beispielsweise eben (zogern) ne strafe is das schildchen fiir die freie wahl am
nachmittag abzuhéngen [...]“

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 942 - 947)
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Bemerkenswert an diesem Konzept ist, dass es sich hierbei um eine Konsequenz auf
den Versto3 gegen Schulregeln handelt, die von Lehrern und Schiilern gemeinsam
aufgestellt werden. Das Konzept Unterschrift der Eltern wird dagegen seltener

herangezogen:

»---] also wir vermeiden es sofort dh jeden tag wenn wenn was anliegt ins hausaufgabenheft
einzutragen

I: hm

Frau A: am néichsten tag die unterschrift der eltern das is natiirlich och ma ne form [...]*

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 1019 - 1022)

Wodurch die Wahl einer Strategie bedingt wird, ist im Augenblick noch nicht
vollstindig erkennbar. Es scheint zwar an Schule 1 Strategien zu geben, die im
Zusammenhang mit bestimmten problematischen Verhaltensweisen zu stehen scheinen.
Ob dies jedoch die einzige Determinante fiir die Wahl einer Strategie ist, bleibt
vorsichtig abzuwarten.

Auch bei einigen konstruktiven Strategien scheint sich der Zusammenhang zwischen
Strategie und Personengruppe fortzusetzen. So sind z.B. auf die hyperaktive Gruppe der
ADS - Kinder die Strategien Aufsuchen eines anderen Raumes und Bewegung
zugeschnitten, wobei in der nun aufgefiihrten Beispielstelle die Formulierung ,,in nen
andern raum zu schicken® als Aufsuchen eines anderen Raumes konzeptualisiert wurde,

,»du gehst jetzt mal fiinf minuten auf n hof* als Bewegung:

»---] oder man weill man hat die moglichkeit das kind och mal in nen andern raum zu
schicken

I: hm

Frau A: oder du gehst jetzt mal zehn du gehst jetzt mal fiinf minuten auf n hof wenn man
merkt es is abgesprochen mit eltern

I: hm

Frau A: und und kind dass das och (,) gut funktioniert [...]*

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 914 - 920)

Diese speziell fiir hyperaktive Kinder genannten Absprachen sind als Erweiterung der
Moglichkeiten zu sehen, sich generell im Unterrichtsgeschehen bewegen zu kénnen (1,
Interview Frau A 04.04.05, Z. 924 - 932). Zudem wird im Zitat die Einbindung in die
Elternarbeit deutlich. Als Ergédnzung zum Konzept Medikamenteneinnahme ist die

Strategie individuelles Tempo zu sehen, die sich aus folgender Erfahrung speist:

»[-..] die kinder ham die moglichkeit doch eher in ihrem tempo voranzukommen

I: hm

Frau A: und das is fiir die kinder denk ich ma schon schon n entscheidender punkt dass man
ihnen mehr zeit gibt dass sie och hinterherkommen kénnen

I: hm

Frau A: manchmal zieht sich ne verhaltensauffalligkeit ja och meistens noch mit ner dh mit
ner leistungs phh (zogern) oder (zogern)

I: hm
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Frau A: differenz irgendwo noch &h zieht das nach sich [...]*
(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 857 - 866)

Die Moglichkeit, individuelles Tempo beim Lernen zuzugestehen, erweist sich vor
allem fiir die Kinder als wichtig, bei denen eine Ko-Morbiditidt mit dem Lernbereich
vorliegt. Auch dieses Konzept ist wieder in einem grofleren Zusammenhang zu sehen,
als es die Verbindung zwischen problematischer Verhaltensweise und Strategie zuerst
vermuten ldsst. Aufgrund der Frage, ob das individuelle Tempo auch den anderen,
nicht-auffilligen Kindern gewidhrt werden kann sowie die Frage nach der zeitlichen
Organisation und der Methodenwahl zur Ermdglichung des individuellen Tempos, wird
die Verbindung zur Kategorie Elemente des Schulentwurfs notwendig werden. Des
Weiteren ist das Konzept Geben von Impulsen in Verbindung mit dem Komplex
Konzentrationsschwierigkeiten zu sehen. Es bezieht sich zwar nicht generell auf einen
Einzelfall, aber durch die inhaltliche Bezugnahme zu einer Schiilerin, in diesem Falle
Christa aus Schule 1 (worauf auch noch bei der Fallrekonstruktion von Frau A
eingegangen werden wird), wird eine Dimensionalisierung vorgenommen:

»|--.] in dem fall christa muss ich natiirlich da kann ich nich nur ruhig bleiben

{:'rzllln A: und gelassen zuschauen weil dann wiirde gar nichts werden dann wiirde se den

ganzen vormittag vertrdumen und sie braucht in dem fall schon oftmals ne ganz konkrete &h

ganz konkreten impuls komm jetzt geht s weiter

;rl;fln A: trdum nich so also das sin manchmal dh deutliche aussagen die och vielleicht (.)

beim andern kind reicht da n kleiner impuls bei christa muss

I: hm

Frau A: ich noch mal n gréeren impuls setzen [...]“
(1, Interview Frau A 07.04.04, Z. 301 - 310)

Bei einem Kind, das wie Christa stark ,.,traumt®, sieht es die Lehrerin offenbar als ihre
Aufgabe an, einen entsprechend starken Impuls zu setzen, in der Belegstelle eine
verbale Aufforderung. Wihrend die Stirke des Impulses also je nach Fall variiert, so
wird das Geben von Impulsen bei den Kindern mit Konzentrationsschwierigkeiten
generell eingesetzt.

Es lielen sich als konstruktive Strategien auch solche ausmachen, die lediglich in einer
Klasse angewendet werden. Das Konzept Fertigstellung von Arbeiten beinhaltet die

Regel der zweiten Klasse,

,»|...] dass wenn sich was genommen wird dann muss es och beendet werden

I: hm

Frau D: da-man kann sich hilfe holen bei andern bei erwachsenen oder bei materialien aber
es muss zu ende gebracht werden also aus erfahrung-erfahrungen heraus oder aus ideen von
anderen so als regel fiir die freiarbeit damit die dranbleiben damit die sich och mal
durchkémpfen [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 85 - 91)
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Mit dieser Regel wird dem in dieser Klasse bemerkten Phanomen des Trodelns wéhrend
der Freiarbeit begegnet. Das Konzept Auswertung der Dienste fokussiert weniger das
Arbeitsverhalten als vielmehr die Ordnung des Klassenraumes. Diese Strategie ,,[...] is
aus ner unzufriedenheit entstanden aus nem problem und wir haben iiberlegt wie konnen
wir das problem l6sen [...]* (1, Gruppendiskussion, Z. 562/563). Wie bereits fiir das
Konzept Kreisgespriach schon angesprochen, féllt auch hier die starke Betonung der

pragmatischen Orientierung auf.

Da die den Strategien Kompensation, Emotionalitit sowie Geduld immanente
Ausgleichswirkung in Opposition zum Erziehungsstil des Elternhauses zu sehen ist,
wird es besonders interessant sein, wie sie sich mit dem unter der Kategorie Zusam-
menarbeit mit Eltern néher zu spezifizierenden ,,Konzeptmittragen vereinbaren lassen.
Sowohl im Konzept Kompensation (1, Gruppendiskussion, Z. 80/81) als auch im
Konzept Geduld soll der Tendenz entgegengewirkt werden, dass sich die Eltern zu

wenig Zeit fiir das Kind nehmen:

»[...] die kinder sind es eben gewohnt nicht mehr an die wege zu gehen so den prozess zu
verfolgen bis man xx (uv.) erfolg (s.v.) kommt oder wo man ebend auch die zeit braucht so
von der sache sondern sie bekommen gleich alles vorgesetzt und miissen auch ni mehr
kdmpfen ich denke Xx (uv.) wie in der druckerei da miissen se och wirklich sortieren die
buchstaben und das geht ni rasch wo ebend och die arbeits(,)auftraige wochenplan da muss
man schon lange erst ma kucken welche aufgabe such ich mir raus welche will ich 16sen da
muss man ne zeit geduld behalten und sein interesse [...]“

(1, Gruppendiskussion, Z. 71 - 78)

Der Erwerb von Geduld ist sowohl Voraussetzung fiir den erfolgreichen Umgang mit
Druckerei und Freiarbeit als auch eine Folge hiervon.

Auch das Konzept Emotionalitét scheint sich auf einen Mangelzustand zu bezichen,
der sich auch sprachlich durch die Dimension der Konzeptebene ,,das erste mal*
andeutet:

,[---] weil grade dieses eben verantwortung iibernehmen und och &h gefiihle rauslassen dass
die kinder also bei uns in der klasse is es zumindestens so die so verhaltensauffilligkeiten
zeigen da merkt man die sin-werden in bestimmten bereichen das erste mal an dieser schule
iiberhaupt mit

I: hm

Frau C: solchen sachen konfrontiert eben verantwortung iibernehmen gefiihle rauslassen
liberhaupt ma gefiihlsméBig sich zu duflern [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 251 - 257)

Eine Reihe von Konzepten konnte auch der Kategorie Haltung zugeordnet werden. Da
sie jedoch pragmatischer orientiert zu sein scheinen und eine Verhaltensdnderung beim
Kind bewirken (sollen), wurden sie als Strategien begriffen. Ein Beispiel hierfiir stellt

das Konzept neue Chance geben dar:
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»|---] und nicht die alten kamellen auf s-ihm stindig auf s butterbrot zu schmieren die vor m
halben jahr gelaufen sind er war immer wieder neu und er hat immer wieder ne neue chance
und das halte ich auch fiir ganz ganz wichtig dass das kind jeden tag eben auch neu kommen
darf[...]“

(1, Nachfrage, Z. 388 - 391)

Frau A fiihrt zusétzlich zum konstruktiven Charakter eine Dimension auf der Ebene der
Prioritdt (,,ganz ganz wichtig®), aber auch auf der des Konzeptes aus. Die Strategie wird
ndmlich ,,immer wieder” angewendet und kann so - als sehr vorsichtige Hypothese
formuliert - auch eine Art Sicherheit fiir das Kind bieten, da die kontinuierliche
Gewihrung von neuen Chancen zu Verldsslichkeit hiertiber fiihrt.

Die abschlieBende Strategiec Wechsel von Aktivitat wurde deswegen noch unter die
konstruktiven Strategien geordnet, da es wihrend der Beobachtung keine Anzeichen fiir

eine sanktionierende Wirkung bei den Kindern gegeben hatte:

,»Da es sehr unruhig bleibt, fordert Frau E die Kinder auf, wieder an ihre Tische zu gehen.*
(1, Feldnotizen, Z. 67)

Erwdhnenswert hinsichtlich dieses Konzeptes ist, dass es nicht dem Unterricht der
Klassen-, sondern einer Fachlehrerin entstammt, wobei diese spezielle Problematik in

der Diskussion noch einmal aufgegriffen wird.

6.1.3.2 Strategien zur Verhaltensanderung an Schule 2

An Schule 2 stehen ebenfalls einer grolen Zahl von konstruktiven wenige sanktionére
Strategien gegeniiber, wobei in beiden Ausprigungen jeweils mehr Konzepte als im
Textmaterial von Schule 1 identifiziert werden konnten.

Die weiteren Sanktionen, die an Schule 2 ergriffen werden, werden mit dem Konzept
Beschwerde erdffnet, das sich auf die Klage eines Madchens griindet, ,,[...] ja wir
konnen ja nich hier xx (uv.) wenn die hier alle so rumklimpern und so [...]* (2,
Freiarbeit 16.11.04, Z. 807). Hiermit wird die Hoffnung auf eine Sanktion verbunden,
da die Kinder der Beobachtungsklasse dieses Méddchen und seine Mitschiilerinnen bei
ithrer Arbeit storten. An dieser Stelle konnte die Frage nach der Arbeitsform relevant
werden, die im weiteren Verlauf, z.B. in der Fallrekonstruktion von Herrn I und in der
Erklarung der Kategorie Elemente des Schulentwurfs, klarer wird. Das Konzept
Erinnerung an Planung beruht gleichfalls auf einer Sanktion im Kontext von Arbeit.
Obwohl es inhaltlich dicht an den Konzepten Kritik und Ermahnung liegt, wurde es
dennoch mit einem eigenen Titel belegt, um deutlicher aufzeigen zu kénnen, worin die

Sanktion begriindet liegt:

»Frau H: lieber michael du has vorhin im kreis gesagt du willst mir ne geschichte zeigen
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Justin: mann ej

Frau H: dann iiberlegen wir |gemeinsam xx xx (uv.) vorliest und danach rechnest du im
Verena: [ manno (laut)

Frau H: griinen matheheft und das machst du jetzt bitte [...]“

(2, Freiarbeit 17.11.04, Z. 109 - 113)

Das Konzept gehort insofern den sanktiondren Strategien an, als es verhindert, dass sich
dieser Junge einer Tatigkeit zuwendet, die er, abweichend von seinen urspriinglichen
Plédnen, lieber ausfithren wiirde. Zu sehen ist die Verbindung zum Konzept der
»~Eigenverantwortung® fiir das Lernen, das unter der Kategorie Elemente des
Schulentwurfs erklédrt werden wird.

Das, was in Schule 1 das Verbot der freien Wahl darstellt, wird in Schule 2 durch das

Konzept Einzelarbeit ausgedriickt:

»Frau H: ja es is vor allem die mainahme alleine zu arbeiten weil
I: hm

Frau H: 4hm das fiir viele kinder wirklich auch ne strafe is [...]
(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 374 - 376)

113

Gleich ist bei beiden Schulen also, dass es so etwas wie ,,Hauptsanktionen® (fiir Schule
2 explizit durch das ,,vor allem* im vorangehenden Zitat hervorgehoben) fiir storendes
Verhalten gibt, die sich aber inhaltlich voneinander unterscheiden. Geklart wird die
Frage, warum Einzelarbeit einer Strafe gleichkommt, wenn die verschiedenen
Kategorien miteinander verbunden werden. Wihrend oben eine eindeutige Verkniipfung
zwischen Verstol3 gegen die Schulregeln - Verbot der freien Wahl besteht, ist bei Schule
2 die Verbindung allgemeiner. Das Konzept Einzelarbeit als Sanktionsstrategie steht
hier mit problematischem Verhalten generell in Zusammenhang, wird jedoch nicht auf
etwaige Auffilligkeiten hin spezifiziert. Eine weitere Besonderheit bedeutet die
Tatsache, dass sich an dieses Phdnomen, Isolierung Storender mit dem Ziel der

Einzelarbeit, zwei unterschiedliche Wahrnehmungen kniipfen:

I: hm

Herr I: und zwar eben nicht auf der ebene so boah ich bin bestraft worden ich bin von n

andern isoliert worden sondern er hat hier gearbeitet

I: ja

Herr I: und das hat ihn beeindruckt (,) dass er arbeiten kann [...]“

(2, Nacherhebung, Z. 1038 - 1043)
Die Einzelarbeit, die fiir Frau H Sanktionscharakter trdgt, wird bei Herrn I so als
konstruktive Strategie dargestellt (Konzept positives Arbeitserlebnis). Genauso wie
Frau H die Einzelarbeit fiir eine sehr wirksame Sanktion hilt, schitzt Herr I auch das
positive Arbeitserlebnis als sehr effektiv ein, weshalb er diese Strategie ,,immer wieder*

wiahlt. Einmal davon abgesehen, dass es natiirlich bei einer Befragung unterschiedlicher
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Personlichkeiten immer zu interindividuellen Differenzen in Einschédtzungen, die auf
subjektiven Wahrnehmungen griinden, kommen kann, konnte dieser interessante
Unterschied in der Bewertung des Phdnomens auch mit der Prozesshaftigkeit des
Handelns erklért werden, wie es bei der Fallrekonstruktion zu zeigen versucht wird.

Im Gegensatz hierzu wird das Konzept begrenzter Schulausschluss nur bedingt

eingesetzt:

»[---] und wenn s ganz ganz ganz dicke kommt dann miissen se ma ne woche zu hause
bleiben

I: hm

Frau H: aber das is so gut wie nie wirklich die ausnahme [...]*

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 391 - 394)

Das Konzept Wut zeigen stellt gegeniiber den bislang dargestellten sanktiondren
Strategien ein Novum dar, da hier eine starke emotionale Beteiligung vorliegt, die
zunéchst nicht als bewusst eingesetzte Strategie angesehen werden kann. Es wird jedoch
als Sanktion der Kategorie Strategien zur Verhaltensinderung zugerechnet, weil zum
einen von seinem starken Effekt auf den Adressaten der Emotion, zum anderen auch
von seiner Wirkung im Sinne einer Verhaltensédnderung ausgegangen werden kann,
denn starke Emotionen dienen dazu, ,,[...] die Betroffenen [zu] erreichen.” (2,
Dokument 3, S. 476) Im Zitat zum Konzept Wut zeigen deutet sich ein Verlauf der
Strategiewahl an, wobei die Strategie Wut zeigen fast als ,,zweite Stufe“ bezeichnet

werden konnte:

»Herr I: noa ich hatte also monate monatelang gezeigt verstdndnis und alles-
I: ja

Herr I: und da hab ich gegengehalten

I: in-also wie gegengehalten (?)

Herr I: zuriickgebriillt [...]*

(2, Nacherhebung, Z. 187 - 191)

Hiermit ist die Strategie ,,nach Hause schicken* verbunden:

,Herr I: der is vollkommen ausgeflippt und ich hab ihn ausflippen lassen
I: hm

Herr I: ich hab ihn rausgeschmissen

I: hm

Herr I: ich hab ihn nach hause geschickt (..) und er hat getobt [...]“

(2, Nacherhebung, Z. 195 - 199)

Das als Aggressivitit konzeptualisierte Verhalten ,ausflippen und ,toben* zeigt
wiederum die Folge der Strategie, was vertiefend in der Fallrekonstruktion behandelt

wird.
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Hinsichtlich der konstruktiven Strategien ist die prinzipielle Annahme der Wirksamkeit
von Strategienvielfalt bedeutsam. Sie wird als das ausschlaggebende Moment fiir eine

Verhaltensédnderung angesehen:

»Herr I: es ist die (..) ich glaub nicht dass es (zogern) diese form der versammlung eben ist
dass es ne jungsversammlung gibt und was ich da erzdhle und sonst was sondern (.) es ist
die vielfalt [...]*

(2, Nacherhebung, Z. 1262 - 1264)

Es wird angesichts dieses Konzeptes sehr wichtig sein zu analysieren, welcher
Bezugspunkt fiir die gewéhlten Strategien gilt, also wie entschieden wird, wann
einzelne, wann eine Kombination von mehreren Strategien ergriffen werden. Neben der
Strategienvielfalt erhdlt vor allem das Konzept der FOrderung der Starken eine

zentrale Rolle:

»|-.-] also das muss ma schon sagen also ich versuche sie iiber die stdrken zu kriegen die

I: hm

Frau H: hervorzuheben auch grade bei den andern kindern und nich immer (,) die an-die
kinder vor den andern so als buhméanner dastehen zu lassen [...]“

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 303 - 306)

Es existieren fiir das Konzept zwei Angaben zur Ebene der Prioritdt. Zum einen stellt
dieses Konzept eine Art Basisstrategie zur Integration von verhaltensauffilligen
Schiilern von Frau H dar, zum anderen wird auch ausdriicklich auf seine Effizienz
verwiesen, da die Forderung der Stirken eines Kindes ,,in vielen fillen” (2, Interview
Frau H 16.11.04, Z. 520) zum Erfolg fiihrt.

Dieses Konzept ist eng verwoben mit organisatorischen MaBnahmen und Uberlegungen
zum Selbstverstindnis als Lehrer, die die Voraussetzung dafiir bilden, die Stirken eines
Kindes zu erkennen und addquat zu fordern - als Konzepte gefasst: ,,Eigenverantwor-
tung* fiir das Lernen, soziales Lernen, Kreisgesprich, Uberwachung der Entwicklung,
Arbeitsberatung, Einzelhilfe, Zusammenarbeit mit Eltern, ,,Uberforderungstests* und
»Selbsteinschdtzungen. Diese Beziehungen werden beim axialen Kodieren gepriift
werden.

Mit dem Konzept Forderung der Stirken eines Kindes geht das Konzept bewusste

Integration einher:

»|-..] Wir versuchen sie erst mal ganz normal zu integrieren also eben nich immer &hm zu
sagen dhm er ist der storfaktor raus [...]*
(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 236/237)

Wie schon bei den Konzepten Verstirkung des Positiven und neue Chance geben
angedeutet, stehen viele Strategien zugleich fiir bestimmte Haltungen den auffilligen

Kindern gegeniiber, die im weiteren Verlauf, vor allem durch die Erkldrungen zur
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Kategorie Haltung, deutlicher werden. Ein weiteres Beispiel fiir die Uberschneidung mit

dieser Kategorie bildet das Konzept Perspektivwechsel:

»--.] wenn man weill dass dass halt so n so ne stérung halt ganz viele ursachen haben kann
dass man versucht an einem an einzelnen stellen da weichen anders zu stellen [...]“
(2, Gruppendiskussion, Z. 355 - 357)

Es deutet sich an, dass auch die Féahigkeit, die Perspektive zu wechseln, genau wie das
Geben einer neuen Chance oder die Hartnédckigkeit der Lehrer, eine Bedingung fiir eine
zu wihlende Strategie bedeutet. Ob das Konzept Perspektivwechsel tatséchlich diese
Funktion erfiillt, wird beim axialen Kodieren zu kliaren sein. Auch die mogliche
Verbindung zum Konzept Fallspezifitit, enthalten in der Formulierung ,,an einzelnen
stellen da weichen anders zu stellen®, wird spéter erértert werden miissen.

Mit der o.a. Forderung der Stirken kdnnte das Konzept kennen lernen verbunden sein.
Das folgende Zitat war Teil eines Statements zur Frage, was das Kollegium unternimmt,
um herauszufinden, was bei einem als ,,schwierig® wahrgenommenen Kind vorliegt und

wie man mit ihm umgehen kann:

»Frau K: fiir mich hat das auch dh ganz viel mit sich kennen lernen oder die persénlichkeit
des anderen dhm kennen lernen zu tun &hm sowohl von meiner seite zu jedem einzelnen
kind

I: hm

Frau K: als auch d4hm die kinder als klasse oder als lerngruppe wie auch immer

I: hm

Frau K: untereinander [...]*

(2, Gruppendiskussion, Z. 329 - 334)

Das Konzept beschreibt den normalerweise automatisch erfolgenden Prozess des
gegenseitigen Kennenlernens des breiten Spektrums der Kinderpersonlichkeit mit
seinen Féhigkeiten und Besonderheiten - und kann so zur Strategie werden, um auf
problematisches Verhalten addquat reagieren zu konnen. Eine andere Form des
Kennenlernens, das der auffilligen Kinder durch ihre Mitschiiler, beschreibt das
Konzept soziales Lernen. Es wird versucht, Integration tiber den Weg der Herstellung

von Akzeptanz bei den Mitschiilern zu erreichen:

»Frau H: und ich find s wichtig auch fiir die andern kinder

I: hm

Frau H: dhm mit solchen kindern umzugehen lernen und zu lernen mit ihnen ihre konflikte
auszutragen und zu bewiltigen das find ich auch ganz wichtig dass man sie eben nich davon
fern hilt dass es kinder gibt die anders oder schwieriger sind als sie selbst sondern sie auch
da (gedehnt) da (,) zu sensibilisieren ja (nickt) [...]

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 537 - 542)

Eine dhnliche Kontinuitdt, wie beim Prozess des Kennenlernens erkennbar, impliziert
das Konzept Hartnackigkeit, wenn es sich auch um eine grundlegend andere Strategie

handelt. Das Konzept ist hier negativ als die Eigenschaft, nicht aufzugeben, formuliert:
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»...] und dass wir eigentlich nie aufgeben

I: hm

Herr I: und dass dass wir immer an den sachen an den fragestellungen dranbleiben [...]“
(2, Nacherhebung, Z. 1266 - 1269)

Wie bereits anhand des Konzeptes Kreisgesprach deutlich wurde, enthalten manche
Konzepte den Aspekt der Schiilerpartizipation. Aus dem Material zur Bearbeitung des
bereits unter der Kategorie Wahrnehmung von problematischen Verhaltensweisen
erwihnten Konfliktes {iber den aggressiven Umgang mit Schnee an Schule 2 stammen
unterschiedliche Strategien, die jedoch nicht auf diesen Konflikt beschrinkt sein miissen
und die die Schiilermitbeteiligung einschliefen, wie die Strategie Jungenversamm-
lung:

»[-..] also der konkrete anlass is dass im kinderparlament (,) jungs sich dariiber beschwert
haben dass an dem einen schénen tag wo schnee lag (,) einige mit den-mit dem schnee
wahnsinnig brutal umgegangen sin [...]“

(2, Jungsversammlung 1, Z. 68 - 70)

Als ein durch die Prozessualitit des Konfliktgeschehens hervorgerufenes Konzept kann
das Konzept Uberwachung von Vereinbarungen angesehen werden:

,Herr I: ein halbes jahr spéter gab s eine schulversammlung

I: hm

Herr I: und es war schnee gefallen

I: hm

Herr I: und ich hatte es vergessen (,) aber die schulversammlung nich [...]“

(2, Nacherhebung, Z. 11 - 15)
Hier fungieren die Mitschiiler, institutionalisiert als Schulversammlung, als ,,Kontroll-
organ®, was wieder deutlich macht, dass nicht nur Lehrer auf Verhaltensauffalligkeiten
einwirken, sondern auch die Peers.
In der Jungenversammlung kommt es zu verschiedenen Ldsungsvorschldgen, u.a. auch
zum Zusammenhalt als Ratschlag, wie Kinder mit einigen wenigen Regelbrechern

umgehen konnen:

wlee] [aber ich glaube der lutz wiirde ganz anders reagieren wenn achtzig kinder
Christian: [ (schaut in lutz’ richtung)

Herr O: auf ihm [sic!] zukommen (,) und sagen hor damit auf

Xm: haha

Herr O: wenn das dann [ein kind is ja dass dann lutz den groBen markiert das is mir auch
Xm: [ein korb (s.v.)

Herr O: klar (,) aber gegen achtzig kinder macht der au nichts da macht auch der klaus
nichts gegen [...]*
(2, Jungsversammlung 2, Z. 131 - 138)

Weitere Stellen zeigen, dass diese Strategie auch von anderen Lehrern empfohlen

wird.”® Hinsichtlich der Konzeptebene kann festgehalten werden, dass es sich hierbei

> Z.B.:,HerrI:  [ihr macht hier groRartige beschliisse (,) dann gibt es drei jungs die sich nich
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um den Zusammenhalt sehr vieler gegen einige wenige Kinder handelt. Zusammenhalt
wird auch angesichts von Kindern, die ,,Supermann spielen* geraten, da von Kindern,
die sich steuern konnen, verlangt wird, auch Verantwortung fiir diejenigen zu
tibernehmen, die dazu noch nicht fahig sind. Wie noch zu sehen sein wird, nimmt das
Konzept Zusammenhalt aber einen bestimmten Platz in einem groBeren Geflige von
Konzepten ein. Es befindet sich, als Hypothese, in Opposition zu den Konzepten Taktik
und Ignoranz. Dies konnte, so viel sei hier schon angedeutet, auf eine Diskrepanz der
Problemdefinitionen von Schiilern und Lehrern verweisen: Fiir die Kinder besteht das
Problem darin, dass sie sich nicht gegen die stirkeren Regelverletzer durchsetzen
konnen, weshalb sie das Einschreiten von mit mehr Autoritdt ausgestatteten Lehrern
fordern, die sich des Problems annehmen. Die Lehrer deuten das Problem als
mangelnde Einsicht (von Seiten der Regelverletzer) in die Regeln der Schule und als
mangelnden Zusammenhalt (von Seiten der anderen Kinder), weshalb sie auf die

Strategien Zusammenhalt und ,,Bescheid sagen* setzen:

nHerr J: und helfen heifit nich n spiel draus machen und da (gedehnt) jetzt den dann
einseifen oder so sondern bescheid sagen oder dafiir sorgen dass der vom platz kommt ne
der mist baut [...]“

(2, Jungsversammlung 1, Z. 644/645)

Diese Auflistung macht deutlich, dass mit einem Konflikt, einem problematischen
Verhalten, offenbar mehrere und verschiedene Strategien verbunden sein konnen. Wann
welche Strategie gewihlt wird, ob sich Strategien evtl. auch ergénzen und ab wann das
Scheitern einer Strategie konstatiert wird (wie die Uberlappung des Konzeptes
»Elterngespriach* mit der Kategorie Markierung der Grenze von Integration zeigt), muss
Aufgabe der Fallrekonstruktionen und des axialen Kodierens bleiben.

Im weiteren Verlauf des Konfliktes, der durch eine neue Auseinandersetzung zwischen
anderen Kindern der Beobachtungsklasse noch gesteigert wurde, wurde zur Strategie

Klassenaufstellung gegriffen:

,Herr I: ich fand s ne katastrophe ich fand s katastrophal (,) ich bin entsetzt (.) XX xx (uv.)
dass es-ich driick es-wir unterbrechen jetzt den dritten tag unsre arbeit in der klasse wir ham
das problem gehabt dass am freitag nach m klassenrat zwei kinder unternander XX xx (uv.)
sich gewlirgt haben

X: klaus und justin (s.v.)

Herr I: wir gehn n schultag danach hierhin [...]“

(2, Klassenaufstellung Justin, Z. 303 - 308)

Christian: [(&ndert sitzposition, schaut nach vorne)
Herr I: dran halten und hier sitzen hundert jungs die jammern (laut) [...]* (2, Jungsversammlung 1, Z. 164
- 166)
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Mit der Klassenaufstellung wird ein, wenn auch abgewandeltes, Instrument aus der
Familientherapie verwendet. Das Risiko, dass eine Beziehung zweier (oder mehrerer
Kinder) als nicht kongruent wahrgenommen wird und einer mangelnden Bearbeitung
zeigt sich bei Michael. Dieser verstand nicht, warum ihn andere Kinder so weit von sich
weg gestellt hatten. Obwohl er dies offen in der Kindergruppe ansprach, wurde ihm
nicht zufriedenstellend erklédrt, warum sich das entsprechende Kind ihm nicht niher
fiihlte. Das Risiko einer Umdeutung und damit einer Instrumentalisierung einer
Methode, die zur Losung von Konflikten erdacht wurde, zeigt sich bei Lutz, der die
Aufstellung ins Lacherliche zieht und sie dazu benutzt, seine Dominanz und die seiner
Freunde darzustellen.

Die Auswertung der Aufstellungen zeigt, dass einzelne Kinder die Botschaft der sich
stellenden Kinder verstanden haben: Réumliche Néhe oder Distanz wird mit den
entsprechenden Emotionen assoziiert. Fraglich bleibt, ob die Visualisierung der
Beziehungen fiir alle Kinder so klar war und ob sie den Transfer zum Konflikt in der
Klasse herstellen kénnen.

Die Fallrekonstruktion von Herrn I wird zeigen, mit welchem Konzept der Kategorie
Wahrnehmung von problematischen Verhaltensweisen die Strategie Klassenaufstellung
zusammenhdngt und dass die Wahl dieser Strategie prozessual begriindet ist.

Interessant ist in diesem Zusammenhang die Tatsache, dass Schule 1 mit dem Konzept
der Phantasiereise (vgl. Kategorie Elemente des Schulentwurfs) eine quasi therapeuti-

sche Methode fest in ihren Stundenplan ibernommen hat.

Weitere konstruktive Strategien werden an Schule 2 eingesetzt. Auch wenn es sich beim
Konzept ,,in Ruhe lassen* eher um einen passiven Akt handelt - auf der Beobachtungs-
ebene wire keine Handlung des Lehrers zu erkennen - so handelt es sich doch um eine
bewusste Entscheidung, weshalb dieses Konzept in die Kategorie Strategien zur

Verhaltensédnderung eingeordnet wurde:

»[-..] und manchmal bringt s das auch das kind einfach-also kommt immer auf die situation
an aber auch das kind in ruhe zu lassen dann kldren sich oftmals (..) auch auch die dinge
weil viele oder-oder manche kinder einfach ihre ruhe ham wollen is so mein eindruck
manche sind so gestresst von zu hause oder von allem was sie so (.) zu tun haben dass sie
manchmal einfach so ihre zeit fiir sich haben wo sie so ihre sachen machen wollen ohne
dass ihnen da immer irgend n erwachsener dazwischen funkt (...) und das das bringt s
manchmal auch sie einfach (,) so sein zu lassen wie se sind [...]*

(2, Gruppendiskussion, Z. 484 - 490)

156



Das Konzept ,,in Ruhe lassen* umschlieft zum einem den Aspekt Zeitlassen, zum
anderen die Freiheit von Interventionen Erwachsener und hinsichtlich seiner Effizienz
ist das ,,manchmal® ein wichtiger Hinweis fiir den Situationsbezug.

Eine duBerst generelle Strategie, da sie sich an sdmtliche Schiiler der Schule 2 richtet
und nicht ndher in Bezug zu einem bestimmten problematischen Verhalten gebracht

wird, stellt das Konzept ,,Selbsteinschatzungen* dar:

»Herr I: so und und dann gibt s bestimmt noch-noch ma einzelne werkzeuge die wichtig
sind also (zdgern) wenn wir unsere liberforderungstests machen und die kids wissen wo sie
eigentlich wirklich stehen wenn wir selbsteinschdtzungen machen [...]*

(2, Gruppendiskussion, Z. 524 - 526)

Als Erfahrung mit einem Einzelfall ist die Strategic ,,malen lassen* zu werten:

»Verena male viel, und eine Kollegin (in deren Klasse Verena frither ging) habe ihr geraten,
sie "blof malen zu lassen, weil sonst die ganzen Konflikte wieder losgehen."*
(2, Feldnotizen, Z. 127/128)

Analog zu der Annahme, gezeigte Auffilligkeiten konnten mit der besuchten Klasse
zusammenhingen, bietet die Strategic Klassenwechsel eine Moglichkeit, in diesem

Falle konstruktiv zu handeln:

»|-..] das fiihrt ganz oft dazu dass wir (,) ideen entwickeln wie das kind anders arbeiten
konnte

I: hm

Herr I: manchmal is es n klassenwechsel [...]*

(2, Interview Herr I 23.05.05, Z. 855 - 858)

Dieses Konzept iiberschneidet sich insofern mit der Kategorie Elemente des Schulent-
wurfs, da eine gewisse organisatorische Flexibilitdt hierfiir Voraussetzung zu sein

scheint. Diese wird auch fiir das nidchste Konzept benétigt, Raum fur sich:

»[...] wir haben kiirzlich m kind n kleinen raum zurechtgemacht der der eigentlich gar-gar
keiner ist damit es sich zuriickziehen konnte [...]*
(2, Interview Herr I 23.05.05, Z. 861 - 863)

Wihrend sich die bisher dargelegten konstruktiven Strategien von Schule 2 in der
schulischen Sphire abspielten, verweist das Konzept Beratung von Eltern auf die

auBerschulische Bearbeitung von Verhaltensauftfalligkeiten:

»Herr I: dhm verhaltensauffalligkeiten konnen wir oft dadurch abbauen dass wir mit den
eltern reden

I: hm

Herr I: dass d4hm sie (,) druck auf ihre eigenen kinder wegnehmen

I: hm

Herr I: oder lernen es wegzunehmen oder dass sie umgekehrt auch lernen sich mehr um ihre
kinder zu kiimmern

I: hm
Herr I: also auch verantwortungsvoller vorzugehn &h bis-bis zu super nanny dhnlichen
szenen [...]*

(2, Interview Herr 1 23.05.05, Z. 915 - 924)
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Sowohl die Tatsache, dass hierdurch Verhaltensauffilligkeiten oft verringert werden
kénnen, als auch das Variationsreichtum innerhalb der Beratung™ selbst ist besonders

interessant.

Die nachstehenden Tabellen geben einen Uberblick iiber die Einordnung der Konzepte

in die punitive Ebene und fiir die Dimension der Effizienz:

> Mit der Formulierung ,super nanny ihnlichen szenen* wird auf eine Fernsehserie verwiesen, in der
publikumswirksam &uflerst iiberfordert wirkende Eltern verhaltensauffilliger Kinder zu Umgangsmog-
lichkeiten mit diesen angeleitet werden.
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Sanktion Zielgruppe Effizienz

Anschlusskonsequenz generell an Storende oder

Ermahnung Regelverletzende gerichtet

Klarstellung

Kritik

,;srausschicken

Unterbrechung

Verbot der freien Wahl bei schwerwiegenden Hauptsanktion

Elterngespriach Storungen/Verhaltens- nur bei Negativerscheinung
auffilligkeiten des Kindes iiber einen

langeren Zeitraum
Unterschrift der Eltern sehr selten
konstruktiv Zielgruppe Effizienz

Fertigstellung von Arbeiten
Auswertung der Dienste

Kompensation
Emotionalitit
Geduld

Medikamenteneinnahme

,individueller Verstérker-
plan‘

Aufsuchen eines anderen
Raumes

Bewegung

Geben von Impulsen
individuelles Tempo

Verstarkung des Positiven
Lignorieren®
Kreisgesprich
Einzelgespréch
»Elterngesprach*
,Erfolgserlebnis®

Wechsel von Aktivitét
neue Chance geben

Strategien auf Klassenebene

Kompensationsstrategien

Strategien bei Konzentra-
tionsschwierigkeiten

bei Ko-Morbiditit

bei Suche von Aufmerksam-
keit

VerstoB3 gegen die Schul-
regeln

weitere Strategien

fallabhédngige positive Wir-
kung der Freinet-Schule
hierauf

bes. hilfreich bei ADS/
ADHS-Kindern

sehr hilfreich

macht sich hier bes. positiv
bemerkbar, Basisstrategie
bei weniger gefahrlichen
Situationen wichtig

s. Fallrekonstruktion

s. Fallrekonstruktion

s. Fallrekonstruktion

sehr wichtig

Abb. 8: Uberblick tiber die Strategien von Schule 1
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Sanktion

Zielgruppe

Effizienz

Anschlusskonsequenz
Ermahnung
Klarstellung

Kritik

,;srausschicken
»Elterngesprach*
Beschwerde
Erinnerung an Planung

generell an Stérende oder
Regelverletzende gerichtet

Wut zeigen bei schwerwiegenden s. Fallrekonstruktion
,;hach Hause schicken Storungen/Verhaltens- s. Fallrekonstruktion
begrenzter Schulausschluss auftalligkeiten sehr selten
Einzelarbeit Hauptsanktion
konstruktiv Zielgruppe Effizienz

Strategienvielfalt
Forderung der Stérken
bewusste Integration

Perspektivwechsel
kennen lernen

soziales Lernen
Hartnéckigkeit

,,in Ruhe lassen*
»Selbsteinschitzungen
,,malen lassen*

Klassenwechsel
Raum fir sich

Jungsversammlung
Uberwachung von Verein-
barungen

Zusammenbhalt

»Bescheid sagen*
Klassenaufstellung
Kreisgespriach
Einzelgespriche

Beratung von Eltern
Verstarkung des Positiven
Lignorieren
»Erfolgserlebnis®
Medikamenteneinnahme
windividueller Verstarkerplan®
positives Arbeitserlebnis

Basisstrategien

weitere konstruktive
Strategien

wichtig fiir Mitschiiler
manchmal hilfreich

in einem konkreten Fall
hilfreich

in einem konkreten Fall
hilfreich

fallabhingige Effektivitit

sehr wichtig

Abb. 9: Uberblick uber die Strategien von Schule 2
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Erste Hypothesen:

Obwohl viele Strategien erst im Zusammenhang mit den Fallrekonstruktionen
aufgegriffen werden, da sie momentan noch zu speziell wiren, kann hier schon
die allgemeine Tendenz der zahlenméBigen Vorrangigkeit konstruktiver vor
sanktiondren Strategien angedeutet werden. Es scheint, als sei sowohl ihre Zahl
als auch ihre Variationsbreite hoher als die der Sanktionen. Der Vergleich beider
Schulen zeigt, dass fiir beide Dimensionen mehr Konzepte aus dem Material von
Schule 2 erarbeitet werden konnten, wobei die konstruktiven Strategien die
sanktiondren zahlenméBig bei weitem iibertreffen. Eine Erklarung ist zum einen
im Postulat der Strategienvielfalt zu sehen, eine mogliche andere konnte in dem
der Fallspezifitit bestehen, was in der weiteren Analyse untersucht werden wird.
GroBe Ubereinstimmung zwischen beiden Schulen ist hinsichtlich der Tatsache
festzustellen, dass sich einige sanktionére Strategien nicht auf den Kreis der ver-
haltensauffalligen Kinder beschridnken, sondern sdmtliche Schiiler bei entspre-
chender Stérung ermahnt, unterbrochen, kritisiert, aus dem Raum geschickt oder
mit einer Anschlusskonsequenz belegt werden. Auch diese Strategien selbst sind
an beiden Schulen identisch.

Verschieden dagegen nehmen sich die Hauptsanktionen und die Strategien bei
schwereren Storungen des Klassengeschehens/Verhaltensauffilligkeiten an bei-
den Schulen aus. Wihrend an Schule 1 die Sanktion, der die grote Effektivitat
zugesprochen wird, in dem Verbot der freien Wahl besteht, stellt an Schule 2 die
Einzelarbeit die grofite Konsequenz dar. Wie diese Differenz zustande kommt,
muss an dieser Stelle noch unbeantwortet bleiben, denn noch fehlen weitere Ka-
tegorien und vor allem die Beziehungen zwischen ihnen, um hierfiir eine mogli-
che Erkldrung zu erhalten. Zudem fillt der qualitative Unterschied zwischen den
Strategien bei schwerwiegenden Problemen auf: Den Konzepten Elterngespriach
und Unterschrift der Eltern (Schule 1) stehen an Schule 2 Wut zeigen, ,,nach
Hause schicken® sowie begrenzter Schulausschluss gegeniiber. Auch dies kann
zunéchst nur konstatiert werden, denn obwohl sich auch in Bezug auf die prob-
lematischen Verhaltensweisen betrachtliche Unterschiede zwischen den beiden
Schulen zeigen, wére es verfriiht, die wahrscheinlich andere Strategienwahl ein-

seitig nur auf diese zuriickzufiihren.
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e Im Zusammenhang mit den konstruktiven Strategien fillt zundchst einmal auf,
dass an Schule 1 zahlreiche Strategien zu existieren scheinen, die mit einem spe-
zifischen problematischen Verhalten in Beziehung stehen. Dagegen werden die
drei Basisstrategien Strategienvielfalt, Forderung der Stirken und bewusste In-
tegration von Schule 2 aus einem Konglomerat unterschiedlicher Strategien er-
ginzt, die ein weites Spektrum von Handlungsoptionen der verschiedensten wis-
senschaftlichen Schulen umfassen (z.B. Verstirkerplidne der Verhaltenstherapie,
Medikamenteneinnahme aus der Medizin, verschiedene piddagogische Metho-
den, z.B. soziales Lernen). Diese richten sich nicht an Gruppen von Kindern, die
die gleichen problematischen Verhaltensweisen zeigen, sondern es wird vermu-
tet, dass die Wahl der Strategie(n) am konkreten Fall ausgerichtet wird.

e Die generell positive Sicht auf das verhaltensauftéllige Kind ist beiden Schulen
gleich und driickt sich auch in dhnlichen Basisstrategien aus (Verstirkung des

Positiven/Schule 1, Forderung der Starken/Schule 2).

6.1.4 Unterstltzung

Aufgenommen in diese Kategorie wurden nicht nur solche Konzepte, die einen
unterstiitzenden Effekt bezeichnen, sondern auch solche, die eine nicht einsetzende
Unterstiitzung thematisieren. Unterstilitzungen in zwei Richtungen wurden als Konzepte
benannt, da sie zum einen auf die Unterstiitzungsleistenden, zum anderen auf die
Adressaten von Hilfeleistungen bezogen waren. Sowohl Kinder als auch Mitglieder der
Kollegien befanden sich in beiden Rollen. Thematisch iiberlappt sich die Kategorie mit
der Kategorie Ressourcen. Wihrend letztere auf die psychische Dimension, auf das
Erleben von etwas als Belastung oder als Ressource abzielt, handelt es sich bei der
Kategorie Unterstiitzung jedoch um konkrete Handlungen.

Eine groBe Zahl der unter diese Kategorie fallenden Konzepte wird erst im Zusammen-
hang mit den Fallrekonstruktionen aufgefiihrt werden; die Darstellung hier verfolgt eine

erste Information iiber die Konzepte und ihre Eigenschaften.

Die Zusammenarbeit mit externen Kompetenzen beinhaltet zwei Facetten:

Frau R: [wieder dieses thema es fehlen irgendwie so fachleute hier ne das heif3t wir sind
irgendwie so allein mit ner klasse und dann siehst du das problem und hast aber nich
unbedingt geniigend zeit dafiir (..) da wir s schon wenn s jemanden gibe der dann mit dem
kind arbeiten konnte [...]“

(2, Gruppendiskussion, Z. 460 - 463)
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»|---] wir brauchen da auch n ansprechpartner wo man auch mal hingehen kann und sagen
mensch wie siehsten du das wirf mal da n auge mit drauf wir auch fiir uns noch mal
abchecken miissen und sagen bei jedem einzelnen kind ist n das in der summe von zwanzig
noch machbar [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 208 - 211)

Im Beispiel aus Schule 2 geht die Unterstiitzung in zwei Richtungen - zum einen ist die
Entlastung des Lehrers durch die externe Kompetenz angesprochen, zum anderen die
individuelle Arbeit bzw. Forderung des Kindes, was Lehrer und Kind unterstiitzt.

Das Zitat aus Schule 1 verweist auf die Kategorie Markierung der Grenze von
Integration. Der Bedarf einer externen Kompetenz liegt hier im Bereich der Diagnostik,
mit deren Hilfe herausgefunden werden soll, ob ein Kind im Klassenverband zu halten
ist. Bezugspunkt auch hier (wie beim Konzept ,,rausschicken®) ist das Klassengesche-
hen, die ,,summe von zwanzig®. Die Unterstilitzung wird also im Rat eines Experten fiir
den Lehrer gesehen, ob eine Integration so moglich ist, dass die anderen Schiiler auch

threm Bedarf nach gefordert werden kdnnen.

Das Problem der mangelnden Zeit, das im Zitat aus Schule 2 angesprochen wurde, weist
auf die Kategorie Elemente des Schulentwurfs hin, hier eher als einschrankende
Bedingung fiir die Kategorie Unterstlitzung. An anderer Stelle wird davon berichtet,
dass therapeutische Stellen gegeniiber der Schule oft von der Schweigepflicht
entbunden werden. Dies signalisiert, dass eine Differenzierung hinsichtlich der
Haufigkeit in der Zusammenarbeit mit externen Kompetenzen an Schule 2 indiziert ist.
Wihrend selten mit Fachleuten in der Form kooperiert wird, dass sie an die Schule
kommen, scheint der Kontakt oder sogar der Informationsaustausch mit Therapeuten
hiufiger zu erfolgen. Demgegeniiber besteht in Schule 1 der Wunsch nach interner
Forderung durch Dritte nicht. Vielmehr liegt der Schwerpunkt auf einem gelegentlichen,
der Diagnostik dienenden Austausch (,,wo man auch mal hingehen kann®).

Auch das nachfolgende Konzept Teamarbeit kann in engem Zusammenhang mit der

Kategorie Elemente des Schulentwurfs angesehen werden:

,Frau A: ich geb der frau b den tipp heute nachmittag mal auf dieses oder jenes kind zu
achten dass ne wochenplanaufgabe noch erfiillt wird (..) frau b als horterzieherin in der
klasse betreut ein kind separat noch ma unabhéngig von meinen fordermafnahmen [...]*

(1, Interview Frau A 07.04.04, Z. 247 - 249)

Hier wird Unterstiitzung gewihrleistet, indem Lehrerin und Horterzieherin, die
nachmittags ab dem Abschlusskreis die Betreuung der Kinder {ibernimmt, als Team
zusammenarbeiten, in diesem Falle Informationen zum Lernstand eines Kindes

weitergeben, aufgreifen und durch entsprechende Férderung am Nachmittag vertiefen.
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Diesem Konzept wird hochste Prioritdt beigemessen. Die Tatsache, dass Austausch und
Zusammenarbeit mit einer Kollegin erfolgen kann, wird als ,,ganz ganz wichtig®
betrachtet (1, Nachfrage, Z. 341). Wahrend an Schule 2 das Konzept Teamarbeit nicht
ausgemacht werden konnte, wird hier der kollegiale Austausch als wichtig hervorge-

hoben:

,Frau K: [dann-dann is es aber wirklich &hm auch
richtig gut wenn man (,) &hm das aussprechen kann wir machen ja morgens (,) immer so ne
kurze versammlung

I: hm

Frau K: vor schulbeginn wenn man dann vielleicht das ein oder andere auch schon mal
aussprechen kann

I: hm

Frau K: oder sich dhm hilfe holt [...]“

(2, Gruppendiskussion, Z. 576 - 583)

In Schule 2 steht das Konzept kollegialer Austausch in Verbindung mit der Kategorie
Elemente des Schulentwurfs, da die Organisation von festen Teamzeiten eine
Voraussetzung flir den Austausch zu bilden scheint. Prioritdt im kollegialen Austausch,
der zu unterschiedlichen Zeitpunkten stattfinden kann, haben problematische

Situationen.

Positive Bestirkung, zumal wenn sie vor der Klasse ausgesprochen wird, hat
motivierenden Charakter, weshalb das Konzept Lob unter diese Kategorie fillt. Gelobt
wird an beiden Schulen, und es wird fiir die unterschiedlichsten Verhaltensweisen

ausgesprochen. Beide Textbeispiele zeigen ein Lob fiir eine erbrachte Leistung:

»Frau H: schreiben wer ma auf (,) so der klaus und der justin ham gut gearbeitet [...]*
(2, Freiarbeit 16.11.04, Z. 764)

waloee] [ ein kind will ich ma besonders hervorheben da hab ich mich so

Christa: [ (l4chelt)

Frau A: gefreut ich konnt s iiberhaupt nich fassen (.) s hat ne drei geschrieben dem is das so
schwer gefallen (leise) das muss ich jetzt einfach mal sagen [...]

(1, Diktatriickgabe, Z. 38 - 41)

Einen &dhnlich vitalisierenden Effekt kann eine grundsitzliche Motivation haben, was

am Material der Schule 1 konzeptualisiert werden konnte:

»[...] aber man muss das als herausforderung sehen und sagen na ja ich streng mich an
(eindringlich) und das macht mir spaf3 und ich krieg schon was alleine hin ja [...]*
(1, Morgenkreis 05.04.04, Z. 537/538)

Das Konzept Motivation wurde aus einem Morgenkreis abgeleitet, bei dem eine Art
Test - eine sog. Matheolympiade - angekiindigt wurde, deren Leistungsanforderungen
hoher lagen als bei einem fritheren, vergleichbaren Test. Dieser Aspekt verweist auf das

grundsitzliche Leistungsverstindnis, das es im weiteren Verlauf herauszuarbeiten gilt.

164



Die Belegstelle fiir Schule 2 deutet auf den zentralen Aspekt des Verfassens freier Texte

hin, wie es unter der Kategorie Elemente des Schulentwurfs noch niher beleuchtet wird:

»Frau H: ja schreib richtig schreib richtig viel aber schreib im heft schreib nich am computer

[...]”
(2, Planung der Arbeitsvorhaben 17.11.04, Z. 320 - 322)

In der folgenden Arbeitsberatung ist auch ein Beitrag zur Forderung von Kindern
enthalten, dennoch - da vom Fdrderaspekt unabhingig eingesetzt - wurde das Konzept

der Kategorie Unterstiitzung zugeordnet:

»[...] weil sie oft selbst nicht genau wissen was wollen sie jetzt eigentlich und da brauchen
sie schon noch dhm beratende tatigkeit

I: hm

Frau H: dass ich ihnen sage dhm du hast schon gestern den ganzen tag nur gelesen heute ist
mal was anderes dran zum beispiel [...]*

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 203 - 207)

Dieses Konzept verweist auf das eigene Rollenverstindnis, was unter der Kategorie
Elemente des Schulentwurfs zur Sprache kommen wird. Zudem ist es mit dem Konzept
Kreis (ebenfalls Elemente des Schulentwurfs) verbunden, denn dort, genauer gesagt im
Morgenkreis, ist die Arbeitsberatung zumeist lokalisiert. Frau H weist in ihrem
Interview explizit darauf hin, wie wichtig ihr Morgenkreis und Arbeitsberatung sind.
Zusammen mit dem Konzept Erinnerung an Planung geben sie erste Hinweise darauf,
dass die selbst verantwortete Arbeit der Strukturierung und Begleitung durch den Lehrer
bedarf. Ebenso kann das folgende Konzept personliches Einschreiten in Verbindung

zum Konzept Selbstverstiandnis als Lehrer gesehen werden:

»Frau A: ja ah natiirlich auf wenn s wenn ich merke n kind wird gehénselt wird geneckt

I: hm

Frau A: s wird &h iiber n andres kind gelacht dann bin ich och sofort da also das sind so (.)
geschichten wo wo ich ganz personlich sofort einschreite

I: hm

Frau A: wo ich titig werde [...]“

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 1131 - 1136)

Eine Verkniipfung besteht jedoch auch zwischen diesem Konzept und z.B. dem
Konzept hédnseln aus der Kategorie Wahrnehmung von problematischen Verhaltenswei-
sen, so dass als Hypothese festgehalten werden kann, dass immer, wenn eine akute
Gefahr psychischer oder physischer Verletzung droht, die Lehrerin selbst reagiert. Mit
dem Wort ,sofort“ aus dem Zitat ist auch ein Verweis auf Dimensionen dieser
Kategorie enthalten; schnelle vs. langsam einsetzende Unterstiitzung konnen evtl.
voneinander unterschieden werden.

Es kann eine Spannung entstehen durch das personliche Einschreiten Frau A's einerseits

und dem Wunsch nach demokratischer Regelung andererseits. Das Verhéltnis zwischen
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personlichem, ,,aus m bauch® heraus erfolgendem Einschreiten und der Klarung im
Kreis wird verstdndlicher, wenn die Handhabung des Kreises in der Kategorie Elemente
des Schulentwurfs ebenfalls expliziert wird.

Mit dem Konzept Verstandnis schlieBen sich Unterstiitzungsformen an, die Kinder fiir

thre Mitschiiler zeigen:

,[---] aber in anderen situationen waren die kinder auch schon so dass sie sagten ok er hat
jetzt seinen austicker dann geh ich dem besser aus m weg egal ob ich recht habe der kriegt
sich schon wieder ein [...]“

(2, Gruppendiskussion, Z. 204 - 206)

Mit der verstdndnisvollen Sichtweise geht die Unterstiitzung fiir ein auffilliges Kind
von den Mitschiilern selbst aus und besteht in einer gewissen Gelassenheit seinem
»Austicken* gegeniiber. Ob Verstiandnis gezeigt oder anders reagiert wird, hingt - dem
Zitat gemdl - von den situativen Gegebenheiten ab.

Die Kooperation der Kinder erschopft sich jedoch nicht nur in einem situativen
Zeigen von Verstdndnis, sondern besteht vielmehr in der Person von einigen Kindern,
»|-..] die sich (,) diesen kindern annehmen die sich einfach wir haben auch so einen zum
beispiel der der wirklich ihnen regeln mitteilt wie das hier in der klasse gehandhabt wird
[...]“ (2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 555 - 557). Diese Kooperation unterstiitzt
sowohl das auffillige Kind als auch den Lehrer.

Das Konzept Korrektur konnte nur einmal extrahiert werden:

,,Theresa: das verstehe ich nich wenn man einen fehler hat dann hat man aber doch noch
lang keine-stefanie hat doch nur einen fehler

Frau A: (sieht sich stefanies blatt an)

Stefanie: ich hab nur einen fehler

Frau A: komisch [...]“

(1, Morgenkreis 05.04.04, Z. 400 - 404)

An dieser Stelle setzt sich Theresa dafiir ein, dass Stefanies Notenergebnis fiir eine
Arbeit noch einmal iiberpriift wird. Aufgrund ihrer Aufmerksamkeit schaut sich die
Lehrerin, Frau A, die Arbeit noch einmal an und korrigiert die Note. Obwohl es sich
hier um eine Intervention zugunsten eines als auffdllig angesehenen Kindes handelt, ist
diese Unterstiitzungshandlung generell auch fiir andere Mitschiiler denkbar.

AbschlieBend seien noch zwei Konzepte aufgefiihrt, die die Grenze von Unterstiitzung
beriihren. Obwohl die Ursachen eines problematischen Verhaltens an der Schule

erkannt werden, was als positiv gewiirdigt wird, unterbleibt eine Anderung:

»Frau S: und ich hab auch das gefiihl dh dass wir kinder gut beobachten ganz gut wissen
oder klar haben was da ablauft aber es einfach schwierig is dem kind zu helfen [...]
(2, Gruppendiskussion, Z. 454/455)
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Die unbefriedigende Situation kdnnte noch einmal durch die Tatsache gesteigert
werden, dass in manchen Féllen auch eine Zusammenarbeit mit externen Kompetenzen
nicht stattfindet, so dass zwar erkannt wird, was das Kind briuchte, dies jedoch nicht
umgesetzt werden kann. Eine Verschiarfung der Konsequenzen fiir das Kind resultiert

aus dem Unterbleiben von Unterstitzung:

»Frau R: mm stdndig grundlos schlagen zum beispiel

I: hm

Frau R: wo s dann eben kein mittel mehr gibt (..) das uns einfillt (lacht)

I: hm

Frau R: oder einfach alleine sind

I: hm

Frau R: oder da keine person haben die fiir dieses kind vielleicht zustandig ist [...]*
(2, Gruppendiskussion, Z. 221 - 227)

Sich physisch auswirkende Aggressivitit, zusammen mit fehlender Unterstiitzung von
auflen, ist, wie unter der entsprechenden Kategorie noch einmal ausfiihrlicher dargelegt
wird, assoziiert mit der Grenze von Integration.
Die folgenden Graphiken visualisieren noch einmal erste erkennbare Zusammenhénge
in Bezug auf die Kategorie Unterstiitzung, wobei hier die Person des Lehrers im
Mittelpunkt steht. Fettgedruckte Konzepte driicken Prioritét aus:

Zusammenarbeit mit externen Kompetenzen: Diagnostik, Markierung der

Grenze v. Integration
Teamarbeit

T benotigt Unterstiitzung

1

unterstiitzt

auffillige Kinder 4—’7 nicht auffillige Kinder

durch
l durch l durch
Korrektur
Lob Lob
Motivation Motivation
personliches
Einschreiten

Abb. 10: Unterstlitzung an Schule 1 aus der Lehrerperspektive
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kollegialer Austausch
Zusammenarbeit mit externen Kompetenzen: Arbeit mit auffalligem Kind

bendtigt Unterstiitzung

Unterbleiben von

Unterstiitzung
Unterbleiben von @

Anderung

unterstiitzt
auffillige Kinder <« ‘ nicht auffillige Kinder
durch durch durch
Verstandnis
Lob E?:(ierratlon der Lob
Motivation Motivation
Arbeitsberatung Arbeitsberatung

Abb. 11: Unterstiitzung an Schule 2 aus der Lehrerperspektive

Als Fragestellungen oder Teilerkenntnisse konnen notiert werden:

In diesem Teilkapitel wurden hiufig Verbindungen eines Konzeptes der Katego-
rie Unterstiitzung mit einem Konzept der Kategorie Elemente des Schulentwurfs
erwihnt. Eine mogliche Bedeutung dieser Kategorie kann zum einen in ihrer
Einschrankung flir Unterstiitzung liegen, kann sich zum anderen aber auch posi-
tiv bemerkbar machen, da sie die organisatorische Voraussetzung fiir den oft
erfolgenden kollegialen Austausch bedeuten konnte.

Ob Unterstiitzung durch Lehrer dann versagt wird, wenn ein bestimmtes prob-
lematisches Verhalten gezeigt wird oder ob Unterstiitzung und ggf. Sanktion
parallel laufen, werden die Fallrekonstruktionen zeigen.

Es besteht ein Unterschied zwischen der Bedeutung des Konzeptes Zusammen-

arbeit mit externen Kompetenzen an beiden Schulen. Im Gegensatz zu Schule 1,
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an der es die diagnostische Abklarung der faktischen Integration bedeutet, steht
es an Schule 2 fiir die konkrete (Forder-)Arbeit mit dem auffélligen Kind.

e Die Komponente des personlichen Einschreitens fehlt zundchst an Schule 2,
wobei abzuwarten bleibt, ob dies durch andere Konzepte erreicht wird. Im Ver-
gleich dazu wird Unterstiitzung von Frau A sofort gegeben, wenn eine Verlet-
zungsgefahr fiir ein Kind besteht, wobei dies spontan, aus dem Bauch heraus,
eingeschitzt wird.

e Mitschiiler sanktionieren nicht nur, sondern gewdhren auch Unterstiitzung, z.B.
durch Verstindnis, Kooperation oder Korrektur von Fehlern. Die momentan
scheinbar noch geringe Unterstiitzungsleistung von nicht auffélligen Kindern an
Schule 1 wird erst durch die Fallrekonstruktion (vor allem Frau A in Interaktion
mit Christa) vollstindig.

e Die negative Kehrseite - fehlende Unterstiitzung des Lehrers bei der Integration
- veranschaulicht ihre Bedeutung: Unterbleibt seine Unterstiitzung, kann die
Grenze der Integration indiziert sein.

e Wie schon bei der Strategienwahl ersichtlich, so wird auch bei den Unterstiit-
zungsleistungen an Schule 2 scheinbar gar nicht zwischen auffilligen und nicht

auffilligen Kindern unterschieden.

6.1.5 Forderung

In diese Kategorie wurden solche Konzepte eingeordnet, die auf eine Weiterentwick-
lung individueller Fertigkeiten zielen. Die Forderung ist zumeist Einzelférderung,
verbunden also mit konkreten Féllen. Daher werden auch nicht alle Konzepte, die zu
dieser Kategorie gehoren, hier vorgestellt, sondern nur solche, die einen allgemeinen
Uberblick iiber die Kategorie zu geben vermdgen. Die vor allem sehr speziell mit dem
Fall Christa verbundenen Konzepte (z.B. Hilfslehrerin, ,,Kunststiickchen beibringen®)
werden in die Fallrekonstruktion von Frau A eingebunden werden.

Der individuelle Aspekt der Forderarbeit ist in der Einzelhilfe enthalten:

»[---] weil martin in den letzten zweieinhalb jahren sag ich ma groBe probleme hatte
aufmerksamkeitsdefizitstorung und grade rechtschreibprobleme ich hab heute das diktat
zuriickgegeben und da bin ich auch der frau b ganz ganz doll dankbar dass sie das
nachmittags immer wieder angeregt hat wir haben das so abgesprochen dass er zehn
minuten so ne einzelhilfe kriegt am nachmittag [...]“

(1, Gruppendiskussion, Z. 141 - 146)

»[--..] ich mach zu hause mir notizen iiber die kinder
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I: hm

Frau H: 4hm wo ich genau die fortschritte oder das stagnierende aufschreibe

I: hm

Frau H: und und daraus versuch ich dann halt ja methoden oder aufgaben zu entwickeln die
jetzt dem kind individuell weiterhelfen konnen also wenn ich einfach sehe das kind stagniert
an einem punkt

I: hm

Frau H: dann versuch ich herauszufinden woran liegt das [...]“

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 215 - 224)

An dem Zitat aus Schule 1 wird offensichtlich, dass das Konzept Einzelhilfe verbunden
sein kann mit den Konzepten Ko-Morbiditéit, ADS und Teamarbeit.

Im Gegensatz dazu scheint das Konzept Einzelhilfe im Material von Schule 2 mit dem
Konzept Uberwachung von Entwicklung, neben der Kategorie Erklirung der

Verhaltensauffilligkeiten, in Zusammenhang zu stehen.

Wihrend das Konzept Einzelhilfe also die individuelle Forderung impliziert, driickt der

nachfolgende Forderunterricht eher eine Gruppenférderung aus:

»[...] wir ham nachmittags noch férderunterricht (schneller) an einem nachmittag wo ich
aber dann schon merke eigentlich miisste ich noch ma deutsch und mathematik anbieten
aber ich bin och der zweite teil der schulleitung ich mach die padagogische schulleitung und
das is natiirlich ganz ganz viel

I: hm

Frau A: nebenher fiir mich [...]

(1, Interview Frau A 07.04.04, Z. 217 - 222)

Einschriankend auf dieses Konzept einzuwirken scheint die Kategorie Elemente des
Schulentwurfs in Form des Konzeptes Schulleitung.

Obwohl das Konzept spezielle didaktische Materialien ebenfalls stark in Zusammen-
hang mit einem Einzelfall, der an Schule 1 fokussierten Christa, steht, wird es hier
aufgefiihrt, da im Unterricht eingesetzte, spezielle didaktische Materialien sich auch an

andere Kinder richten konnen, die in einem Bereich besondere Forderung benotigen:

,.[...] das hier is zum beispiel dieses markenspiel was sie gemacht haben (lauter)

Frau A: ja ja

I: um die schriftliche subtraktion einzufiihren und da bleibt sie [sie is interessiert sie kuckt
Frau B: [ sie bleibt im hintergrund
I: zu aber sie ist im hintergrund

Frau B: hm

Frau A: na ja (,) das is eigentlich bei solchen sachen ich merke das immer die is ni dabei

I: hm

Frau A: das liberschreitet och obwohl es eigentlich ne sache fiir sie och speziell gewesen is
[...]”

(1, Nacherhebung, Z. 445 - 454)

Fiir den Fall der beobachteten Christa zeigt sich eine offenbar nicht erfolgreiche

Verwendung des anschaulichen Materials zur Verdeutlichung abstrakter Sachverhalte;
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im einzelnen wird dies noch einmal in der Fallrekonstruktion von Frau A aufgegriffen

werden.

Die Einordnung des Konzeptes ,,Uberforderungstests in diese Kategorie scheint
zunichst widerspriichlich. Dass jedoch die Uberforderungssituation eine wichtige

Funktion fiir die Forderung besitzt, zeigt die entsprechende Belegstelle:

,Herr I: so und und dann gibt s bestimmt noch-noch ma einzelne werkzeuge die wichtig
sind also (z6gern) wenn wir unsere liberforderungstests machen und die kids wissen wo sie
eigentlich wirklich stehen [...]*

(2, Gruppendiskussion, Z. 524 - 526)

Es wird deutlich, dass das Konzept ,,Uberforderungstests* eine Selbsteinschitzung der
individuellen Fihigkeiten zum Ziel hat und so mit dem Konzept Uberwachung von

Entwicklung in enger Verbindung gesehen werden konnte.

Wihrend bisher nur solche Konzepte dargelegt wurden, die Forderung innerhalb der
Schule (und durch die Schule) ausdriickten, bezeichnet das nachfolgende Konzept
,»Legasthenikerkurs* eine auBerschulische MafBnahme. Das fiir Schule 1 bei der
Fallrekonstruktion von Frau A (mit Christa) ndher beschriebene Konzept ,,Hilfslehrerin®

als Beispiel filir aulerschulische Forderung ist mitzudenken:

,Herr I: also &h fff (zogern) wir nehmen ma so n so n legasthenikerkurs

I: hm

Herr I: den ich nur grisslich finde &h weil legasthenie ne erfundene krankheit is &hm aber es
hat dann eltern gegeben die ihr kind 4h in eine leserechtschreibschwichebetreuung gegeben
ham &hm und die sind besser geworden

I: hm

Herr I: so und jetzt kann man sich driiber streiten ob sie deshalb besser geworden sind weil
sie ne einzelbetreuung hatten dat sich endlich mal jemand um sie gekiimmert hat

I: hm

Herr I: &h oder ob s das trainingsprogramm war [...]

(2, Interview Herr I 23.05.05, Z. 904 - 913)

Die Skepsis Herrn I's, ob der Erfolg der MaBBinahme wirklich dem Training des Lesens
und der Rechtschreibung zuzusprechen ist, sei als Memo festgehalten und in die weitere
Analyse, vor allem im Hinblick auf die Kategorie Erkldrung der Verhaltensauffalligkei-
ten, mit hineingenommen.

Folgende Aspekte und Fragestellungen werden fiir die weitere Analyse festgehalten:

e Wann verlduft eine Forderung erfolgreich und was geschieht, wenn der Erfolg

nicht eintritt (Konzept spezielle didaktische Materialien)?
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e Das Konzept Einzelhilfe scheint in Schule 1 mit dem der Ko-Morbiditit, ADS

und Teamarbeit zusammenzuhidngen und, im Falle eines kontinuierlichen Ein-

satzes, erfolgreich zu sein.

e Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Konzepten ,,Uberforderungstests*

und Uberwachung von Entwicklung.

e An Schule 2 besteht Skepsis gegeniiber Fordermafinahmen, die Schwierigkeiten,

wie Lese-Rechtschreibschwiche, als pathologisch klassifizieren (Konzept ,,Le-

gasthenikerkurs®).

Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den beiden Schulen geben die folgenden

Schaubilder wieder:

Abb. 12: Forderung an Schule 1

Abb. 13:

~— T

aufB3erschulisch innerschulisch

! l !

,Hilfslehrerin® individuell in der Gruppe

! l l
spez. didakt. Einzelhilfe  Forderunterricht

Materialien

Forderung an Schule 2
/ \

auB3erschulisch innerschulisch

l l

,Legasthenikerkurs* individuell

! !
,,Uberfordemngstests“ Einzelhilfe

Zwischen beiden Schulen besteht hinsichtlich der FordermaBnahmen die Ubereinstim-

mung, dass sie sowohl aufler- als auch innerschulisch umgesetzt werden. Zudem wird

innerschulisch an beiden Schulen fiir einige Kinder eine Einzelhilfe angeboten. Der in

der Beobachtungsklasse von Schule 1 eingerichtete Forderunterricht fehlt in der

entsprechenden Klasse von Schule 2, wofiir durch die sich entwickelnde Analyse noch

eine Erkldarung gegeben wird.
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6.1.6  Zusammenarbeit mit Eltern

Bei einer Ubersicht {iber die einzelnen Konzepte dieser Kategorie fallen die beiden als
ihre potentiellen Extrempole anzusehenden Phdnomene gelingende und misslingende
Elternarbeit auf, die die momentan hervorstechenden Dimensionen der Kategorie
darstellen.

Beim Zitat tiber gelingende Elternarbeit ist in Betracht zu ziehen, dass es in einer

Antwort auf die Frage nach der Grenze von Integration auftaucht:

»[---] und wie kdnnen wir dem kind helfen wie-wenn man selbst an irgend ner stelle nich
mehr weiter weil} ne

I: hm

Frau A: oftmals is fiir die eltern och ne (,) ne entlastung (.) aber das &h heif8t natiirlich immer
dass man schon am gleichen strang zieht also die eltern die ne génzlich andre dh auffassung
von erziehung haben (.) die im nachmittag oder zu hause ne andre erziehungs

I: hm

Frau A: schema fahren wiirden als bei uns da wiirde natiirlich och ne kollision irgendwann
mal frither oder spéter auftauchen ne [...]*

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 1258 - 1266)

Die gelingende Elternarbeit besteht hier in der Tatsache, dass nicht nur bei Problemen
zusammengearbeitet, sondern allgemein ,,am gleichen Strang* gezogen wird, d.h. eine
Kohérenz zwischen Elternhaus und Schule besteht, die auch beim Konzept ,,Konzept-

mittragen* vorhanden ist:

,»Frau E: deshalb is es auch wichtig dass eltern also die ihre kinder auch an die schule
bringen dass es wirklich n konzeptmittragen

I: hm

Frau E: is das is wichtig also weil sonst funktioniert s ni wenn wenn also so génzlich an
verschiedenen st-enden gezogen wird [...]“

(1, Gruppendiskussion, Z. 314 - 318)

Auch die Konzepte Veranderung der Eltern und Vorbereitung gehéren zu diesem
Komplex, da sie die Voraussetzung fiir das ,,Konzeptmittragen® bilden konnten. Die

Verdnderung der Eltern geht auf die Feststellung zuriick:

,[-..] und ich denk och die eltern verdndern sich mit den kindern die hier an der schule sind
I: hm

Frau E: so zu hause wo sie so sagen wo kinder dann plotzlich sagen oh da miissen wir ma
driiber reden oder das miissen wir noch ma abstimmen oder da bin ich jetzt aber andrer
meinung

I: hm

Frau E: wo auch eltern neue formen mit ihren kindern finden miissen [...]*

(1, Interview Frau E 07.04.04, Z. 573 - 580)

Das Konzept Vorbereitung basiert auf folgenden Uberlegungen:

»Frau E: dann machen se also dann wird ganz viel kaputtgemacht was-was wir alle
gemeinsam hier mit den eltern miihselig autbauen wollen an-an verstdndnis och und deshalb
machen wir zum beispiel im vorfeld ganz viele elternabende es sind och monatlich
stammtische weil es wichtig is &h vor allem och vor m schulbeginn schon wo man sagt was
is freinet und wie geht die lesen durch schreiben methode von jiirgen reichen und was is
eigentlich wochenplan werkstattarbeit [...]
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(1, Gruppendiskussion, Z. 329 - 334)

Vorsichtig, in der weiterfiilhrenden Analyse zu verifizieren, konnte das ,,Konzeptmittra-
gen™ als eine Voraussetzung fiir das Konzept gelingende Elternarbeit bezeichnet

werden.

Fiir Schule 2 konnte das Konzept gelingende Elternarbeit aus einem Bericht dariiber

abgeleitet werden, wie ein mdglicher Schulverweis verhindert werden konnte:

»Herr I: und sagte [Mutter von Lutz, U. F.] ich will wissen was da passiert is ganz ruhig

I: hm

Herr I: und auch nich so hintertiickisch oder sonst so irgendwas wie einige leute es konnen
so sie haben was falsch gemacht das will ich euch jetzt-jetzt-jetzt nachweisen

I: hm

Herr I: sondern sie wollte wirklich wissen was passiert war

I: hm

Herr I: super hat dem-hat dem kerl nur geholfen [...]*

(2, Nacherhebung, Z. 1098 - 1105)

Auch in Schule 2 ist das Konzept gelingende Elternarbeit also in Verbindung zur
Markierung der Grenze von Integration zu sehen. Als Hypothese konnte vermutet
werden, dass gelingende Elternarbeit den Schulausschluss mit verhindern kann.

Demgegeniiber fallen beim Konzept misslingende Elternarbeit Unterschiede zwischen

den beiden Schulen auf:

”["'] @

I: hm

Frau H: eltern die ich gerne sprechen wiirde
I: hm

Frau H: die treff ich leider meistens nich und das is so das klassische was sich wirklich
durchzieht auch wenn ich mit kollegen spreche denen-die eltern von denen kindern [sic!]
mit denen man wirklich auch gespréchsbedarf hétte meistens einfach nich auftauchen auch
bei elternabenden nich auftauchen oft sogar nicht beim elternsprechtag auftauchen [...]*

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 403 - 410)

Als Misslingen wird Elternarbeit dann wahrgenommen, wenn keine Eigeninitiative der

Eltern erkennbar ist. Etwas anders dagegen bei Schule 1:

»Frau A: wenn man aber liber jahre hinweg sag ich mal merkt es fruchtet gar nichts es
fruchtet vielleicht och bei von seiten der eltern nichts man-man macht den eltern vielleicht
vorschldge und sagt &h bitte {iberlegen sie mal ob sie vielleicht ne psychologische in ne
psychologische beratungsstelle gehn

I: hm

Frau A: wenn och von seiten der eltern diese schritte aber die wir anbieten oder die
hilfeleistung die wir och anbieten

I: hm

Frau A: (einatmen) nich akzeptiert werden [...]

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 1221 - 1229)
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Das Misslingen besteht bei Schule 1 in einer Ablehnung der pddagogischen Vorschldge
im Falle eines problematischen Verhaltens, das sich nicht positiv verdndert. Auch

hiermit wird die Grenze zur Integration markiert.

Diesen Extrempolen konnen nun weitere Konzepte beigeordnet werden, die eher eine
positiv oder eine negativ besetzte Elternarbeit ausdriicken; begonnen wird mit ersterem.
Wie sich eine gut verlaufende Elternarbeit entwickelt, zeigt fiir Schule 2 der Aufbau

eines Vertrauensverhaltnisses:

»[---] schule nutzt wenn ein vertrauensverhéltnis zwischen kindern schule gesellschaft und
eltern aufgebaut wird und wir arbeiten stindig daran mit arbeitskreisen mit
selbsteinschitzungsbogen der kinder einschédtzungsbogen der eltern dhh mit kinder eltern
sprechtagen die wir in groferer zahl machen [...]“

(2, Interview Herr 1 23.05.05, Z. 621 - 626)

In den Beispielen, wodurch ein Vertrauensverhéltnis aufgebaut wird, wird das Konzept
»Selbsteinschitzungen (Kategorie Strategien zur Verhaltensinderung) eingesetzt, das
bereits erklart wurde. Es enthilt jedoch auch noch ein weiteres Konzept, ndmlich das
der Einladung in den Unterricht (das ebenfalls zur Kategorie Zusammenarbeit mit
Eltern zdhlt), auf das noch einmal im Zusammenhang mit dem Konzept Doppelbeset-
zung verwiesen wird. Als weitere Bedingung fiir eine intensive Zusammenarbeit und
eine transparente Kommunikation zwischen Eltern, Kind und Lehrer werden
gemeinsame Sprechtage abgehalten, bei denen flexibel auf die Bediirfnisse der Eltern

und des Kindes geachtet bzw. eingegangen werden.

Wihrend an Schule 1 Elternmitarbeit konzeptionell geregelt ist, besteht sie an Schule 2

in aktivem, freiwilligem Engagement:

»Herr I: dh wir machen jedes jahr n groen dh n groBlen stand auf m weihnachtsmarkt der
gemeinde wir sind beim umwelttag dabei also unsere eltern ham eigentlich verdammt viel
zu tun und dh das macht aber auch ein st-ein gewaltiges stiick dieser atmosphére dieses dhm
ja auch die erwachsenen machen ihren kindern vor dass sie sich miithen und dass sie selber
einsatz zeigen [...]“

(2, Interview Herr 123.05.0, Z. 657 - 661)

Als pidagogisches Ziel wird so formuliert, dass Kinder ihre Eltern bei der Arbeit
erleben und hierdurch ein Vorbild fiir die eigene Arbeitshaltung erhalten.

Das Konzept Einladung in den Unterricht konnte als Strategie zur Verhaltensdnde-
rung gesehen werden, wenn dieses Angebot nicht prinzipiell allen Eltern der Schule

offen stiinde:

»-..] Wir laden zum beispiel eltern ein und zeigen ihnen wihrend ihre kinder mathematik
machen oder so-oder schreiben wo der exakte entwicklungsstand ihrer kinder ist
I: hm
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Herr I: wahrend sie das machen [...]*
(2, Interview Herr I 23.05.05, Z. 625 - 628)

Es ist eine Verbindung zur Kategorie Forderung zu erkennen, denn durch die
Beobachtung wird es den Eltern ermdglicht, gezielt mit ihrem Kind zu {iben. Das
gemeinsame Arbeiten von Eltern und ihren Kindern kann sich zusitzlich auf die
Beziehung zwischen Eltern und Kind auswirken, wie es die Fallrekonstruktion von

Herrn I in Interaktion mit Christian zeigen wird.

Das Konzept Tur und Angel - Gesprache bildet den Abschluss der Konzepte, die eine

insgesamt positive Elternarbeit beschreiben:

,[-..] der kontakt ist dadurch sehr intensiv dass man friih mit den eltern zu tun hat

I: hm

Frau A: die ihre kinder persénlich herbringen der kommt nachmittags noch mal beim
abholen es is oftmals (.) das och ne gelegenheit gleich noch mal persénlich an jemanden
ranzutreten und zu sagen frau xy schauen se doch vielleicht noch mal dort genau [...]*

(1, Interview Frau A 07.04.04, Z. 397 - 402)

Diese Art von Tiir und Angel - Gesprachen, so konnte angenommen werden, ersetzen
einen guten Teil offizieller Elterngespriache bei problematischem Verhalten, da sich bei
diesen Kontakten schon gewisse Probleme regeln bzw. ansprechen lassen. Es wird
interessant sein zu entdecken, ab wann diese Form der Gespriache nicht mehr reicht und
es zu Elterngespriachen kommt, wie sie unter der Kategorie Strategien zur Verhaltens-

dnderung beschrieben wurden.

AuBer dem Konzept misslingende Elternarbeit ldsst sich noch das Konzept Scham

identifizieren, das eine als schwierig wahrgenommene Elternarbeit belegt:

,,Frau H: das das sind so die die dann auch leider nich kommen und hilfe auch nich suchen
oft sich vielleicht schamen hilfe anzunehmen [...]*
(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 424/425)

Das Konzept Erwartungen der Eltern wurde absichtlich nicht in die bisherigen
Dimensionen eingereiht. Erwartungen der Eltern bestehen. Doch ob sie sich fordernd
oder hemmend auf die Arbeit mit einem Kind oder die Elternarbeit selbst auswirken,
vermag an dieser Stelle noch nicht entschieden zu werden. Die Erwartung der Eltern ist
darin zu sehen ,,[...] dass wir ihr kind (...) dass wir die reserven herausholen die noch
schlummern und (horbares ausatmen) das kind voranbringen so weit wie es geht (..)
ohne dass es natiirlich (,) den lernfrust geben in der schule ne [sic!] [...]* (1, Interview

Frau A 07.04.04, Z. 319 - 322). Die Erwartungen der Eltern liegen in einer optimalen
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Forderung, wobei spéter zu fragen sein wird, wenn die Konzepte der Kategorie
Elemente des Schulentwurfs (speziell die Konzepte individuelles Tempo, Orientierung
am Lehrplan oder Leistungsverstindnis) erkldrt werden, wie sich diese mit den

Erwartungen der Eltern in Einklang bringen lassen.
Als vorldufige Zusammenfassung dienen die folgenden Abbildungen:

Abb. 14: Kategorie Elternarbeit (Schule 1):

»Konzeptmittragen*
gelingende Voraussetzung fiir? Verinderung der Eltern
Elternarbeit < Vorbereitung

A Tiir und Angel-Gespréche

wirkt sich positiv aus auf

> Kategorie Markierung der Grenze von Integration
? Erwartungen der Eltern
v wirkt sich negativ aus auf
misslingende Elternarbeit »  Kategorie Markierung der Grenze von Integration

Abb. 15: Kategorie Elternarbeit (Schule 2):

Voraussetzung fiir?

) Voraussetzung . Einladungen in den
gelingende fir? Aufbau eines Ver- €———— {Unterricht
Elternarbeit trauensverhéltnisses Selbsteinschitzungen®

«— »

aktives Engagement

wirkt sich positiv aus auf

»  Kategorie Markierung der Grenze von Integration

misslingende Elternarbeit

T

Scham als Mitverursacher?
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Folgende Unterschiede bzw. Ubereinstimmungen seien noch kurz benannt:

6.1.7

In Schule 1 scheint das Konzept misslingende Elternarbeit momentan als
Indikator fiir die Kategorie Markierung der Grenze von Integration zu fungieren,
wobei im Vergleich eine nicht zufrieden stellende Elternarbeit an Schule 2 nicht
zwingend auch die Hinterfragung einer Integration verhaltensauffélliger Kinder
bedeuten muss.

Fiir Schule 1 und 2 ist ein Unterschied in der generellen Gestaltung der Elternar-
beit auszumachen, der sich in den beiden Konzepten ,,Konzeptmittragen™ und
aktives Engagement manifestiert. Die interessante Frage, was passiert, wenn das
Schulkonzept beider Schulen von den Eltern nicht mitgetragen wird, klang fiir
Schule 2 im Konzept Ablehnung der Schule bereits an und fiihrt wieder zuriick
zur Kategorie Wahrnehmung von problematischen Verhaltensweisen (Verlust
von Selbstbewusstsein). Fiir Schule 1 wird sich dieser Aspekt im Zuge der Ana-
lyse weiter kldren.

Bei beiden Schulen kann gelingende Elternarbeit als eine Bedingung fiir die
Integration eines Kindes gelten. Um wiederum eine gelingende Elternarbeit her-
beizufithren, werden an beiden Schulen jeweils unterschiedliche Maflnahmen

ergriffen.

Ressourcen

Die Konzepte dieser Kategorie gehen in zwei Richtungen: Zum einen sind Konzepte zu

verzeichnen, die einen Ressourcenabbau beschreiben, zum anderen kommen solche vor,

die einen Zuwachs an bzw. Schonung von Ressourcen beinhalten.

Der Verlust von Ressourcen wird z.B. durch den Arger Uber ein Kind ausgedriickt:

»Frau A: ich find das ganz schon (,) heftig was du mir jetzt sagst und ich ka-weif3t ich hab
jetzt-bis jetzt mit euch gearbeitet und das kann natiirlich jetzt ni sein dass ich schon meine
arbeit och noch erledigen sollte

I: hm

Frau A: wo du denkst ich mache das so nebenher ich brauch dazu natiirlich och zeit und ich
arger mich da schon sehr driiber [...]*

(1, Nacherhebung, Z. 149 - 154)

HHerr I: XX XX (uv.) ich werde gerade richtig frackelig ich werde grade richtig absolut sauer
stellt euch in den kreis (laut) [...]“
(2, Klassenaufstellung Justin, Z. 126/127)

Dieses Konzept steht zum einen im Zusammenhang mit der Schilderung einer

Provokation des beobachteten Midchens Christa von Schule 1. Da diese Stelle nicht
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extensiv dargestellt werden kann (ausfiihrlicher unter der Fallrekonstruktion von Frau
A), sei hier nur angedeutet, dass der Arger in einer Unfihigkeit Christas besteht, die
Situation addiquat einzuschitzen. An Schule 2 stellt der Arger eine spontane Reaktion
darauf dar, dass sich einige Kinder in einer emotional angespannten Situation nicht
kooperativ an der Klassenaufstellung beteiligten. Wihrend das Konzept Arger iiber ein
Kind hier fiir Schule 1 mit dem Konzept Provokation und Einzelgesprich zusammen-
hingt, ist es fiir Schule 2 mit dem Konflikt um Justin verbunden, der in der Fallrekon-

struktion von Herrn I noch einmal aufgegriffen wird.

Auf einer allgemeineren Ebene, dennoch Kraft zehrend, liegt das Konzept Belastung:

,,Frau K: aber man nimmt schon auch so einiges mit mittags ahm aus der schule nich in dem
sinne dass man sich jetzt (,) sag ich mal iiber n kind &rgert
I: hm
Frau K: oder so éhm weil s nich das gemacht hat was es tun sollte oder (,) sondern es
beschéftigt einen schon auch weit tiber schule hinaus
I: hm
(4 sek. stille)
Frau R: und damit geht s natiirlich an die ressourcen ne [...]“
(2, Gruppendiskussion, Z. 555 - 562)

»Frau D: haben nur wenn wenn was positives gewesen ist also wenn er ne besonders gute
antwort gegeben hat oder sehr aufmerksam war das dann durch lob versucht zu verstirken

I: hm

Frau D: das hat eigentlich auch ganz gut funktioniert obwohl s am anfang natiirlich ne ganz
schone kraft gekostet hat das zu ignorieren wenn er wirklich

I: hm

Frau D: gestort hat [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 33 - 41)

In diesen beiden Textstellen werden Belastungen ausgedriickt, die durch Verhaltensauf-
falligkeiten hervorgerufen werden, was jedoch nicht heiflen soll, dass Belastung
ausschlieflich durch diese verursacht wird. Ein Belastungsgefiihl kann auch dadurch
entstehen, dass Vertretungsdienste flir ausgefallene Kollegen {ibernommen werden
miissen oder der Klassenraum zeitaufwéndig gestaltet wird. Zusammenfassend
resultieren Belastungsgefiihle an Schule 1 aus der andauernden Reflexion iiber die
Problematik auffilliger Kinder, der Ausklammerung von Stérungen (als Strategie
»ignorieren), der Gestaltung einer gewissen Klassenatmosphire und der Erfiillung von
Vertretungsdiensten. An Schule 2 wird Belastung iiberdies noch im Zusammenhang mit
dem Konzept Doppelbesetzung thematisiert, was unter der Kategorie Elemente des
Schulentwurfs nédher erldutert wird. Im Konzept Balance herstellen wird ebenfalls ein

Belastungsgefiihl ausgedriickt:

»---] ich denk das ist diese riesengrofle das wird man och nie 16sen konnen das wird glaube
ich in der bewegung immer wieder jeden tag so ne neue aufgabe sein die kinder und och fiir
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uns diese balance zu finden und das is denk ich der wunde punkt bei mir dass das manchmal
kippt also m-muss ich och ehrlich sagen es gibt ni nur positive seiten [...]*
(1, Gruppendiskussion, Z. 638 - 642)

Die Sprecherin schildert die Notwendigkeit, Balance herzustellen, betont jedoch auch
die Gefahr des ,Kippens®, wodurch Unterricht wiederum anstrengend wird. Zur
Kldrung der Frage, was ausbalanciert werden muss, kann die dem Zitat vorangehende
Passage herangezogen werden. Hierin fiihrt sie aus, dass sie 6fter Unruhe im Unterricht
beobachtet, die mit der Flexibilitdt, resultierend aus der freien Wahl von Aufgaben,
einhergeht. Diese hier angedeutete Spannung sollte mit in das selektive Kodieren hinein
genommen werden, um dort iiberpriifen zu konnen, ob sie Bestand hat. Das Konzept
Komprimierung des Stoffes wird dhnlich ambivalent eingeschétzt wie die Herstellung

von Balance:

»[--.] und es is denk ich schon ne konsequenz oder oder wirklich ne leistung wenn man eben
diese diese welt die dh so vielseitig is

I: hm

Frau F: dieses material was man so alles beziehen kann und so wenn man muss das
irgendwie so komprimieren und und so zusammenstellen dass man sagt man hat n gutes
gewissen dhm &h ich stelle die wochenplan [sic!] den tagesplan so zusammen dass es den
kindern gut tut und dass das genau an dem punkt is wo s sein soll

I: hm

Frau F: das erfordert natiirlich total also ne funktion des auslesenkdnnen des des wichtigkeit
wohin setzen das is viel viel schwerer als wirklich n buch zu nehmen [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 686 - 696)

Komprimierung des Stoffes wird also als eine Moglichkeit gesehen, die eigenen
Ressourcen zu schonen. Gleichzeitig wird jedoch auch die Schwierigkeit benannt,
Prioritdten bei der Auswahl des Stoffes zu setzen, um sich nicht in seiner Fiille zu
verlieren und damit wieder Kraft zu verschenken. Die Notwendigkeit, Priorititen zu
beachten, geht auch einher mit der Methode der Tages- und Wochenpline, wie noch zu
sehen sein wird. Im Gegensatz zu diesem ,,negativen Pol der Kategorie, der fiir beide
Schulen festgestellt werden konnte, konnten Konzepte, die fiir eine Erhaltung von
Ressourcen oder ihrer Neubildung sprechen, nur an Schule 1 ausfindig gemacht werden.
Das Konzept Ausgestaltung von Freirdumen hitte auch als Flexibilitdt bezeichnet
werden konnen. Es wurde jedoch eigenstindig konzeptionalisiert, weil ,,das schopferi-
sche also ni festgelegt zu sein® explizit mit der Frage in Verbindung gebracht wurde,

woraus Ressourcen gezogen werden:

»|--.] um auf die frage zuriickzukommen woraus wir die kraft eigentlich schopfen das alles
unter einen hut zu bringen es is eben grade dieses schopfen und och das hat was damit zu
tun das schopferische also ni festgelegt zu sein von vorneherein dh so 1duft der unterricht ab
zu ddr zeiten war das so [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 565 - 568)
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Inhaltlich nahe an der Ausgestaltung von Freirdumen liegt das Konzept Entfaltung von
Kreativitat. Da aber durch die entfaltete Kreativitit der Kinder, nicht der der

Sprecherin, Kraft geschopft wird, wurde es eigensténdig betitelt:

»[.-.] ich denke dass &hm warum man da och kraft oder-oder warum s och nie langweilig is
weil dann das was innen drinne is in dem rahmen is immer anders und man &h schopft dann
ganz viel kraft dass die kinder einem immer wieder ihre kreativitdt och zeigen konnen [...]
(1, Gruppendiskussion, Z. 476 - 479)

Es schlieft sich das Konzept Spontaneitéat der Kinder an:

»Frau C: das is wohl wahr das is eigentlich genau der punkt Xx (uv.) wo ich meine kraft
draus schopfe namlich aus dem was mich so plotzlich erwartet was da plotzlich zustande
kommt und wollte mich vorhin XX XX XX (uv.) melden das sind dann manchmal so sachen die
sich eben aus dem thema heraus ergeben

I: hm

Frau C: wo die kinder hindenken da hast du im vorfeld iiberhaupt ni dran gedacht [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 707 - 712)

Entfaltung von Kreativitit, Ausgestaltung von Freirdumen sowie die Spontaneitdt der
Kinder implizieren eine gewisse Dynamik, der eine prinzipielle Flexibilitdt zugrunde
liegt. Scheinbar begrenzt wird sie durch ein eher statisches Moment, aus dem ebenfalls

Kraft geschopft wird, dem geregelten Tagesablauf:

,»|...] absolut nich chaotisch is sondern sehr sehr geregelt

I: hm

Frau D: der tagesablauf also dass das kind genau weill was kommt und och ich das genau
weil} [...]¢

(1, Gruppendiskussion, Z. 440 - 443)

Das nichste Konzept, Austausch von Materialien, stellt eine sehr pragmatische

Losung zur Schonung von Ressourcen dar:

»|---] Wir war-waren das ja grade auch erst auf dieser sehr libersichtlich anzuordnen

I: hm

Frau A: dass jeder zugriff hat sowohl eben hier iiber die materialien die hier stehen
(einatmen) wo jeder das noch mal ergénzt was er aktuell in seiner klasse gemacht hat das is
da wei} ich dann sofort aha ich mache irgendwas zum thema karneval muss ich dort
reinkucken [...]“

(1, Gruppendiskussion, Z. 851 - 856)

Hierin deutet sich eine Uberschneidung zu dem Konzept Selbstverstiindnis als Lehrer
an, die auch fiir das Konzept Delegation von Arbeit gelten konnte:

»Frau D: es is ja och nich so dass man jetzt von von frith bis bis nachmittags der
alleinmoderator is also der alleine seine ganze kraft gibt sondern dass die arbeiten sind ja so
delegiert an die kinder [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 590 - 592)
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Abb. 16: Dimensionen der Kategorie Ressourcen an Schule 1

Ressourcenabbau Belastung €— _jignorieren“ <— Suche nach Aufmerksamkeit

Arger iiber ein Kind

? Balance herstellen

? Komprimierung des Stoffes

Ausgestaltung von Freirdumen
Entfaltung von Kreativitét
Spontaneitit der Kinder

Zugewinn von Ressourcen geregelter Tagesablauf
Austausch von Materialien

Delegation von Arbeit

Die beiden Extrempole der Rekreation von Ressourcen sowie ihr Verlust werden durch
verschiedene Konzepte ausgedriickt, wobei mehr Konzepte zu verzeichnen sind, die
einen Gewinn von Ressourcen bedingen. Hierbei lassen sich zum einen pragmatische
Regelungen zur Arbeitsteilung, zum anderen Phidnomene, die aus der piddagogischen
Arbeit mit den Kindern entspringen, voneinander unterscheiden. Innerhalb dieser kann
es evtl. zu einer Spannung kommen, da sich hierunter flexible und statische Konzepte
befinden. Die Konzepte Balance herstellen und Komprimierung des Stoffes changieren

zwischen Ressourcengewinnung und -verlust.

Abb. 17: Dimensionen der Kategorie Ressourcen an Schule 2

Arger iiber ein Kind ¢— Klassenaufstellung (Prozess pro-

blematischer Verhaltensweisen)
Ressourcenabbau

Belastung
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Schon die optische Gegeniiberstellung der beiden Graphiken illustriert die komplexere
Ausgestaltung der Kategorie an Schule 1. Vor allem das Fehlen des ,,positiven Pols der
Ressourcengewinnung mit ihren entsprechenden Bedingungen legt die Frage nahe, ob
dieses Thema fiir Schule 2 schlichtweg nicht relevant erscheint, keine Mdglichkeiten
gesehen werden, Ressourcen wieder aufzufrischen oder ob andere Konzepte diese
Funktion iibernehmen, so dass die weitere Analyse abgewartet werden muss, um zu

dieser Problematik endgiiltig Kldrung herbeifiihren zu kdnnen.

6.1.8  Markierung der Grenze von Integration

Bei der Zuordnung der Konzepte zu ihren Kategorien war es interessant festzustellen,
dass es fiir Schule 1 zwei Extrempole der Grenze der Integration zu geben scheint. Dies
findet einerseits Ausdruck im Konzept Schulausschluss und andererseits im Konzept
Hochbegabung. Wie diese, momentan noch thesenartige Dimensionalisierung zu
verstehen ist, wird durch die entsprechenden Textbeispiele etwas klarer. Wie
Hochbegabung mit der Grenze von Integration verbunden ist, veranschaulicht dieses

Zitat:

»[---] aber wenn man n kind hat mit dem iq von hundertfiinfundfiinzig wie dieses middchen
es im letzten schuljahr (.) doch so getestet wurde mehrfach dann bekommen wir schon n
problem und wir haben dann auch den eltern empfohlen

I: hm

Frau A: in einer schule fiir hochbegabte noch mal nachzufragen

I: hm

Frau A: und sie vielleicht dort

I: hm

Frau A: unterzubringen [...]“

(1, Interview Frau A 07.04.04, Z. 270 - 278)

Wihrend die Uberweisung des hochbegabten Kindes allein aus der Sorge um eine ihm
addquate Forderung resultiert, wiirde das Konzept Schulausschluss aufgrund negativer

Erlebnisse mit einem Kind angewendet:

,»Frau A: wenn man aber iber jahre hinweg sag ich mal merkt es fruchtet gar nichts es
fruchtet vielleicht och bei von seiten der eltern nichts man-man macht den eltern vielleicht
vorschldge und sagt &h bitte iiberlegen sie mal ob sie vielleicht ne psychologische in ne
psychologische beratungsstelle gehn

I: hm

Frau A: wenn och von seiten der eltern diese schritte aber die wir anbieten oder die
hilfeleistung die wir och anbieten

I: hm

Frau A: (einatmen) nich akzeptiert werden und es dndert sich (,) iiberhaupt nichts [...]*

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 1221 - 1229)
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Des Weiteren besteht eine Verbindung mit dem Konzept misslingende Elternarbeit, wie
unter der Kategorie Zusammenarbeit mit Eltern schon erwédhnt. Wéhrend die
Gegeniiberstellung der Konzepte Hochbegabung und Schulausschluss nur fiir Schule 1
moglich ist, lieBen sich Aussagen aus Schule 2 ebenfalls mit dem Konzept Schulaus-

schluss belegen:

»Frau R: mm stdndig grundlos schlagen zum beispiel

I: hm

Frau R: wo s dann eben kein mittel mehr gibt (..) das uns einfillt (lacht)

I: hm

Frau R: oder einfach alleine sind

I: hm

Frau R: oder da keine person haben die fiir dieses kind vielleicht zustdndig ist also da gibt s
schon grenzen [...]“

(2, Gruppendiskussion, Z. 221 - 228)

Ahnlich wie in Schule 1 wird die Grenze der Integration nicht durch ein problemati-
sches Verhalten alleine hervorgerufen, sondern auch an Schule 2 besteht eine
Verbindung zu einem problematischen Verhalten, hier Aggressivitit und zu einem
weiteren Aspekt - hier Mangel an Unterstiitzung! Die negative Seite der Kategorie wird
durch zwei qualitativ verschiedene Momente besetzt. Wihrend das Konzept Schulaus-
schluss die von Seiten des Kollegiums herbeigefiihrte Grenze von Integration markiert,
kann die Ablehnung der Integration eines auffélligen Schiilers auch durch die

Mitschiiler erfolgen, was mit dem Konzept Ausschluss bezeichnet wird:

,Er erzdhlt die Anekdote von einem Kind, dessen Muskeln die Energie nicht speichern
konnen. Dieser kompensiere seine Behinderung mit einer Verhaltensauftilligkeit. Die
Klassenkameraden hitten ihn zum Diktator ernannt und Asylantrige gestellt, da sie in
andere Klassen wollten.*

(2, Ausziige Feldnotizen, Z. 121 - 124)

In diesem Beispiel erfolgt die Isolation des auffilligen Kindes indirekt, da seine
Mitschiiler es nicht aktiv ausschlieBen, sondern vor ihm die Flucht ergreifen. Im
Gegensatz hierzu veranschaulicht das unter der Fallrekonstruktion von Frau A (in
Bezug auf Christa) fiir Schule 1 ausgefiihrte Konzept Ausschluss eine direkte Form der
Ausgrenzung. Dort wird auch gezeigt, dass es neben dem Ausschluss noch weitere
Konzepte gibt, die eine marginale Klassenposition der Schiilerin Christa belegen.

Das Konzept Machbarkeit von Integration schlieft die Darstellung der Kategorie

Markierung der Grenze von Integration ab:

»|---] wir auch fiir uns noch mal abchecken miissen und sagen bei jedem einzelnen kind ist n
das in der summe von zwanzig noch machbar das is wirklich ne schwierigkeit weil die
offensichtlich sag ich ma in nem staatlichen schuldienst eben sehr stark durchrutschen weil
sie einfach ni nur lernschwierigkeiten ham sondern auch kombiniert mit
verhaltensschwierigkeiten und wir natiirlich och kucken miissen dass wir fiir die zwanzig
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dass se so alle gleichwertig (s.v.) xx (uv.) &hm ihre voraussetzungen XX (uv.) das is was wo
wir uns die ndchsten jahre denk ich ma stellen miissen wo wir och noch ma kucken miissen
auch noch ma von n aufnahmekriterien her [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 209 - 217)

Auch die Integration scheint, wie oben schon einmal z.B. das Konzept Balance
herstellen, zwischen den zwei verschiedenen Zustinden Herausforderung vs.
Uberschitzung (und damit Uberforderung) zu oszillieren. Die Frage, wie mit Integration
umgegangen wird, wird als Thema der Schulentwicklung gesehen. Es wurde dieses
lange Zitat zur Veranschaulichung des Konzeptes gewihlt, weil sich so die Uberschnei-
dung mit anderen Konzepten sehr gut zeigen ldsst. Machbarkeit von Integration héngt
zusammen mit Problemkarriere, Ko-Morbiditdt, aber auch mit dem Konzept
Aufnahmekriterien. Bezugspunkt, wie schon einmal bei dem Konzept ,,rausschicken®,

ist das Wohl der Klassengemeinschaft.

Abb. 18: Markierung der Grenze von Integration an Schule 1:

Negativerscheinung eines Kindes

+

misslingende Elternarbeit

l

Hochbegabung <« Schulausschluss « ? Machbarkeit von Integration

} Grenze von Integration
Ausschluss (auffalliger Kinder durch ihre Mitschiiler)

Abb. 19: Markierung der Grenze von Integration an Schule 2:

Aggressivitit
+

Unterbleiben von Unterstiitzung

l

Schulausschluss Grenze von Integration
Ausschluss (auffalliger Kinder durch ihre Mitschiiler)

Der in diesem Teilkapitel gespannte Bogen enthélt das breite Spektrum der Wahrneh-
mung problematischen Verhaltens an beiden Schulen, seine verschiedenen Erschei-
nungsformen, Bewiltigungsstrategien sowie Bedingungen, die auf den einen oder

mehrere Aspekte hiervon verweisen. Nicht nur die zuletzt genannte Kategorie,

185



Markierung der Grenze von Integration, belegt, dass verhaltensauffillige Kinder fiir das
System Schule Herausforderungen der unterschiedlichsten Art bereithalten. Obwohl
durch die detaillierte Erkldrung der Konzepte der bislang acht Kategorien erste
Verbindungen zwischen ihnen deutlich werden konnten, sollen die sich anschlieenden
Fallrekonstruktionen von jeweils einem Klassenlehrer/einer Klassenlehrerin diese
Verbindungen noch einmal intensivieren, zum anderen aber gerade auch die Person des
Lehrers verstédrkt ins Zentrum der Analyse riicken. Thre Einschédtzungen zu problemati-
schen Verhaltensweisen, Emotionen und Begriindungen fiir die Strategienwahl in
Interaktion mit jeweils drei spezifischen Einzelfillen interessieren in diesem Teil, um

die Fragestellung auf die Perspektive des Lehrers hin untersuchen zu kénnen.

186



6.2 Fallrekonstruktionen

Vor dem Hintergrund der Ausfiihrungen zur Forschungslogik der Grounded Theory gilt
es, fir diesen Teil zundchst die Bestimmung der Falleinheit vorzunehmen. Da als Fall
vorerst jede soziale Einheit gelten kann, muss hinterfragt werden, mit welchem Ziel im
Sinne der Kldrung der Fragestellung zu dem Mittel der Fallrekonstruktion gegriffen
wird. Weil im Mittelpunkt des Interesses dieser Arbeit die Frage steht, wie die
Integration verhaltensauffilliger Kinder an freinetpddagogischen Schulen realisiert
wird, werden die Interaktionen von Lehrerinnen und Lehrern mit den Kindern und ihre
Reflexionen hieriiber rekonstruiert.

Da die Herausarbeitung von Handlungen, die auf das zentrale Phinomen bezogen sind,
einen elementaren Aspekt der Grounded Theory darstellt und fiir das Thema der Arbeit
die Erfassung von Interaktion mit verhaltensauffilligen Schiilern relevant ist, werden in
diesem Kapitel die Fallrekonstruktionen Frau A's (Schule 1) und Herrn I's (Schule 2) in
Zusammenhang mit jeweils drei Féllen verhaltensauffilliger Kinder prasentiert. Diese
wurden z.T. in den Gesprachen, die der Beobachtungsphase vorausgingen, als
verhaltensauffillig bezeichnet oder erwiesen sich z.T. erst in der spédteren Erhebung als
solches. Die Nacherhebungen mit den ersten Hypothesen, z.B. beziiglich als auffillig
angesehener Verhaltensweisen, ermoglichten es den Lehrern, diesen Eindruck zu
bestdtigen, zu modifizieren oder sogar Entwicklungen aufzuzeigen sowie ihre
kognitiven Konstruktionen zur Verhaltensauffilligkeit zu verdeutlichen. Die durch das
offene Kodieren angedeutete Tendenz, Verhaltensauffilligkeiten sehr individuell
wahrzunehmen (enthalten z.B. im Konzept der Fallspezifitidt) und darauf zu reagieren
sowie die generell grole Variationsbreite des Phidnomens, macht die Auswahl der
Interaktion mit mehreren Schiilern nétig. Der Fokus auf den Interaktionen von
Klassenlehrer/-lehrerin und verhaltensauffilligem Kind befindet sich zudem mit dem
gewihlten Schulkulturbegriff in Einklang, da die Ebene des Symbolischen ebenfalls
interaktive und kommunikative Momente enthélt.

Als Fall konnte nicht die einzelne Schule bestimmt werden, da hierfiir die konkrete
Praxis in mehreren Klassen der Schule hétte beobachtet werden miissen. Aussagen auf
Schulebene koénnen in der spiteren Analyse jedoch durch die Einbeziehung der
Gruppendiskussion bzw. einem Interview mit einer weiteren Lehrerin der Klasse von
Schule 2 und auBerdem den Konzeptionen/Texten mit konzeptionellem Charakter

getroffen werden.
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Um dem Anspruch der Nachvollziehbarkeit und der Abstraktion an die Fallrekonstruk-
tion gerecht zu werden, habe ich mich dazu entschlossen, zwar die Fille als Ganzes
beizubehalten, aber die Konzepte bzw. Kategorien bei ihrer Darlegung sehr stark zu
betonen und so ihren Ertrag fiir die Theorie hervorzuheben, ohne jedoch die Lesbarkeit
erschweren zu wollen. Dem kontrastierenden Vorgehen und der Theoriebildung
gleichermaflen wird mit Kommentaren zur Fallauswahl und zur Sicherung der
Ergebnisse am Ende der einzelnen Fallrekonstruktionen Rechnung getragen, dariiber
hinaus werden Verbindungen zwischen den einzelnen Féllen {iber die Beziehung der
jeweiligen Konzepte/Kategorien aufgezeigt. Die Fokussierung der Interaktion beider
Lehrer mit den verschiedenen Kindern birgt die Gefahr einer Schwerpunktverlagerung
hin zum Kind als Falleinheit in sich. Ausdriicklich darauf hingewiesen werden soll, dass
trotz dieser Darstellungsweise der Fokus immer auf den beiden Lehrpersonen liegt -
auch dann, wenn die Mitarbeit eines Kollegen dokumentiert wird.

Wichtig im Hinblick auf eine umfassende Fallrekonstruktion erscheint auch die Frage
nach der biographischen Dimension, die mit den Interviews erhoben wurde. Da
aufgrund der Fragestellung keine Konzepte hierzu entwickelt werden konnten - es lag
keine direkte Verbindung zwischen Biographie und dem Thema Integration verhal-
tensauffilliger Kinder vor - wird am Ende jeder Fallrekonstruktion kurz auf mdgliche

Verbindungen einzelner Konzepte zur Biographie verwiesen

6.2.1  Schule1: Frau A

Die Frage nach den Ursachen steht fiir Frau A am Anfang der Arbeit mit einem
verhaltensauffilligen Kind. Die Beobachtung, dass eine Auffélligkeit jeweils auf
mehrere Ursachen zurlickgehen und jeder Fall sich individuell sehr unterschiedlich
darstellen kann, wurde bereits beim offenen Kodieren herausgearbeitet, so dass hier mit
dem konkreten Bezug zu einzelnen Kindern hinterfragt werden kann, wie die
Informationen oder Annahmen tiber Ursachen handlungsleitend werden.

Im Zusammenhang mit der Schiilerin Christa erscheint die Kategorie Erkldrung der
Verhaltensauffalligkeiten besonders interessant, da hier das Konzept Ursachenvielfalt
nicht greift, denn fiir ihre Auffilligkeit macht Frau A lediglich eine Ursache verantwort-
lich. Diese wird durch das Konzept ,,medizinisches Problem* verkorpert, das auf die
Textaussage ,,[...] keinesfalls immer nur die einzelne (I: hm) sache allein kann es

natlirlich manchmal sein (,) weil die familie vielleicht n sehr harmonisches &h

188



elternhaus ist flir christa beispielsweise und dennoch eben eine organische schidigung
vorliegt die och ihre verhaltensauffilligkeiten produziert [...]* (1, Nachfrage, Z. 25 - 29)
zuriickgeht. Das Konzept ,medizinisches Problem®™ resultiert aus dem Konzept
Zusammenarbeit mit externen Kompetenzen, denn die von einem sozialpadiatrischen
Zentrum erstellte Diagnose nannte als Ursache der Auftilligkeit eine ,,hirnorganische
Besonderheit“. Interessant ist auch die Verbindung zum Konzept Problemkarriere,
denn bei Christa handelt es sich um ein Méddchen, das in den ersten beiden Schuljahren
eine Regelgrundschule besuchte. Als dort Lernprobleme auftraten, erfolgte die
Untersuchung am oben erwédhnten Zentrum. Wie sich die medizinische Ursache in der
Interaktion mit Christa bemerkbar macht, wird anhand des Konzeptes Medikamenten-
einnahme deutlich. Diese wird ndmlich als nur bedingt wirksam angesehen, da sie auf
die Auffassungsgabe Christas keinerlei Einfluss hat. Als eine Konsequenz aus dem
Konzept Auffassungsgabe kann das als problematische Verhaltensweise angesehene
schematische Losen von Aufgaben gesechen werden, worauf mit Hilfe spezieller
didaktischer Materialien (als intervenierende Bedingung) versucht wird einzuwirken,
allerdings mit médBigem Erfolg, was mit einem Gefiihl einer groen Miihsal auf Seiten
Frau A's verbunden ist.

Als weitere Bedingungsfaktoren des Konzeptes Medikamenteneinnahme sind die
unregelméfige Verabreichung sowie die Tatsache, dass die Dosierung des Medikamen-
tes von den Eltern nicht kommuniziert wird, zu sehen. Letzteres ist jedoch fiir Frau A
von Bedeutung, wie aus dem Vergleich mit einem weiteren Schiiler ersichtlich ist.
Wihrend bei Christa aufgrund eines medizinischen Faktors also nur von einer bedingten
Verdnderbarkeit ihres Verhaltens ausgegangen wird, erscheint es interessant, welche
Ursachenkonstellationen bei anderen Kindern gesehen werden und wie sie das
padagogische Handeln beeinflussen.

Wie auch bei Christa gab Frau A die ersten Informationen zur Problematik von Stefanie
in dem Gesprich vor der Beobachtungsphase. Das problematische Verhalten aus ihrer
Sicht bestand damals in der Tatsache, dass Stefanie Geld geklaut hatte. Die
Bearbeitung dieses Vorfalls im Kreis konnte mitverfolgt werden. Schon in diesem
ersten Gespriach deuteten sich Schwierigkeiten in der Familie an, womit sich ein
Kontrast zu Christa zeigte, deren Familie als ,,harmonisch® (1, Nachfrage, Z. 28)
beschrieben wurde. Im weiteren Gegensatz zum Fall Christa geht Frau A von einem

multikausalen Entstehungshintergrund der Verhaltensauffilligkeit aus, der die Konzepte
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Ablehnung des Kindes, Fehlernédhrung sowie Probleme bei der Geburt einschlief3t,
wobei sie den Schwerpunkt auf die Ablehnung des Kindes legt. Da es sich bei der
zugrunde liegenden Ursache fiir diese Ablehnung lediglich um eine Vermutung Frau
A’s handelt, worauf sie auch ausdriicklich hinweist, wurde sie nicht als Konzept
aufgenommen. Es sei jedoch, einem Memo vergleichbar, festgehalten, dass Frau A die
beobachtete Ablehnung von Stefanie auf den Verlust eines Geschwisterkindes
zuriickfiihrt. Abgesehen von dem bereits erwdhnten Konzept klauen, das eine
problematische Verhaltensweise Stefanies bezeichnet, besteht ihre Verhaltensauffallig-
keit in einer extremen Suche nach Aufmerksamkeit, die so stark ist, dass auch
negative Beachtung in Kauf genommen wird. Diese starke Suche nach Aufmerksamkeit
wird als Konsequenz des Konzeptes Ablehnung des Kindes gesehen.

Anders als Stefanie oder Christa wurde Kevin noch nicht zu Beginn der Beobachtungs-
zeit an Schule 1 als auffillig bezeichnet. Erst im Interview mit Frau A am 04.04.05
wurde er, noch nicht namentlich, beildufig als Beispiel fiir ein Kind genannt, bei dem
man sich aufgrund seines aggressiven Verhaltens vorstellen konnte, den Verbleib an der
Schule in Frage zu stellen. Da ich bisher nur introvertiert-auffillige Kinder oder
Stefanie mit einer begrenzt nach aufBlen gerichteten Auffilligkeit beobachtet hatte,
wollte ich mit dem Fall Kevin explorieren, wie die Arbeit mit einem aggressiv-
extrovertierten Kind verlduft und ob es integriert zu werden vermag. Obwohl das
Problem um oder mit Kevin offenbar so komplex ist, dass es fiir Frau A nicht ,,zu
fassen” (a.a.0., Z. 123) ist, werden auch fiir Kevins Auffalligkeit mehrere Ursachen
angegeben, wofiir die Konzepte ,,Einzelkind®, Korpergrofie und Krankung stehen.
Ahnlich wie bei Christa auch wird das familiire Umfeld als harmonisch und geborgen
beschrieben, anders jedoch als bei ihr wird bei Kevin darauf hingewiesen, dass er sehr
viel Aufmerksamkeit - bis hin zur Verwohnung im Elternhaus - erhilt, was im Konzept
,Einzelkind*“ enthalten ist. Nicht die Stellung als Einzelkind per se wird als problema-
tisch gesehen, sondern die Tatsache, dass es mit einer Einstellung verbunden ist, den
Wiinschen und Bediirfnissen eines Kindes sehr stark nachzukommen. Daneben steht ein
Gefiihl der Kriankung, hervorgerufen durch die Kritik der Klassenkameraden, worauf
Kevin zu Beginn der Schulzeit mit aggressiven Ausbriichen reagierte, die denen seiner
Kindergartenzeit &hnelten (s.u.). Da beide Konzepte nicht explizit miteinander
verbunden werden, kann nur die sehr vorsichtige Hypothese aufgestellt werden, dass

das Konzept ,,Einzelkind“ eine Bedingung fiir das Konzept Kriankung bedeuten konnte,

190



da die als ,,Einzelkind“ erworbene Erfahrung, eine zentrale Stellung innerhalb des
Familiensystems einzunehmen, durch die Kritik der Mitschiiler gebrochen wird und, da
keine anderen Verhaltensmuster erlernt wurden, nicht bewiltigt werden kann. Das
Konzept KorpergroBe wirkt auf das Konzept Kriankung ebenfalls ein, verstirkt -
obwohl selbst nur als ,,nebensédchlichkeit* (a.a.O., Z. 146) gedeutet - das Erlebnis, im
Klassengeschehen nicht viel zu gelten.

Konfrontiert mit diesen drei unterschiedlichen Formen von Verhaltensauffilligkeiten,
stellt sich nun die Frage, wie sich die individuelle Arbeit Frau A's mit diesen Kindern
gestaltet.

Bei Christa wird von Frau A eine Wahrnehmungsstérung vermutet, die sich dhnlich
duBert wie ADS. Auf das von Frau A berichtete ,,Traumen®, reagiert Frau A, indem sie
ihr stirkere Impulse gibt. Mit Christa steht Frau A jedoch einem variationsreichen Bild
verschiedener Auffalligkeiten gegeniiber, die fiir sich genommen wahrscheinlich
weniger gravierend erscheinen wiirden, in ihrer Gesamtheit aber zum einen Auswirkun-
gen auf den Lernbereich, zum anderen auch auf die soziale Stellung innerhalb der
Klassengemeinschaft haben.

Das Konzept Arbeit mit dem Heft wurde bereits beim offenen Kodieren zur
Veranschaulichung der Tatsache beschrieben, dass Verhalten erst kontextabhingig zu
auffélligem Verhalten wird. Das Verhalten tritt sehr hiufig in Freiarbeitssituationen auf,
in denen Lenkung durch Frau A fast kaum vorhanden ist. Zusammen mit der Tatsache,
dass Christa eine Schiilerin ist, bei der die Strategie, starke Impulse zu geben, hilfreich
ist, kann die vorsichtige Hypothese aufgestellt werden, dass sie der Orientierung und
Strukturierung bedarf, um sich auf eine Arbeit zu konzentrieren und diese auszufiihren.
Zu diesem Aspekt passt, dass auch das Konzept Erwartung von Hilfe in ihrem Fall zur
Kategorie Wahrnehmung von problematischen Verhaltensweisen gerechnet wurde, da
in der stdndigen Erwartung von Hilfe eine fiir die Lehrer problematische Unselbststin-
digkeit gesehen wird.

Die Konzepte Gegenstand im Mund und steckt etwas in den Mund waren als
problematische Verhaltensweisen noch stirker zu beobachten, wobei letzteres auch als
»Fusselnessen® bezeichnet wird (1, Nacherhebung, Z. 221). Das ,,Fusselnessen* hatte
Konsequenzen fiir die Stellung Christas in der Gemeinschaft der Peers, da sie sie
aufgrund dieses Verhaltens ablehnten. Hinsichtlich der Dimensionalisierung des

Konzeptes Einzelgespréache, das als Strategie hier Erfolg hat, kdnnen verschiedene
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Kontextvariablen entdeckt werden. Zum einen erfolgten sie sehr hdufig, zum anderen
hin und wieder auch auf sehr intensive Weise (,,heftig®, a.a.0., Z. 275). Ob es die
Kombination dieser beiden Variablen war, wird von Frau A nicht explizit ausgefiihrt,
aber fiir sie stellen die Gespriache der Kinder mit Christa die Voraussetzung fiir eine
Verdnderung ihres Verhaltens dar. Allerdings wurde diese problematische Verhaltens-
weise abgelost oder kompensiert durch das Spielen an oder mit etwas, was das Konzept
Gegenstand in den Handen ausdriickt. Auch die Peers haben Einfluss auf mogliche
Verhaltensédnderungen, denn sie weisen z.B. Christa auf eine Storung durch ihr Pfeifen
hin. Thre Unterstiitzung bzw. ihr Einfluss konnte sich als Bedingung auf die Integrati-
onsleistungen der Lehrpersonen auswirken. Eine problematische Verhaltensweise, die
sich ebenfalls verdndert hatte, betrifft die Mundhaltung bzw. die Tatsache, dass Christa
bei vielen Tétigkeiten die ,,Zunge mitfuhrte* (1, Nacherhebung, Z. 23/24). Worauf
diese Verdnderung zuriickzufiihren ist, wird nicht erklédrt, aber im Hinblick auf die
Prozessualitit von Verhalten ist es wichtig, dass sie registriert wurde.

Zu den als problematisch wahrgenommenen Verhaltensweisen zdhlt Frau A des
Weiteren die Imitation von Verhalten. Sie interpretiert dies als Vermeidungsstrategie
Christas, um von ihrem eigenen Unvermogen (Konzept Konzentrationsprobleme)
abzulenken, weshalb das problematische Verhalten auch eine Konsequenz der
Konzentrationsprobleme darstellen konnte. Das Konzept motorische Ablenkung,
zuriickgehend auf die Beobachtungen von Handlungen wie auf dem Stuhl zu schaukeln,
auf dem Platz hin- und herzurutschen oder sich vom Platz wegzubewegen, erginzt das
Bild von Christa noch, das schon die Konzepte etwas in den Mund stecken oder
Gegenstand in den Hénden als auffélliges Verhalten vorgezeichnet haben. Zwar war es
problematisch und von ihren Klassenkameraden abhebend, jedoch nach innen gerichtet
und wirkte daher nicht stark storend. Ausgehend von einer Beobachtung, mit dem
Konzept Provokation bezeichnet, konnte das Verhaltensspektrum erweitert und um das
Konzept ,,nerven* ergénzt werden. Wéhrend es sich bei der ersten Beobachtung einer
Provokation um eine minimale, verbale Aggression handelte - Christa provozierte durch
ein Spiel mit dem Namen einer Betreuungsperson - stellen die weiteren berichteten
Provokationen Frau A's verletzende Bemerkungen dar, auf die sie dann auch mit Arger
tiber dieses Médchen und mit Gesprachen iiber die Unangemessenheit dieses
Verhaltens reagiert. Obwohl eine konstruktive Strategie gewéhlt wird, ist dennoch ein

gewisser Ressourcenabbau zu verzeichnen. Interessant im Hinblick auf die Ausprigung
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des Konzeptes Provokation ist die Bemerkung Frau A's, dass es sich um ein typisches
Verhalten handelt und daher oft gezeigt wird. Zudem tritt es oft in geldsten oder sogar
ausgelassenen Situationen auf, in denen Christa scheinbar die Grenze zwischen Spal3
und Ernst, zwischen adiquatem und unangemessenem Verhalten nicht mehr zu
erkennen vermag, was das Konzept Distanzlosigkeit beriihrt. Hier ist die Sensibilitdt
gegeniiber sozialen Verhaltensregeln nur schwach ausgebildet, weshalb dieses Konzept
eine Voraussetzung fiir das Konzept Provokation bedeuten konnte. Im Gegensatz zu
den Provokationen, die sich im Interview nur auf Situationen mit den Lehrern beziehen,
trifft das Konzept ,,nerven* auf Schiiler und Lehrer zu. Das Nervende besteht in einer
Hartnickigkeit der Erwartung von Hilfe, in einer Unfahigkeit, eine geeignete Situation
fiir ein Gespriach abzuwarten und in einer fehlenden Akzeptanz fiir den Wunsch von
Kindern, ohne Christa zu spielen. Die Verschiedenheit der Facetten des Konzeptes
,herven® ist auffillig. Zum einen ist es gepaart mit dem Konzept Erwartung von Hilfe,
was zur Hypothese fiihren kann, dass im Falle Christas, die ,,immer wieder ankommt
und nicht locker ldsst* (a.a.0., Z. 584/585), die zunichst neutrale Suche nach Hilfe
umschlégt in den Eindruck von ,,nerven®. Nicht die Tatsache an sich, dass das Médchen
Hilfe benotigt, ist negativ konnotiert, sondern vielmehr die Kontinuitdt, mit der sie die
Hilfesuche unternimmt. Zum anderen beriihrt das Konzept ,,nerven* die Frage nach
Integration generell, denn der Wunsch, mitspielen zu wollen, konnte aus einer
Isolierung herriihren. Da jedoch Frau A in den Ausfiihrungen, aus denen das Konzept
abgeleitet wurde, darauf hingewiesen hatte, dass Christa auch dann ,,nervt”, wenn sie
vorher beteiligt war, ist diese Vermutung hinféllig. Frau A versucht, das Verhalten
jedoch selbst zu erkldren, und zwar mit der gleichen Distanzlosigkeit wie beim Konzept
Provokation. Wéhrend die Lehrer auf das Konzept ,,nerven” mit Gespridchen oder
Erklarungen reagieren, kommt es bei den Kindern zum Konflikt, der wiederum, aber
dies kann nur spekuliert werden, in eine Kliarungsphase mit der Lehrerin miinden
konnte. Bisher wurden vor allem die Strategien Geben von Impulsen und die der
Gespriache schon mehrmals erwidhnt, jedoch lassen sich im Umgang mit Christa noch
weitere Strategien erkennen. Auf der Mikroebene des tatsdchlich beobachteten
Unterrichts konnen folgende Konzepte ausgemacht werden:

Auf die motorische Ablenkung Christas, von ihrem Platz wegzukrabbeln, reagiert Frau
A damit, sie - zwar non-verbal, aber dennoch eindringlich - auf das, was sie tut,

aufmerksam zu machen. Christa wird haufiger ermahnt (durch die Lehrerin und auch
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durch Mitschiiler), allerdings wegen recht unterschiedlicher Verhaltensweisen. Die
Ermahnungen beziehen sich auf den Umstand, dass sie einem anderen Schiiler ins Wort
fallt, sich vom Platz wegbewegt, auf ihrem Platz hin- und herrutscht oder nicht schnell
genug schreibt, also sowohl auf den Leistungsbereich als auch auf ihre soziale
Anpassung. Interessant ist auch, dass auf das Konzept steckt etwas in den Mund nie mit
einer Ermahnung reagiert wird, es sei denn, es ist mit einer motorischen Ablenkung
gekoppelt. Dies konnte so interpretiert werden, dass das ,,Fusselnessen alleine in den
konkreten Unterrichtssituationen nicht auffillt und nur dann bemerkt wird, wenn ein
anderes Verhalten, das mehr stort oder auffilliger ist, zufdllig mit ihm einhergeht. Wie
hilfreich ist die Ermahnung? Es konnte nur an einer Stelle beobachtet werden, dass
Christa jemandem ins Wort fillt, allerdings versucht sie es nach der ersten, non-
verbalen, Ermahnung noch einmal. Auch das Essen von Fusseln tritt in der Beobach-
tungszeit so gehduft auf, dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass die
Ermahnungen niitzlich waren, zumal die Kompensation des Verhaltens auf die
Gespriche der Kinder zuriickgefiihrt wurde. Hinsichtlich des langsamen Tempos beim
Schreiben und die hierauf erfolgende Ermahnung kann jedoch festgehalten werden, dass
sie ihr Tempo im Laufe der Stunde steigerte, wofiir Frau A Christa auch lobte.

Aus den Unterrichtsbeobachtungen direkt abgeleitet werden konnte gleichfalls das
Konzept Verweis auf Struktur, bei dem Frau A Christa in ihrer Erzahlung iiber am
Vortag Erlebtes unterbricht und ihr bedeutet, dass diese Erzdhlung im Morgenkreis
keinen Platz hitte, da er an diesem Tag einem anderen Vorhaben, der Phantasiereise,
gewidmet sei.

Auch wenn sie keine Strategien im engeren Sinne bilden, so miissen die Konzepte der
Kategorie Unterstiitzung, die aus Unterrichtsbeobachtungen gewonnen werden konnten,
dennoch dargelegt werden, da auch sie einen Beitrag zur Kliarung der Frage leisten, wie
Christa integriert wird. Die Einordnung des Konzeptes Hilfe bei der Arbeit spiegelt die
Schwierigkeit wider, aus welcher Perspektive dieses Konzept gesehen wird. Sieht man
die Hilfe bei der Arbeit aus Christas Perspektive, so stellt sie selbstverstindlich eine
Unterstiitzung dar, nimmt man dagegen die Perspektive der Lehrerin, die hier fokussiert
wird, ein, so konnte man fast von einem Ablenkungsmandver von den Schwichen
Christas sprechen, dem Konzept Imitation von Verhalten dhnlich. Da die Interaktion
bei der Hilfeleistung nur wihrend der Freiarbeitszeit beobachtet werden konnte, in der

auch vermehrt Kinder vor Christas Platz standen, kann davon ausgegangen werden, dass
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diese Form von Hilfe bei der Arbeit seit der Anderung der Sitzordnung (s.u.) nicht mehr
stattfindet. Auf die soziale Integration bezogen kann das Konzept Intervention gesehen
werden. Zwar ist es nicht die Lehrerin selbst, die die Intervention vornimmt, jedoch
geschah sie auf Veranlassung Frau A's, da Christa aufgrund des gegebenen Interviews
von zwei Klassenkameradinnen gedrgert worden war. Das Konzept Verteidigung
beschreibt dagegen eine direkte Handlung der Lehrerin, mit der sie Christa im
Unterrichtsgeschehen unterstiitzte, da eine von Christa missverstindlich gebrauchte
Formulierung moniert wurde. Zahlreich vertreten und an viele unterschiedliche Kinder
verteilt ist das Konzept Lob, das wihrend der Beobachtungszeit vor allem mit
Leistungssituationen (auch sehr individuellen, wie Christas Temposteigerung beim
Schreiben) verkniipft ist. Das Lob in Leistungssituationen kann parallel zum Konzept
Wairdigung der Arbeit fiir erfolgreiche Erledigung der geplanten Arbeitsvorhaben
gesehen werden, wobei die normalerweise im Abschlusskreis bei der Présentation der
Arbeiten erfolgende Wiirdigung bei Christa oft erschwert ist, da sie hédufig keine
Arbeitsergebnisse vorweisen kann.

Auch allgemein geltende Klassenregeln wirken sich auf die als verhaltensauffillig
eingestuften Schiiler aus. Im Falle Christas bedeutet es, dass ihr mit Hilfe der Methode
des Wochenplans mehr Zeit zugestanden werden kann, damit sie den Stoff ihren
Féhigkeiten entsprechend bearbeiten kann. Die Methode Wochenplanarbeit stellt
demnach eine Voraussetzung fiir die Ermoglichung des individuellen Tempos dar, das
seinerseits wieder eine Bedingung fiir die erfolgreiche Erledigung von Arbeit bildet,
woraus die Konsequenz Lob resultiert.

Im Hinblick auf Christa konnen auch Methoden wie Phantasiereise oder spezielle
didaktische Materialien hinterfragt werden. Frau A bewertet Christas Beteiligung an
der Phantasiereise retrospektiv so, dass sie das Thema nicht erfasst und etwas ganz
anderes als durch die Erzdhlung intendiert hineingelegt hatte. Ebenso stuft Frau A
Christas Verhalten wihrend des Markenspiels, das als besonders anschauliche Methode
speziell sich auch an sie richtet, als nicht forderlich fiir die Aufnahme des Stoffes ein,
wobei sich hier eine Diskrepanz zur eigenen Beobachtung ergab. Wiahrend Christa
zumindest zu Beginn der Unterrichtseinheit das Legen der Marken noch verfolgte und
Interesse auch durch kurzes Melden bekundete, ging Frau A davon aus, dass dies
Christas Aufnahmefahigkeit iiberschreitet und sie nur wenig von dem Stoff mitbekom-

men hatte. Die Diskrepanz in der Bewertung des gezeigten Verhaltens konnte dadurch
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erklart werden, dass Frau A den tatsdchlichen Zuwachs an Verstindnis des Stoffes zu
iiberblicken vermag, wéhrend die eigene Beobachtung auf &duBerlich sichtbares
Verhalten beschrinkt blieb.

Die Strategie Anderung der Sitzordnung beinhaltet zugleich einen prozessualen
Aspekt. Der ca. ein Jahr nach der Beobachtung erhobenen Anderung der Sitzordnung -
statt an einem Zweiertisch mit Stefanie sal Christa nun in einer Vierergruppe von
»energischen midchen® (a.a.0., Z. 925), die ebenfalls Impulse gaben - wurde
Verbesserungen auf verschiedenen Ebenen zugesprochen. Diese Strategie konnte als
Bedingung fiir das Konzept Geben von Impulsen angesehen werden, die nun nicht mehr
von der Lehrerin, sondern von den Banknachbarinnen ausging. Die Anderung der
Sitzordnung konnte aber auch eine Wirkung auf das Konzept Erwartung von Hilfe
haben, denn es wurde beschrieben, dass mit der neuen Sitzordnung die Hilfesuche etwas
abgenommen hatte. Mit einer pragmatischen, einfachen Strategie, so kann noch
thesenartig geschlossen werden, verband die Lehrerin die Integration Christas in eine
grofere Kindergruppe mit der Strukturierung durch diese und einer Entlastung fiir sich
selbst. Die Anderung der Sitzordnung bewirkte jedoch nicht nur eine Entlastung fiir
Frau A, sondern auch fiir die frithere alleinige Sitznachbarin von Christa, Stefanie.
Indem auch sie in die etwas groBBere Gruppe wechselte, verringerte sich das Gefiihl des
»hervens®, das sich ebenfalls bei Stefanie aufgrund der hdufigen Unterstiitzung Christas
einstellte, und damit auch die Zahl der Konflikte zwischen den beiden Médchen.

Die Arbeit von Frau A beschrinkt sich allerdings nicht auf Christa allein, sondern der
Elternarbeit kommt aufgrund verschiedener Umstinde eine grofe Bedeutung zu. Da
die Forderung von Christa in der Schule nur begrenzt erfolgen konnte, weil hierfiir
spezielle Therapien nach Meinung von Frau A angezeigt gewesen wiren, musste die
Zusammenarbeit mit externen Kompetenzen durch die Eltern angeregt werden.
Allerdings wurde diese Empfehlung nicht angenommen: ,,alles was in die richtung
psychologischer hilfe ging wird ziemlich abgeblockt™ (a.a.O., Z. 381), worauf sicherlich
auch das Konzept Scham einwirkt. Zum anderen war die Zusammenarbeit mit den
Eltern hinsichtlich des Schulwechsels nach der vierten Klasse indiziert, der von der
Uberlegung geprigt war, ob Christa evtl. auf eine Férderschule wechseln sollte.

Anstatt sich fiir eine Férderung von Sprache und Motorik zu entscheiden, engagierten
die Eltern eine Hilfslehrerin, um Christas Leistungen weiter vorantreiben zu kdnnen.

Das Konzept ,Hilfslehrerin“ steht scheinbar in Opposition zu den Konzepten
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,medizinisches Problem®, Auffassungsgabe und gelingende Elternarbeit. Die Tatsache,
dass trotz des Wissens um eine irreversible Hirnschiddigung (wie ausgeprégt sie auch
sein mag) der Leistungsaspekt durch die Eltern so stark betont wird, zeigt zum einen die
Spannung zwischen Schule und Elternhaus, zum anderen aber auch die Prioritdt der
Eltern. Diese besteht gegeniiber der Schule in der Erwartung ,,[...] dass wir ihr kind (...)
dass wir die reserven herausholen die noch schlummern und (horbares ausatmen) das
kind voranbringen so weit wie es geht (..) ohne dass es natiirlich (,) den lernfrust geben
in der schule ne [sic!]“ (1, Interview Frau A 07.04.04, Z. 319 - 322). Zu sehen ist die
intervenierende Bedingung des Fleil3es, den Christa bei der Arbeit zeigt. Als Hypothese
kann formuliert werden, dass im Falle einer Ablehnung der von Lehrern unterbreiteten
Forderungspléne durch die Eltern aufgrund der Fokussierung von Leistung, Integration
und/oder Lernen erschwert werden kann. Zudem kann sich ein Widerspruch fiir das
betroffene Kind zwischen den Anforderungen des Elternhauses und der Schule ergeben.
Dieser Widerspruch zwischen Erwartungen der Eltern und eigenen pddagogischen
Zielsetzungen hat insofern auch konkrete Auswirkungen, da sich das Kind - nach
Einschitzung der Lehrerin - nicht optimal entwickeln kann.

Das Konzept ,,Erfolgserlebnis® beriihrt den zentralen Bereich der sozialen Integration
in die Klassengemeinschaft und verdeutlicht noch einmal die Wirkung der Peers.
Griindend in der Textstelle ,,[...] das war ganz speziell beim bockspringen und da hatte
sie ndmlich das groBle erfolgserlebnis dass sie das geschafft hat (I: hm) also dass sie
iber den bock kam und das war erst ma so och fiir die andern ma so n also die christa
kann-schafft ja doch was also [...]* (1, Nacherhebung, Z. 655 - 659) wird die
Kontingenz des Phidnomens deutlich, die eine Verdnderung von Christas Situation im
Sportunterricht bewirkt. Nicht nur das inzidentielle Ereignis an sich, sondern auch Frau
B’s Unterstiitzung, auf das Konnen Christas hinzuweisen, zeigt Erfolg. Wéhrend vorher
aus den Beobachtungen des Sportunterrichtes die der Kategorie Markierung der Grenze
von Integration zugeordneten Konzepte Ausschluss und Wahl abgeleitet werden
konnten, und Unterstiitzung bei der Partnersuche auch im Sportunterricht durch die
Lehrerin gewdhrt werden musste, ist Christa nun im Sportunterricht integriert und wird
auch bei Wettspielen angefeuert. Die Beobachtungen der Erzieherin Frau B im
Sportunterricht sowie wahrend der Nachmittagsbetreuung sind in die Arbeit Frau A's

aufgrund der an Schule 1 herrschenden Teamarbeit eingebunden.
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Fiir eine dhnlich positive Entwicklung stehen auch die Konzepte Angst Uberwinden
und ,,Kunststtickchen beibringen®, wobei beide auf die Interaktion von Kindern mit
Christa zuriickgehen. Die Konzepte reprasentieren Unterstiitzungs- bzw. Forderleistun-
gen von Mitschiilern, einmal in Situationen, die Christa dngstigten, zum anderen im
motorischen Bereich. Jedes Mal aber ist der soziale Bereich ebenfalls betroffen, da iiber
die Konzepte auch sozialer Kontakt und damit Integration hergestellt wird. Die
Konzepte ,,Erfolgserlebnis®, Angst iiberwinden und ,Kunststiickchen beibringen*
illustrieren also nachdriicklich, dass es sich bei der Integration um einen Prozess
handelt. AuBBerdem ist es moglich, dass zufillig aufgetretene positive Ereignisse eine
Verdanderung der Situation des Kindes bewirken koénnen, zumal wenn sie von den
Lehrern aufgegriffen und weiter verstiarkt werden. Als weiterer Faktor, der den Prozess
des Integrationsgeschehens positiv zu beeinflussen vermag, ist der Kontakt zwischen
den Kindern zu nennen, der sich spontan und kreativ gestalten l4sst, wie es Konzepte
wie ,,Kunststiickchen beibringen* veranschaulichen. Vor dieser Entwicklung, das wurde
oben bereits mit Konzepten wie Verteidigung oder Intervention deutlich, bedurfte es der
Unterstiitzung durch Lehrer, was sich auch beim Konzept ,,Schutzsuche* bemerkbar
macht. Angesichts solcher Konzepte wie ,,benutzen fir SpaRchen® als auch
Klassenreaktion (Kategorie Markierung der Grenze von Integration) werden beide
Tendenzen - sowohl die Schutzsuche Christas als auch die Verteidigung durch Frau A
(und Frau B) erklérbar. Eine besondere Form der Unterstiitzung stellt dabei das Konzept
Peinlichkeit ersparen dar. Es handelt sich hierbei um die Antizipation Frau A's dessen,
was Christa beantworten oder nicht beantworten kann. Wird letzteres angenommen, so
folgt daraus, dass Christa zur Beantwortung der Frage nicht drangenommen wird, um
sie keiner negativen Klassenreaktion auszuliefern.

Fiir Stefanie wurde oben bereits eine stark ausgepriagte Suche nach Aufmerksamkeit
konstatiert, die Frau A auf Probleme im Elternhaus, speziell auf eine Ablehnung durch
die Eltern zuriickfiihrt. Hinsichtlich des Konzeptes Suche nach Aufmerksamkeit ist die
Feststellung interessant, dass es sich sowohl positiv als auch negativ bemerkbar macht.
Obwohl es fiir Stefanies Mitschiiler als ,,ganz starke[r] dominations und fiihrungsdrang*
(1, Nachfrage, Z. 117) erlebbar wird, sieht es Frau A durchaus auch als Ausdruck von
»fuhrungsqualitdten® (ebd.) an. Wéhrend sie sich hinsichtlich der Kindergruppe der
negativen Konsequenzen bewusst ist, verteidigt sie die positiven Aspekte des

Konzeptes gegeniiber den Eltern, womit schon eine Strategie zum Umgang mit dem
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problematischen Verhalten genannt ist oder genauer zum Umgang mit der angenomme-
nen Ursache des Verhaltens. Frau A fiihrt aus, dass sie diese Strategie zum einen
kontinuierlich, zum anderen sehr intensiv anwendet, was mit einer anhaltenden
Ablehnung des Kindes einhergeht. Die ambivalente Haltung gegeniiber Stefanies
Verhalten resultiert aus dem Bemiihen, sowohl Stefanies Mitschiilern als auch ihr selbst
gerecht zu werden. Aufgrund der Tatsache, dass die Ursachen primir in der Familie
gesehen werden, ist auch die Haufigkeit der Strategie Elterngespréch zu erklaren, wird
aber auch der Wunsch nach Zusammenarbeit mit einer externen Kompetenz, hier
einer Familientherapie iiber den Trager der Schule, verstdndlich. Obwohl auch Stefanie
im Zusammenhang mit dem problematischen Verhalten Konzentrationsprobleme
genannt wird (bei ihr zuriickgefiihrt auf die héufige Beschéaftigung mit dem
Computer), scheint sich dies nicht gravierend auf ihre Leistungen auszuwirken; anders
als bei Christa liegen hier ,,nur* Verhaltensauffilligkeiten ohne Ko-Morbiditdt mit dem
Lernbereich vor. So lassen sich, im Gegensatz zu Christa, auler den Konzepten
Verteidigung und Lob keine weiteren Konzepte der Kategorie Unterstiitzung und gar
keine Konzepte der Kategorie Forderung fiir die Schiilerin Stefanie identifizieren.
Genau wie Christa auch ist Stefanie an den allgemeinen Klassenregelungen beteiligt,
d.h. auch sie wertet ihren Dienst aus und kommentiert die Ausfithrung der Dienste
anderer. Das Konzept praktischer Tipp leitet sich aus einer Aktion Stefanies ab, bei
der ein Experiment von ihr vergessen wurde und anfing, libel zu riechen. Der Tipp Frau
A’s bezog sich auf die kiinftige Handhabung solcher Experimente und illustriert den
unkompliziert-konstruktiven Umgang mit kritisierten Vorfidllen. Demgegentiber stellt
das Konzept klauen eine massivere Verhaltensweise dar, auf das mit anderen Strategien
reagiert wird. Da der Diebstahl schon aufgedeckt war, wurde lediglich die Bearbeitung
im Kreisgesprach beobachtet, bei dem Stefanie auch ein Elterngespréach in Aussicht
gestellt wurde, sollte sie sich zum Vorfall nicht duflern.

Als Sanktionen wihrend des Unterrichtes konnen fiir den Fall Stefanie die Konzepte
Klarstellung, Kritik, Zurechtweisung und Unterbrechung herangezogen werden. Die
Klarstellung bezieht sich auf eine als beleidigt anzusehende Reaktion dariiber, dass
nicht sie, sondern ein anderes Kind im Unterricht drangenommen wurde. Frau A stellt
klar, dass Stefanie sonst sehr oft aufgerufen wird. Da es sich um Rechnen an der Tafel
handelte, konnte hier vermutet werden, dass der Wunsch, vor der Klasse zu rechnen,

Ausdruck des Konzeptes Suche nach Aufmerksamkeit ist, worauf Frau A durch die

199



Klarstellung korrigierend einwirkt. Ebenso kann das sanktionierende Konzept
Unterbrechung als Einschrinkung eines zu grof8en Erzdhldranges gelten, mit dem eine
Benachteiligung der Mitschiiler verhindert werden soll, die ebenfalls eigene Wortbeitra-
ge in den Kreis geben mochten. Das Konzept Kritik stellt eine Reaktion auf eine
phantastisch anmutende Erzdhlung Stefanies sowie auf ihre Arbeitshaltung dar, und die
Zurechtweisung erfolgte auf die Tatsache hin, dass Stefanie redete, ohne sich gemeldet
zu haben. Die unterschiedlichen Konzepte konnten zwar nur vereinzelt entwickelt
werden, jedoch zeichnet sich eine gewisse Einschrinkung von Stefanies Suche nach
Aufmerksamkeit ab. Zusammen mit der Tatsache allerdings, dass auch im Falle
Stefanies das Konzept Lob festgestellt werden konnte, ergibt sich - dhnlich wie bei
Christa auch - das Muster, dass als nicht adiquat angesehene Verhaltensweisen
sanktioniert bzw. korrigiert werden und Leistungen oder positive Eigenschaften durch
Lob hervorgehoben werden.

Hinsichtlich der Kategorie Markierung der Grenze von Integration kann fiir Stefanie
notiert werden, dass, obwohl sie teilweise Konflikte mit anderen Kindern hat, sie dieser
Grenze nicht nahe kommt. Sie scheint trotz der hin und wieder auftretenden Spannun-
gen gut in die Klassengemeinschaft integriert zu sein. Insgesamt zieht Frau A das Fazit
einer Verbesserung von Stefanies Verhalten, konstatiert aber selbst, dass das zugrunde

liegende Problem nach wie vor nicht geldst wurde.

Frau A lernte Kevin bereits als aggressives Kind im Kindergarten kennen. Seine
Aggressivitat fiihrt sie darauf zuriick, er habe seinen Willen durchsetzen wollen. In der
Freinet-Schule fiel Kevin ebenfalls durch Aggressivitdt, einhergehend mit dem
Gebrauch von Schimpfworten, auf.

Hinsichtlich des problematischen Verhaltens ist interessant, dass sich im Laufe der Zeit
bei Kevin eine ,,depressive Verstimmung®, wie beim offenen Kodieren bereits
erwihnt, aufgrund der erfahrenen Kréankung einstellte, die mit der Aggression parallel
lief.

Die personliche und sogar integrative Entwicklung Kevins ldsst sich anhand der
Ausfithrungen von Frau A rekonstruieren. Es konnen zwei verschiedene Faktoren
festgestellt werden, die Kevins positive Entwicklung unterstiitzt haben: Zum einen
nennt Frau A kleine Erfolge durch Gesprache mit Kevin, um ihm zu erkléren, dass sein
Verbleib im Kreis, in dem sich die fiir ihn kritischen Situationen ergaben, wichtig sei,

um der Kritik etwas entgegensetzen zu konnen. Intervenierend, positiv intervenierend
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hinzu kommt, dass Kevin eine eigene Strategie entwickelt hat, sich selbst zu steuern,
was im Konzept Beruhigung enthalten ist. Unterstiitzend wirkt hier der Faktor Zeit,
denn Frau A bezeichnet auch die personliche Reifung Kevins als Bedingung dafiir, dass
es ihm leichter fillt, Kritik anzunehmen. Interessant ist an dieser Stelle, dass die
Konzepte Kritik und Kreis, die an anderer Stelle als Strategic bzw. als necutrale
Elemente des Schulentwurfs klassifiziert wurden, sich im Falle Kevins negativ auf sein
Verhalten auswirkten. Wéhrend beim offenen Kodieren der positive Effekt einiger
Rahmenelemente, z.B. im Konzept Ubernahme von Verantwortung, ersichtlich werden
wird, stellen sie hier eine Bedingung fiir das Auftreten des problematischen Verhaltens
dar. Das Konzept Einzelgespréche, ,,hdufig* (a.a.0., Z. 165) angewendet und durch den
Prozess des Alterwerdens unterstiitzt, bewirkte allerdings eine Verbesserung von
Kevins Umgang mit Kritik. Die Dimensionalisierung ,.kleine fortschritte* (1, Interview
Frau A 04.04.05, Z. 1286), verglichen mit der ca. ein halbes Jahr spiter gegebenen
Dimensionalisierung ,,massiv gebessert (1, Nachfrage, Z. 165/166), zeigt zudem einen
kontinuierlichen Zuwachs an Fortschritten im Verhalten.

Zum anderen kommt als zweiter Faktor die Kontingenz einer Krankheit hinzu, die sich
auf Kevins Problematik positiv auswirkte. Die kontinuierlich und in groBem Male
gegebene ,,Zuwendung* durch seine Mitschiiler lieBen das Gefiihl der Kriankung - und
auch die Aggressionen - verschwinden. Die Zuwendungen kennzeichnen sich dadurch
aus, dass sie iiber einen langen Zeitraum gegeben und von Kevin auch nicht erwartet
wurden. Kontingenzen konnen so - wie oben schon bei Christa zu sehen war - zum
Katalysator von Entwicklungen werden. Wéhrend bei Christa jedoch das ,,Erfolgserleb-
nis“ noch durch Hinweise von Frau B verstirkt wurde, war bei Kevin durch Einzelge-

spriache schon eine Basis fiir eine Verhaltensédnderung des Kindes selbst gelegt.

Einen starken Bezug fiir Frau A zur biographischen Dimension ldsst sich tiber die
Konzepte Flexibilitdt (Kategorie Haltung) und Ausgestaltung von Freirdumen
(Kategorie Ressourcen) herstellen. Frau A gibt an, dass die mit dem Lehrerberuf
assoziierte Flexibilitdt einen Grund fiir die Berufsergreifung darstellte. Zum anderen ist
ihr das Wahren von Freirdumen, von Eigen-Kreativitit auch schon in ihrer Berufsphase
wihrend der DDR-Regierung ein wichtiges Anliegen gewesen, das sie - im Rahmen

des damals Moglichen - auch so intensiv wie moglich umzusetzen versuchte. Die als

201



Ressource wahrgenommene Ausgestaltung von Freirdumen griindet demnach in einer

Grundhaltung gegeniiber Arbeit generell.

Es lassen sich folgende erste Ergebnisse der Fallrekonstruktion festhalten:

l.

Die Kognitionen Frau A's, also Hypothesen iiber die Ursachen von Auftélligkei-
ten, Erklarungsversuche von Verdnderungen oder Einordnung von Verhaltens-
weisen, sind insofern fiir die Analyse relevant, als dass sie zweierlei deutlich
machen: Zum einen bleibt es nicht bei einer bloBen Hypothesenbildung, sondern
diese wird zum handlungsleitenden Prinzip, das die Wahl von Strategien be-
stimmt. Zum anderen werden auch dann konstruktive Strategien ergriffen, wenn
die Ursache eines auffilligen Verhaltens auf ein Problem zuriickgefiihrt wird,
auf das die Schule - aus welchen Griinden auch immer - keinen oder nur gerin-
gen Einfluss zu nehmen vermag. Hypothesen dirigieren somit zwar die Wahl
von Strategien, was aber nicht automatisch zur Folge hat, dass, sollten sich diese
Hypothesen als ungiinstig fiir die Arbeit mit dem Kind herausstellen, dies zu
einer Einschrinkung der Integration und Forderung des Kindes fiihrt.

Bei zwei von drei Kindern werden die Ursachen des als problematisch bewerte-
ten Verhaltens im Elternhaus lokalisiert. In einem Fall wird durch die Lehrerin
versucht, in Gespriachen aktiv eine Korrektur der Wahrnehmung des Kindes
durch die Eltern zu erreichen. Auch der Vorschlag einer Familientherapie zielt in
diese Richtung. Im Gegensatz hierzu wird trotz des angenommenen Zusammen-
hanges zwischen Erziehungsstil der Eltern und dem Verhalten des Kindes in der
Schule nicht mit den Eltern an einer Verdnderung ihrer Erziehungsprinzipien
gearbeitet.

Im dritten Fall ist die Ursache in einem irreversiblen medizinischen Problem
begriindet. Dennoch zeigen sowohl Schule als auch Elternhaus durch die unter-
schiedlichsten Methoden die Bemiihung, das Kind so weit wie mdglich zu for-
dern. Im Hinblick auf die Eltern diirfte dies durch ihre Erwartungen motiviert
sein; worauf die Anstrengungen der Schule zuriickzufiihren sind, kann erst nach
der vollstdndigen Darlegung aller Kategorien entschieden werden. Die stindige
Strukturierung und erneute Motivation Christas durch die Lehrerin erweist sich
als hilfreich. Dies kann zum einen methodisch (durch individuell abgestimmte

Wochenplidne), zum anderen durch verbale Aufforderungen erreicht werden.
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Wihrend es jedoch fraglich bleibt, ob Christa den Leistungsstand der Klasse
tatsichlich erreichen kann, kann so die soziale Integration weiter unterstiitzt
werden, da sie Erfolgserlebnisse fiir sich verzeichnet.

Sowohl bei Stefanie als auch bei Christa stellt die Elternarbeit einen wichtigen
Faktor fiir die Arbeit mit dem Kind dar. Im Falle des erh6hten Forderbedarfs
von Christa, der aus Sicht der Schule nur durch psychologisch-therapeutische
Kompetenz umgesetzt werden kann, ist die Zusammenarbeit mit den Eltern un-
erldsslich. Diese kann eine Limitation der Forderung darstellen, wenn die Eltern
den MaBnahmen nicht zustimmen. Eine punktuell erschwerte Elternarbeit kann
so also als intervenierende Bedingung fiir einen stagnierenden Forderprozess
angesehen werden. Die Arbeit mit dem Kind beschrinkt sich dann auf das fiir
die Schule Mogliche, was wiederum durch hohe Erwartungen der Eltern beein-
flusst werden kann. Auf die Ablehnung des Kindes durch die Eltern (im Falle
Stefanies) wird mit den Strategien ,,Elterngesprach® und Zusammenarbeit mit
externen Kompetenzen reagiert. Fiihren diese nicht zum Erfolg bzw. werden
nicht angenommen, verdndert sich die Situation des Kindes ebenfalls nicht
grundlegend. Die Lehrerin {ibernahm in diesem Falle zwar die Rolle des Anwal-
tes flir das Kind, sowohl gegeniiber den Eltern als auch gegeniiber den Klassen-
kameraden, aber die Problematik bestand bis zum Ende der Schulzeit.

Auf Auffilligkeiten wird sehr hdufig mit Verstdndnis und konstruktiven Strate-
gien reagiert. Diese werden auch dann kontinuierlich eingesetzt, wenn sich ein
Kind, wie im Falle Kevins, immer wieder aggressiv verhilt. Im konkreten Un-
terrichtsgeschehen werden jedoch auch erwartete Verhaltensstandards markiert,
vor allem, wenn sie garantieren, dass auch andere Kinder zu ihrem Recht kom-
men.

Solange Integration in die Gruppe der Peers noch nicht erreicht ist, iibernehmen
Lehrer auf der sozialen Ebene oft Schutzfunktionen, mit denen auf Ausschluss
oder auf mehr oder weniger ausgeprigte Hénseleien reagiert wird.

Das Beispiel von Christa (und eingeschriankt auch von Kevin) belegt die wichti-
ge Funktion der Peers beim Integrationsgeschehen, wenn sie sich konstruktiv
verhalten. Integration stellt einen Prozess dar, an dem Lehrer als auch Mitschii-

ler aktiv beteiligt sind.
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6.2.2  Schule 2: Herr |

Im Unterschied zur Fallrekonstruktion von Frau A koénnen fir Herrn I weniger
Konzepte, die direkt aus dem Unterrichtsgeschehen wihrend des Beobachtungszeitrau-
mes stammen, verwendet werden, weil er aufgrund seiner Funktion als Schulleiter
seltener im Unterricht in Erscheinung trat. Da aber auch an Schule 2 die videogestiitzten
Aufnahmen des Unterrichtes die Basis fiir die Nacherhebung bildeten, konnen Aussagen
von Herrn I zum Unterrichtsgeschehen einbezogen werden.

Christian fiel wéhrend der Beobachtungsphase an Schule 2 durch introvertiertes
Verhalten auf, da er wahrend der Versammlungen oder auch in Unterrichtsphasen eher
passiv zu bleiben schien. Die Beobachtung dessen wurde jedoch nicht als problemati-
sches Verhalten bezeichnet, da Herr I, auf dieses Phdnomen angesprochen, davon
ausging, dass Christian trotz seiner nicht erkennbaren Beteiligung, alles mitbekomme.
Als problematisches Verhalten wurde vielmehr Herrn I's Einschitzung, Christian leide
an einer Depression bzw. ,,depressiven Verstimmung® (2, Feldnotizen Z. 108)
konzeptualisiert, da Herrn I zum Zeitpunkt der Nacherhebung der gravierendere
Zustand der Depression nicht mehr gegeben zu sein schien. Die Verdnderung der
Konstruktion zur Bezeichnung des Verhaltens ging auf den Austausch mit dem Pfarrer
des Ortes zuriick, mit dem intensiv zusammengearbeitet und der als Experte fiir die
Erklarung dieses depressiven Verhaltens akzeptiert wird. Seine Erfahrung, bei dem
zundchst als Depression wahrgenommenen Verhalten handele es sich um etwas wie eine
,»Mode“, wurde auch fiir Christian iibernommen. Einher geht diese retrospektive
Erkldrung seines depressiven Verhaltens mit der Riickfiihrung auf den Lernzuwachs
Christians als erfolgreiche Bewdltigung der depressiven Verstimmung. Ausgehend von
der Beobachtung eines aggressiv getonten Konfliktes erbrachte die Nacherhebung die
Information, dass auch Aggressivitdt zum Verhaltenspotential Christians gehort.
Formulierungen wie ,,zwei drei wochen vor schulende (.) hat-is er dann noch mal
ausgeklinkt (I: hm) vollkommen* (2, Nacherhebung, Z. 172 - 174) belegen, dass
Christians Aggressionen, zumindest zeitweise, im Sinne einer Dimensionierung sehr
ausgeprigt sein konnen. Das Konzept Drohung geht mit der Aggressivitit einher.
Bezogen auf das Konzept kann auch das der Belastung geschen werden, da Herr I
Angst verspiirte, Christian konne seine Drohungen in die Realitdt umsetzen (a.a.O., Z.
651). Im Unterrichtsgeschehen konnte eine aggressive Drohung gegen einen Mitschiiler

aufgezeichnet werden, auf die Frau H zuerst mit einer Klarstellung und anschlieBend
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mit der Ankiindigung eines Gespraches reagierte. Nachdem sich Christian auf dem
Schulgelidnde versteckt hatte und nicht zu diesem Gespriach gekommen war, diskutierten
Herr I und Frau H das weitere Vorgehen. Herr I sprach sich dafiir aus, den Jungen erst
einmal in Ruhe zu lassen, da es in der momentanen Situation nichts bringe, ein
Gespréich zu fithren. Deutlich wird, dass die erste Reaktion eine Sanktion darstellt und,
nachdem diese nicht erfolgreich war, die Lehrer zum einen Verantwortung sehen,
aggressives Verhalten einzuddmmen, zum anderen aber auch der Sinn eines Gespréchs-
zeitpunktes hinterfragt wird (im Hinblick auf die Mdglichkeit einer Deeskalation).

Bei den anderen Jungen - Lutz und Justin - bilden aggressive Verhaltensweisen ohne die
depressiven Anteile die Verhaltensauffilligkeit.

Da wihrend der Beobachtungszeit die Bearbeitung eines eskalierten Konfliktes, an dem
Lutz maligeblich beteiligt war, dominierte, erschien es zum einen interessant, das
Beispiel dieses Jungen in die Fallrekonstruktion einflieBen zu lassen, um aufzeigen zu
konnen, wie mit einem Jungen gearbeitet wird, bei dem die Grenze der Integration
beinahe erreicht wurde. Zum anderen erschien es aufgrund dieses Interesses notwendig,
weitere Informationen zu diesem Fall zu sammeln, da die Beobachtung an der Schule
nur einen begrenzten Ausschnitt darstellte und daher nicht klar war, inwieweit das
gezeigte Verhalten von Lutz fiir ihn als typisch angesehen werden kann. Wichtig ist
auch festzuhalten, dass Lutz nur wihrend Kreissituationen, in denen es auch meist nur
um Konfliktbearbeitung ging, beobachtet werden konnte. Sein Engagement im
Unterricht im engeren Sinne konnte nicht verfolgt werden: An der Dichterlesung nahm
er nicht teil, einen Kreis musste er noch verlassen, bevor die Aufzeichnung einsetzte, da
er zu sehr storte, und zudem verbrachte er einen grofen Teil der Zeit im Biiro, wo er
alleine arbeiten musste.

Im Konfliktfall wahrend der Aufzeichnung an der Schule erschien Lutz als einer der
Jungen, die ,,wahnsinnig brutal® (2, Jungsversammlung 1, Z. 69) mit Schnee umgingen,
in der spiteren Darstellung spricht Herr I von ihm als jemandem, der ,,irgendwann
wieder durchdrehte und volle kanne angriff (2, Nacherhebung, Z. 241). Erschwerend
fiir die betroffenen Lehrer kommt hinzu, dass es nicht bei punktuell auftretenden
aggressiven Akten bleibt, sondern dass es zum einen zur Koalitionsbildung kommt,
zum anderen auch dazu, nicht nur die Hinweise auf die Regeleinhaltung durch andere
Kinder zu ignorieren, sondern auch aktiv zu verhindern, dass Lehrer Regelverstofle

mitbekommen koénnen (Konzept Taktik).
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Ebenso wie Lutz war auch Justin wihrend der Aufzeichnungen an Schule 2 in einen
starken Konflikt involviert, doch anders als bei Lutz wurde sein Verbleib an der Schule
nicht in Frage gestellt. Die Entwicklung des aggressiven Verhaltens von der Drohung
Justins hin zu der Tatsache, dass er gewiirgt wurde, mit den auf sie bezogenen
Konzepten aus den Kategorien Strategien zur Verhaltensinderung oder auch
Unterstiitzung, konnte sehr gut nachvollzogen werden.

Auf welche Ursachen wird das jeweilige aggressive Verhalten nun zuriickgefiihrt und
welche Auswirkungen hat dies auf die Arbeit mit den Jungen?

Direkt auf die Ursache von Lutz" Verhalten hin befragt, dullerte Herr I, es habe sich um
Jahzorn gehandelt. Der Gebrauch des Affektes Jihzorn an dieser Stelle ist interessant,
denn entweder kann es sich hierbei um einen aggressiv getonten Ausbruch oder um eine
iiberméBige Reizbarkeit handeln (Lexikonredaktion des Verlags F. A. Brockhaus 2001,
S. 282). Auch wenn Emotionen, heute synonym fiir Affekt gebraucht (Wenninger 2000,
S. 20), generell von situativen Reizen abhingen, ist dennoch von einem dispositionalen
Anteil bei der Entstehung von Emotionen auszugehen (Schmidt-Atzert 2000, S. 376f.).
Aufgrund der Tatsache, dass Herr I an dieser Stelle von keinem Anlass fiir das
aggressive Verhalten direkt spricht, kann darauf geschlossen werden, dass er den
Jidhzorn Lutz' auf eine Charaktereigenschaft zuriickfiihrt. Die problematische
Verhaltensweise Aggressivitit wird fiir ihn also bedingt durch eine psychische Anlage,
mit hoher Aggressivitit impulsartig zu reagieren.

Die weitere Identifizierung von Ursachen erweist sich in Lutz' Fall allerdings als
schwierig. Es gibt vereinzelte Hinweise auf Konzepte, die als Ausloser einer
Verhaltensauffilligkeit eingeschitzt werden, z.B. die Abhé&ngigkeit vom sozialen
Status. Lutz ist mit gemeint, wenn Herr I in einer Frithkonferenz davon spricht, der
Vorfall (der Konflikt um den Umgang mit Schnee) ,,[...] sei ein Zeichen dafiir, dass sich
die Mittelschicht-Bubis von der Unterschicht beherrschen lieBen.* (2, Feldnotizen, Z.
207/208) Wie dies jedoch in Zusammenhang mit der Aggressivitidt Lutz’ zu bringen ist,
wird nicht ndher erkldrt. Festzustehen scheint einzig, dass dem Konzept Kontakt zu
alteren Kindern ein gewisser Stellenwert zugesprochen wird, da sowohl vom
Elternhaus als auch von der Schule Wert darauf gelegt wird, dass dieser Kontakt
unterbleibt. Im Gegensatz zu Lutz ist die Benennung von Ursachen fiir Justins
Aggressivitat deutlicher. Herr I lokalisiert ihre Entstehung allgemein im Elternhaus,

genauer bei der Mutter Justins, wofiir die Konzepte Ablehnung des Kindes und
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Uberforderung der Eltern stehen. Die hierauf bezogene Elternarbeit besteht im
Aufgreifen des Wunsches der Mutter, Justin ,,abzugeben* (2, Nacherhebung, Z. 318)
und sie dahingehend zu beraten, es auch zu realisieren. Abgesehen von der problemati-
schen Verhaltensweise Aggressivitat trifft fiir Justin auch die der Ko-Morbiditat zu,
wobei sich das Lernverhalten von ,,absolut in schule leistungsunfahig* (a.a.O., Z. 300)
hin zu ,,ab und an tut er was“ (a.a.0., Z. 418/419) im Laufe der Zeit entwickelte.
Unabhéngig von diesen starken Lernschwierigkeiten in der Schule werden jedoch auch
Unterschiede innerhalb von Justins Leistungsspektrum wahrgenommen. Auch die
Aggressivitdt nahm grundsitzlich ab, ohne dass Herr 1 angeben konnte, worauf dies
zuriickzufiihren ist. Eine Erklarung konnte in einer optimierten Einnahme von Ritalin®
liegen, die sich wihrend der Zeit von einer Strategie zur Verringerung der Auffalligkeit
hin zu einer Ursache fiir Aggressivitit entwickelte. Wahrend in der Beobachtungszeit an
der Schule Justin als ein Beispiel fiir die positiven Auswirkungen dargestellt wurde, die
Ritalin® haben kann, da es seine Aggressivitdt zunichst verringerte, machte es sich im
weiteren Verlauf negativ bemerkbar. Die Einnahme von Ritalin® fiihrte, Herrn I
zufolge, zu einer permanenten unterschwelligen Gereiztheit, aus der heraus er dann
auch tatsdchlich ,angriff (a.a.0., Z. 372). Aufgrund der eigenen Hilflosigkeit
kommunizierten Herr I und Herr Q die Notwendigkeit der Zusammenarbeit mit
externen Kompetenzen mit Justin, zu der es jedoch nicht kam, da, wie oben bereits
erwiéhnt, sich Lern- und Aggressionsverhalten ein wenig besserten.

Ahnlich wie bei Kevin geht auch Christians aggressives Verhalten auf ein erlebtes
Gefiihl der Krankung zuriick, wobei Herr I darauf verwies, dass es sich nach seinem
Ermessen um eine unverhdltnismiBige Reaktion handelt: ,,vollkommen nichtig[e]
(a.a.0., Z. 178) Anlédsse ziehen heftigstes Verhalten nach sich. Als weitere Ursachen fiir
die problematischen Verhaltensweisen nannte er Trennung der Eltern und Konflikte
mit den Eltern. In der Situation eines Streites mit jeweils einem Elternteil zeigte
Christian die Tendenz der Schulverweigerung, worauf sich die Trennung der Eltern als
intervenierende Bedingung auswirkte, da er zum einen ein nicht konstruktives
Streitmuster von den Eltern tibernommen hatte, zum anderen auch z.T. durch die
raumliche Trennung wenig Gelegenheit hatte, mit dem Vater zu interagieren. Das hier
als implementierte Strategie allgemein zur Zusammenarbeit mit Eltern gehandhabte
Konzept der Einladung des Vaters in den Unterricht trug im Falle Christians zu einer

Verringerung der Schulverweigerung bei. Allerdings muss auch der entscheidende
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Anteil der Strategie ,,zu Hause bleiben* zur Verminderung der Schulverweigerung
gesehen werden. Begleitet werden diese beiden Strategien auf Unterrichtsebene durch
das Lob von Herrn I und Mitschiilern im Abschlusskreis. Hinsichtlich des Einwirkens
auf Christians Aggressionen ist eine Verdnderung der verwendeten Strategien zu
verzeichnen. Wihrend die lang andauernde Strategie Verstandnis zeigen wenig Erfolg
in der Bearbeitung seiner Aggressivitit gezeigt hatte, brachten das punktuell auftretende
Waut zeigen sowie ,,nach Hause schicken* eine entscheidende Verdnderung. Auf die
Interventionen der Eltern hin reagierte Herr I mit Hartnackigkeit beziiglich seiner
gewdhlten Strategie, woran ersichtlich wird, dass in diesem Falle eine Zusammenar-
beit mit den Eltern auch darin bestehen kann, auf die eigene Rolle als Lehrer und die
daraus resultierende Verantwortlichkeit fiir die Bearbeitung eines schulischen
Konfliktes hinzuweisen.

Die ebenfalls durch Krinkungen hervorgerufene depressive Verstimmung konnte
Christian insofern bearbeiten, dass er ,,gelernt™ hatte, iiber erlebte Verletzungen zu
sprechen und sie durch ,,abhautheorien* (a.a.0O., Z. 710) zu ersetzen. Herr I flihrt nicht
aus, was diesen Lernprozess in Gang gesetzt haben konnte, weshalb nur spekuliert
werden kann, ob die Zeit und der mit ihr einhergehende Reifungsprozess, wie im Falle
Kevins von Schule 1, eine unterstiitzende Wirkung auf die eingesetzten Strategien
insgesamt haben konnte.

Wiéhrend Herr I fiir Christian langfristig erfolgreiche Strategien zu identifizieren
vermochte, verliefen die Entwicklungen von Justin und Lutz, wie oben erwihnt,
weniger positiv. Jedoch werden auch bei ihnen mehrere Strategien eingesetzt: Die
problematische Verhaltensweise Drohung wurde in einem Abschlusskreis zu bearbeiten
versucht, in dem deutlich wurde, dass Justin zum einen aktiv die Drohung gegen Klaus
aussprach, er wiirde ihn umbringen, wenn er nicht mit ihm spiele, zum anderen aber
auch Empfianger von Drohungen war, da Lutz ihm seinerseits androhte, er wiirde ihn
»ins krankenhaus bringen* (2, Abschlusskreis 12.11.04, Z. 121/122), sollte er dem
Freund von Klaus etwas antun. Herr I reagierte auf diese beiden Drohungen zunéchst,
indem er die Drohung Lutz' zuriickwies, aber Justin verdeutlichte, dass auch seine
eigene Drohung problematisch sei. Herr I setzte jedoch keine Sanktion ein, sondern
machte zunéchst ein Hilfsangebot. Dies resultiert aus der Tatsache, dass Justin selbst
seine Aggressivitit auf die Einnahme von Tabletten zuriickfiihrte, die er jedoch nicht

spezifizierte. Das Hilfsangebot bestand in der Frage nach einem Elterngesprach mit
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Justins Mutter, was Justin jedoch ablehnte. Auch von den Mitschiilern, die stark in die
Losungssuche involviert waren, wurde diese Strategie verfochten, wobei auch andere
Losungsvorschlige gemacht wurden. Einher ging die Suche nach konstruktiven
Losungen fiir Justin mit der Klarstellung Herrn I's, was es bedeutet, einem anderen
Kind anzudrohen, man bringe es um. Es kam zu keiner abschlieBenden Losung wéhrend
dieses Kreises, denn die Klasse entschied sich, nach dem Wochenende weiter hieriiber
zu beraten. Noch am gleichen Tag wiirgte Klaus Justin, mit dem, einem Lehrer zufolge,
Klaus auf Justins Provokationen reagierte. Als Konsequenz wird auf die Strategie der
Klassenaufstellung zuriickgegriffen, zur Einzelarbeit der meisten Jungen, darunter
auch Justin, begleitet vom kollegialen Austausch in der Montags- und Frithkonferenz.
Interessant hierbei ist, dass der Konflikt zwischen Klaus und Justin auf Lutz zuriickge-
fiihrt wird, von dem angenommen wird, er konne durch morgendliche Drohungen zum
aggressiven Klima in der Klasse beitragen. Da die Verbindung zu Lutz nur auf eine
ungesicherte Vermutung zuriickgeht, kann hier nur sehr vorsichtig von seiner
Mittaterschaft ausgegangen werden. Deutlich wird aber auf jeden Fall, dass ein Junge
wie Lutz, der an anderen Stellen durch sein extrem aggressives Potential auffallt, auch
als Verantwortlicher fiir aggressive Taten generell in Betracht gezogen wird.

Auf der Ebene des Unterrichtes konnte zum einen die konstruktive Arbeit Justins am
Computer zu einem selbst gewdhlten Thema verfolgt werden. Er wird hierbei durch die
Kooperation mit Verena unterstiitzt. Riickblickend bezeichnet Herr I eine solche
Lernsituation als giinstige Voraussetzung fiir die Initiierung von Lernprozessen bei
Justin. Eine weitere gilinstige Bedingung konnte in der Tatsache bestehen, dass der
Gerduschpegel in der Klasse relativ gering war, da die meisten Kinder in anderen
Riumen arbeiteten. Zum anderen wird im Zusammenhang mit dem Konzept
»Eigenverantwortung® fiir das Lernen (Kategorie Elemente des Schulentwurfs) aber
auch eine Situation illustriert werden, die sich als weniger forderlich fiir Justins
Arbeitsverhalten erweist.

Konfliktkldrung verlduft an Schule 2 héufig in groBeren Plenen, und so wurde auch der
Konflikt, an dem Lutz federfiihrend beteiligt war, innerhalb eines groBeren Kreises
geklart - in der Montagsversammlung. Wiahrend die Lehrer (und als einer von ihnen
Herr 1) hierbei dafiir plddierten, dass die Kinder den Lehrern ,,Bescheid sagen®, wenn
sie einen Regelverstofl beobachten, und gegen wenige Regelverletzer zusammenhalten

sollen, appellieren die Kinder an die Autoritit des Lehrers, indem sie auf das Verhalten
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Ignoranz und Taktik hinweisen. Diese stehen in Opposition zu den von den Lehrern
vorgeschlagenen Strategien, wdhrend die Strategien Zusammenhalt und ,.Bescheid
sagen® eher dem eigenen Rollenverstindnis zu entsprechen scheinen, wie im
Zusammenhang mit der Kategorie Elemente des Schulentwurfs noch ndher ausgefiihrt
wird. Die Frage nach mehr Kontrolle durch nach der Meinung der Kinder mit mehr
Autoritét ausgestatteten Lehrern bzw. das als Strategie vorgeschlagene ,,auf die Fresse
hauen* stehen fiir die Skepsis angesichts der Angst vor stirkeren Mitschiilern. Das
Aufeinanderprallen unterschiedlicher Problem- und Rollendefinitionen wird beim
selektiven Kodieren in einen groferen Zusammenhang gestellt und in der Diskussion
noch einmal aufgegriffen werden.

Auf welche weiteren Strategien wird bei der Integration Lutz' gesetzt? Entsprechend
der Aussage Herrn I's, entscheidend sei Strategienvielfalt, die eingesetzt wiirde, ist
auch im Falle Lutz" der kombinierte Einsatz verschiedener Wirkfaktoren zu erkennen.
Bei der Bearbeitung des konkreten Konfliktes greifen verschiedene Ebenen ineinander:
Auf Schulebene setzt das Gremium Kinderparlament ein und bewirkt eine Jungsver-
sammlung, in der das Problem geklirt wird.” Auf der individuellen Ebene wird vor
allem den Konzepten positives Arbeitserlebnis sowie der Einzelarbeit ein erheblicher
Einfluss zugesprochen, wobei die ,,Eigenverantwortung® fiir das Lernen ein Stiick weit
durch die Methode ,,Stoff abarbeiten lassen* (2, Nacherhebung, Z. 1044) eingeschrinkt
wurde, weil Lutz nur so erfahren konnte, dass er Erfolg beim Arbeiten haben kann. Die
Entscheidungsiibernahme des Lehrers stellt hier eine Bedingung fiir die Erreichung des
positiven Arbeitserlebnisses dar. Dennoch fiihrt Herr 1 aus, dass seine Arbeit
Schwankungen unterlag, und Lutz daher auch unterhalb seines Leistungsniveaus blieb.
Da die in einer Krisensituation als Sanktion eingesetzte Einzelarbeit sich effektiv zeigte,
wurde sie auch zu anderen Zeitpunkten gewihlt, wodurch sich dann im Prozess der
Eindruck eines positiven Arbeitserlebnisses bei Lutz herausbilden konnte. Die Strategie
der Einzelgesprache erweist sich im Falle Lutz' als nicht hilfreich. Auf der Ebene der
Zusammenarbeit mit Eltern ist in Bezug auf Lutz vor allem die Strategie Beratung zu
sehen, wenn auch erst in der Entwicklung des Falles deutlich wurde, wie viel sie
letztlich austrug, da die Mutter beim Schulwechsel darauf achtete, durch Nachmittags-

betreuung den Kontakt zu dlteren Kindern einzugrenzen. Hinsichtlich der Kategorien

% Dass den Kindern die Problematik um Lutz nachhaltig im Bewusstsein blieb, belegt die Tatsache, dass
sie sich auch nach Monaten noch an die gegen ihn verhidngte Sanktion erinnerten.
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Unterstiitzung und Ressourcen ist zu sagen, dass der kollegiale Austausch wihrend der
Frithkonferenz es Herrn I ermdglichte, die Belastung, die der Konflikt mit Lutz fiir ihn
darstellte, zu bearbeiten.

Der Schulausschluss wurde Lutz zwar in Aussicht gestellt, dennoch wurde er nicht
umgesetzt. Da sich an seiner Grundaggressivitdt wenig dnderte (,,er hat nie wirklich
frieden geschlossen er ist immer sauer geblieben®; 2, Riickmeldung, Z. 242/244), lag
die Frage nahe, wie am Integrationsvorhaben festgehalten werden konnte. Fiir Herrn I
wirkten sich vor allem zwei Faktoren giinstig auf den Verbleib Lutz' in der Schule aus:
das positive Arbeitserlebnis sowie die gelingende Zusammenarbeit mit der Mutter. Die
Elternarbeit iibte insofern einen positiven Einfluss auf die Integration aus, da Herr |
durch eine sehr intensive Elternarbeit erreichen konnte, dass Lutz® Mutter zur Schule
ein Vertrauensverhiltnis aufbaute und so Konfliktkldrung in der Schule moglich war.
Fiir den weiteren Verlauf von Lutz' Entwicklung war entscheidend, dass die Mutter mit
der Wahl einer weiterfiihrenden Schule mit Nachmittagsbetreuung den Kontakt zu
dlteren Kindern einschriankte und so die Impulse der Beratung durch Herrn I aufgriff.
Der Erfolg der Strategie positives Arbeitserlebnis zeigt sich anhand der Tatsache, dass,
als diese Strategie ein weiteres Mal aufgrund eines aggressiven Verhaltens angewendet

wurde, sie viel kiirzer eingesetzt werden konnte.

Als wichtige biographische Hintergriinde lassen sich fir Herrn I zum einen die
Negativerfahrungen mit Schule wihrend der eigenen Schulzeit nennen, von denen er
sich bewusst abgrenzte und die er zur Motivation nahm, an Schule 2 eine andere
Pédagogik umzusetzen. Zum anderen der Kontakt mit einer Pddagogik (auch in der

Freinet-Pddagogik préisent), die selbst organisiertes, demokratisches Lernen zulésst.

Ausgehend von der Rekonstruktion konnen fiir die weitere Analyse als Erkenntnisse
mitgenommen werden:

1. Auch Herr I verortet die Entstehungsursachen der Auffilligkeiten in zwei Fillen
direkt in der Familie, bei einem Fall liegen sie im Wohnumfeld begriindet (durch
den Kontakt zu #lteren Kindern). Ahnlich wie an Schule 1 leiten auch hier die
Hypothesen iiber die Ursachen der Verhaltensauffalligkeiten die Wahl der Stra-
tegien, was sogar so weit flihrt, dass im Falle Lutz" der Besuch eines Vereines

angeraten wird, damit der schidliche Einfluss, den die dlteren Kinder aus seinem
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Wohnumfeld auf ihn auszuiiben scheinen, unterbleibt. Ebenso wird die Arbeit
mit dem Kind konstruktiv weiter gestaltet, wenn die dem Verhalten zugrunde
liegenden Ursachen nicht oder nur in geringem Maf3e gedndert werden koénnen.
Dem Kontakt mit den Eltern kommt in der Arbeit mit dem verhaltensauffalligen
Kind eine wichtige Rolle zu, wie es das Beispiel von Lutz zeigt. Die verschiede-
nen Formen der Zusammenarbeit reichen iiber die Einbeziechung in das Unter-
richtsgeschehen hin zu Beratungen, die sehr direktiv (s. das Beispiel Justin),
aber auch partnerschaftlich verlaufen konnen.

An Schule 2 wird generell eine Vielfalt von Strategien eingesetzt. Aufgrund des
Postulats der Fallspezifitit, nach dem eine hohe interindividuelle Varianz zwi-
schen Verhaltensweisen und sogar zwischen den Ursachen, auf die scheinbar
gleich verlaufende Auffilligkeiten zuriickzufiihren sind, lassen der erfolgreiche
Gebrauch eines positiven Arbeitserlebnisses oder die Zusammenarbeit mit den
Eltern im Falle eines aggressiven Kindes jedoch keine Riickschliisse auf ihre
Generalisierbarkeit zu. Auch paradoxe, wie ,,nach Hause schicken* oder unkon-
ventionelle Interventionen (als welche die Klassenaufstellung gelten kann), kon-
nen zu einer Anderung des problematischen Verhaltens beitragen. Zusitzlich
muss der zeitlich bedingte Erfahrungs- und Lernzuwachs als eine mégliche, den
Prozess unterstiitzende Bedingung, gesehen werden. Die Wahl einer Arbeitsme-
thode als Strategie richtet sich nach dem Einzelfall, was auch eine zu géngigen
Methoden kontrdre Arbeitsweise implizieren kann.

Wird ein problematisches Verhalten auf eine Ursache zuriickgefiihrt, auf die das
Kind nicht direkt Einfluss zu nehmen vermag (wie die Einnahme von Medika-
menten im Falle Justins), wird hierauf nicht unbedingt mit einer Sanktion rea-
giert, sondern mit einem Hilfsangebot. Dies zeigt, dass zuerst Verstindnis flir
die Lage eines Kindes aufgebracht und das Kind auch selbst mit in die Wahl der
Strategie hineingenommen wird, jedoch einem Kind auch ganz klar die Konse-
quenzen seines Handelns dargelegt werden.

Wenn eine zeitweilig hohe Aggressivitit auftritt, so kann langfristig ein ent-
schiedenes, restriktives Verhalten mehr Erfolg zeigen als Empathie.
Deeskalation kann sich in einer angespannten Situation sinnvoller erweisen,

anstatt auf einer urspriinglich angestrebten Strategie zu beharren.
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7. Wenn hohe Aggressivitit einhergeht mit der Koalitionsbildung, Ignorieren von
Hinweisen auf RegelverstoBBe und auf die Taktik, die Aufmerksamkeit von Leh-
rern zu umgehen, so entsteht fiir die Schulgemeinde der Fakt, dass bisher hilfrei-
che Strategien im Umgang mit Regelverstoflen nicht mehr greifen.

8. Die Einnahme von Ritalin® wird von Herrn I skeptisch bewertet. Eine Ausnah-
me stellen explizit positive Entwicklungsverldufe, die auf die Einnahme von
Ritalin® zuriickgefiihrt werden konnen, dar.

9. Wenn ein Kind eine Ko-Morbiditit von Verhaltensauffilligkeit mit Lernproble-
men zeigt, so kann sich die Kooperation mit einem Kind, das es emotional stabi-
lisiert, als positiv herausstellen. Zusétzlich kann sich eine Verdnderung von

Rahmenbedingungen, z.B. der Lautstérke, als hilfreich erweisen.

6.2.3  Zwischenrestimee

Die Fallrekonstruktionen dokumentieren nachdriicklich, dass dem Lehrer eine iiberaus
wichtige Funktion zukommt, die auch Ambivalenzen unterworfen sein kann (z.B. die
Erwartungen der Eltern hinsichtlich der Leistungen ihres Kindes und ihre Ablehnung
gegeniiber den Fordervorschldgen von Frau A in Bezug auf Christa). Von der Arbeit mit
dem konkreten Kind - Férderung sowie sanktionierende oder konstruktive MalBnahmen
zur Verhaltensregulierung einzusetzen - einmal abgesehen, besteht ein Merkmal darin,
als Anwalt fiir ein Kind aufzutreten, wenn es durch Mitschiiler oder Eltern abgelehnt
wird. Hinzu kommt, dass die Auffilligkeiten eines Kindes auch fiir den Lehrer eine
Belastung darstellen, entweder, da das Kind ihn direkt angreift (Provokationen von
Christa), er Verantwortung gegeniiber anderen, evtl. gefdhrdeten Kindern empfindet (im
Falle von Lutz, Christian oder Justin) oder er vor der Schwierigkeit steht, zum einen
Verhalten zu sanktionieren, aber zum anderen zu verhindern, dass ein Kind deshalb von
den Mitschiilern ausgegrenzt wird (Stefanie). Gerade die Kognitionen im Hinblick auf
die Auffilligkeit selbst oder ihre Ursachen stellen einen wichtigen Faktor fiir die
integrative Arbeit dar, wie die Fallrekonstruktionen belegen, weil sie die Grundlage fiir
die Wahl von Strategien darstellen. AuBBerdem bieten sie Steuerungsinstrumente, um
Verdanderungen und Erfolge bemessen zu konnen. Wie die Hypothesenbildung selbst
ablduft, darauf vermag nur indirekt geschlossen zu werden. Zum einen dient die genaue
Beobachtung des Kindes selbst in verschiedenen (z.B. in sozialer Interaktion, Leistungs-

oder Arbeits-)Situationen zur Aufstellung von Hypothesen. Zum anderen werden diese,
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vor allem beim gleichzeitigen Auftreten einer Auffalligkeit mit Lernproblemen, durch
Ergebnisse in verschiedenen Leistungsiiberpriifungen bestimmt, die gleichsam als
»~diagnostische® Instrumente genutzt werden konnen. Dariliber hinaus entspringt die
Generierung von Hypothesen Gespriachen mit den Bezugspersonen des Kindes wie auch
Gesprachen mit Experten. Zu diesen zdhlen sonderpiddagogische Kollegen, Mediziner
und Therapeuten sowie Menschen, die als kompetent erachtet werden, zu einem
Phinomen Stellung zu beziehen.

Diese Zusammenfassung nimmt, neben der Herausstellung des Ertrages fiir die
Fragestellung, noch einmal die Schulebene stirker in den Blick, d.h., abstrahiert von
den Einzelfdllen wird die Perspektive auf die gesamte Schule hin erweitert, z.B. durch
Aussagen zur Reprisentativitét der Félle.

Dabei ist zundchst die Auswahl der Kinder, deren Interaktion mit Frau A und Herrn I
beleuchtet wurde, selbst kritisch zu hinterfragen. In diesem Unterkapitel wurde fiir
Schule 1 eine grofe Bandbreite von Auffilligkeiten dargestellt, wobei das Verhéltnis
von Méadchen und Jungen 2:1 betrug. Die ausgewdhlten Schiiler von Schule 2 bestanden
ausschlieBlich aus Jungen und zeigten iiberwiegend aggressiv-extrovertiertes Verhalten.
Diese Beobachtung ist interessant, es vermag jedoch nicht von den Fallrekonstruktionen
auf die Reprisentativitit der gezeigten Auffilligkeiten oder des Geschlechterverhiltnis-
ses fiir die jeweilige Schule geschlossen werden. Bis auf einen Fall - beim Konzept Ko-
Morbiditit ausgefiihrt - kam der Aspekt des Einflusses des Geschlechtes nicht zum
Tragen. Vielmehr scheint die Frage nach spezifischen Auffilligkeiten je nach
Geschlecht durch das Konzept der Fallspezifitdt gebrochen zu werden.

Da vor allem Fille analysiert werden sollten, die integratives Arbeiten von Herrn I und
Frau A veranschaulichten, wurden, gesteuert durch das theoretical sampling, solche
Kinder ausgewdhlt, die entweder neu in der Klassengemeinschaft waren (Christa),
denen der Schulausschluss entweder in Aussicht gestellt oder die hiermit in Verbindung
gebracht wurden (Kevin, Lutz) und die aufgrund ihrer individuellen Problematik fiir die
Analyse von Interesse waren. Bei der Auswahl konnte auch insofern weniger darauf
geachtet werden, ob sie als ,,typisch fiir die einzelne Schule gesehen werden konnen,
da zum gegenwiértigen Zeitpunkt aufgrund der Fallspezifitit abzuwarten bleibt, ob diese
Typizitit iiberhaupt existiert. Die noch sehr vorsichtigen AuBerungen zur Ursachenhiu-
figkeit beim offenen Kodieren bestétigten sich in den Fallrekonstruktionen zumindest

nicht, denn fiir Schule 1 konnte kein ADS-Kind portraitiert werden. Wenn die
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Wahrnehmungsstérung Christas dem auch sehr nahe zu kommen scheint, so liegt hier
dennoch ein von ADS bzw. ADHS verschiedenes Bild vor. Bei den anderen beiden
Kindern lagen die Ursachen fiir die Auffélligkeit eher im familidren Bereich. In der
Fallauswahl fiir Schule 2 trat nur in einem Fall (Christian) die Trennung der Eltern
direkt als Ursache auf, wihrend bei den andern beiden Jungen die Ursachen z.T. in einer
durch den Kontakt zu &lteren Kindern verstiarkten Priadisposition fiir Aggressivitit oder
in einer Uberforderung der Mutter zu sehen waren. Allerdings wurden diese beiden
Jungen von der Mutter alleine erzogen, weshalb sich die Thematik der Trennung
indirekt auswirken konnte. Deutlich daran wird jedoch die zentrale Stellung, die das
Elternhaus einnimmt und die auch bei allen verhaltensauffalligen Schiilern - und sei es
nur als intervenierende Bedingung fiir die Forderung eines Kindes (Christa) - zu
erkennen ist. Durch den Einfluss des Elternhauses kann die Arbeit der Schule limitiert
werden, jedoch zeigen die Fallrekonstruktionen, dass auch ohne eine optimale
Zusammenarbeit mit den Eltern Erfolge auf schulischer Ebene verzeichnet werden.
Trotz der kritischen Bewertung der Generalisierbarkeit der bisher gewonnenen
Erkenntnisse anhand der Einzelfille, zeichnet sich eine wichtige Tendenz ab: Sowohl
hinsichtlich der Ursachen fiir als auch in Bezug auf problematisches Verhalten herrscht
ein qualitativer Unterschied zwischen den beiden Schulen. Zwar lieBen sich auch fiir
Schule 1 Ursachen fiir schwieriges Verhalten in der Familie ausmachen. Vergleicht man
es allerdings mit den familidren Bedingungen der Félle aus Schule 2, so fallen hier
sozial sehr viel gravierendere Problematiken auf - eine exponierte Stellung des Kindes,
wie im Falle Kevins aus Schule 1, wurde ebenfalls nicht angesprochen. Auch das
Verhalten der fokussierten Kinder selbst erscheint an Schule 2 aggressiver getont zu
sein. Obwohl an Schule 1 ebenfalls ein sehr aggressives Kind erwdhnt wurde, war hier
die Integrationsgrenze nicht erreicht. Zudem erhielt aggressives Verhalten, vor allem im
Falle Lutz’, auch durch taktische Momente eine andere Qualitdt als an Schule 1. Die
Griinde fiir diese Unterschiede werden im weiteren Verlauf herausgearbeitet werden.

Hinsichtlich der Frage, von welcher Seite - Mitschiilern oder der Schule als Organisati-
on - Integration in Frage gestellt wird, ist es wichtig festzuhalten, dass nur ein Kind,
Christa, beobachtet werden konnte, die von ithren Mitschiilern ausgegrenzt wurde. Da
der Zeitpunkt der Beobachtung noch relativ dicht an ihrer Einschulung in die Freinet-
Schule lag, konnte so integratives Handeln im Anfangsstadium mitverfolgt werden. Es

konnten Faktoren identifiziert werden, die Integration erschweren (z.B. abgelehnte
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Verhaltensweisen wie Fusseln in den Mund zu stecken oder stindig Hilfe zu erwarten)
und solche, die den Prozess der zunehmenden Integration veranschaulichen. Gerade die
Moglichkeit, diesen Prozess mit seinen unterschiedlichsten Faktoren - FordermalBnah-
men, kontinuierliche Verstarkung durch Lob, Strukturierung durch Wochenpléne oder
verbale Aufforderungen, Elternarbeit, Interventionen im Klassengeschehen etc. - zu
analysieren, zeigt zum einen, dass Integration an einer Schule ein komplexes,
differenziertes Geschehen darstellt, das von unterschiedlichen positiven und negativen
Bewegungen und Faktoren geprigt wird. Zum anderen wird die Unterstiitzungsleistung,
die von den Erwachsenen ausgeht, deutlich, die phasenweise einen wichtigen Aspekt fiir
das zu integrierende Kind bedeuten kann. Demgegeniiber traten bei den anderen
Schiilern, die in die Rekonstruktionen aufgenommen worden waren und die der
Klassengemeinschaft schon lidnger angehdrten bzw. alle gleich neu waren (da die
Beobachtungsklasse von Schule 2 zum damaligen Schuljahresbeginn neu zusammenge-
setzt worden war), keine oder nur punktuelle Ablehnung (im Falle Stefanies, Kevins)
durch die Klassenkameraden auf. Dagegen konnte vor allem mit Lutz die institutionelle
Infragestellung des Verbleibs an der Schule und die Faktoren, die ihn letztlich sicherten,
dokumentiert werden. Bei den anderen Kindern (Stefanie, Kevin, Christian und Justin)
wurde die Grenze der Integration nicht beriihrt - sie zeigen die Arbeit mit auffdlligen
Kindern in unterschiedlichen Auspriagungen generell. Hinsichtlich der Grenze der
Integration ist allgemein noch auszufiihren, dass an beiden Schulen Aggressivitit den
Hauptgrund darstellen wiirde, den Schulausschluss zu erwégen.

Die beim offenen Kodieren thematisierte Einnahme von Ritalin® ist fiir die beobachte-
ten verhaltensauffilligen Kinder nur kaum von Relevanz. Im Falle Christas ist von
einem geringen positiven Beitrag des Ritalins® auszugehen, dndert aber wenig an der
speziellen Problematik. Im Falle Justins zeigt sich eine anfinglich positive, dann
negative Entwicklung, die z.T. auf die Einnahme von Ritalin® zuriickgefiihrt wird. Sie
verweist jedoch bei Schule 1 und 2 grundsitzlich auf die Ko-Morbiditdt von
Verhaltensauffilligkeiten und Schwierigkeiten im Lernbereich. Die Arbeitsmethoden
beider Schulen, die einen Einfluss auf die Arbeit mit lernauffilligen Kindern besitzen,
werden neben den Ausfiihrungen zur Kategorie Strategien zur Verhaltensdnderung auch
noch in der Kategorie Elemente des Schulentwurfs ausfiihrlich besprochen.

Gemeinsam ist beiden Schulen auch, dass auffilligen Kindern grofle Aufmerksamkeit

und eine grundsitzlich positiv gestimmte Haltung entgegengebracht wird. Dennoch
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bedeuten die auf Unterrichtsebene 6fter beobachteten sanktionierenden Strategien eine
in der konkreten Situation benétigte Orientierung fiir geltende Verhaltensstandards.
Stirker sanktionierende Strategien, wie Wut zeigen und ,,nach Hause schicken®, zeigen
eine Grenzsetzung in sehr angespannten Momenten, in denen auch eine gewisse
Bedrohung fiir andere Schiiler herrscht und die Tatsache, dass verhaltensauffillige
Kinder Lehrer an ihre personliche Belastungsgrenze bringen konnen. Die Einbettung
dieser Beobachtungen in ihren jeweiligen Kontext zeigt jedoch, dass Sanktionen
langfristig immer mit konstruktiven Strategien, z.B. Gespréichen, einhergehen und aktiv
nach Moglichkeiten gesucht wird, positiven Kontakt (wieder)herzustellen (z.B. 2,
Nacherhebung, Z. 574 - 576). Von den auffilligen Kindern wird nicht etikettierend
gesprochen, sondern ihre Auffilligkeiten werden sehr differenziert und in ihrer
Entwicklung beschrieben. Der aktive Versuch von Lehrern, Kinder mit Auffélligkeiten
z.B. zu verteidigen, deutet darauf hin, dass einer moglichen Siindenbockfunktion
entgegengewirkt werden soll. Die Beobachtung, dass Lutz fiir die Drohungen vor
Schulbeginn verantwortlich gemacht wurde, scheint dem zunédchst entgegenzustehen.
Veranschaulicht man sich jedoch die Erfahrungen, die die Schule mit Lutz gemacht
hatte, so konnte die Reflexion iiber sein mdgliches Potential auch dem Schutz von
Mitschiilern dienen. Wéhrend der Beobachtungszeit konnte nicht verfolgt werden, dass
diese Vermutung gegeniiber anderen Schiilern geduflert wurde, zudem zeigt die
Fallrekonstruktion von Herrn I, wie differenziert mit ihm gearbeitet wurde, so dass er
letztlich weiterhin trotz permanenter Auffélligkeiten die Schule besuchen konnte. Der
Fall Herrn I's in Interaktion mit Lutz illustriert die Spannung zwischen der Verantwor-
tung gegeniiber den Mitschiilern und der grundsitzlich konstruktiven Haltung
gegeniiber einem aggressiven Schiiler, in der sich Lehrer befinden konnen, so dass die
Einschétzung tiber das Potential des auffilligen Kindes mit zur Integration dazugehoren
kann. Auch das Konzept Peinlichkeit ersparen, am Material iiber Christa gewonnen,
verdeutlicht diese Spannung. Resultierend aus der Sorge, Christa konne bei der Klasse
durch falsche Antworten noch mehr Abwehr hervorrufen, ruft Frau A Christa nur dann
auf, wenn sie sich sicher zu sein glaubt, die Frage konne von Christa auch tatsdchlich
beantwortet werden. Riskiert wird jedoch hiermit, dass Christa zum einen die
Motivation verliert, sich weiter am Unterricht aktiv zu beteiligen und zum anderen, dass
Christa seltener als eigentlich moglich die richtige Beantwortung von Fragen erlebt.

Hier zeigt sich, dass die Lehrerin in der ambivalenten Situation dem Schutz Christas
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Prioritdt beimisst. Diese Strategie muss ebenfalls in ithrem gréBeren Kontext gesehen
werden, denn es wurde ja in der Fallrekonstruktion deutlich, dass die Forderung
Christas durch spezielle didaktische Materialien oder die Ermoglichung von Erfolgser-
lebnissen durch die Gewahrung ihres individuellen Tempos verfolgt wird. Dabei ist die
Wahrnehmung von kleinen Fortschritten als Erfolg als besonders relevant fiir beide
Schulen herauszugreifen. Denn diese Sichtweise, liber die sowohl Frau A als auch Herr
I verfiigen (wie bei Kevin, Christa oder Justin zu sehen ist), bildet ein Kriterium, nach
dem Verdnderung und damit auch Fortschritt bemessen wird. Werden schon kleine
Fortschritte registriert, so kann ein auffilliges Kind schon friih hierfiir verstarkt und ein
potentieller Negativkreislauf durchbrochen bzw. verhindert werden.

AbschlieBend soll noch kurz auf den in der Fragestellung enthaltenen Aspekt der
Freinet-Pddagogik eingegangen werden. Welchen Anteil haben Elemente der Freinet-
Pddagogik bei der Arbeit mit den verhaltensauffilligen Kindern? Dabei muss in
Betracht gezogen werden, dass momentan noch keine gesicherte Definition von Freinet-
Péadagogik fiir die jeweilige Schule gegeben werden kann. Die hier auf den in Punkt
4.1.4 dargelegten Ausfiihrungen zur Freinet-Padagogik basierenden Aussagen werden
beim selektiven Kodieren, in dem Positionen zur Freinet-Padagogik der beiden Schulen
entwickelt werden konnen, miteinbezogen und dann tiberpriift.

Der hohe Stellenwert der Arbeit innerhalb der Freinet-Pddagogik generell wird in dem
Konzept positives Arbeitserlebnis bei der Interaktion Herrn I's mit Lutz und Christian
deutlich. Die bei der Arbeit gemachten positiven Erfahrungen iiber das eigene Konnen
bilden auch eine Grundlage fiir die Arbeit an erzieherischen Fragen. Auch an Schule 1
ist Erfolg bei der Arbeit eine wichtige Strategie. Frau A versucht, liber die Erledigung
von im Wochenplan festgelegten Aufgaben die erfolgreiche Erfiillung eines Pensums zu
garantieren. Wéhrend der Wochenplan in Punkt 4.1.4 als eine Methode vorgestellt
wurde, in dem das Kind eigene Arbeitsschwerpunkte festlegen kann, werden diese an
Schule 1 individuell fiir jedes Kind vom Lehrer festgesetzt. Christa hdtte, wie jedes
Kind der Klasse, nach Erfiillung ihres Pflichtpensums die Mdglichkeit, sich weiteren
Aufgaben des Wochenplanes zuzuwenden. Da sie jedoch mit ihrem Pflichtpensum
ausgefiillt war, konnte sie die eigene Akzentsetzung im Rahmen des Wochenplanes
kaum wahrnehmen. In beiden Schulen wird mit der fiir die Freinet-Pddagogik typischen
Arbeitsprésentation gearbeitet (s. Kategorie Elemente des Schulentwurfs), wobei nicht

nur Arbeiten im engeren Sinne hervorgehoben werden, sondern auch Verhaltensfort-
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schritte (z.B. 2, Abschlusskreis 12.11.04, Z. 454 - 458). Gerade die wéhrend der
Bearbeitung der Konflikte, in die Justin und Lutz involviert waren, eingesetzten
Gremien, aber auch die Kreise von Schule 1, zeigen die der Freinet-Padagogik eigene
Verantwortungsiibernahme von Kindern. Dieses Element der Freinet-Pidagogik trigt
zur Arbeit mit auffilligen Kindern bei, fiihrt jedoch auch moglicherweise dazu, dass
eine Auffilligkeit, wie bei Kevin deutlich wurde, zutage tritt. Die Kooperation der
Kinder untereinander ist ein wichtiges Element sowohl fiir die Freinet- als auch fiir die
Integrationspiddagogik. An beiden Schulen wird dies auf verschiedenen Ebenen
realisiert, beispielhaft illustriert dies die Szene von Justin und Verena am Computer (in
der Verena Justin bei seiner Arbeit begleitete und ihn unterstiitzte) und auch der Verlauf
von Christas Integration.

Sehr deutlich wird die Umsetzung der Freinet-Pddagogik beim Selbstverstindnis als
Lehrer. Gerade die Fallrekonstruktionen belegen den differenzierten Prozess der
Beobachtung und Forderung der Lehrer an beiden Schulen. Da die gesamte Lebenswelt
in den Blick genommen wird, offenbart sich an beiden Schulen der ,,sozialpddagogi-
sche Aspekt, der die Freinet-Pddagogik auszeichnet. Sowohl die extensive Zusammen-
arbeit mit Eltern, mit der Facette ihrer Beratung, als auch die Kooperation mit externen
Kompetenzen (oder zumindest die Erkenntnis, dass diese Kooperation in manchen
Fillen wichtig wére), verweisen darauf, dass beide Schulen Integration nicht allein auf

die schulische Sphire beschrankt sehen.

Am Ende der beiden Teilkapitel 6.1 und 6.2 scheint die Fragestellung zunichst
erschopfend beantwortet zu sein. Die bisherige Analyse brachte einen vielschichtigen
Umgang mit dem komplexen Phdnomen Verhaltensauffilligkeit zutage. Allerdings
vermochte die Analyse bislang Unterschiede zwischen beiden Schulen, die in jeder
Kategorie und zuweilen auch bei scheinbar gleichen Konzepten bestanden, nicht zu
erkldren. Zudem konnte auch noch kein systematischer Zusammenhang zwischen
Freinet-Pddagogik und Integrationsgeschehen hergestellt werden. Angeregt durch die an
einigen Stellen deutlich gewordene Uberlappung von Konzepten mit Haltungen oder
Elementen des Schulentwurfs, intensivierte ich die Suche nach weiteren Konzepten
dieser beiden Bereiche, um hierin eine mogliche Erkldrung fiir die noch ausstehenden
Fragen zu erhalten. Dies leitet {iber zu Punkt 6.3, in dem die schlieBlich gebildeten

Kategorien Haltung und Elemente des Schulentwurfs dargelegt werden.
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6.3 Kategorienbildung 2
6.3.1  Haltung

Wie bereits im Theorieteil schon ausgefiihrt wurde, fallen unter den Begriff ,,Haltung*
alle allgemeinen péddagogischen Einstellungen und Meinungen zum Menschenbild.
Aufgenommen in diese Kategorie wurden auch Konzepte, die spezielle Ansichten zum
Thema Verhaltensauffalligkeit ausdriicken.

Nach einem ersten Uberblick iiber die Konzepte dieser Kategorie ist in dem Kriterium
der Prioritdt die einzige Moglichkeit einer vorsichtigen Dimensionalisierung zu
erkennen, worauf im Zusammenhang mit den entsprechenden Konzepten hingewiesen
wird. Zuerst werden die Konzepte vorgestellt, die an beiden Schulen identifiziert
werden konnten, woran sich die Differenzierung nach den jeweiligen Schulen
anschlief3t.

Ein Konzept, das sich zwar bei beiden Schulen identifizieren ldsst, aber unterschiedlich

definiert wird, stellt das Konzept ,,ernst nehmen* dar:

,Frau M: und auch so das kind als gleichwertigen menschen einfach auch anzusehen und
auch als gleichberechtigten in dieser (s.v.) situation in den meisten

I: hm

Frau M: und das me-das merken die einfach auch ob da (,) jemand sie ernst nimmt oder nich

[...]¢
(2, Gruppendiskussion, Z. 675 - 678)

,Frau D: ernst nehmen war die fahigkeit die mir jetzt als erstes einféllt sowohl die arbeit als
auch die idee als auch das kind als personlichkeit mit mit seinen ideen und ansonsten
funktioniert das ni man kann davon ausgehen dass was da im klassenraum is nur wollen und
selber ni ernst nehmen das bringt s ni (uv.) das ist jetzt eine fahigkeit [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 902 - 905)

Das Konzept erhélt an beiden Schulen unterschiedliche Akzente, da es an Schule 2 mit
dem Konzept Gleichberechtigung verbunden wird. Im Gegensatz hierzu scheint sich an
Schule 1 das Ernstnehmen zunéichst auf die Person des Schiilers zu beschrianken, ohne
dass dies Auswirkungen auf seine Stellung in der Gemeinschaft hitte. Unter

Gleichberechtigung wird an Schule 2 verstanden:

,Frau H: dass #hm [dass die stimme eines kindes genau so viel wert is und genau so viel
zahlt

[ (Idrm im raum)
Frau H: wie die eines lehrers das heiflt auch dass ich als lehrer vorschlige in die klasse
bringe die die kinder vielleicht nich akzeptieren aber damit muss ich als lehrperson einfach
umgehen kénnen [...]*
(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 92 - 96)

Im Vergleich hierzu faillt an Schule 1 eine Einschrankung der Gleichberechtigung auf:

»Frau A: och ihnen ni aufzuoktroyieren wir fahrn zur klassenfahrt dorthin und das sondern
das och gemeinsam zu beschlieBBen
I: hm
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Frau A: und sie zu wort kommen zu lassen ihr wort och ernst zu nehmen und &h natiirlich
heifit das ni dass b-bei uns es gibt och manche dinge da (z6gern) lassen wer och keene luft
dran ganz klar

I: hm

Frau A: die kinder kénnen ni alle dinge mitentscheiden [...]*

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 761 - 768)

Das Konzept Gleichberechtigung iiberlappt sich ebenso wie das Konzept ,.ernst
nehmen mit dem des Selbstverstindnisses als Lehrer. Welchen Stellenwert die
Konzepte jeweils an beiden Schulen einnehmen, wird jedoch erst beim letzten
Kodierschritt erarbeitet werden konnen, da die Verbindung zu anderen Konzepten erst
etwas liber ihre tatsdchliche inhaltliche Verortung aussagen kann.

Als Basisannahme fiir Schule 2 ist des Weiteren die Kindzentrierung konstitutiv:

»[---] es is alles sehr ja wirklich auf kinder ausgerichtet und dhm ja sie stehen halt wirklich in
allen belangen und in allen bereichen im mittelpunkt und das find ich ganz (,) wichtig [...]*
(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 113 - 115)

Das Beispiel zum entsprechenden Konzept von Schule 1 zeigt demgegeniiber, dass es

durch die Verbindung zur Familie eine andere Bedeutung erhilt:

»Frau A: das wer sich hier fiir die schule entscheidet der is der sieht sein kind och irgendwo
als ganz (,) wichtigen (,) menschen an der will das allerbeste fiir sein kind dem is sein kind
ni gleichgiiltig [...]“

(1, Gruppendiskussion, Z. 376 - 378)

Wihrend sich die vorangegangenen Konzepte an beiden Schulen unterschiedlich

ausnehmen, wird der grundsatzliche Lernwille des Menschen gleich gesehen:

,|---] ich denke dass der mensch prinzipiell immer immer lern und wissbegierig is

I: hm

Frau E: und eigentlich gewillt und geneigt is neue informationen aufzunehmen und sich zu
bereichern

I: hm

Frau E: und meine grundeinstellung dazu fiihrt aber dass ich sage das glas ist immer
halbvoll es is schon wenn n kind geboren wird is das glas schon gefiillt [...]*

(1, Interview Frau E 07.04.04, Z. 188 - 195)

»|---] ich bin fest dan-davon iiberzeugt dass menschen dadurch menschen sind dass sie
lernen

I: hm

Herr I: sonst sind es keine menschen dass es menschen gibt die heute probleme mit dem
lernen haben hat ursachen die kdnnen in ei-im personlichen bereich sein die konnen aus dem
gesellschaftlichen bereich kommen die konnen aus m familidren bereich kommen &h das
konnen medizinisch biologisch psychische griin-griinde sein das muss ich rausbekommen da
muss ich menschen im einzelnen helfen (zogern) durch die analyse was vorliegt und
(zogern) entsprechende formen des umgangs des lerners mit sich selbst und der
lernumgebung mit den lernern &hm aber entscheidend ist dass wir menschen unterstellen
dass sie die triebkraft haben mensch zu sein also zu lernen [...]*

(2, Interview Herr I 23.05.05, Z. 352 - 362)

Beiden Textstellen ist die Betonung einer aktiven Rolle des Individuums gleich. Dass

sich die Haltung, es bestehe ein grundsitzlicher Lernwille des Menschen, auch auf die
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Problematik der verhaltensauffilligen Kinder auswirkt, wird im Zitat aus Schule 2

explizit angesprochen.

6.3.1.1 Haltung an Schule 1
Ahnlich wichtig wie das Konzept ,.,ernst nehmen“ wird an Schule 1 die ,,Offenheit*

angesehen, die zugleich einen eher dynamischen Aspekt beinhaltet:

»Frau E: ich denke wer (,) an dieser schule arbeiten mochte muss einfach so ne
grundlegende einstellung zum menschen allgemein haben die (,) die dann passt die also so
ne toleranz hat ne offenheit och ne bewegung in sich denn sonst wer also eher feste punkte
braucht der geht an dieser schule kaputt [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 952 - 955)

Geduflert im Zusammenhang mit der Frage nach den notwendigen Fahigkeiten eines
Lehrers an der Freinet-Schule, steht die Offenheit fiir die Kategorie Haltung. Sie gibt
aber auch Aufschluss iiber das Konzept Selbstverstindnis als Lehrer, weil prinzipielle
Eigenschaften, liber die ein Lehrer der Freinet-Schule verfiigen sollte, ausgefiihrt
werden. Das Konzept ,,Offenheit® befindet sich dabei momentan noch in einer
spannungsvollen Beziehung zum Selbstverstindnis der Schule (s.u.), die moglicherwei-

se auch mit dem Konzept Flexibilitat gegeben ist:

»Frau A: wir wollen mit den kindern ne abgerundete und och grob durchstrukturierte
umgebung die nich von klingelzeichen begrenzt wird sondern wo wir den alltag so gestalten
wie wir das grade empfinden wo wir sagen konnen gut heute is die pause eben erst mal zehn
minuten nach um zehn [...]“

(1, Interview Frau A 07.04.04, Z. 68 - 71)

Als Selbstverstandnis der Schule gilt:

,Frau A: aber die kinder wissen in welchen abschnitten was stattfindet und diese abschnitte
haben wir natiirlich vorsortiert haben wir vorstrukturiert was wir auf keinen fall wollten war
eine dhh schule sag ich ma wie die freie alternativschule wie s manchmal also wie das
manchmal riiberkommt wo jeder zu jeder zeit irgendwie phhhh (hdrbares ausatmen) planlos
was machen kann also dh wir (.) wollen keine chaotische lern kein chaotisches lernumfeld

I: hm

Frau A: wir wollen mit den kindern ne abgerundete und och grob durchstrukturierte
umgebung [...]“

(1, Interview Frau A 07.04.04, Z. 62 - 69)

Interessant an diesem Textbeispiel ist die Assoziation, die mit einer freien alternativen
Schule einhergeht: Die Lehrerinnen der Freinet-Schule grenzen sich von einem als
chaotisch angesehenen Verstindnis alternativer Lernkultur ab und setzen ihm
Strukturierung entgegen, was wiederum die schon oben aufgeworfene Frage nahe legt,
wie die Betonung von Struktur mit Grundhaltungen, wie Flexibilitdt oder Offenheit, in
Einklang zu bringen ist. Auch das Konzept Grenze von Diskussionen provoziert die
Frage nach der Vereinbarkeit mit anderen Konzepten, in diesem Falle mit ,.ernst

nehmen* und Gleichberechtigung:
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»|---] €s gibt och manche dinge da (zogern) lassen wer och keene luft dran ganz klar

I: hm

Frau A: die kinder kdnnen ni alle dinge mitentscheiden

I: hm

Frau A: s gibt einfach n paar dinge die (zdgern) als rahmenbedingungen stehen und da (,)
wird och ni driiber diskutiert [...]*

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 765 - 771)

Hier wird eine Begrenzung, so ldsst sich an dieser Stelle noch hypothetisch sagen, des
Konzeptes Gleichberechtigung durch das der Grenze von Diskussionen deutlich. Das
selektive Kodieren wird wieder zeigen miissen, ob der scheinbar diametrale Gegensatz
beider Haltungen durch das Einwirken weiterer Konzepte gebrochen werden kann.

Es konnten auch Konzepte, die die Haltung zum Phdnomen Verhaltensauffilligkeit

direkt bezeichnen, entwickelt werden:

»|---] jeder kann ma mist bauen er muss einfach die moglichkeit och haben wir sin ni
nachtragend aber er muss die chance &h och annehmen das wieder gut zu machen

I: hm

Frau A: auf welche weise och immer und (einatmen) diese moglichkeiten da helfen wir dem
kind och die zu finden [...]“

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 1043 - 1047)

Ein Kind, das ,,Mist baut®, trifft zum einen auf das Verstindnis des Lehrers, zum
anderen auf Unterstiitzung dabei, das Fehlverhalten wieder ins Reine zu bringen. Daher
kann dieses Konzept auch in Verbindung mit dem Konzept Selbstverstindnis als Lehrer
gesehen werden. Das Konzept Etikettierung betrifft die Wahrnehmung von

Verhaltensauffalligkeiten:

»[...] und da haben wir wirklich ganz viele anfragen nach so indikationen wobei die frage da
is dh wir haben also keen kind an der schule das also diesen stempel hat

I: hm

Frau E: xx (uv.) aber mehrere die irgendwo schwierigkeiten und probleme ham [...]“

(1, Gruppendiskussion, Z. 353 - 356)

Etikettierung, so impliziert die Formulierung ,,Stempel, ist an Schule 1 negativ
konnotiert, wobei ein Widerspruch zwischen der Ablehnung von Etikettierungen und
dem Gebrauch von Diagnosen, wie ADS, zu bestehen scheint.

Das néchste Konzept, vor allem nach Erwerb des unter Kapitel zwei und drei
dargestellten theoretischen Vorwissens zu Verhaltensauffilligkeit, nimmt sich
verbliiffend aus. Es wurde mit dem Namen Verhaltensauffélligkeit als Herausforde-
rung belegt und beruht auf der Aussage Frau A's, dass ,,[...] es n ne reizvolle
auseinandersetzung mit dem thema eines verhaltensauffilligen kindes [is] (I: hm) weil
es mich wirklich herausfordert und ich liebe wirklich auch in meinem alltag wieder
mich neuen herausforderungen zu stellen (I: hm) und bin eigentlich sehr froh dass diese

verhaltensauffilligen kinder wenn man se schon so bezeichnet &h (,) mich wieder zum
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nachdenken anregen mich weiter mich oder meine-meine arbeit weiterentwickeln [...]*
(1, Nachfrage, Z. 356 - 364).

Erginzend zum bereits dargestellten grundsétzlichen Lernwillen des Menschen ist das
Konzept Spall am Lernen erhalten zu sehen:

»s| -..] und fiir mich hab ich gemerkt dass es wichtig ist kindern dieser diese lernfreud-
lernfreude

I: hm

Frau E: einfach zu lassen [...]

(1, Interview Frau E 07.04.04, Z. 172 - 175)

Eine weitere Haltung an Schule 1 stellt die Vorbildfunktion der Erwachsenen dar. Sie
weist z.T. tiber die schulische Sphéire hinaus, da sowohl Eltern als auch Padagogen als
Vorbilder gesehen werden. Im weiteren Verlauf des Textbeispiels wird die Verantwort-
lichkeit von beiden, auch fiir die Entstehung von Problemverhalten, weiter aufgefachert.
Das Zitat schlieBBt zudem Kritik an Erwachsenen ein, die sich ihrer eigenen Vorbildrolle

und ihrer Beteiligung an Problemen zu wenig bewusst sind:

»-..] aber ich denke wer dahinter steht sind ja die erwachsenen die eltern die erzieher die
einfach [sic!] dass man eben iiberlegen muss was man selber tut dass die kinder eben so
oder so sind und-und das denk ich wird zu wenig gemacht [...]“

(1, Gruppendiskussion, Z. 221 - 224)

6.3.1.2 Haltung an Schule 2

Das Konzept Individualitat ist in Ergdnzung zu den bereits ausgefiihrten Haltungen an
Schule 2 zu sehen. Es geht auf die Annahme zuriick, ,,[...] dass menschen individuen
sind und dass menschen ein recht haben ihren eigenen weg zu finden von daher gehen
wir ganz konkret und einfach hin und sagen kinder ihr bestimmt selber an welchen
themen ihr arbeitet [...]* (Interview Herr I 23.05.05, Z. 366 - 368). In einer Vorausschau
sei schon angedeutet, dass es sich hier um eine wichtige Beziehung zwischen dem
Konzept Individualitit und dem der ,,Eigenverantwortung® fiir das Lernen (Kategorie
Elemente des Schulentwurfs) im Sinne einer Bedingung fiir letzteres handeln konnte.

Im Material von Schule 2 sind ebenfalls Haltungen, die eine besondere Relevanz fiir
verhaltensaufféllige Schiiler besitzen, zu erkennen. Die im Zitat zur Erkldrung des
Konzeptes Normalitat von Problemen enthaltene Verbindung zur Kategorie Elemente
des Schulentwurfs (iiber die Organisation schwieriger Situationen) zeigt die enge

Verkniipfung dieser Kategorie mit der der Haltung:

,.Herr I: und das andere ist dass das eben (rduspern) das ist nicht die ausnahmesituation dass
jemand n problem hat sondern das ist alltag und das organisieren wir dann stindig so wie
wir jeden tag die arbeit organisieren organisieren wir gleichzeitig alle probleme die alle
leute damit und dariiber hinaus haben das is einfach (,) tégliches brot [...]“
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(2, Gruppendiskussion, Z. 492 - 495)
Das Selbstverstandnis als Freinet-Schule wurde in die Kategorie Haltung aufgenom-
men, da es die Basis der Gestaltung des Schulentwurfes zu bilden scheint:

,Herr I: fiir mich ist freinet sachen aus den zwanziger jahren (,) aufgreifen iiber die vielen
jahrzehnte die es gegeben hat verstehen was in schule geschieht was in schule heute
geschieht das zu tibersetzen was {ibersetzbar ist und das was man neu erfinden muss

I: hm

Herr I: neu erfinden [...]“

(2, Interview Herr 1 23.05.05, Z. 1007 - 1011)

Wie unter Punkt 6.3.1 ersichtlich, konnte ein vergleichbares Konzept aus dem Material
von Schule 1 nicht entwickelt werden. Ob sich dennoch ein spezifisches Verstindnis
von Freinet-Pddagogik an Schule 1 herausarbeiten ldsst, wird sich im Verlauf der

weiteren Analyse herausstellen.

AbschlieBend muss noch festgehalten werden, dass die Haltung eine besondere

Bedeutung fiir verhaltensauftéllige Kinder besitzt:

»Frau M: ja ich denk auch (,) das is die haltung einfach den kindern gegeniiber das is das
hauptsichlichste (.) was es ausmacht

I: hm

Frau M: in dieser schule [...]“

(2, Gruppendiskussion, Z. 634 - 637)

Wichtig ist es jedoch darauf hinzuweisen, dass sowohl die Haltung als auch das

Konzept Normalitdt von Problemen ungeteilt fiir alle Schiiler gelten.

Die nun folgenden Graphiken fassen die Unterschiede zwischen beiden Schulen noch

einmal zusammen:
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DN Gleichberechtigung 7

&« ,Offenheit*

Selbstverstidndnis der Schule
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Struktur (Elemente
des Schulentwurfs)

Abb. 20: Grundhaltungen an Schule 1

»ernst nehmen“q . Gleichberechtigung Kindzentrierung

Individualitit — ,,Eigenverantwortung* fiir das Lernen Selbstverstidndnis als Freinet-Schule

grundsitzlicher Lernwille des Menschen
Normalitdt von Problemen —— mit besonderer Relevanz fiir verhaltensauffallige Schiiler

Abb. 21: Grundhaltungen an Schule 2

Es wird also deutlich, dass zwischen beiden Schulen Unterschiede in den Grundhaltun-
gen herrschen. Sie stechen besonders in Bezug auf die Haltungen zu den verhaltensauf-
falligen Schiilern hervor, denn wéhrend an Schule 1 spezielle Haltungen gegeniiber
auffilligen Kindern eingenommen werden, ldsst sich zwar fiir Schule 2 ein Konzept
ausmachen, dem in der Arbeit mit verhaltensauffilligen Schiilern ein besonderer
Stellenwert zukommt, sich aber generell an sdmtliche Schiiler richtet. Zudem fallen an
Schule 1 bisher scheinbar widerspriichliche Haltungen auf, was fiir Schule 2 momentan

noch nicht beobachtet werden kann.
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6.3.2  Elemente des Schulentwurfs

Diese Kategorie besteht aus einer groen Vielzahl von Konzepten, die ganz unterschied-
lichen Bereichen zuzuordnen sind, wie die hierin enthaltenen Konzepte Selbstverstind-
nis als Lehrer, Methoden oder Aufnahmekriterien beispielhaft deutlich machen.
Allerdings konnte keine pragnante Dimension der Konzepte entdeckt werden, was fiir
eine Kategorienbildung im engeren Sinne eigentlich unerldsslich wire. Da sich die
Konzepte jedoch auf fiir die Schule konstitutive Elemente beziehen - sie bilden die
allgemeine, grundlegende Struktur, innerhalb der konkretes pddagogisches Handeln,
z.B. die Interaktion mit verhaltensauffilligen Kindern, stattfindet und die die
padagogische Praxis auch beeinflusst - wurden sie zu dieser Kategorie zusammenge-
fasst, da davon auszugehen war, dass sie im Sinne von Bedingungen fiir andere
Kategorien fungieren.

Um die Orientierung beim Lesen zu unterstiitzen, lduft die Darstellung der Konzepte in
beiden Unterpunkten (getrennt nach den beiden Schulen) der Kategorie Elemente des
Schulentwurfs entlang der horizontalen Dimensionen der Schulkulturdefinition,
Leistung, Inhalte, pddagogische Orientierungen und Partizipationsformen, ohne jedoch
ihren Bezug zum Realen, Symbolischen oder Imaginiren herauszuarbeiten, da dies mit
der Grounded Theory nicht moglich ist. Die Verwendung der vier Dimensionen als
Strukturierungshilfe soll allerdings nicht zu der félschlichen Annahme fiihren,
ausschlieflich Konzepte dieser Kategorie konnten den horizontalen Dimensionen
zugeordnet werden. Wenn sich die Gliederung anderer Kategorien nicht an den
genannten Dimensionen orientiert, obwohl auch sie hier zutreffen kénnten, so vor allem
deshalb, da es andere, fiir die entsprechende Kategorie hervorstechendere Momente
gibt. Quer zu den horizontalen Dimensionen der Schulkulturdefinition liegen
Informationen zur Bedeutung oder anderen Dimensionen der Konzepte, auf die im
Textfluss hingewiesen werden soll. Diese waren jedoch, wie oben bereits angedeutet

wurde, nur vereinzelt aufzufinden.

6.3.2.1 Elemente des Schulentwurfs von Schule 1

Leistung

»[...] und &h ich denke das is och so was wo man sagt es werden alle geschoben (TM auf)
sag ich ma in richtung lehrplan &h ziel aber nach vorne ni gebremst [...]
(1, Gruppendiskussion, Z. 169/170)
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Das Leistungsverstandnis besteht im garantierten Erreichen der Lehrplananforderun-
gen bei gleichzeitiger Ermoglichung von dariiber hinausgehenden Leistungen. In der
beobachteten Klasse kommt noch hinzu, dass es sich um die ,,Vorzeigeklasse* (1,
Interview Frau A 07.04.04, Z. 223) handelt. Da sie die erste ist, die eine weiterfithrende
Schule besuchen wird, wird an dem Erfolg der Kinder dort auch die Qualitit des
pidagogischen Konzeptes der Freinet-Schule gemessen werden. Weiterhin zu beachten
sind die AuBerungen, dass auf die Klasse ,,mit besonderem blick geschaut wird* (a.a.O.,
Z.227) und dass Frau A nicht ,,auf erfahrungen zuriickgreifen kann die ne kollegin vor
[ihr] gemacht hat* (a.a.0., Z. 229). Das Leistungsverstindnis ist eng gekoppelt an die
Inhalte, die im Lehrplan festgeschrieben sind.

Bei der Leistungsdokumentation fillt die Erfassung des gesamten Leistungsspektrums

eines Kindes auf:

,,Mit Hilfe von Berichten zum Lernvorgang soll das Kind erfahren, dass es etwas leisten
kann. Durch auswertende Gespriache nach einer Werkstatt oder eines Wochenplanes
innerhalb des Unterrichtes ist das Kind in der Lage, ein realistisches Bild von sich selbst zu
skizzieren, eigene Stirken und Schwéchen zu erkennen, damit umzugehen und sich zu
orientieren.

In den Zeugnissen sind Informationen tiber individuelle Entwicklungen, Lernfortschritte und
Lernprozesse als auch zum Sozialverhalten des Kindes im absolvierten Schuljahr enthalten.
In Klasse 1 und 2 werden die Kinder verbal eingeschitzt, dies gewéhrleistet unter anderem,
dass Kinder mit Beeintrachtigungen des Lernens, der Sprache, des Verhaltens, des Korpers,
des Geistes und der Sinne nicht ausgesondert werden.

Adressaten des Entwicklungsberichtes, der zum Halbjahr als kurzer, am Schuljahresende als
ausfiihrlicher Brief erstellt wird, sind das Kind selbst und seine Eltern. Um ein
aussagekriftiges Portrait der Kinder erarbeiten zu konnen, ist es notwendig mit den Kindern
und deren Eltern im Gespréch iiber alle Dinge zu bleiben, die das Leben und Lernen der
Kinder betreffen. Elterngespriche und ein stidndiger Austausch zwischen Schule und
Elternhaus konnen viele getétigte Aussagen untermalen und verdeutlichen.

Schrittweise ab Klasse 3 werden Zensuren im Leistungsbereich Deutsch und Mathematik
entsprechend den Verordnungen des Schulgesetzes (SOGS § 16 Abs. 1 - 5) erteilt [sic!]
Dabei konnen die Halbjahresinformationen Noten mit Notentendenz (+/-) enthalten. Die
Halbjahresinformationen und Schulberichte enthalten ferner eine Beschreibung des Arbeits-
und Sozialverhaltens sowie der Lernentwicklung.*

(1, Konzeption, S. 228)

Der Leistungsriickmeldung kommt, da sie in den unterschiedlichsten Situationen erteilt
wird, scheinbar ein hoher Stellenwert zu. Sie ist in den Austausch mit den Eltern, aber
auch in die Gespriache mit dem einzelnen Kind eingebunden. Im ausfiihrlichen Zitat, aus
dem dieses Konzept abgeleitet wurde, wird auch die Verbindung zu den Integrations-
kindern deutlich, da die spezielle Form der verbalen Beurteilung explizit gewéhlt
wurde, um sie nicht zu stigmatisieren.

Die Dokumentation der erbrachten Leistung verlduft prozessorientiert und bezieht sich

auf das individuelle Kind. Auch nach dem dritten Schuljahr, ab dem Ziffernnoten erteilt
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werden, wird die Darstellung des Lernprozesses und die Entwicklung des Arbeits- und

Sozialverhaltens beibehalten.

Inhalte
Ahnlich der Leistungsdimension konnte auch fiir den Bereich Inhalte lediglich nur ein
Konzept der Kategorie Elemente des Schulentwurfs herangezogen werden, die

Orientierung am Lehrplan:

»~Frau E: &h und das denk ich is auch n grundsatz wo man sagen kann an der schule ver-
pflichtet am gesetzlichen lehrplan uns danach zu orientieren [sic!] [...]*
(1, Gruppendiskussion, Z. 172/173)

In Erinnerung an Konzepte wie individuelles Tempo (Kategorie Strategien zur
Verhaltensédnderung) oder Flexibilitit (Kategorie Haltung) wird zu tberpriifen sein,
welches Verhiltnis zwischen diesen Konzepten und dem der Orientierung am Lehrplan

besteht.

Padagogische Orientierungen

Dieser Dimension der Schulkulturdefinition wurden eine Reihe der unterschiedlichsten
Konzepte zugeordnet, die z.T. zunidchst eher organisatorischer Natur zu sein scheinen.
Da hinter ihnen jedoch bewusste pidagogische Uberlegungen stehen, wurden sie
ebenfalls als padagogische Orientierungen bezeichnet.

Das Selbstverstandnis als Lehrer klang bisher schon hdufiger an. Wie es definiert

wird, veranschaulicht folgende Textstelle:

,|---] man is berater aber man is och irgendwo natiirlich der der an bestimmten stellen die
impulse setzt

I: hm

Frau A: ne

I: hm

Frau A: denk ich bleibt nich aus und das erwarten och die eltern dass wir ihr kind (...) dass
wir die reserven herausholen die noch schlummern und (horbares ausatmen) das kind
voranbringen so weit wie es geht [...]*

(1, Interview Frau A 07.04.04, Z. 314 - 321)

Dieses Konzept zeigt wiederum eine gewisse Spannung zwischen den Interessen des
Kindes einerseits und den Lehrplananforderungen andererseits, die noch durch die
Erwartungen der Eltern verstarkt zu werden scheinen.

Fiir Frau A konnte das Konzept Schulleitung als Ergianzung ihrer Lehrerrolle gesehen

werden:

»L---] Wir ham nachmittags noch férderunterricht (schneller) an einem nachmittag wo ich
aber dann schon merke eigentlich miisste ich noch ma deutsch und mathematik anbieten
aber ich bin och der zweite teil der schulleitung ich mach die padagogische schulleitung und
das is natiirlich ganz ganz viel
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I: hm

Frau A: nebenher fiir mich noch was auf der tagesordnung steht und klassenleiter der
vorzeigeklasse (.) zu sein

I: hm

Frau A: das muss man ja auch wissen die dritte klasse ist die die als erste diese schule
verlasst

I: hm

Frau A: und auf die wird natiirlich auch mit besonderem blick geschaut [...]“

(1, Interview Frau A 07.04.04, Z. 217 - 227)

Das Amt der Schulleitung konnte als einschrinkende Bedingung auf die Férderung der
Kinder einwirken. Auf der anderen Seite wirken hierauf die Erwartungen der Eltern
insofern ein, als die Beobachtungsklasse (als die erste, die eine weiterfiihrende Schule
besuchen wird) demonstrieren wird, ob das padagogische Konzept der Freinet-Schule
vor den Leistungserwartungen der weiterfilhrenden Schulen Bestand haben wird.
Ebenfalls von Bedeutung ist die Bemerkung, dass die Schulleitung fiir die Sprecherin
»ganz ganz viel nebenher” an Aufgaben bedeutet, was die Frage nach den Ressourcen
aufwerfen konnte.

Weiterhin steht die Nachmittagsbetreuung in Zusammenhang mit der Kategorie

Forderung:

»Frau A: und wenn ich nachmittags dh mir vornehme ich komm noch ma runter und {ib noch
ma mit nem kind oder setz mich da noch ma hin

I: hm

Frau A: kann noch ma was vorbereiten fiir den oder was nachbereiten auch dann [...]“

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 810 - 813)

Die verpflichtende Nachmittagsbetreuung, von Frau A als ,,ganz wichtig® (1, Interview
Frau A 04.04.05, Z. 805) eingestuft, wirkt sich somit als Bedingung mit auf die
Forderung der Klasse aus. Da die Nachmittagsbetreuung durch jeweils eine Horterzie-
herin gewéhrleistet wird, wird die Kommunikation zwischen ihr und der Klassenlehre-

rin durch eine Art Ubergabe geregelt:

»|-..] mit abschlusskreis nach m mittagessen endet oder nach der letzten unterrichtsstunde
endet bei dem sich auch die horterzieherin und die klassenlehrerin treffen wo manchmal
sogar noch n lehrer aus der schule mit dazukommen kann (.) der sagt also mir ist das und
das jetzt aufgefallen oder ich bleib jetzt mal noch fiinf minuten da ich wollte noch fiir alle
etwas sagen

I: hm

Frau A: das is mir jetzt noch wichtig (.) also so eine &hm ne iiberschneidungszeit von
vormittags und nachmittagsbereich [...]“

(1, Interview Frau A 07.04.04, Z. 82 - 88)

Eine andere Perspektive auf das Selbstverstidndnis als Lehrer gestattet das Konzept
Struktur. Die hier zitierte Stelle steht im Zusammenhang mit der Frage nach den
Ressourcen der Lehrerinnen, was als Verbindung zur entsprechenden Kategorie

mitzudenken ist:
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»Frau B: ich fand das vorhin so schon was die frau d sagte mit dem rahmen ich denke das
sollte man so fiir sich selber vielleicht och so als als bild 4dh dh gestalten kdnnen also so nen
rahmen setzen konnen

I: hm

Frau B: fiir die arbeit mit den kindern und aber in dem rahmen ganz viel platz lassen so fiir
eigenstindigkeit und selbststindigkeit fiir die kinder dass so in dem rahmen einfach aufga-
ben alles was so den ganzen tag in der schule passiert [...]

(1, Gruppendiskussion, Z. 936 - 942)

Dieses Zitat driickt die bereits im o.a. Beleg zum Konzept Selbstverstdndnis als Lehrer
enthaltene Funktion des Impulsgebers noch einmal stirker aus. Die Lehrerinnen setzen
den Rahmen, innerhalb dessen eigenstindige Projekte und Partizipation erfolgen
konnen, selbst aber nicht von den Kindern mitgestaltet wird. Der sich wiederum
zeigende Gegensatz zwischen Selbststandigkeit des Kindes und Bestimmung durch die

Lehrerin ldsst sich auch bei der Entwicklung von Freirdumen finden:

»|--.] dann och abzukléren fiir sich selbst wo lass ich och zu wie wie locker oder wie wie eng
zieh ich jetzt diese diese leine das is ni einfach also wir erleben das och so am anfang wenn-
wenn ne neue klasse kommt in-an die schule zwanzig verschiedene kinder die sich ni
kennen und dann is es chaos am nachmittag und da ham wir so fiir uns war als team
festgelegt die konnen wir ni einfach die kommen (s.v.) mit verschiedenen dingen manche
sind in freien kindergérten manche eher in sehr geregelten ablaufen involviert gewesen [...]“
(1, Gruppendiskussion, Z. 520 - 526)

Hier wird die Entwicklung von Freirdumen, bezogen auf den Schulbeginn in der
Freinet-Schule, vom Lehrer gesteuert, da bei unterschiedlichen Eingangsvoraussetzun-

gen der Kinder eine Balance vom Lehrer gefunden werden muss.

Nicht zur Dimension Leistung, sondern zu den piddagogischen Orientierungen zdhlen
Sichtweisen zur schulischen Arbeit generell, da sie die Voraussetzungen fiir Arbeitshal-
tungen angesehen werden. Als Grundlage des Arbeitsverstindnisses an Schule 1 kann

das ,,sinnvolle Tun* angesehen werden:

»---] dass sie das auch als sinnvolles tun also anteilnahme und sinn spielen ne ganz grofle
rolle im moment dieses arbeitsprozesses es wird nie irgendwo ne sinnlose arbeit gemacht
Wwo XX XX (uv.) ja das ma mit anfangen konnte sondern sie sie prisentieren ihr eigenes werk
und es wird dann abgeheftet durch diese sinngebung [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 149 - 152)

Damit Kinder ihre Arbeit, ihr Lernen, als etwas Sinnvolles erleben konnen, miissen sie
in den Arbeitsprozess miteinbezogen werden. Der Arbeitsprasentation kommt insofern
ein besonderer Stellenwert zu, als dass hier eigenes Arbeiten und Realisation eines
Projektes positiv, da abgeschlossen und bewiltigt, erfahren werden kann. Eine
Verbindung zum Konzept Kreis besteht insofern, da dies der Ort ist, an dem die
Priasentation von Arbeitsergebnissen stattfindet. Indem der Hinweis gegeben wird, dass

der Sinn eine ,,ganz grofle rolle* spielt, wird auch eine Aussage liber den Stellenwert
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dieses Konzeptes getétigt. Da Arbeit nicht auf abgezirkelte Schulstunden begrenzt wird,
bleibt die Motivation erhalten, sich linger mit einem Thema oder Projekt zu befassen,

wie es das Zitat zum kontinuierlichen Arbeiten illustriert:

»|...] dass das noch mal allen vorgestellt werden kann

I: hm

Frau D: am-am ende des arbeitstages sozusagen oder dass man am nachmittag noch dran
bleiben kann das finde ich is ganz wichtig und das halt aber och einige dazu an dann sich
och wirklich mit einem thema lénger zu befassen also wenn die wenn die jetzt wissen dass
ich hab bloB jetzt ne halbe stunde zeit und dann ist das vorbei fiir heut und dann muss ich
das sowieso alles aufriumen dann denk ich ist das ldngst ni so anregend [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 118 - 124)

Eine Uberschneidung mit dem Konzept individuelles Tempo wird ersichtlich -
hypothetisch kann die Ermoglichung einer kontinuierlichen Arbeit eine Bedingung fiir
individuelles Tempo bedeuten. Das Konzept Wurdigung der Arbeit konnte ebenfalls
zu einer Motivationssteigerung beitragen:

,,Frau D: ich denk och dass die sofort dann im abschlusskreis also wenn die am tag was ge-
macht haben kdnnen die das im abschlusskreis vorstellen und das erféahrt dann ganz viel
aufmerksamkeit und wiirdigung [...]*
(1, Gruppendiskussion, Z. 114 - 116)

Die Sprecherin verweist auf die Auspragung des Konzeptes selbst, denn im Abschluss-
kreis wird die Arbeit sehr gewiirdigt. Die Fallrekonstruktion von Frau A in Interaktion
mit Christa als einem Kind, das nicht dazu in der Lage ist, selbststindig Arbeitsergeb-
nisse zu produzieren, zeigte dagegen die Einschrinkung des Konzeptes.

Auswirkungen auf den Bereich der Arbeit besitzt auBBerdem die Realisierung von

Selbststandigkeit:

,Frau A: dass die lehrmittel ahm so anschaulich den kindern dargeboten werden dass se
auch selbststindig damit umgehen kdnnen dass sie ihren prozess des lernens selbst initiieren
I: hm

Frau A: und vorantreiben und dazu eben die form dh auf unterschiedlichsten in
unterschiedlichster intensitét jedoch gefiihrt werden kdnnen

I: hm

Frau A: also der eine kollege is eher oder eine kollegin is eher &h verstirkt setzt verstarkt
wochenpline ein ne andre kollegin arbeitet vielleicht verstirkter noch mit werkstattarbeit

[.]¢
(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 633 - 640)

Das Konzept Ritual umfasst verschiedene Formen und gehdrt so z.T. auch zum
Komplex der Arbeitsprisentationen. Das nachstehend aufgefiihrte Textbeispiel aus
einem Abschlusskreis hat wenig atmosphérische Implikationen, im Gegensatz zu
anderen Ritualen, wie dem Spielen von Musik oder dem Herumgeben einer Kerze zu
Beginn der Morgenkreise. Seine Verwendung erschien dennoch sinnvoll, da es den

Prisentationscharakter noch einmal illustriert:
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,»Theresa: mochte jemand ein arbeitsergebnis was-ich komm immer durchnander was sagen
was zeigen oder ein arbeitsergebnis vorzustellen [sic!] markus [...]*
(1, Abschlusskreis 07.04.04, Z. 36/37)

Die Einleitung des Présentationsteils beginnt stets mit der Formel ,,m6chte jemand was
sagen was zeigen oder ein Arbeitsergebnis vorstellen® und dient insofern als
Markierung, dass sich die Aufmerksamkeit nun diesem Aspekt des Schulalltages

zuwenden soll.

Unter den Strategien bereits als Kreisgesprich mit einer gewissen Relevanz fiir die
Arbeit mit verhaltensauffilligen Kindern eingefiihrt, muss das Konzept Kreis in
Abgrenzung zu der Strategie Kreisgesprach als Element des Schulentwurfes erwihnt
werden. Kreise werden an Schule 1 institutionalisiert als Morgen- und Abschlusskreise
durchgefiihrt. Wéhrend die Morgenkreise unter einem festen, nach Wochentag
verschiedenen Thema stehen, findet wihrend der Abschlusskreise meist die Ar-
beitsauswertung statt. Wenn sich die Klasse zum Kreis zusammenfindet, so hebt sich
dies auch rdumlich vom sonstigen Lerngeschehen ab. Der Kreis findet im Nachbarzim-
mer des Klassenraumes statt, wobei sich die Kinder auf Teppichfliesen in Kreisform
niederlassen, wodurch eine - im Gegensatz zum im Klassenraum mit hintereinander
stehenden Bénken - kommunikative Atmosphére geschaffen wird. Im Unterschied zur
Klasse von Schule 2 verlduft die Arbeitsplanung aufgrund der dominanten Strukturie-
rung des Pensums durch Wochenplidne nicht kontinuierlich, sondern nur zu Beginn von
freieren Arbeitsphasen. Durch die Form des Kreises oder das Arbeitsverstindnis wurden
schon einige wichtige Elemente des Unterrichts an Schule 1 erklirt. Diese werden durch
die Ausfiihrungen zu den eingesetzten Methoden noch erweitert. In Schule 1 gehéren
hierzu der freie Ausdruck, veranschaulicht durch das in der Freinet-Padagogik
klassische Zitat ,,Den Kindern das Wort geben® (1, Interview Frau A 04.04.05, Z.
621/623). Zudem werden als konstitutive Elemente das Arbeiten in Ateliers und das
Gremium Klassenrat bezeichnet (a.a.0., Z. 626/627) und konzeptionell Tages- bzw.
Wochenplane, instruktive Phasen und Projektunterricht festgeschrieben (1, Konzeption,
S. 225, 226). Als besonderes Anliegen wird der fiacherlibergreifende Unterricht genannt
(1, Interview Frau A 07.04.04, Z. 102).

Das Konzept Phantasiereise (als spezielle Methode und daher eigenstindig konzeptua-
lisiert) wurde bereits unter der Kategorie Strategien zur Verhaltensédnderung erwihnt.

Interessant hierbei ist, dass diese Entspannungsmethode zum festen Stundenplan gehort
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- dienstags morgens ist sie ein Element des Morgenkreises. Entspannungsmethoden
miissen so nicht bewusst als Strategie fiir eine evtl. Verhaltensdnderung von auffilligen
Kindern eingesetzt werden. Vielmehr deutet sich an, dass mit Teilen des Schulentwurfs
solche MaBlnahmen verbunden sein konnen, die einen positiven Effekt auf alle, und

damit auch auf verhaltensauffillige Kinder, ausiiben kénnen.

Dem organisatorisch-pddagogischen Bereich ist das Konzept Aufnahmekriterien

zuzusprechen:

,Die Eltern miissen das Konzept inhaltlich mittragen und bei der praktischen Umsetzung
aktiv mitarbeiten (Vereinsstunden). Die Reihenfolge der Anmeldungen und strukturelle
Gegebenheiten (Geschwisterkinder, Integration, Homogenitit) entscheiden iiber die
Aufnahme.*

(1, Konzeption, S. 231)

Ersichtlich wird, dass das Konzept Aufnahmekriterien eine Bedingung fiir die Kategorie
Zusammenarbeit mit Eltern darstellt. Auerdem beriicksichtigen die Aufnahmekriterien

den Aspekt ,,Integration®, die durch das nachfolgende Zitat néher spezifiziert wird:

»Die Aufnahme behinderter Kinder hidngt von den rdumlichen- und innerschulischen
Gegebenheiten (Klassenstrukturen, geschultes Personal) ab.*
(1, Konzeption, S. 231)

Auf eine evtl. Integration konnen sich also zahlreiche Faktoren intervenierend
auswirken, so dass jeweils im Einzelfall tiberpriift werden muss, ob sie ermoglicht
werden kann.

Ebenfalls konzeptionell verankert ist das Schulgeld, mit dem die Finanzierung der
Schule u.a. gewihrleistet wird (1, Konzeption, S. 231).

Auch aus dem Konzept Problemkarriere ergeben sich organisatorische, aber auch

padagogische Konsequenzen:

»l---] jetzt wird vielleicht mehr diagnostiziert oder die menschen rennen schneller zum arzt
oder hm (zuckt mit den schultern) und aber was uns

I: hm

Frau E: jetzt die moglichkeiten ldsst ist dass in der regel och die grundschulen das (zuckt mit
den schultern) [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 360 - 364)

Wie sich der erhohte Anteil verhaltensauffilliger Kinder an der Freinet-Schule
allgemein, aber auch im Hinblick auf die Aufnahmekriterien auswirkt, muss im
weiteren Verlauf geklart werden.

Drei letzte Konzepte schlieBen die Dimension pddagogische Orientierungen ab. Obwohl
die Nutzung von Zeit an das Konzept Kompensation unter der Kategorie Strategien zur

Verhaltensédnderung erinnert, wurde es gezielt in die Kategorie Elemente des
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Schulentwurfs eingeordnet, da es sich bei der Ausnutzung von Zeit um etwas handelt,

was generell ablduft und in das alle Kinder miteinbezogen werden:

»[-..] und dass wir uns eben klar an der schule die zeit nehmen und diese zeit intensiv nutzen
mit den kindern und eben och solche oder iiberhaupt gemeinschaftliche tétigkeiten ganz
intensiv erleben [...]“

(1, Gruppendiskussion, Z. 265 - 267)

Ein Merkmal, wie in diesem Textbeleg zu sehen ist, stellt die geférderte Gemeinschaft
dar. Dass sie auch einen positiven Effekt auf Verhaltensauffilligkeiten haben kann, ist
im Textbeispiel fiir das Konzept erkennbar. Die Zeitangabe ,,anderthalb jahre* verweist
auf die Dimension Dauer des Konzeptes:

»|---] und ich denk viel hat jetzt och die zeit gemacht er is xx (uv.) anderthalb jahre die is er
schon in dieser gemeinschaft so drin da musste er einfach bei bestimmten zuriicktreten

I: hm

Frau F: er konnte ja ni immer der erste sein da wurde sich och ni extra gekiimmert so ich
denke das hat sich och ganz gut xx (uv.) [...]“

(1, Gruppendiskussion, Z. 48 - 52)

Ahnlich wie schon beim Konzept Phantasiereise (oder spiter bei der Ubernahme von
Verantwortung) ist auch hier wieder ersichtlich, dass generell gegebene Rahmenbedin-
gungen einen zwar nicht intendierten, aber positiven Einfluss auf die Entwicklung
auffilliger Kinder nehmen konnen.

Zuletzt wird noch mit dem Konzept ,,adressenorientiert” ein eher dynamisches
Grundprinzip ausgefiihrt:

»~Frau E: sondern dass es wirklich dieses adressenorientiert wie s unser trager y x. immer
formuliert wir machen s immer wieder fest an den kindern und wenn sich die kinder &ndern
andert sich och die xx (uv.) an der schule [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 961 - 963)

Zum einen beleuchtet die Orientierung an den Adressaten - den Kindern - den
Bezugspunkt fiir Schulentwicklung, zum anderen wirft sie noch einmal ein neues Licht
auf das Konzept Kindzentrierung, das bislang nur in Verbindung zur Familie gesehen

wurde und nun auch fiir die Schule selbst zu gelten scheint.

Partizipationsformen
Als institutionalisierte Form der Schiilerbeteiligung und -mitbestimmung ist der

,,Klassenrat* installiert:

»[...] und freier ausdruck auf allen mdglichen gebieten

I: hm

Frau A: spielt natiirlich ne ganz groBle grofle rolle dazu kommt das arbeiten in ateliers
demokratiec und klassenrat das sind schon so die eckpfeiler dhm die die sich
herauskristallisiert haben [...]

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 623 - 628)
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Sicherlich hitte dieses Konzept auch in die Kategorie Haltung eingefiigt werden
konnen. Differenzieren muss man jedoch hier zwischen der zugrunde liegenden Haltung
- Demokratie (konzeptualisiert als Gleichberechtigung) - und ihrer institutionellen
Auspragung - dem Klassenrat. Wie oben schon im Zusammenhang mit der Methoden-
wahl angesprochen, stellt das Gremium Klassenrat einen wichtigen Aspekt des
Schullebens von Schule 1 dar.

Eine weitere Form der Partizipation spiegelt sich in den Schulregeln wider:

»[-..] die kinder ham ja ihre (,) schulregeln mit uns aufgestellt

I: hm

Frau A: und die regeln des zusammenlebens und der klasse und (zdgern) unterschreiben in
unsrer beschliisseliste und (zdgern) in unserm ordner werden dann manchma och noch
beschliisse erginzt [...]*

(1, Interview Frau A 04.04.05, Z. 935 - 939)

Die gemeinsame Entwicklung der Schulregeln wirkt sich insofern auf die Strategien zur
Verhaltensédnderung aus, als generell davon ausgegangen wird, dass ein Konsens iiber
die Angemessenheit der Regeln sowie iiber die entsprechenden Konsequenzen im Falle
eines Verstof3es unter den Schiilern besteht.

Das Konzept Ubernahme von Verantwortung wurde ganz bewusst in die Kategorie
Elemente des Schulentwurfs eingereiht und nicht, wie es das Fallbeispiel eines
»schwierigen Schiilers im nachfolgenden Beleg nahe legte, in die Kategorie Strategien
zur Verhaltensinderung. Denn Elemente des Schulentwurfs, wie die Ubernahme von
Verantwortung durch das Prédsidentenamt beim Klassenrat, kénnen einen nicht
intendierten positiven Einfluss auf problematische Verhaltensweisen ausiiben, die
jedoch, da eben nicht absichtlich gewihlt, keine Strategien im engeren Sinne darstellen

(wie auch schon fiir die Konzepte Gemeinschaft und Phantasiereise erwéhnt):

»|---] wo sie [die Mutter, U. F.] wirklich erstaunt war dass er solche qualititen entwickelt hat
was vielleicht woanders gar ni rausgekommen wire dass er solche dhm fahigkeiten hat

I: hm

Frau D: weil dann vielleicht solche elemente gar keine rolle gespielt hitten so n klassenrat
und jemanden als prasidenten zu Xx (uv.) und verantwortung zu iibertragen in andern eben
(s.v.) schulen geht das vielleicht eher so iiber-iiber leistung XX xX (uv.) das is immer so das
wo ich denke da is das element was wir jetzt von freinet ibernommen haben mit dem
klassenrat eigentlich das is n gutes Xx (uv.) [...]*

(1, Gruppendiskussion, Z. 242 - 249)

Nicht Leistung wird als dasjenige Moment gedeutet, das das Selbstbewusstsein und
damit die Entwicklung eines (verhaltensauffilligen) Kindes unterstiitzt, sondern die

soziale Dimension.
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6.3.2.2 Elemente des Schulentwurfs von Schule 2
Leistung
Im Unterschied zum an Schule 1 festgestellten Leistungsverstandnis ldsst sich an

Schule 2 keine Fokussierung der Erreichung extern festgelegter Lernziele ausmachen:

,Herr I: und ich glaube auch dass das bei den menschen verschieden ist ahm gesellschaft
verlangt ganz ganz viel von jungen menschen heute so dass anforderungen von auflen da
sind

I: hm

Herr I: und da die-diese briicke zu schlagen zwischen personlichem wohlfiihlen (.) sich als
personlichkeit entwickeln konnen

I: hm

Herr I: so wirklich in eine menschwerdung reinzukommen um sich selbst zu verwirklichen
und dabei zu sehen was gesellschaft von einem verlangt und was ich selber mit dem
anfangen will was gesellschaft von mir verlangt [...]“

(2, Interview Herr I 23.05.05, Z. 280 - 288)

Zwar wird die Notwendigkeit betont, zwischen gesellschaftlichen Anforderungen
einerseits und individuellen Neigungen andererseits zu vermitteln, allerdings gibt das
Konzept ,sich wohl fuhlen* Orientierung dariiber, welchem Aspekt Prioritét

beizumessen ist:

»[-.-] ich bin mir ziemlich sicher dass (.) das entscheidende element beim lernen ist dass
menschen sich wohl fithlen

I: hm

Herr I: menschen die sich nich wohl fiihlen kénnen nich lernen &hm (.) die frage ist wie viel
jemand leisten muss um sich wohl zu fiihlen

I: hm

Herr I: wie wenig jemand (,) leisten darf um sich noch wohl zu fithlen das muss man
rausbekommen [...]“

(2, Interview Herr 1 23.05.05, Z. 271 - 278)

Entgegen dem Beispiel aus Schule 1 finden sich fiir Schule 2 keine Informationen zur
Leistungsdokumentation in den Texten mit konzeptionellem Charakter. Das entspre-

chende Konzept leitet sich aus einem Gespriach wéhrend einer Pause ab:

,Angesprochen auf die Bewertung, meinte Frau A, die Eltern hédtten (wie es ihr Recht sei)
beantragt, dass die Kinder auch in der dritten Klasse noch eine verbale Beurteilung
bekdmen. In der vierten Klasse bekdmen sie Noten. Wenn die Kinder Noten wissen wollten,
wirden sie sie ihnen sagen.*

(2, Feldnotizen, Z. 44 - 48)

Das kurze Zitat lasst lediglich den Schluss zu, dass den Eltern die verbalen Beurteilun-
gen wichtig sind. Erst mit der Verbindung zu den weiteren Konzepten kann die

Leistungsdokumentation an Schule 2 weiter entfaltet werden.
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Inhalte

Der Bezug zum Lehrplan stellt sich in Schule 2 nicht ganz so klar dar wie in dem Zitat
aus Schule 1. Im Zusammenhang mit dem Leistungsverstdndnis wurde jedoch deutlich,
dass Erwartungen und Anforderungen von auflen erkannt werden. Welche Inhalte an

Schule 2 als obligatorisch angesehen werden, veranschaulicht der Textbeleg:

,»Mit den anderen Kindern bespricht Frau H ihre Arbeitsvorhaben (es wird ganz frei
gearbeitet, verpflichtend ist das Schreiben einer Geschichte in einer Woche).*
(2, Feldnotizen, Z. 24/25)

Wenn auch gewisse inhaltliche Standards gefordert werden, so ist dennoch das freie
Arbeiten mit selbst gewidhlten Themen dominant, womit ein starker Kontrast zur

padagogischen Praxis an Schule 1 besteht.

Padagogische Orientierungen
Zundchst scheint das Zitat, aus dem das Konzept Selbstverstandnis als Lehrer
abgeleitet wurde, eine grole Nihe zu der Belegstelle des Konzeptes an Schule 1

aufzuweisen:

»Frau H: hm also ich finde der lehrer is hier eher berater unterstiitzer der impulse gibt 4hm
aber der nichts vorgibt oder wenig versucht vorzugeben der also wirklich versucht (,) den
kindern beizubringen fiir ihr lernen verantwortung zu iibernehmen [...]*

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 132 - 134)

Interessant wiederum an diesem Konzept, so ldsst sich fiir das axiale und vor allem fiir
das selektive Kodieren vorausgreifend schon hier sagen, sind die Verbindungen zu
anderen Konzepten, die den inhaltlich nur um Nuancen verschiedenen Materialien der
beiden Schulen ganz andere Dimensionen verleihen. Wéhrend das Konzept Selbstver-
standnis als Lehrer bei Schule 1 u.a. mit dem der Struktur und Erwartungen der Eltern
in Wechselwirkung steht, so steht das Konzept im Zitat aus Schule 2 mit den Konzepten
»Eigenverantwortung® fiir das Lernen und Methoden in Zusammenhang.

Die nahe beim Konzept Selbstverstindnis als Lehrer liegende Uberwachung der
Entwicklung wurde eigenstindig konzeptionalisiert, da es stidrker pragmatische

Implikationen hat als das Konzept Selbstverstindnis als Lehrer:

N [ (lacht) (rduspern) also was
ich noch mache is wir ham immer freitags dichterlesung das heifit dass die kinder da ihre
dhm frei geschriebenen texte &hm vorlesen dhm ich

I: hm

Frau H: sammel die danach ein dann seh ich wie sich das schriftbild entwickelt 4hm wo
kann man ansetzen vielleicht mit rechtschreibung so was mach ich &hm ich mach zu hause
mir notizen lber die kinder

I: hm

Frau H: &hm wo ich genau die fortschritte oder das stagnierende aufschreibe [...]

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 210 - 218)
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Das Konzept Uberwachung von Entwicklung steht damit auch in Verbindung zur
Kategorie Forderung sowie Formen der Arbeitsplanung, z.B. Arbeitsberatung.

Des Weiteren ist das Konzept Schulleitung auch an Schule 2 als Ergidnzung des
Selbstverstindnisses als Lehrer zu sehen. Uberdies kann eine Verbindung zum Konzept
Doppelbesetzung sowie zur Kategorie Ressourcen hergestellt werden, da die
beobachtete Klasse an Schule 2 aufgrund der Belastung Herrn I's durch die Rolle des

Schulleiters mit einem zweiten Lehrer besetzt ist (2, Feldnotizen, Z. 2 - 4).

Wie schon bei Schule 1 bemerkt wurde, beinhaltet die Dimension péddagogische
Orientierungen auch fiir Schule 2 eine Reihe organisatorischer Elemente, die nicht als
padagogische Orientierungen im eigentlichen Sinne zu bezeichnen wiren, jedoch
bewussten pidagogischen Uberlegungen entspringen. Ein Beispiel hierfiir stellt das

Konzept Pause dar:

,,.Die Kinder haben das Recht wihrend der Pause im Gebdude zu bleiben. Sie kdnnen lesen,
weiterarbeiten, malen, ruhige Gespréche fiihren, ruhige Spiele spielen, drucken, bauen, ggf.
am PC arbeiten, basteln und gemeinsam friihstiicken. Kinder, die Bewegung wollen und
brauchen, die laut sein mochten [sic!] gehen nach drauflen ins Schulgelidnde [...]“

(2, Dokument 1, S. 453)

Das Prinzip der Eigenverantwortung fiir das Lernen, aber auch die Umsetzung von
individuellen Interessen scheint bei dieser organisatorischen Regelung hindurch. Diese
werden auch mit dem Konzept ,,0ffener Schulbeginn® erméglicht:

,,.Die Schulkinder kénnen zwischen 7.30 Uhr und 8.00 Uhr in die Schule kommen. Der
"offizielle" Unterricht beginnt um 8.00 Uhr. In der halben Stunde hat der Lehrer Zeit, sich
intensiv mit einzelnen Schiilerlnnen zu beschéftigen [...]“

(2, Dokument 1, S. 455)

Das Zitat verweist zudem auf die Kategorie Forderung, da vor dem offiziellen
Schulbeginn Einzelforderungen stattfinden kdnnen. Auswirkungen auf Schulleben und -
organisation konnen Kinder mit einer Problemkarriere mit sich bringen:

»|---] also wir versuchen sie zu integrieren wir haben auch sehr sehr viele schwierige kinder

an der schule weil wir sie oft auch aufnehmen und auch viele fille von kindern haben die an

andern schulen nich klargekommen sind

I: hm

Frau H: die dann hierhin kommen also das haben wir sehr viel [...]

(2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 243 - 247)
Bedeutsam fiir die Schule insgesamt, im Speziellen aber auch fiir die Frage nach der
Integration verhaltensauffilliger Kinder (mit ihrem Potential zur Bildung von
Binnengruppen, wie bei Lutz ersichtlich), erscheint die Ausprigung des Konzeptes
Problemkarriere. Da sich an der Schule ,,sehr sehr viele schwierige kinder* befinden,

erhoht dies zum einen die Chance, dass sich die Kinder untereinander zusammenschlie-
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en. Zum anderen steigt mit der zunehmenden Zahl auffilliger Kinder auch die
Belastung fiir das Kollegium sowie die Schwierigkeit, auf alle individuellen sozial-
emotionalen und kognitiven Bediirfnisse ihrer Schiiler einzugehen.

Geduflert im Zusammenhang mit dem Thema Verhaltensauffilligkeit, dennoch der
Kategorie Elemente des Schulentwurfs zugeordnet, erhdlt die Frage der Doppelbeset-
zung eine gewisse Relevanz. Doppelbesetzung kann aufgrund eines erhohten Anteiles
auffilliger Kinder in einer Klasse notwendig werden, ist jedoch auch unabhingig davon

von Interesse:

,,JFrau S: das merkt man schon wenn man halt dann mal zu zweit in der klasse ist
I: hm
Frau S: [das gliick hat

[ (gemurmel)
Frau S: dh das is halt ganz anders (,) sagen kann ich helf jetzt dem kannst du dem mal helfen
oder dh das funktioniert direkt ganz anders (.) nimmt einem selbst auch so n bisschen oder
gibt einem selbst mehr kraft wenn man weil} (,) ich schaff jetzt doppelt so viel und kann
doppelt so vielen kindern geben das is einfach gut [...]“
(2, Gruppendiskussion, Z. 464 - 471)

AuBerdem steht Doppelbesetzung in Verbindung zu den Kategorien Zusammenarbeit
mit Eltern (liber das Konzept Einladung in den Unterricht) und Foérderung, denn die
Doppelbesetzung mit Lehrern und Eltern konnte eine Bedingung fiir eine realisierte
individuelle Forderung darstellen. Durch den fast schon ironisch-kritisch anmutenden
Einwurf ,,das gliick hat* ist implizit in diesem Zitat die Einschédtzung enthalten, dass
eine Klasse selten doppelt besetzt wird, was, da dies als eine wichtige organisatorische
MaBnahme zur Forderung angesehen zu werden scheint, wiederum eine Aussage zur
Realisierung von Férderung impliziert.

Der Arbeit kommt an Schule 2, wie es spiter im Zusammenhang mit dem Konzept
»Eigenverantwortung® fiir das Lernen noch deutlicher werden wird, eine besondere
Bedeutung zu. Um diese organisieren zu konnen, ist das Gremium des Kreises
unerlésslich, in dem die Arbeitsprojekte geplant und prasentiert werden. Wihrend an
Schule 1 innerhalb der Freiarbeitszeit Aufgaben aus dem Wochenplan gewahlt werden
konnen, planen die Schiiler der Beobachtungsklasse an Schule 2 ihre gesamte Arbeit
frei. Die Institutionalisierung des Kreises wird dadurch manifestiert, dass , Kreis*
innerhalb des Klassenraumes auch einen festen Platz bedeutet, den die Klasse aufsucht,
wenn sie dazu aufgefordert wird, im Kreis zusammenzukommen. Die Klasse aus Schule
2 setzt sich hierzu in einer durch Regale abgegrenzten Ecke auf niedrigen Banken
zusammen. Durch diesen fest eingerichteten Platz, der dem ,,Kreis*“ (als institutioneller

Form) zugeordnet ist, wird eine Unterbrechung im Alltagsgeschehen und eine
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Fokussierung der Aufmerksamkeit auf die speziellen Aufgaben, die mit dem ,,Kreis*
verbunden sind, hergestellt. Im Zusammenhang mit dem Konzept Arbeitsberatung
(Kategorie Unterstiitzung) wurde schon darauf verwiesen, dass Arbeitsberatung hiufig
durchgefiihrt wird. Da dies vor allem im Morgenkreis stattfindet, wird dieser Kreis
,.eigentlich immer* (2, Interview Frau H 16.11.04, Z. 202) angeboten. Ahnlich wie beim
Kreis, so verweist das Konzept Methoden auf die Gestaltung des Unterrichtes. Im
Gegensatz zu Schule 1 wird in Schule 2 Lernfortschritt auf die Methoden Dokumentati-
on und Austausch iiber das Gelernte zuriickgefiihrt. Weiterhin werden Exkursionen als
sehr wichtig bezeichnet, die ihren Anfang in der Kooperation mit den Eltern nahmen.

Rituale, wie die Formel zur Arbeitsprasentation, konnten in Schule 2 nicht entdeckt
werden, obwohl auch hier z.B. Arbeit ausgewertet wird. Sie bestehen aber in zeitlich
ritualisierten Abldufen, z.B. freitags die Dichterlesung durchzufiihren. Aufgrund der
Organisation durch weitgehend selbst bestimmtes Lernen der Kinder ist es fiir die
Lehrer notwendig, zum einen tiiber ein ,,riesen repertoire (2, Interview Herr I 23.05.05,
Z. 462) der unterschiedlichsten Methoden zu verfiigen, auf das zum anderen ,,situativ
(ebd.) zuriickgegriffen werden muss, womit zum ndchsten Konzept, situatives

Handeln, iibergeleitet werden kann:

oHerr I: das bedeutet dass wir fachlich fit sein miissen grade wenn man offene
unterrichtsformen pflegt wenn man kinder selber arbeiten ldsst da muss man ein riesen
repertoire an know how an logistik pddagogischer logistik haben dh was man situativ
rausholen

I: hm

Herr I: kénnen muss [...]“

(2, Interview Herr I 23.05.05, Z. 460 - 465)

Auch eine Verbindung zum Thema Verhaltensauffilligkeit kann, im Augenblick noch
hypothetisch, hergestellt werden, denn situatives Handeln und die VVorrangigkeit eines
Konfliktes stehen in Verbindung miteinander, wie das Beispiel fiir das entsprechende

Konzept zeigt:

»Frau M: XX XX (uv.) dann auch auf die situation dass man dann merkt irgendwie wenn dann
halt irgendwie so n konflikt war oder so dass (rduspern) dass das dann auch einfach vorgeht
weil die beiden kinder dann noch so drin sind dass die auch [ gar nich mit dem arbeiten

Herr I: [ alles klar ich sag bescheid ne
Frau M: anfangen konnen [...]*

(2, Gruppendiskussion, Z. 540 - 544)

Da je nach Situation, die sich durch eine hohe Variation der sie konstituierenden
unterschiedlichen Aspekte auszeichnet, entschieden wird, ob und wie ein Konflikt

bearbeitet wird, kann fiir Schule 2 vermutlich keine Aussage iiber die Strategienwahl im
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,wenn-dann“ - Stil getroffen werden, da die Varianz zwischen den einzelnen

Situationen oder Entscheidungen zu hoch ist (s. Punkt 6.4).

Das Konzept raumliche Flexibilitat wurde absichtlich durch eine eigene Bezeichnung

von dem der Flexibilitdt (Kategorie Haltung) getrennt:

,»Herr I: (hustet) dann glaube ich dass es wichtig ist eine beweg-eine grundséitzliche
bewegungsfreiheit

I: hm

Herr I: zu zu haben [...]“

(2, Interview Herr I 23.05.05, Z. 513 - 516)

Der Kontext dieses Zitates enthilt weitere wichtige Informationen zu diesem Konzept.
So bezeichnet Herr I die Tatsache, dass an der Schule rdumlich flexibel gearbeitet werde
kann, als wichtigen Aspekt des Schullebens. Anfianglich nur aus einer Notsituation
entsprungen, stellt nun die Tatsache, dass alle Bereiche und Orte des Schulhauses und
der -umgebung zum Lernen genutzt werden konnen, ein prigendes Element der Schule
2 dar.

Ebenso wie an Schule 1 durch die Orientierung an den ,,Adressaten ist an Schule 2 mit
dem Konzept Veranderbarkeit ein dynamischer Aspekt innerhalb der Schulkultur
gegeben:

,.Herr I: lebendige systeme haben an sich dass sie sich stéindig verindern

I: hm

Herr I: dass wenn man heute noch so aussieht wie vor drei jahren muss irgendwas falsch
gewesen sein

I: hm

Herr I: 4hm lebendige systeme haben auch an sich dass sie sich irgendwann abschaffen

I: hm

Herr I: dass was neues her muss [...]“

(2, Interview Herr I 23.05.05, Z. 338 - 345)

Partizipationsformen
Das Konzept AuRern von Missfallen mag zunichst die Frage provozieren, warum es
ausgerechnet der Kategorie Elemente des Schulentwurfs zugesprochen wurde. Die

Textstelle belegt aber, dass es nur hier seinen berechtigten Platz findet:

,|-..] das bedeutet zu-im alltag das was wir tun immer wieder im kreis sitzen

I: hm

Herr I: arbeit planen arbeit reflektieren présentieren zeigen was man kann &hm klar
aufzeigen was einem nicht gefallt

I: hm

Herr I: wo man das gefiihl hat hier werd ich gezwungen hier werd ich bevormundet [...]*

(2, Interview Herr 1 23.05.05, Z. 291 - 297)

Das AuBern von Missfallen gehdrt zum Alltag und zum Arbeitsprozess generell dazu.

Es steht in einem grofBen Gefiige unterschiedlichster Konzepte, z.B. den Konzepten
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Kreis oder ,FEigenverantwortung® fiir das Lernen der Kategorie Elemente des
Schulentwurfs. In ihm kénnte eine Voraussetzung fiir die Realisierung des eigenverant-
worteten Lernens bestehen.

Das mit der Missfallensbekundung einhergehende Konzept ,,Eigenverantwortung* fur
das Lernen beinhaltet die Einstellung, ,,[...] dass das kind oder der mensch der da in die
schule kommt nich lernt indem er einfach dinge die ihm vorge(,)sagt oder vorgegeben
werden bearbeitet dhm sondern schon (.) ja auch selber mit dem wunsch und mit der
fahigkeit kommt (I: hm) dinge zu tun neues zu lernen sachen zu erfahren nachzufragen
dhm (.) und wir schon versuchen an der stelle wirklich dann mit dem kind weiterzuar-
beiten [...] (2, Gruppendiskussion, Z. 683 - 688). Eine Form, die Eigenverantwortung
des Lernens umzusetzen, stellen entsprechende Methoden (s. Ausfithrungen zum
Konzept Methoden) dar. Auf diese Sichtweise wirkt zudem das Selbstverstéindnis des
Lehrers ein. Hinsichtlich der Frage, wie sich eine Verhaltensauffilligkeit auf die
Verantwortung fiir das eigene Lernen auswirkt, sei zum einen an das Konzept
Kooperation (s. Fallrekonstruktion Herr I - Justin) erinnert, zum anderen aber auch auf
die Beobachtung der Freiarbeitszeit am 16.11.04 verwiesen. In dieser versuchten Justin,
Christian, Klaus und Leah in einem Bewegungs- und Musikraum zu arbeiten, der
zudem noch von anderen Kindern zur Einstudierung eines Theaterstiickes genutzt
wurde. Die vier Schiiler der Beobachtungsklasse schafften es nicht, sich auf ihre Arbeit
zu konzentrieren, sondern lenkten sich und auch die anderen Kinder permanent ab.
Hieran lasst sich veranschaulichen, dass die entsprechenden Rahmenbedingungen
aufgabenbezogenes Verhalten auffilliger Kinder entscheidend beeinflussen.

Es konnten noch weitere Konzepte entdeckt werden, die die Mitsprache und
Mitentscheidung von Kindern belegen:

Das Konzept Kindergremien umschlieft fiir Schule 2 Montagsversammlung,
Schulversammlung, Kinderparlament und Klassenrat, die im Schulgeschehen zwar
unterschiedliche Funktionen erfiillen, jedoch gemeinsam die aktive Mitbeteiligung von
Kindern an der Schulgestaltung haben. Dem demokratischen Grundverstdndnis
entsprechend werden sowohl von den Kindern selbst als auch von den Erwachsenen
Antrage zu den zu verhandelnden Themen gestellt, iiber die abgestimmt wird. Wie
schon bei Schule 1 ersichtlich, impliziert das Partizipationsverstdndnis an Schule 2
ebenfalls die Ubernahme von Verantwortung, z.B. in Form eines Prisidentenamtes,

der den Klassenrat moderiert. Wie sich das Konzept Kindergremien im Hinblick auf das
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Thema Verhaltensauffalligkeit ausnimmt, beleuchtet die Fallrekonstruktion von Herrn 1
in Interaktion mit Lutz und Justin. Die Partizipation der Schiiler driickt sich weiterhin

im Regelverstandnis aus, das die Basis fiir die Schulgemeinde bildet:

»Regeln werden als die Formulierung des Umgangs mit sich selbst, den anderen, dem
Lernen und Leben in der Schulgemeinde auf der Grundlage gemeinsam verstiandigter Werte
verstanden. Die Einhaltung ist Angelegenheit aller.*

(2, Dokument 2, S. 466)

Wihrend negative Implikationen bereits in der Fallrekonstruktion Herrn I's (in
Auseinandersetzung mit Lutz) zu Tage traten, sei hier angemerkt, dass sowohl die
Festlegung der Regeln selbst als auch ihre Einhaltung ausdriicklich als Aufgabe aller
Mitglieder der Schulgemeinde bezeichnet wird. Das Konzept Selbstverwaltung ist
zwar aus einem ,,Negativvergleich gewonnen, spiegelt dennoch aber das grundsitzli-

che Prinzip der Partizipation von Schule 2 wider:

»s[---] s0 konnen wir nach und nach alles verbieten wir konnen dafiir sorgen dat da keiner den
klassenraum verldsst wir konnen die stithichen und bankchen wieder schon hinternander
stellen wir konnen das alles machen wenn hier drei vier jungs probiern immer wieder
blodsinn zu machen und die anderen wehren sich nicht dagegen oder wir gehen den weg
dass ihr klar habt dass es eure regeln sind dass es eure schule is und ihr auf alles aufpasst
und ihr denen die (,) blodsinn machen klipp und klar sagt du horst das jetzt auf (.) die beiden
moglichkeiten habt ihr [...]*

(2, Jungsversammlung 1, Z. 740 - 746)

Hier stehen sich die Selbstverwaltung durch die Kinder und ihre Reversion im Falle
einer unterbleibenden Verantwortungsiibernahme der Kinder gegeniiber. Die
Hinterfragung der geltenden Selbstverwaltung wurde durch den Konflikt um das
unkontrollierte Spiel mit Schnee veranlasst, durch den ersichtlich wurde, dass

Regelverstindnis und Selbstverwaltung durch entsprechende Taktiken fragil werden.

Institutionalisierte Partizipationsformen fiir Lehrer bilden die Konzepte ,,Frihkonfe-

renz*:

,HHerr I: dazu kommt dass wir seit zwei jahren uns jeden morgen zur konferenz treffen
sieben uhr fiinfzehn

I: hm

Herr I: fiinfzehn bis zwanzig manchmal fiinfundzwanzig minuten frithkonferenz wo alles
besprochen wird was fiir den tag wichtig ist [...]“

(2, Interview Herr I 23.05.05, Z. 436 - 440)

und Montagskonferenz:

»|-..] wir haben seit zehn jahren jeden montag unsere konferenz

I: hm

Herr I: und &h eine kollegin nach der andern leitet diese konferenz

I: hm

Herr I: und bestimmt auch den inhalt der konferenz da wird nichts inhaltliches (,) falsch rum
da wird nichts organisatorisches besprochen

I: hm
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Herr I: sondern nur inhaltliches [...]“
(2, Interview Herr 1 23.05.05, Z. 426 - 434)

Beide Konzepte werden durch die Dimension Kontinuitit ndher beschrieben, denn die
Konferenzen werden regelmiflig iiber einen langen Zeitraum durchgefiihrt. Diese
beiden Konferenzen konnten der Sichtweise, Probleme im Alltag gehdrten dazu (s.
Kategorie Haltung, Normalitdt von Problemen), entspringen. Des Weiteren kdnnten die
Konzepte, hypothetisch gesprochen, die organisatorische Voraussetzung fiir den
kollegialen Austausch bilden.

Das Konzept ,,Kinderkonferenz* ist stark mit der Kategorie Strategien zur Verhaltens-
dnderung verbunden, wurde jedoch in diese Kategorie eingeordnet, um seinen

generellen Charakter zu betonen:

,Frau L: also wenn-wir ham ja ofters oder (zogern) frither regelméBig kinderkonferenzen
gemacht wo wir halt ein kind betrachtet haben

I: hm

Frau L: und versucht haben dessen situation zu hause hier wo auch immer so
ausnanderzuklamiisern [...]

(2, Gruppendiskussion, Z. 236 - 240)

An diesem Zitat wird deutlich, dass die ,Kinderkonferenz* mit der Fallspezifitit
(Kategorie Erkldrung der Verhaltensauffilligkeiten) eng zusammenhéngt. Enthalten im

Zitat ist eine Veranderung hinsichtlich der RegelméBigkeit von Kinderkonferenzen.

Legende fiir die nachstehenden Graphiken, die die Konzepte der Kategorie noch einmal
zusammenfassen:

—» wirkt sich aus auf

<«—> bedingen sich gegenseitig

Kursivdruck: andere Kategorie (in Konzept- oder Kategorienbezeichnung) als Elemente

des Schulentwurfs
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Abb. 22: Elemente des Schulentwurfs von Schule 1
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Abb. 23: Elemente des Schulentwurfs von Schule 2
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Zusammenfassung

Durch die zweite Kategorienbildung werden die generellen Unterschiede zwischen
beiden Schulen und somit auch die in der Arbeit mit verhaltensauffilligen Kindern
erklarbar. Mit den zwei Schulen begegnen uns zwei vollig differente Entwiirfe von
Freinet-Schulkultur, die in entsprechenden pddagogischen Einstellungen wurzeln und
hierdurch ihre organisatorische Gestalt erhalten.

Am prignantesten manifestiert sich der Kontrast zwischen beiden Schulen in den
Konzepten Selbstverstindnis der Schule einerseits und ,,Eigenverantwortung® fiir das
Lernen sowie Selbstverwaltung andererseits. Die hierin angelegten, graduell
verschieden ausgeprigten Lenkungs- und Partizipationsverhdltnisse implizieren
Konsequenzen fiir sdmtliche Ebenen der Schulorganisation und der péddagogischen
Arbeit, wie es die Schaubilder fiir die Kategorien Haltung und Elemente des
Schulentwurfs z.B. fiir das Selbstverstindnis als Lehrer oder die Methodenwahl
veranschaulichen. Angedeutet werden auch schon die Beziige zwischen den Kategorien
Haltung, Elemente des Schulentwurfs und dem Themenkomplex Verhaltensauffaillig-
keit, auch hier wieder mit Unterschieden zwischen den beiden Schulen. Diese werden
z.B. im Hinblick auf die gegeniiber verhaltensauffilligen Kindern eingenommenen
Haltungen insofern deutlich, als nur an Schule 1 iiberhaupt spezifische Haltungen
gegeniiber auffilligen Schiilern festgestellt werden konnten. An Schule 2 wird zwar von
Haltungen gesprochen, die auffélligen Kindern besonders niitzen, ansonsten wird jedoch
nicht zwischen ihnen und ihren nicht auffalligen Mitschiilern unterschieden.

Den Kategorien Haltung und Elemente des Schulentwurfs kommt aufgrund ihrer
Erklarungskraft fiir die Verschiedenheit der beiden Schulen, aber auch aufgrund ihrer
Beziige zu einer Vielzahl von Kategorien, ein hoher Stellenwert zu, den es auch bei der
Wabhl der Kernkategorie zu beriicksichtigen gilt. Diese wird, nachdem sich im axialen
Kodierschritt die Bezilige der Kategorien untereinander sowie ihre Auspriagungen noch
einmal verdichtet haben, herausgearbeitet werden, um die noch offenen Fragen zu

klaren.
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6.4 Axiales Kodieren

Das Ziel des axialen Kodierens - in nuce die Identifikation von Mustern eines
beobachteten Phanomens aufgrund seiner dimensionalisierten Eigenschaften sowie
seines spezifischen Kontextes, in dem es auftritt - bedeutet fir dieses Kapitel, Muster
herauszuarbeiten, die die integrativen Handlungen der beiden Schulen abbilden. Die
beim offenen Kodieren und in den Fallrekonstruktionen als Thesen aufgestellten
Beziehungen zwischen den einzelnen Konzepten wurden bei diesem Schritt mit Hilfe
des Kodierparadigmas Uberpruft und, wenn sich die Verbindung als gegeben
herausstellte, mit in die Formulierung der Muster hineingenommen.

Bei der Arbeit an diesem Schritt fiel auf, dass die in den Mustern enthaltenen ,,wenn -
dann* -Beziehungen weniger auf den dimensionalisierten Eigenschaften der Kategorien
fulen, als vielmehr auf ihren intervenierenden Bedingungen. Da zu diesen vor allem
tragende Elemente der jeweiligen Schulentwirfe zdhlen, machen sich Grundhaltungen,
wie die individuelle Sichtweise von Auffélligkeiten, der hiermit einhergehende flexibel
zu handhabende Einsatz von Strategien sowie der Primat situativen Handelns
wesentlich starker bemerkbar, als die Ausprédgungen des Phanomens Verhaltensauffél-
ligkeit (im Stil einer Aussage ,wenn Verhaltensauffalligkeit x-ausgeprégt, dann

Strategie x).

1. Muster: Reflexion Uber Ursachen

Unter der Bedingung einer multivariaten Kausalitat von Verhaltensauffalligkeiten
wird eine Reflexion Uber ihre Ursachen im Hinblick auf die zu ergreifende
Strategie wichtig. Aufgrund des Variationsreichtumes von Verhaltensauffalligkei-

ten kommt es zu ihrer fallspezifischen Sichtweise.

An Schule 2 werden Verhaltensauffélligkeiten individuell wahrgenommen, was mit
einer Abgrenzung gegentber klassifizierenden Storungsbildern einhergeht. Dies setzt
eine deskriptiv-analytische Haltung gegentber Auffélligkeiten voraus (im Gegensatz zu
etikettierenden Stoérungsbildern), bei der die Abhéngigkeit vom Beobachter mit seinen
Wertmalistaben mitgedacht wird. Auffalligkeiten kénnen nach den Erfahrungen der
Schule in zahlreichen Ursachen begrindet sein, wobei auch die Schule selbst als
Verursachungsfaktor in Betracht gezogen wird. Der Fallspezifitat entspricht auf

organisatorischer Ebene das Gremium Kinderkonferenz, in dem Probleme, die mit einer
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Auffalligkeit einhergehen, abgestimmt auf den konkreten Fall geklart werden kénnen.
Als weiterer Bedingungsfaktor kommt die Fahigkeit hinzu, die Perspektive bei der
Frage zu wechseln, welche Ursachen fir eine Auffalligkeit in Frage kommen. Der
Perspektivwechsel verweist auf den Bezug zur konkreten Situation, der die Orientie-
rungsnorm fur Handeln darstellt. Beeinflusst, angeregt oder erweitert werden kann er
durch Formen des kollegialen Austausches, der institutionalisiert ist in verschiedenen
Konferenzen.

An Schule 1 werden Auffalligkeiten fallspezifisch und als klassifizierbare Stérungsbil-
der wahrgenommen, wobei ihr Gebrauch eine verallgemeinernde Haltung zum
Phéanomen erkennen lasst. Zudem stellt die Reflexion Uber die Ursachen eine wichtige
Voraussetzung fur weitere Schritte in der Arbeit mit dem auffélligen Kind dar.
Innerhalb der multiplen Ursachenkonstellationen ist es wichtig, dass an Schule 1 die
Abhangigkeit vom sozialen Status nur sehr selten gegeben ist. Vielmehr tritt die an der
Schule eingenommene Haltung der Kindzentrierung ebenfalls im Elternhaus auf, das
das Kind als sehr wichtigen Menschen begreift und fir es nach dem Bestmdéglichsten
strebt.

2. Muster: Sichtweise a von Verhaltensauffalligkeit

In der Sichtweise von Verhaltensauffalligkeit als eine, wenn auch noch fehlgeleitete
Handlungsoption eines Kindes, liegt eine wichtige Bedingung fur die Arbeit mit
ihm. Wird Auffalligkeit so gedeutet, so liegt der Schwerpunkt in der Arbeit mit
dem Kind eher auf konstruktiven, denn auf sanktionierenden Strategien.

Die jeweils konkrete Arbeit mit verhaltensauffalligen Kindern ist an Schule 2
eingebettet in generelle Haltungen zur Problematik Verhaltensauffalligkeit, die das erste
Muster beschreibt. Sie bilden die Voraussetzung flr die Wahl konstruktiver Strategien
wie Gesprache, die einen Lernzuwachs nach sich ziehen kénnen. Die Verantwortungs-
ubernahme des Kindes innerhalb des sozialen Systems der Schule kann scheitern, wenn
ein Kind seinerseits Uber Strategien verfugt, die Kontrolle der Schulgemeinschaft zu
umgehen. Diese Sichtweise von Auffalligkeit impliziert jedoch auch eine gewisse
Verantwortungsibernahme der Schulgemeinde fiir die Kinder, die addquate Verhal-
tensweisen noch nicht gelernt haben.
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Die Ruckfihrung von Auffalligkeit auf noch nicht gelernte sozial akzeptierte
Handlungsweisen impliziert die Wahl von grundsétzlich konstruktiven Strategien, um

das Lernen eben solcher Optionen zu erleichtern.

3. Muster: Sichtweise b von Verhaltensauffalligkeit

Wenn Verhaltensauffalligkeiten als Herausforderung fur die eigene Arbeit
verstanden werden, so bietet dies zum einen Impulse fur die weitere Arbeit, zum
anderen eine wichtige Basis flr die Haltung gegentber verhaltensauffalligen

Kindern.

Nicht das Problematische in der Arbeit mit verhaltensauffélligen Kindern, so viel
Erschwernis sie auch bringen mag, steht im Vordergrund der Wahrnehmung, sondern
die Chance, die sie zur Weiterentwicklung der Lehrertétigkeit bietet. Die Arbeit mit
auffalligen Schilern als Herausforderung zu sehen, wirkt sich insofern ebenfalls auf die
Kategorie Ressourcen aus, als hier von einem Gewinn ausgegangen wird, was einen
positiven Einfluss auf die eigenen Ressourcen haben durfte. Der kommunikative Aspekt
des Austausches mit einer Kollegin wird nicht nur als Notwendigkeit zur Bewaltigung
der Auffélligkeiten selbst gesehen, sondern vielmehr stellt das problematische Verhalten

eine Voraussetzung fur diesen Dialog dar, den Frau A per se wertschatzt.

4. Muster: Normalitat von Problemen
Eine grundsétzliche Haltung der Normalitat von Problemen gegeniber bietet eine
Voraussetzung fur eine niedrige Belastung im Kontext von institutionalisierten

Planungsgremien.

Der Situationsbezug von Schule 2 erfordert es, sich den je unterschiedlichen
Variationen schulischer Realitat generell (und vollig unabhéngig von der Integration
verhaltensauffalliger Schiler) immer wieder aufs Neue zu stellen, woraus auf
organisatorischer Ebene die Frihkonferenz resultiert. Hinsichtlich der zu bewaltigenden
Probleme macht sich als ein Bedingungsfaktor die schulpolitische Regelung von
Vertretungssituationen bemerkbar. Kann ein Lehrer, der z.B. krankheitsbedingt fehlt,
nicht durch eine externe Vertretungskraft ersetzt werden, so bedeutet dies temporare

Zusammenlegung von Klassen. Dies stellt einen erhohten Betreuungsaufwand dar, der
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sich wiederum auf die erlebte Belastung, aber auch auf die Arbeit mit verhaltensauffal-

ligen Kindern auswirken kann.

5. Muster: Kooperation zwischen auffalligen und nicht auffalligen Kindern
Es gibt Kinder, die auf problematisches Verhalten verstandnisvoll und unterstit-

zend reagieren.

Wéhrend auch aggressive Verhaltensmuster als Antwort auf problematisches Verhalten
denkbar sind und auch eingesetzt werden, so scheint es aber dennoch Kinder zu geben,
die ihren verhaltensauffalligen Mitschiilern kooperativ begegnen, so dass sie den Status
von ,.Integrationshelfern”“ einnehmen kdnnen. Die Unterstltzungsleistungen kdénnen
sich auf die vielféltigsten Bereiche beziehen, z.B. auf die Regeleinhaltung in einer

Klasse oder Bereiche, in denen ein Kind noch Entwicklungsriickschritte aufweist.

6. Muster: Primére Strategie
Die Integration verhaltensaufféalliger Kinder vollzieht sich an beiden Schulen
grundsatzlich erst einmal unter der Bedingung einer offenen, dem Kind

zugewandten Haltung.

In den Beobachtungsklassen von Schule 1 und 2 wird aufféalliges Verhalten zunéchst
nicht fokussiert, zum einen um Stigmatisierung zu vermeiden, zum anderen aber auch
aufgrund der oben beschriebenen Sichtweise von Auffélligkeit (als etwas, was vom
Beobachter abhangt bzw. als etwas mit durchaus positiven Konnotationen). Uber die
Strategie der Starkung des Selbstwertgefiihls durch die Schaffung von Erfolgserlebnis-
sen, die mit der Annahme an Schule 2 einhergeht, Verhaltensauffélligkeit resultiere aus
einer Unsicherheit sozialen Regeln gegenuber, wird versucht, einer mdglichen
Negativspirale kindlicher Integration und Entwicklung von vorneherein aktiv zu
begegnen. Dieser VVorgehensweise wird eine hohe Erfolgsquote zuerkannt, die lediglich
durch die Mdoglichkeit der Koalitionsbildung eingeschrankt wird. SchlieRen sich
mehrere verhaltensaufféllige Schuler zusammen, so wirkt sich dies auf die bewusste
Integration negativ intervenierend aus. Die Realisierung der Koalitionsbildung wird
dadurch mit beeinflusst, dass an Schule 2 zahlreiche Kinder mit Verhaltensaufféalligkei-

ten vertreten sind, was die Chance einer Binnengruppenbildung erhoht.
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Erfolgserlebnisse werden durch die Starkung kindlicher Féhigkeiten herbeigefiihrt, die
nicht nur den Bereich des Verhaltens, sondern samtliche Fertigkeiten, die ein Kind
beherrscht, umschliel3en. Als VVoraussetzung fiir das Erkennen solcher Fertigkeiten kann
die mit dem Selbstverstandnis als Lehrer einhergehende Uberwachung von Entwicklung
gesehen werden.

An Schule 1 wird mit der Verstarkung des Positiven prinzipiell die gleiche Strategie
einer Unterstlitzung des Selbstwertgefihls verfolgt. Diese Verstarkung tritt zusammen
mit einer Haltung auf, dass grundsatzlich jedem Menschen Fehler unterlaufen kdnnen,
fur deren Wiedergutmachung Unterstiitzung durch die Lehrerin gewahrt wird, und dem
permanenten Einrdumen einer neuen Chance. Diese Strategie wird auch im Falle eines
aggressiven Kindes herangezogen, wenn keine Geféahrdung fur andere Kinder besteht.
Beide Schulen kdnnen so eine Unterbrechung eines evtl. in vorherigen Einrichtungen
erfahrenen Negativkreislaufes bewirken oder von vorneherein seine Entstehung
verhindern. Die Verstarkung positiver Fahigkeiten erfolgt auch durch konstitutive
Elemente der Schule, wie die Verantwortungsiibernahme durch ein bestimmtes Amt

(z.B. Présidentenamt beim Klassenrat).

7. Muster: Effektive Strategien a
Wenn Verhaltensauffalligkeiten gezeigt werden, so erweisen sich vor allem
Strategienvielfalt und die an der Schule gegenliber den Schilern eingenommene

Haltung erfolgreich.

Verhaltensauffalligkeiten stellen ein komplexes Ph&nomen dar, auf die nur sehr
differenziert, unter Einschluss aller situativer und individueller Faktoren reagiert werden
kann. Fir Schule 2 kénnen daher keine Aussagen im Stile von ,,wenn Auffalligkeit x,
dann Strategie x“ getroffen werden. Auch die von der Schule als wichtigste Strategie
bezeichnete Haltung gegenuber dem Kind unterstreicht dies noch einmal nachdricklich.
Fur alle Kinder, auffallig oder nicht auffallig, gilt die Akzeptanz der Gleichwertigkeit
von Erwachsenem und Kind, das Interesse an seiner Unterstiitzung, sofern sie gebraucht
wird und die Sichtweise des Kindes als kompetentem Eigenorganisator seiner
Lernumgebung und -vorhaben. Diese Haltung zeigt die Verflechtung der Thematik
Verhaltensauffalligkeit mit der allgemein an Schule 2 herrschenden Kultur, weshalb

sich die Identifikation weiterer Strategien als miRig erweist. Hingewiesen werden soll
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nur noch einmal darauf, dass auch die Kombination unterschiedlicher Strategien als

besonders wirkungsvoll betrachtet wird.

8. Muster: Effektive Strategien b
Manifeste Auffalligkeiten werden generell durch die Verstarkung des Positiven

und der Gewahrung einer neuen Chance beeinflusst.

Auch an Schule 1 steht die affirmative Haltung einem Kind gegentber im Vordergrund
der als besonders wirkungsvoll angesehenen Strategien. Sie bildet eine verlassliche, da

konstant bestehende Interaktionsvariable unabhéngig vom gezeigten Verhalten.

9. Muster: Effektive Strategien ¢
Fur die Gruppen der sog. ADS- und hyperaktiven Kinder werden spezielle

Strategien als besonders hilfreich angesehen.

Fur die Gruppe der ADS - Kinder, die vor allem durch ihr unkonzentriertes Verhalten
auffallen, werden die verhaltenstherapeutische Methode der Verstarkerplane, das Geben
von Impulsen und die Medikamentierung mit Ritalin® als besonders effektiv
angesehen. Hierbei kann es zu individuell verschiedenen Kombinationen innerhalb
dieser drei Strategien kommen.

Fur hyperaktive Kinder werden insbesondere MaRnahmen favorisiert, die Abwechslung
und Bewegung ermdglichen. Dies kann durch eine individuelle Schwerpunktsetzung
innerhalb des Wochenplanes sowie durch das Aufsuchen eines anderen Raumes oder
Bewegung auf dem Hof umgesetzt werden. Auf letzteres wirkt sich die Zusammenarbeit
mit den Eltern insofern als Bedingung aus, als dass die raumliche Entfernung vom

Klassenzimmer mit den Eltern abgesprochen sein muss.

10. Muster: Konsequenz a
Zeigen die anfanglich angewandten konstruktiven Strategien keinen Erfolg, so

werden sanktionierende MalRnahmen ergriffen.

Kommt es trotz der konstruktiven Haltung zu keiner Verbesserung bzw. baut ein Kind
dagegen Widerstand auf, so bestehen abgestufte Reaktionsmoglichkeiten auf
Verhaltensauffalligkeit generell. Als erste und besonders wirksame Strategie wird an
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Schule 2 dann die Einzelarbeit bzw. das positive Arbeitserlebnis eingesetzt, zeigt auch
diese keinen Erfolg, so kann ein begrenzter Schulausschluss angezeigt sein. Die
Kombination vieler unterschiedlicher Strategien - Einzelgesprdche mit dem Kind,
Elterngespréche etc., wie bei der Fallrekonstruktion Herrn I's veranschaulicht, ist
ebenfalls moéglich und effektiv. Auch die im Hinblick auf Christian aufgezeigte
Sanktion, den Schiler nach Hause zu schicken, kann sich als wirkungsvoll erweisen.
Die Prozessualitat in der Wahl von Strategien ist ebenso zu erkennen - wird eine
Strategie als nicht hilfreich erachtet, so wird eine andere bzw. eine Kombination anderer
gewahlt.

11. Muster: Konsequenz b
Erweist sich die priméare Verstarkung des Positiven als nicht hilfreich, wird die

Klarung innerhalb der Klasse im Kreis gesucht.

Dies wird als Variation des Musters Konsequenz begriffen, da im Falle eines Verstol3es
gegen die Schulregeln an Schule 1 vom Kreis eine Konsequenz - meist das Verbot der
freien Wahl - verhdngt wird. Erst wenn auch diese Klarungsstrategien tber langere Zeit
nicht zu einer Verbesserung des Verhaltens fuhren, so wird das Elterngesprach gesucht,
was auf die Prozessualitat der ergriffenen Strategien verweist. Intervenierend auf die
Dauer, bis ein Elterngesprach anberaumt wird, wirkt sich aus, dass es im Alltag schon
verschiedene Kontaktmdglichkeiten gibt, bei denen Probleme geklart werden konnen,
z.B. die sog. Tur und Angel - Gesprache. Dies zieht den Rickschluss nach sich, dass
nur ein gravierendes Problem, das nicht durch die Alltagskommunikation zu l6sen ist,
ein Elterngespréch erfordert.

12. Muster: Konsequenz c
Im Falle eines physischen oder psychischen aggressiven Aktes besteht die erste

Reaktion im Einschreiten des Lehrers.

Die Differenzierung zwischen den beiden Schulen hinsichtlich des Einschreitens
erscheint interessant. An Schule 2 wird der Konflikt durch einen Lehrer unterbrochen,
wobei seine Bearbeitung durch die beteiligten Kinder erfolgt. Der Primat situativen
Handelns, das anschliefend erldutert wird, wirkt sich hier als entscheidende Variable

aus. An Schule 1 geht mit einem aggressiven Akt, bei dem mit physischer oder
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psychischer Verletzung zu rechnen ist, die sofortige Reaktion Frau A’s und die
Verhangung einer Sanktion unter Umgehung der Kreisgesprache einher, da eine
unmittelbar erfolgende Konsequenz als wichtig erachtet wird. Das spontane personliche
Einschreiten Frau A’'s wird als Unterstiitzungsleistung gegeniiber den Kindern

verstanden, die unter einem aggressiven Kind zu leiden hétten.

13. Muster: Situatives Handeln
Die Bearbeitung eines Konfliktes richtet sich nach der Situation und nach den am

Konflikt beteiligten Parteien.

Situatives Handeln entscheidet an Schule 2 Uber die Wahl einer Strategie zur Klarung
eines Konfliktes: Je nach Situation wird seiner Bearbeitung vor der (Lern-)Arbeit
Vorrang eingerdumt oder die Situation wird deeskaliert, indem die beteiligten Kinder
erst einmal in Ruhe gelassen werden. Auf die Entscheidung, welchem Verfahren der
Vorzug gegeben wird, wirkt das Konzept kennen lernen ein, also die Erfahrung,
welches VVorgehen bei einem Kind bisher den groitmdglichen Erfolg erbrachte.

Geht ein Konflikt mit einer hohen Aggression einher oder besteht er tiber einen langeren
Zeitraum, so wird zundchst mit Gesprachen mit den einzelnen Kindern reagiert und,
zeigen diese keine Verdnderung, so werden unterschiedliche Strategien auf den
verschiedensten Ebenen (auf der individuellen Ebene z.B. Einzelarbeit oder nach Hause
schicken, auf Schulebene Gremien wie Jungenversammlung, auf auferschulischer
Ebene Elterngesprache) angestrebt. Im Falle einer aggressiv angespannten Atmosphare
wird auf eine Drohung Christians zundchst mit einer Klarstellung reagiert, die - da ohne
Erfolg - in die Ankiindigung eines Gespréaches miindet.

Der Primat situativen Handelns zeigt sich auch hinsichtlich der Strategie des
»,Rausschickens® aus dem Unterricht. Je nachdem, wie stérend sich ein Kind in einer
konkreten Situation verhalt, was abh&ngig ist von einer Reihe von Faktoren (z.B. wie
viele Kinder im Klassenraum anwesend sind, womit sie sich beschaftigen etc.), wird

diese Strategie ergriffen.
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14. Muster: Selbstverstandnis als Lehrer a

Ein Selbstverstandnis, das auf einem non-direktiven Erziehungsstil beruht, wirkt
sich auf eine Verhaltensauffalligkeit, die mit Lernproblemen einhergeht, insofern
positiv aus, als die allgemein eingesetzten Strategien Uberwachung von Entwick-
lung und Arbeitsberatung, um speziell zu fordernde Bereiche zu erkennen und an
ihnen zu arbeiten, auch fir die Arbeit mit verhaltensauffalligen Kindern eine

wichtige Voraussetzung darstellen.

Lehrer der Schule 2 verstehen sich eher als Berater, denn als Vorgebende. Entwick-
lungsprozesse werden verfolgt, dokumentiert und nach der VVorrangigkeit der Férderung
der Stéarken eines Kindes weiter ausgebaut. Die Methode der sog. ,,Uberforderungstests*
unterstltzt den diagnostischen Prozess der Versicherung uber die eigenen Fahigkeiten
noch. Einhergehend mit dem so definierten Selbstverstandnis als Lehrer wird die
Methode der freien, selbst verantworteten Arbeit praferiert, die wiederum einen Pool
methodischen Know-hows voraussetzt. Diese Form der Arbeit geht mit der Arbeitsbera-
tung einher, durch die sinnvolles Arbeiten bei vielen Kindern erst gewahrleistet werden
kann. Bedingt wird die Methode des freien Arbeitens mit durch das Konzept situatives
Handeln, das als Malstab gilt, nach dem (ber den Einsatz einer bestimmten Methode

entschieden wird.

15. Muster: Selbstverstandnis als Lehrer b

Eine als Strukturgeber verstandene Lehrerrolle vermag sich auf mit Verhal-
tensauffalligkeiten einhergehende Lernprobleme insofern positiv auszuwirken, als
dass durch die Vorsortierung des Lehrers die Erflllung eines Pensums erreicht

werden kann.

Die beratende, unterstitzende Haltung wird an Schule 1 ebenfalls besonders
wertgeschétzt, hinsichtlich verhaltensauffalliger Kinder mit Lernproblemen um das
Struktur gebende Moment allerdings erweitert. Je nachdem, wie stark sich die
Lernproblematik duf3ert, werden Impulse bzw. Strukturierungen gegeben. Als
methodische Konsequenz folgt hieraus die Nutzung des Wochenplanes zur Vorgabe
individuell erreichbarer Ziele. Aber auch die kontinuierliche Forderung eines Kindes
mit Lese-Rechtschreibschwéche jeden Nachmittag flir eine kurze Zeit kann hierunter

subsumiert werden. Als besondere - mit der Auffalligkeit ADS verbundene - Strategie
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steht in diesem Kontext der Verstarkerplan, in dem die partizipative Komponente von
Verhaltensbewertung deutlich wird: Lehrer und Kind schéatzen gemeinsam das gezeigte

Verhalten ein.

16. Muster: Grenze von Integration a
Integration wird dann in Frage gestellt, wenn hohe Aggressivitat mit der
Koalitionsbildung gegen Lehrer und/oder Mitschiler bzw. hohe Aggressivitat und

fehlende Unterstitzung von externen Kompetenzen auftritt.

Um diesen Grenzpunkt abzuwenden, werden die konstruktive Zusammenarbeit mit
Eltern sowie die Starkung des Selbstwertgefiihles eines Kindes durch positive
Arbeitserlebnisse als besonders effektiv hervorgehoben. Zusammenarbeit mit Eltern
rekurriert zum einen auf die generell an Schule 2 eingesetzten Methoden wie Einladung
in den Unterricht, aktives Engagement oder Selbsteinschdatzungsbégen der Eltern,
wodurch ein Vertrauensverhéltnis entwickelt werden kann, schlieft zum anderen aber

auch Elterngesprache mit dem besonderen Akzent der Beratung ein.

17. Muster: Grenze von Integration b
Integration wird dann nicht mehr gewahrleistet, wenn eine hohe Aggressivitat
bzw. eine permanente Negativerscheinung mit einer misslingenden Elternarbeit

Uber einen langeren Zeitraum gepaart ist.

Die Elternarbeit wird an Schule 1 dann als misslingend bewertet, wenn Eltern die
Ratschlage der Lehrerin zum Abbau der Verhaltensauffalligkeiten, z.B. die Hinzuzie-
hung von externen Kompetenzen, ablehnen und gleichzeitig die Auffalligkeiten auf dem

gleichen Niveau erhalten bleiben.

18. Muster: Grenze von Integration c
Integration wird aulierst skeptisch beurteilt, wenn die leistungsméaRige Forderung

des Kindes selbst oder der Klasse gefahrdet ware.

Im Falle der Schule 1 schien der Schulwechsel bei einem Méadchen mit Hochbegabung
indiziert, da ihr die Schule eine noch starkere leistungsméliige Foérderung zugute

kommen lassen wollte.
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Zeigte die Erfahrung oder externer Expertenrat, dass die Forderung eines Kindes so viel
Zeit in Anspruch nehmen wirde, dass andere Kinder zu kurz kdmen, so misste eine
Integration zumindest (iberdacht werden. Es wird auch die potentielle Uberforderung
von Lehrern, die integrative Beschulung mit sich bringen kann, gesehen, wobei es sich
um einen Punkt zu handeln scheint, an dem eine einstmalige positive Wahrnehmung in
Uberforderung umzukippen vermag. Auf die Machbarkeit von Integration wirkt sich die
Quotenerhdhung der Kinder mit einer Problemkarriere insofern aus, als dass aufgrund
ihres oftmaligen ,,Scheiterns an einer Regelschule beide Schulen um Aufnahme ersucht
werden. Als Konsequenz auf diesen Anstieg wird von Schule 1 die Uberlegung

vorgebracht, je nach Entwicklung die Aufnahmekriterien zu verandern.

19. Muster: Ressourcen

Wenn Auffalligkeiten fir andere Kinder entweder extrem negative Auswirkungen
haben oder fur den Lehrer als zentral angesehene Bereiche berihren, rufen sie
starke Emotionen bei den Lehrern hervor.

Arger Uber ein Kind konnte an beiden Schulen dann beobachtet werden, wenn, im Falle
Frau A’s, die eigene Arbeitsleistung angegriffen wurde, im Falle Herrn I's als zentral
angesehene padagogische Werte (die Mitbestimmung und Regeleinhaltung aller Kinder)
in Frage gestellt wurden. Bewaltigt werden diese negativen und auch mit einem
Belastungsgefiihl einhergehenden Erfahrungen, indem Frau A mit dem betreffenden
Madchen spricht und ihr erklart, warum ihr Verhalten an dieser Stelle nicht toleriert
werden kann. Im Falle Herrn I's unterstiitzt der kollegiale Austausch die Bearbeitung
des Belastungsgefunhls.

20. Muster: Elternarbeit
Unabhangig von den als effektiv eingeschatzten Strategien ist der grofRRe Einfluss
der Zusammenarbeit mit den Eltern festzuhalten, die die verschiedensten

Funktionen erfullt:

Wenn die Situation im Elternhaus als eine Ursache fiir die Verhaltensauffélligkeit in
Betracht gezogen wird, so kann die Zusammenarbeit mit den Eltern darauf abzielen, an
der Ursache etwas zu andern, um so kausal auch die Verhaltensauffalligkeit einddmmen

oder beseitigen zu koénnen. Die Zusammenarbeit mit den Eltern kann sich als eine
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intervenierende Bedingung fur die Arbeit mit verhaltensauffalligen Kindern in der
Schule auswirken: positiv, wenn es gelingt, Eltern fiir eine Unterstiitzung der Arbeit an
der Schule zu gewinnen; negativ, wenn aufgrund spezieller Leistungserwartungen
Fordervorschlage fur Kinder ignoriert und so Entwicklungsprozesse erschwert werden.
Intervenierend wirkt sich auch ein aus Scham resultierendes Fehlen bei Elterngespré-
chen aus. Gingen Lehrer der Schule 2 nicht aktiv auf die haufig Uberforderten, auch zu
Hause mit Auffélligkeiten konfrontierten Eltern zu, so unterbliebe der Kontakt. Dieser
wird jedoch als wichtig eingeschatzt, da er zum einen die Mdoglichkeit bietet, weitere
Erklarungen der Auffalligkeit oder Anregungen zum Umgang mit ihr zu erhalten, zum
anderen aber auch, da gerade externe Férdermalinahmen vom Einverstédndnis der Eltern
abhangen. Die hier entfalteten Facetten der Elternarbeit bei der Integration verhal-

tensauffélliger Kinder muinden in das letzte Muster:

21. Lehrerhandeln kann durch Elternentscheidungen oder mangelnde Mitarbeit
begrenzt werden, wenn vor allem die Ursachen einer Auffélligkeit im familidren
Kontext zu lokalisieren sind oder Uber wichtige Fordermalinahmen entschieden
werden muss. Integrative Arbeit kann sich dann in der Spannung zwischen
eigenem Standpunkt, z.B. hinsichtlich einer individuellen Foérderung, und der

Akzeptanz der elterlichen Winsche bzw. der familiaren Gegebenheiten befinden.
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6.5 Selektives Kodieren

Wie bereits unter Punkt 5.1.1 ausgefihrt, ist dieser Kodierschritt fur die praktische
Arbeit und Darstellung nur sehr ungenugend definiert. Einer der wenigen pragmatischen
Hinweise besteht in dem Verfahren, den roten Faden der Geschichte offen zu legen, der
zur ldentifikation und Erkladrung der Kernkategorie hinfuhrt. Danach kann die
Kernkategorie in das Netz aus den weiteren Kategorien integriert werden, um die

Theoriebildung abzuschlielRen.

6.5.1  Der rote Faden der Geschichte

Entsprechend der Definition von Theorie als etwas, ,,[...] was etwas erklart oder
vorhersagt” (Glaser/Strauss 2005, S. 41), wirde die Darlegung des roten Fadens der
Geschichte die offene und axiale Analyse mit einer ersten Antwort auf die Fragestellung
dieser Arbeit abschliel3en.

Diese analytische Geschichte versucht auf knappe und prazise Weise, eine erste
Verbindung des Hauptthemas mit den weiteren Kategorien der Analyse herzustellen
(vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 98):

Die Daten in der eigenen Erhebung verweisen auf eine starke Abhéangigkeit
zwischen dem Umgang mit verhaltensauffalligen Schilern und der jeweiligen
Haltung sowie den konstitutiven Elementen der Einzelschule. Diese Interde-
pendenz zeigt sich sowohl bei der Ursachenbestimmung als auch bei den auf-
tretenden problematischen Verhaltensweisen selbst. Die ergriffenen Strategien
weisen ein breites Spektrum konstruktiver Reaktionen gegeniber der auffélli-
gen Schulergruppe auf, die vor allem den Grundhaltungen der Lehrer zuzu-
ordnen sind. Dies zeigt die starke Bedeutung der Kategorie Haltung. Die Stra-
tegien werden von konstitutiven Elementen des Schulentwurfs beeinflusst, so
dass sich Freinet-Padagogik uber die Gestaltung von z.B. durch Wochenplan
strukturierten Angeboten oder tber den wichtigen Stellenwert der Arbeit in der
Integration bemerkbar macht. Die Freinet-Padagogik wirkt sich auch insofern
auf die Arbeit mit verhaltensauffalligen Schilern aus, als dass durch die offe-
nere Organisation des Schulalltages antizipierend mdgliche Konfliktpotentiale
einkalkuliert werden kdnnen. Auch die Arbeit mit Schilergremien, wie dem
Klassenrat, hat einen positiven Einfluss auf die Integration verhaltensauffalli-
ger Schiler. Weitere mit der Integration verhaltensauffélliger Schiler assozi-
ierte Aspekte, wie Fordermanahmen oder der Umgang mit psychischen Res-
sourcen, werden vor allem durch Elemente des Schulentwurfs gesteuert.
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6.5.2 Integration der Kernkategorie

Der sich bis zuletzt durch die Analyse ziehende permanente Hinweis auf die
Unterschiedlichkeit beider Schulen erforderte die Suche nach einer Kategorie, die
sowohl diese Differenz zwischen den beiden Schulen als auch die Integrationspraxis an
der Einzelschule erklart. Dabei kann auf die haufigen Uberschneidungen der die
Integration betreffenden Fragen mit Konzepten der Kategorie Haltung und/oder
Elemente des Schulentwurfs rekurriert werden. Obwohl die Fragestellung der Arbeit
eher die Kernkategorie ,,Strategien* nahe legte, besitzen die Kategorien Haltung und
Elemente des Schulentwurfs, zusammengenommen und als ,,Schulkultur® gefasst, die
groRte Erklarungskraft fir die padagogische Arbeit der Einzelschule, wie es auch die
Darlegung des ,,roten Fadens der Geschichte* illustriert (entgegen der grundsatzlichen
Madglichkeit, auch noch weitere Kernkategorien identifizieren zu kdnnen, vgl. a.a.O., S.
98f.). Der Terminus ,,Schulkultur* verweist auf den Schulkulturbegriff von Helsper et
al., reprasentiert ihn jedoch nicht vollstandig. Da vor allem der hierflr konstitutiven
Annahme eines Schulmythos in der eigenen Analyse nicht nachgegangen wird, wird die
Bezeichnung der Kernkategorie in Anlehnung an Helspers Begriff von Schulkultur
gebraucht. Dieser zentrale Stellenwert der Kernkategorie wird nun durch ihre
Integration in das Kategoriengefuige belegt:

Integration verhaltensauffalliger Kinder findet nicht nur in einer spezifischen
Schulkultur mit jeweils sehr speziellen Normen, Werten oder Praktiken im schulischen
Alltag statt, sondern ergibt sich auch logisch aus dieser. Die sehr differenzierte, von
Kategorisierungen absehende Definition von Verhaltensaufféalligkeit der Schule 2, die
an eine konstruktivistische Denkweise erinnert, resultiert sowohl aus der Annahme, eine
Auffalligkeit hange von der Perspektive des jeweiligen Beobachters ab, als auch aus der
Haltung, jeder Mensch stelle ein unverwechselbares Individuum dar. Demgegeniber
erscheint die Definition von Verhaltensauffélligkeit an Schule 1 eigentiimlich
gebrochen - Sichtweisen wie die der Spezifitat eines Falles und der Gebrauch von
klassifizierten Storungsbildern stehen nebeneinander. An beiden Schulen bedingt die
»Schulkultur® also die Sichtweise des Ph&nomens Verhaltensauffalligkeit. Doch
wéahrend an Schule 2 die Entstehung von Auffélligkeiten je nach Fall verschieden
erklart wird, bedeutet die Verbindung zwischen der Kategorie Erklarung der
Verhaltensauffalligkeiten und der Kernkategorie fir Schule 1 eher die Vorauswahl
bestimmter Auffalligkeiten. Aufgrund der hohen Ubereinstimmungen zwischen den
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Bildungs- und Erziehungsidealen von Schule und Elternhaus sowie der privaten
Tréagerschaft der Schule wird Schule 1 nicht mit den sozio-6konomischen Dimensionen
des Phédnomens Verhaltensauffalligkeit konfrontiert, wie es sich an Schule 2 - als
staatliche Schule mit einem festgelegten Einzugsbereich - zeigt. Zum einen stellen sich
die Auffalligkeiten selbst weniger gravierend dar als an Schule 2. Zum anderen stehen
Schule 1 aufgrund des Bildungspotentials der Eltern, aber auch aufgrund der in den
Aufnahmekriterien geforderten Kooperation andere Mdoglichkeiten zur Arbeit mit
auffalligen Kindern offen. Aus der ,,Schulkultur leiten sich also die ndheren Details fur
das Verstandnis von Verhaltensauffalligkeiten ab. Zudem bewegt sich auch das
auffallige Kind in dieser ,,Schulkultur®, d.h. es hat den gleichen Anteil am herkémmli-
chen Alltag wie die sog. nicht auffalligen Schiler. So darf auch die Wirkung der
schulischen Elemente, die nicht als Strategien im engeren Sinne intendiert waren, nicht
vernachlassigt werden. An beiden Schulen zeigten sich positive Auswirkungen der
generell fir den Unterricht typischen Momente, ohne dass sie als besonders effektiv fur
auffallige Kinder konzipiert worden waéren. Die Kurzcharakteristiken beider Schulen
verdeutlichen dies noch einmal:

An Schule 1 besteht in der Schaffung eines strukturierten Rahmens, in dem Kinder ihre
Individualitat entfalten konnen und Flexibilitat in der zeitlichen Abfolge des
Unterrichtes, in der Methodenwahl oder der Wahl von Inhalten mdglich ist, eine
wichtige Voraussetzung fir den Schulentwurf. Dies impliziert ein Nebeneinander von
instruktiven und freieren Unterrichtsphasen und der Entwicklung individueller Lernziele
in einem Wochenplan, je nachdem, was die Lehrerin als sinnvoll erachtet. Die
demokratische Grundhaltung, die neben dieser Auffassung von Strukturgebung
existiert, findet Ausdruck im Gremium des Klassenrates, in dem Lehrerin und Kinder
gleichberechtigt interagieren und Entscheidungen fallen. Typische Methoden der
Freinet-Pédagogik (z.B. das Drucken) finden Anwendung und werden als hilfreich flr
die Entwicklung von Arbeitshaltungen gesehen. Aus dem Selbstverstandnis der Schule
erwéchst die Definition des Lehrerselbstverstandnisses als die dem einzelnen Kind
zugeneigte Lehrerin, die ihren Schulern Impulse gibt und ihnen adéquate Lernziele
formuliert. Fir verhaltensauffallige Kinder, die aulerdem Lernschwierigkeiten zeigen,
bedeutet dies die Mdglichkeit, in ihrem individuellen Tempo den Lernstoff erfolgreich

bewaltigen und so ein Selbstwertgefiihl aufbauen zu kénnen.
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Haltungen und konstitutive Elemente des Schulentwurfs werden von &ulleren Faktoren
mit beeinflusst. Zum einen wirken sich sozialraumliche Gegebenheiten und gesetzliche
Regelungen des jeweiligen Bundeslandes aus. Verpflichtet sich eine Schule in freier
Trégerschaft (wie Schule 1) zur Orientierung am geltenden Lehrplan, so Gbernimmt sie
damit auch seine Lernziele und Bewertungsmalistabe. In der Terminologie der
Schulkulturdefinition ist als bemerkenswert einzustufen, wie die Schule in privater
Tréagerschaft diesem Aspekt des Realen begegnet. Zum anderen stellen die Erwartungen
der Eltern einen weiteren Wirkfaktor dar, was, wenn es sich um eine z.T. von Eltern
finanzierte Schule in privater Trégerschaft handelt, eine wichtige GroRe darstellt. Die
Organisation als Privatschule birgt weitere wichtige Voraussetzungen fir die
Schulkultur. Eine auf dem Aufnahmekriterium des aktiven Elternengagements
basierende Schule besitzt den Vorteil, dass im Falle einer problematisch verlaufenden
Schullaufbahn kurze Wege durch alltdgliche Kommunikation und ein dichter
Informationsaustausch realisiert werden konnen, was sich bis zur Strategienwahl im
Falle von Verhaltensauffalligkeiten bemerkbar macht. Eltern, mit denen man sich
schnell ,,zwischen Tir und Angel* oder bei hdufiger stattfindenden Veranstaltungen
verstandigen kann, missen nicht erst zum Elterngespréach eingeladen werden. Zudem
entscheiden sich Eltern bewusst fur ein padagogisches Konzept, so dass die Arbeit in
der Schule als vom Elternhaus mitgetragen angesehen werden kann. Vor dem
Hintergrund der Frage, welchen Anteil die Paddagogik Freinets an der ,,Schulkultur* und
der Integrationspraxis der jeweiligen Schule nimmt, ist fir Schule 1 zu konstatieren,
dass sie in verschiedenen Methoden, z.B. dem Drucken oder dem Wochenplan, aber
auch in Gremien, wie dem Klassenrat oder in der Orientierung an den Kindern enthalten
ist. Demgegentber widerspricht das Kollegium von Schule 2 zundchst der Einschéat-
zung, es praktiziere Freinet-Padagogik. Zwar werden auch hier Elemente, die der
Freinet-Pédagogik entstammen, in den pédagogischen Entwurf implementiert, aber die
Definition der Schule beruht im Wesentlichen auf Selbstverwaltung oder der
Unterstitzung von Individualitdt und Gleichberechtigung. Entscheidend ist die
padagogische Grundeinstellung und nicht die Bezeichnung des Schulentwurfes, so dass
zwar Freinet-Techniken adaptiert werden, ohne dass sich das Kollegium jedoch
ausschlieBlich an dieser Padagogik orientiert. Aus dem Anspruch nach einer selbst
verwalteten Schule erwachsen fur die Ebene der gesamten Schule als auch fir die der

einzelnen Klasse verschiedene Gremien, die sich zum einen auf organisatorische
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Planungen, zum anderen auch auf die der eigenen Lernvorhaben beziehen. Hiermit wird
auch eine wichtige Bedingung fiir die Integration verhaltensauffalliger Kinder
geschaffen, da die durch diese Schiiler entstehenden Probleme von vorneherein in den
organisatorischen Ablauf miteinbezogen werden kénnen. Auch die Methoden werden
analog der vertretenen Haltungen gewdéhlt. Da der Schwerpunkt auf einer selbst
verantworteten Arbeit liegt, wéhlen sich die Kinder ihre Inhalte selbst, unterstitzt durch
eine Arbeitsberatung im Planungskreis. Das Selbstverstandnis der Schule reicht hier bis
zur Sanktionswahl Einzelarbeit, denn wenn Arbeit gewohnlich zusammen mit einem
Partner und weitgehend frei erledigt wird, so stellt verordnete Einzelarbeit in jedem Fall
eine Einschréankung dar.

Der Stellenwert, den die Kategorien Haltung und Elemente des Schulentwurfs hier als
Kernkategorie ,,Schulkultur® erhalten, bringt es auch mit sich, dass sich die in diesem
Entwurf angelegten Widerspriiche in der padagogischen Arbeit fortsetzen und sich
somit auch bei der Integration der auffalligen Schuler zeigen kénnen. Fir Schule 1
bedeutet dies, dass sich die in den Haltungen angelegten Spannungen wiederum in der
Integration manifestieren. In einigen Fallen wird die Vermittlung zwischen dem
individuellen Tempo eines auffélligen Kindes mit Konzentrationsproblemen und dem
Leistungsverstandnis der Schule einen stdndigen Balanceakt der Lehrerin erfordern, der,
wenn die Bedingung der Erwartungen der Eltern noch hinzukommt, u.U. erschwert
werden kann. Schule 2, an der Kinder die Schule mit den Lehrern selbst verwalten und
ihre je individuellen Lernvorhaben planen, sieht sich weniger mit dem Problem
konfrontiert, wie sich gegensatzliche Haltungen miteinander vereinbaren lassen.
Verhaltensaufféllige Kinder kénnen diese Schule jedoch vor das Problem stellen, dass
sie die Kontrollmechanismen des Zusammenlebens auszuhebeln vermdgen. Indem sich
auffallige Kinder mit aggressivem Potential zu einer Gruppe zusammenschlieBen und
Druck auf ihre Mitschiler auslben, einen RegelverstoR nicht zu melden, ist die
Bearbeitung eines Problems bzw. die ldentifikation eines ,, Aggressors® nicht mehr
garantiert. Die Integration verhaltensauffalliger Schiler kann sich demnach in den
Entwurf einer Schule einfligen, indem er auf verschiedenen Ebenen konstruktive
Madglichkeiten flr die Interaktion von Lehrern und Kind und der Bewaltigung der
unterschiedlichsten Probleme bereithélt. Sie kann jedoch auch Spannungen in einem

Schulentwurf oder sogar seine Grenzen aufzeigen.
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Die Verbindung zur Kernkategorie ,,Schulkultur” erkléart auch das Leistungsverstandnis
und die Orientierung am Lehrplan beider Schulen, denn wahrend der Lehrplan an
Schule 1 verpflichtend gilt, wird an Schule 2 hingegen eine Balance zwischen seinen
Anforderungen und einer ,,Eigenverantwortung® fur das Lernen hergestellt. Signifikant
ist, dass Schule 2 der Ebene des Realen so mit Eigengestaltung begegnet, obwohl sie
sich in staatlicher Tragerschaft befindet. Hinzu kommt die intervenierende Bedingung,
inwieweit sich das individuelle Kind beim Lernen wohl fiihlt, was auch durch die
Artikulation des AuRerns von Missfallen iiber den Lernprozess erreicht werden kann.
Zum Verstandnis von ,,Lernen* gehdrt auch die generelle Skepsis, zum Lerngeschehen
Uberhaupt etwas aussagen zu kénnen.

Auch das Angebot von FordermalRinahmen geht auf die ,,Schulkultur* zuriick, denn auf
sie wirken zum einen organisatorische Planungen der personellen Ressourcen,
besondere administrative oder leitende Funktionen einzelner Lehrer, aber auch durch
die Organisationsform einer Schule bedingten Erwartungen der Eltern und das
Lehrerselbstverstdndnis ein. Letzteres bewirkt vor allem, in welchem MaR zu férdernde
Inhalte vorgegeben werden - die Praxis reicht von der Festschreibung in Wochenplé-
nen, (ber die kontinuierliche Einzelhilfe am Nachmittag hin zu einer Uberwachung der
Entwicklung und Anregung bestimmter Arbeiten. Eine Einschrankung erlebt Férderung
durch schulpolitische Entscheidungen hinsichtlich des Personalschliissels. Wenn durch
Lehrerausfall bedingt Klassen zusammengelegt werden missen, so kdnnen diese
Regelungen eine mdgliche Doppelbesetzung verhindern, was sich dann als besonders
gravierend herausstellt, wenn viele als schwierig wahrgenommene Kinder eine Klasse
besuchen.

Die Strategienwahl kann sich aus dem Einsatz bestimmter Methoden ergeben, der
wiederum von der ,,Schulkultur” beeinflusst wird: Wenn Kreise nicht nur institutionali-
siert abgehalten, sondern auch spontan eingesetzt werden (wie an Schule 2), so kénnen
sie zur Konfliktklarung und auch zur Vereinbarung sich evtl. anschlieRender
MaRnahmen dienen. Werden jedoch Kreise zu bestimmten Zeiten fest eingerichtet
(Schule 1), dann kénnen im Falle eines Konfliktes das Einschreiten des Lehrers und die
Verhangung von Konsequenzen vonnéten sein, da das Gremium Kreis nicht schnell
genug zur Verfligung steht.

Die Kernkategorie ,,Schulkultur determiniert demnach die Integration verhaltensauffal-
liger Schuler sowohl direkt - Uber bestimmte Sichtweisen der Ursachen von
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Auffalligkeiten und Uber die spezifische Haltung gegentiber dieser Schilergruppe - als
auch indirekt, indem die ,,Schulkultur* einen geeigneten Rahmen fur die Anforderun-

gen, die verhaltensauffallige Kinder an Unterricht und soziale Interaktion stellen, bietet.

Die nachfolgenden Modelle illustrieren fir beide Schulen noch einmal die starke

Integrationskraft der Kernkategorie ,,Schulkultur*:

Legende:

- > bedingt

<P spannungsvolle Beziehung
> bedingt sich gegenseitig
R

bedingt in Form einer Erwartung
— + — wirkt sich positiv aus auf

— - —» wirkt sich negativ aus auf
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7 Diskussion

Die vorliegende Arbeit soll aus zwei verschiedenen Blickrichtungen heraus diskutiert
werden. In einem ersten Schritt wird die Methodik des Forschungsprozesses und der
Theoriegenerierung kritisch reflektiert. Einbezogen wird, welche Chancen und Grenzen
die Grounded Theory zur Erforschung reformpadagogischer Schulen (am Beispiel von
Schule 1 und 2) im Umgang mit verhaltensauffalligen Schulern eréffnet. Anschlielend
wird die Fragestellung thematisch noch einmal differenziert in den Blick genommen
und somit Kritisch Gberpriift, wie die padagogische Praxis der beiden Schulen zu
beurteilen ist und welchen Beitrag die eigene Erhebung sowohl fur die Integrations- als

auch fur die Freinet-Padagogik leistet.

7.1 Diskussion des Forschungsprozesses

Um den Forschungsprozess und damit die Angemessenheit der \orgehensweise
bewerten zu kdnnen, wofur die unter Punkt 5.1.3 aufgelisteten Kriterien zur Bewertung
einer Grounded-Theory-Studie herangezogen werden, muss vor allem das Forschungs-
interesse, enthalten in der Fragestellung, noch einmal verdeutlicht werden (vgl. Wilhelm
2002, S. 21f.). Das Interesse der Arbeit lag zunéchst auf der Integrationspraxis zweier
Freinet-Schulen, wobei es sich auf die Integration verhaltensauffalliger Grundschiler
richtete. Die Verschiebung des Forschungsgegenstandes, von dem anfanglichen
Schwerpunkt der Integration hin zur Schulkultur der jeweiligen Einzelschule, wird
weiter unten aufgegriffen und diskutiert.

In der BRD ist die Zahl von Schulen, die sich an der Freinet-Padagogik orientieren,
verglichen mit anderen reformpéadagogischen Schulkonzepten (z.B. Waldorf- oder
Montessorischulen), relativ gering. So stand von vorneherein nur eine kleine Auswabhl
von Schulen zur Verfligung, die als Gesamtheit in den Blick genommen werden
konnten. Die Begrenzung auf zwei Schulen erklart sich zum einen aus dem geringen
Ricklauf auf die Anfrage, Erhebungen an den Schulen durchfiihnren zu kénnen, zum
anderen aber auch aus forschungsékonomischen Gesichtspunkten, auf die unten naher
eingegangen werden wird. Ausgeglichen wird die kleine Stichprobe durch die
Verschiedenheit beider Schulen hinsichtlich ihrer Rahmenbedingungen und péadagogi-
schen Konzeptionen, womit ein starker Kontrast im Spektrum der Freinet-Padagogik

gegeben ist. Es wurde so erst moglich, den Bezug zwischen dem Umgang mit
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Verhaltensauffalligkeiten und der Schulkultur herzustellen und Variationen in die
Theorie einzubauen.

In den beiden beobachteten Schulen herrscht eine grofle Dynamik hinsichtlich des
Lerngeschehens, was anhand h&ufiger Raumwechsel und paralleler Lernvorhaben
ersichtlich wird. Angesichts eines derart komplexen Feldes erwies sich die Metho-
dentriangulation der drei Methoden Beobachtung, Interview und Gruppendiskussion
zur Gegenstandserfassung der Arbeit als geeignet. Die Beobachtungen waren nicht nur
zum Verstandnis der Interaktion von Lehrer und verhaltensauffalligem Kind sinnvoll,
sondern auch zur Kontaktaufnahme mit einem mir bislang unbekannten schulischen
Feld. Aufgrund der sehr offenen und engagierten Gestaltung von Kontakt und der z.B.
an Schule 2 herrschenden ,,Duzkultur* wurde zwar die Gefahr des ,,going native“
gesehen. Durch die theoretische Reflexion des Beobachteten wurde jedoch eine
permanente Distanzierung vom Feld erreicht, die durch die immer wieder stattfindende
reale Entfernung unterstltzt wurde, so dass die aufgebauten Beziehungen zu den
Lehrern an beiden Schulen flr die unverzichtbare Informationsgewinnung genutzt
werden konnten.

Interviews und Gruppendiskussionen lieferten zusétzlich zu den Beobachtungen eine
weitere reflexive Komponente, die zudem neben der Perspektive des Einzellehrers auch
die der gesamten Schule enthielt, so dass auch hiermit der Bezug zur Schulkultur
hergestellt werden konnte. Obwohl die Riickmeldung von Ergebnissen nicht immer
ganz unproblematisch erscheint (z.B. Miethe 2003), wurde es hier als unerldsslich
angesehen, in den Nacherhebungen erste Ergebnisse aus der Unterrichtsbeobachtung
transparent zu machen, da aus dem Gesprach uber erste Konzepte weitere Informationen
resultierten, zum anderen auch die zu fokussierende Lehrerperspektive starker
beriicksichtigt werden konnte.® Diskrepanzen zwischen eigener und Lehrersicht
wurden aufgezeigt und zu erklaren versucht. Die Fokussierung von Einzellehrern in den
Fallrekonstruktionen und die Erfassung einer breiteren Perspektive in den Gruppendis-
kussionen erbrachte die Schwierigkeit, dass Widerspriche zwischen Aussagen
auftraten. Diese sollten jedoch nicht durch eine Gewichtung nivelliert werden, denn
diese Tatsache bedeutet eine wichtige Erkenntnis fir die beobachteten Schulen:

Unterschiede in pdadagogischen Haltungen oder Deutungen werden, graduell

% Die Riickmeldungen in der eigenen Erhebung stellen somit auch weniger den Versuch einer
kommunikativen Validierung, als vielmehr ein Instrument zur Gewinnung weiterer Daten dar, was durch
das ,,theoretical sampling* gesteuert wurde.
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verschieden an beiden Schulen, zugelassen. Die unterschiedliche Bewertung von Arbeit
als Sanktion oder Chance an Schule 2 verdeutlicht dies exemplarisch.

Wiunschenswert wére sicherlich eine verstérkte Fokussierung aller Einzellehrer mit der
Option einer Typenbildung fiir den Umgang mit Verhaltensauffalligkeit gewesen (vgl.
auch Wilhelm 2002, S. 27). Dies héatte allerdings eine groflere Zahl an Beobach-
tern/Interviewern erfordert. An dieser Stelle ist Glaser/Strauss zu widersprechen, wenn
sie die theoretische Dimension einer Erhebung Uber die aktuellen Rahmenbedingungen
stellen (Glaser/Strauss 1998, S. 56). Die Erforschung eines komplexen sozialen
Gebildes, wie einer Schule, wird u.U. von personellen oder zeitlichen Ressourcen des
Forschenden begrenzt. Diesem Problem wird bei der Erérterung der Grenzen dieser
Erhebung verstarkte Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Innerhalb des Forschungsprozesses wurden erste Konzepte entwickelt, die die
Grundlage fur die Nacherhebungen darstellten. Diese gingen z.T., wenn bestétigt, in die
spateren Kategorien ein. Die Entwicklung der Kategorien zeigte, dass die 10
Kategorien (Erklarung der Verhaltensauffalligkeiten, Wahrnehmung von problemati-
schen Verhaltensweisen, Strategien zur Verhaltensédnderung, Unterstiitzung, Zusam-
menarbeit mit Eltern, Ressourcen, Forderung, Markierung der Grenze von Integration,
Haltung und Elemente des Schulentwurfs), die aus dem Datenmaterial abgeleitet
werden konnten, eine starke Verbindung zum Thema ,,Schulkultur® besal3en, woraus
sich die spatere Kernkategorie ableitete. Es konnten alle Kategorien entlang ihrer
Dimensionen beschrieben werden, wenn sich dies bei manchen, wie bei der Kategorie
Haltung oder Elemente des Schulentwurfs, auch nicht immer so deutlich zeigte. In
samtlichen Kategorien konnten zwar Dimensionen festgestellt werden, doch die
Musterbildung beim axialen Kodieren zeigte, dass nicht nur ,,wenn - dann* - Aussagen,
mit denen die Dimensionalisierungen ausgedruckt werden konnen, relevant sind,
sondern die Bedingungsfaktoren integrativen Handelns generell. Im Gegensatz zu
Forschungen Uber zu kategorisierende Phdnomene, wie Schmerz in den Arbeiten von
Strauss und Corbin, lassen sich komplexe Zusammenhdnge wie die Haltung zu
Verhaltensauffalligkeit oder Integration von den Befragten nur schwer dimensionalisie-
ren, was durch die hohe interindividuelle Varianz zwischen den Einzelféllen von
Verhaltensauffalligkeit noch verstarkt wird.

Die Ereignisse und Vorfalle, die auf die Kategorien verwiesen, konnten zum einen

direkt beobachtet werden, zum anderen waren sie in Form von reflektierten Erfahrungen
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der Lehrer in Interviews und Gruppendiskussionen enthalten. Aufgrund der Komplexi-
tat des Phanomens Verhaltensauffalligkeit wurden Kategorien aus recht unterschiedli-
chen Ereignissen abgeleitet. Eher introvertierte Verhaltensweisen, wie die motorischen
Auffalligkeiten von Christa an Schule 1, oder aggressive Akte, uberwiegend an Schule
2 konzeptualisiert, fallen hierunter. Um Verzerrungen zu vermeiden und die Langzeit-
perspektive erfassen zu kénnen, wurden diese Beobachtungen um die Ausfiihrungen der
Lehrer zu einem spéteren Zeitpunkt erganzt. Dieses Verfahren erwies sich fiir das
Verstandnis des Verhaltens der beobachteten Kinder als sinnvoll.

Da das theoretische Sampling vor allem in den Fallrekonstruktionen ausfihrlich
beschrieben wurde, soll an dieser Stelle hierzu nichts weiter ausgefuhrt werden.
Hingewiesen werden soll vielmehr darauf, dass mit dem Kriterium der auf der
Schulkultur beider Schulen beruhenden Fallspezifitat eine entscheidende Vorgabe fir
das theoretical sampling vorhanden war. Aufgrund der hohen interindividuellen
Differenz zwischen den Interaktionen mit den einzelnen Kindern muss der Ertrag fir
eine Musterbildung, die auf einer weitaus groReren Fallauswahl basieren wirde, sehr
skeptisch beurteilt werden. Anstatt noch mehr Datenmaterial zu produzieren, wurde
Wert darauf gelegt, zum einen die Grundprinzipien integrativen Denkens und Arbeitens
an den beiden Schulen, mit ihrer Verankerung in der jeweiligen Schulkultur, und die
konkrete Arbeit (mit dem Hinweis auf ihren Beispielcharakter) an den Fallen zu
demonstrieren. Diese Entscheidung folgt der Grounded Theory insofern, als dass sie das
Verstehen von Handlungen oder Sinnkonstruktionen fokussiert.

Hinsichtlich der Bedingungen, die die Integration verhaltensauffalliger Schiler
beeinflussen, ist festzuhalten, dass die Makroebene mit dem Rekurs auf schulpolitische
Regelungen Uber die Orientierung am Lehrplan oder die Kritik an zu wenig Lehrperso-
nal einflielst. Dagegen konnte kein direkter Zusammenhang zwischen der Fragestellung
und biographischen Erfahrungen, denen in den Interviews ebenfalls Aufmerksamkeit
geschenkt worden war, hergestellt werden. Erkennbar waren Verbindungslinien
zwischen Biographie und Schulkultur Gber die Konzepte Flexibilitat und Ausgestaltung
von Freirdumen bzw. aus der Motivation einer eigenen Negativerfahrung, sich flr eine
bestimmte Schulkultur zu entscheiden. Diesen konnte jedoch nur begrenzt nachgegan-
gen werden, da der Fokus der Arbeit auf der integrativen Praxis lag.

Auf die Hypothesenbildung beziiglich einzelner Kategorien wurde beim offenen
Kodieren ausfuhrlich hingewiesen. Schon friih trat die Hypothese auf, dass der Umgang
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mit verhaltensauffalligen Kindern stark von der Schulkultur der Schule abhangt, also
von den generell Kindern gegeniber eingenommenen Haltungen, den Definitionen von
Verhaltensauffélligkeit und den konstitutiven Elementen des Schulentwurfs. Durch den
Bezug zu der spater als Kernkategorie bezeichneten ,,Schulkultur* konnten Unterschie-
de zwischen den beiden Schulen erklart werden, so dass sich die Entfernung von der
anfanglichen Fragestellung als wichtiger Impuls zu ihrer Differenzierung (durch die

Verbindung zwischen Integration und Schulkultur) erwies.

Grenzen der Erhebung:

Eine Limitation besteht in der Stichprobe der beobachteten Schulen, zum einen in ihrer
GroRe, zum anderen aufgrund des starken Bezuges zu den beiden Schulkontexten
(Steinke 2000, S. 221f.), in denen die Reaktionen auf Verhaltensauffalligkeiten erhoben
wurden. Allerdings liegt gerade in letzterem auch eine Bestatigung der theoretischen
Ausfihrungen Utber Freinet-Padagogik, denn, wie im vierten Kapitel dargelegt, wurde
auch an beiden Schulen darauf hingewiesen, dass es zu verschiedenen programmati-
schen Ausprégungen von Freinet-Padagogik kommit.

Der Vorteil einer grofReren Stichprobe lage in einem Zugewinn von differenzierten
Umgangsweisen mit und Haltungen zu verhaltensaufféalligen Schilern, die dann auch
typisiert werden konnten. Dies setzte jedoch ein anderes Forschungsinventar voraus, das
vor allem einen lang andauernden Forschungsprozess gewahrleisten konnte.

Da ich mich fir die Beobachtung der Interaktion mit verhaltensauffalligen Kindern
entschieden hatte, musste auf eine Erhebung verzichtet werden, die die gesamte Schule
verstarkt in den Blick nimmt, da dies mit den vorhandenen Mitteln in einem zeitlich
akzeptablen Rahmen nicht hatte geschehen kdnnen. Limitiert wird Erhebungsdauer und
-art auch von den Schulen selbst, die sich zahlreichen Aufgaben gegenulbergestellt sehen

und so nur begrenzte Zeit fur Interviews und Nachfragen zur Verfugung stellen kénnen.

Offen bleiben folgende Fragen:
e Der beim Konzept Ko-Morbiditat angedeutete Zusammenhang zwischen Gender
und Verhaltensauffalligkeit konnte nicht untermauert werden, da es nur einen
Texthinweis hierauf gab, und das Thema spater nicht mehr problematisiert wer-

den konnte.
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e Die Frage nach der Typizitat von Auffalligkeiten an den jeweiligen Schulen
konnte nicht endgultig aufgelost werden, denn hierfir hdtte es zum einen einer
breiteren Erhebung, zum anderen einer Etikettierung bedurft, die dem Verstand-
nis von Fallspezifitat zuwidergelaufen ware.

e Der Einbezug von Fachlehrern bzw. von externen Betreuern bei Nachmittagsan-
geboten ware interessant gewesen, war im Rahmen dieser Erhebung jedoch lei-
der nicht moglich. Daher kann die Frage, inwieweit manche der gezeigten Auf-
falligkeiten in anderen Unterrichtssituationen evtl. nicht auftreten, nicht geklart
werden.

Die Diskussion des Forschungsprozesses zeigte zum einen, dass die Ergebnisse dieser
Arbeit vor dem Hintergrund eines qualitativen Guteverstandnisses durchaus Geltung
besitzen. Zum anderen konnte hierbei deutlich werden, dass das Ziel der Arbeit, die
Exploration des Umgangs von Freinet-Lehrern mit verhaltensauffalligen Kindern,>
erreicht werden konnte, wenn dies auch erst durch weitere Anschlussarbeiten bestétigt
werden musste. Diese konnten auch die angesprochenen Beschrédnkungen, denen die
eigene Erhebung notwendigerweise unterworfen war, tberwinden und so die in dieser

Arbeit gewonnenen Erkenntnisse auf eine breitere Basis stellen.

7.2 Diskussion der Ergebnisse
7.2.1  Passungsverhaltnis zwischen Schiler und Schule

Mit der Frage nach dem Ertrag dieser Arbeit flr die Erziehungswissenschaft stellt sich
zugleich die des Bewertungsmalistabes, der an die padagogische Praxis der beiden
Schulen gelegt wird. Im Gegensatz zu einer normativen Perspektive, die festschreibt,
welche Ziele und Mittel fir die Padagogik gelten sollen (Krumm 1983, S. 140), wird
hier von einer externen Bewertungsgrundlage abgesehen und dagegen die Uberlegung
gesetzt, inwieweit die beobachtete Praxis mit verhaltensauffalligen Kindern im Kontext
des spezifischen Schulentwurfs zu den Schilern selbst ,passt“. Distanz von einer
normativ festgelegten Bewertung scheint umso mehr angebracht zu sein, als dass es sich
bei dieser Arbeit zum einen um einen explorativen Zugang zum Forschungsfeld handelt,
der mit einer normativen Perspektive nur schwer in Einklang zu bringen ist. Zudem

birgt die Aufstellung externer Malistdbe bei dem Portrait und der Kontrastierung

>’ Dieser besteht primér in der Anwendung konstruktiver Strategien, wie explizite Férderung der Stérken
eines Kindes, z.T. gekoppelt an spezielle Techniken, z.B. im sozialen Geflige der Klasse Verantwortung
zu Ubernehmen.
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mehrerer Schulen automatisch die Gefahr eines wertenden Vergleichs, der wiederum
mit der Fragestellung nicht harmonisiert. Nicht die Frage, welche Schule verhaltensauf-
fallige Kinder besser zu integrieren vermag, steht im Vordergrund, sondern vielmehr
die Frage, welches Verstdndnis Freinet-Padagogen Uberhaupt von Integration und
Verhaltensauffalligkeit besitzen, welche Methoden sie anwenden und welche
Bedingungen sie als hierfir fordernd und einengend erleben. Dabei ist das breite
Spektrum der Freinet-Padagogik bedeutsam (hier lediglich nur angedeutet durch die
groltmogliche Differenz innerhalb einer ansonsten recht kleinen Stichprobe), das nicht
durch reduzierende Mal3stabe eingeschrankt werden soll.

Der Begriff der Passung, der mit diesem Anspruch Ubereinstimmt, entspringt einer
schulbiographischen Tradition, was bei der Diskussion seiner Verwendung nachher mit
bedacht werden muss. Das von Kramer entwickelte Modell zum ,,schulbiographischen
Passungsverhaltnis® greift die Definition von Schulkultur nach Helsper et al. auf und
kann, unter Zuhilfenahme von objektiver Hermeneutik und Narrationsanalyse, das
konkrete Passungsverhaltnis zwischen einer spezifischen Schule und einem Schiler
analysieren (Kramer 2002, S. 13, 44; Verwendung des Begriffes auch von Helsper et al.
2001, S. 83). Dies bleibt jedoch nicht statisch, sondern kann Veranderungen erfahren
(a.a.0., S. 278). Der im Begriff der Passung enthaltene Prozessaspekt besitzt fur die
eigene Arbeit insofern eine wichtige VVoraussetzung, als an beiden Schulen Verhaltens-
wechsel der auffalligen Schiler beobachtet werden konnten, die sich auf das
Passungsverhaltnis zu den Schulen auswirkten. Allerdings muss der Rekurs auf das
Modell von Kramer auch kritisch hinterfragt werden, da nicht alle mit ihm einhergehen-
den Annahmen und methodischen Verfahren in dieser Arbeit geteilt werden. Es wurde
bereits darauf hingewiesen, dass Kramers Modell auf der biographischen Dimension
beruht, die durch Alter und Reflexionsgrad der Interviewten - Gymnasiasten der 10.
Klasse - gesichert ist (a.a.O., Kapitel 3). Da in dieser Arbeit Grundschiler in den Blick
genommen werden, deren Verweildauer an der Schule zum einen noch sehr kurz ist und
die zum anderen kaum (ber das erforderliche Niveau zur Reflexion verfiigen, kann der
biographische Aspekt nicht eingefangen werden. Kramer vermag aufgrund der weiten
Perspektive der autobiographisch-narrativen Interviews die familialen VVoraussetzungen
der Bildungsprozesse zu fassen. Er kann so habituell erworbene affine oder diskrepante
Orientierungen der Familie zur Schule auf die drei Ebenen der Schulkultur beziehen und

analysieren, inwieweit diese Bearbeitungsstrategien oder Verscharfungen in kritischen
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Situationen bedeuten (a.a.O., S. 218, 262, 272 - 274). Zwischen den beiden Polen einer
harmonischen oder antagonistischen Passung, die in der Realitat nur selten anzutreffen
sein werden, befinden sich eine Reihe von ambivalenten Passungsverhéltnissen. Die
Ambivalenz entsteht dadurch, dass Schiler zu einem Teil des Schulentwurfes affin, zu
einem anderen ablehnend eingestellt sein kénnen (a.a.0., S. 279, 307). In dieser Arbeit
war es nicht moglich, Schulkultur derart tief zu rekonstruieren, wie es in objektiv-
hermeneutischen Arbeiten der Fall ist. Zwar konnten auch in dieser Arbeit Briiche im
Entwurf der Schulen bzw. Grenzen, an die vor allem verhaltensaufféllige Kinder eine
Schule bringen koénnen (z.B. Lutz, der mit seiner Taktik und Bedrohung anderer Kinder
die Regeleinhaltung an Schule 2 in Frage stellt), gesehen werden, was jedoch nicht so
weit reicht, um antinomische Handlungsentwirfe in ihrer ganzen Konsequenz der
jeweiligen Schule als Fallstruktur zu rekonstruieren. Dies resultiert vor allem aus der
Bedeutung von ,,Schulkultur als Bedingung fiir die Integration, so dass zwar einzelne
Dimensionen der Kernkategorie entwickelt werden konnten, jedoch keine Fallstruktur
identifiziert wurde. Zudem geniigen die Hinweise im Datenmaterial nicht, um die
familialen Dispositionen zur Passung mit der Schule feststellen zu kdnnen, obgleich
Aussagen festgemacht werden konnten, die im Sinne der Grounded Theory als
Bedingungen fur eine positiv oder erschwert verlaufende Integration herausgearbeitet
werden konnten. SchlieRlich fokussiert die Arbeit Kramers Bildungsentscheidungen von
Schilern, wahrend in dieser Arbeit die Integration verhaltensauffalliger Schiler im
Mittelpunkt steht. Diese Fragestellung wirkt sich insofern auf den Passungsbegriff auf,
als der Frage nachgegangen werden muss, inwieweit die auffalligen Kinder mit ihren
jeweiligen Problemen sowie die integrative Arbeit mit ihnen zum Entwurf der Schule
passen. Die Fragestellung impliziert auch, dass durch den Fokus auf die Lehrer an den
Freinet-Schulen die Passung der Schiiler durch erstere gefiltert wird. Auch wenn hier
also entscheidende Ubereinstimmungen mit dem Modell des ,,schulbiographischen
Passungsverhaltnisses* nicht gegeben sind, soll dennoch an dem Begriff der Passung
festgehalten werden, da er aufgrund seiner Prozesshaftigkeit und der Differenzierung
innerhalb der Schulkultur geeignet ist, die Praxis mit den verhaltensauffalligen Kindern
an der Schule zu bewerten. Der Begriff der Passung wird auch dem der ,,Verlaufskurve*
von Nittel vorgezogen, da dieser vor allem schulische Erleidenprozesse fokussiert, was
mit der differenzierten Sichtweise von Auffalligkeiten an beiden Schulen nicht

harmonisiert.
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Da Passung immer nur flr den konkreten Einzelschiler konstatiert werden kann, soll im
Folgenden Uberprift werden, wie sich das Verhéltnis zwischen Schule und den
fokussierten Einzelfallen darstellt und welche Bedingungen hierauf einwirken.
Hierdurch wird eine Verschiebung innerhalb der Fragestellung angezeigt. Urspriinglich
stand die Integrationspraxis generell im Mittelpunkt des eigenen Forschungsinteresses.
Am Ende dieser Arbeit zeichnet sich ab, dass die Antwort nicht pauschal, sondern nur
hoch individualisiert, in Bezug zum konkreten Einzelfall gegeben werden kann. Dies
wird zum einen durch die Schulen selbst nahe gelegt, die im Hinblick auf das Phdnomen
der Verhaltensauffalligkeit auf die hohe individuelle Verschiedenheit der Falle
verweisen. Unterstutzt wird dies zum anderen durch die Methodologie der Grounded
Theory, mit der es méglich wird, genau diese Differenzen zu analysieren, indem die
Variationen der Bedingungsmuster entwickelt werden. Die Bedingung, die die
groRtmogliche Variation des Phanomens impliziert, besteht abermals in der Fallspezifi-
tat.

Die Schulkultur von Schule 1 ist durch die Ambivalenz zwischen der Gewahrung von
Freirdumen und Autonomie auf der einen Seite und der Strukturierung durch die
Lehrkréfte auf der anderen Seite gekennzeichnet. Ein wichtiges Charakteristikum
besteht in der durch die private Tragerschaft der Schule noch unterstiitzten Zusammen-
arbeit mit den Eltern, der ein hoher Stellenwert beigemessen wird. Auch auf der Ebene
der Ursachenbestimmung von Verhaltensauffalligkeiten fallt eine ambivalente
Einschatzung auf. Sowohl die falldifferenzierte Sichtweise als auch der Ruckgriff auf
klassifizierte Storungsbilder treten gemeinsam auf, so dass in der Konsequenz sowohl
nach individuellen Problemlésungen, aber auch auf solche Strategien zurtickgegriffen
wird, die mit festgelegten Symptomen einer Auffélligkeit korrespondieren. Christa
erscheint zu Beginn der Beobachtung als AuRenseiterin, die aufgrund stigmatisierter
Verhaltensweisen, aber auch einer mangelnden Sensibilitat fur N&he und Distanz in eine
konflikthafte Stellung innerhalb der Klassengemeinschaft geréat. Auf der Leistungsebene
versucht sich Christa durch Fleil? anzupassen, vermag aber das eigentliche Klassenni-
veau nicht zu erreichen. Das strukturierende Element des Wochenplans, in der Klasse
von Frau A grundsatzlich verwendet, dient hier einer realistischen Erfillung von
Lernzielen bei Christa. Die flr die Schule konstitutive individuelle Sichtweise dessen,
was tatséchlich erreicht werden kann, macht es mdglich, dass auch Kinder mit
Lernschwierigkeiten Erfolgserlebnisse erzielen kénnen. Vor allem das Lehrerengage-
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ment hinsichtlich der permanenten Unterstiitzung, aber auch die Hinweise der
Klassengemeinschaft auf deplatzierte Verhaltensweisen tragen zu einer zunehmenden
Integration Christas bei. Dennoch bleibt das Verhaltnis zu Lehrern und Mitschilern
ambivalent, da Christa aufgrund ihrer mangelnden Sensibilitat flir N&he und Distanz
haufig Verhaltenskonventionen uberschreitet (z.B. mit den Provokationen gegen
Lehrer). Eine besondere Situation, vor allem hinsichtlich der Leistungsentwicklung, ist
mit dem Ubergang zur weiterfiihrenden Schule gegeben. Es kommt zu einer Diskrepanz
zwischen Eltern und Schule, da die Eltern den Ubergang in eine Regelschule
garantieren wollen, wobei die Schule aufgrund der nach wie vor bestehenden Probleme
Christas auch eine Forderschule in Betracht zieht. Wenngleich von der Herangehens-
weise unterschiedlich, legen doch Schule und Elternhaus einen groRen Wert auf die
Leistungsentwicklung und Forderung des Kindes. Obwohl vorsichtig davon ausgegan-
gen werden kann, dass sich Elternhaus und Schule in der generellen Leistungsorientie-
rung decken, stellt die Zusammenarbeit mit den Eltern hier eine negative Auswirkung
fir die Forderung Christas dar. Zudem erfahrt das ansonsten als harmonisch gekenn-
zeichnete Verhaltnis zwischen Christa und ihren Eltern eine Begrenzung, da sie den
Erwartungen der Eltern nicht gerecht zu werden vermag. Die Passung zwischen
Schiilerin und Schule wird also im Wesentlichen (ber Leistung bzw. ihre Steigerung zu
erreichen versucht, was auch die Antizipation Frau A’s belegt, welche Fragen Christa zu
beantworten in der Lage ist. Dagegen ist die Bestimmung des Passungsverhaltnisses
zwischen Stefanie und Schule schwierig vorzunehmen. Hinsichtlich der Leistungserwar-
tungen scheint sich Stefanie gut einzufiigen, zumindest wird dieser Bereich nicht als
problematisch hervorgehoben. Ihr Verhalten, extrem nach Aufmerksamkeit zu suchen,
bedeutet zwar eine Anstrengung fiir Frau A, aber das eigentliche Problem besteht im
Elternhaus, ndmlich in einer Ablehnung des Kindes. Dies ist insofern von Interesse, da
eine harmonische Passung zwischen Erziehungsidealen (wie der Kindzentrierung) von
Schule und Elternhaus konzeptionell angestrebt wird. Es wird davon ausgegangen, dass
sich Eltern bewusst hinter das Menschenbild und die padagogischen Leitlinien der
Schule stellen und die Erziehungsideale auch im familialen Umfeld praktizieren.
Zahlreiche Textbelege weisen darauf hin, dass ein Scheitern der Arbeit vorausgesagt
wird, wenn diese Ubereinstimmung fehlen wiirde. Angelegt ist aber eine grundsatzlich
diskrepante Wahrnehmung des Kindes zwischen Lehrerin und Eltern, so dass Frau A
gegenlber den Eltern zum Anwalt Stefanies werden muss, weil die Eltern das Kind
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nicht in dem MaRe unterstiitzen, wie es die Schule intendiert. Kevin verhalt sich vor
allem in Situationen, in denen er Kritik erfahrt, problematisch - ansonsten scheint er
eher unauffallig, zumindest bei der Klassenlehrerin, zu sein. Zuruckgefiihrt wird die
Sensibilitdt gegeniiber Kritik auf eine sehr exponierte Stellung innerhalb des
Elternhauses, die ebenfalls vor dem Hintergrund des Wunsches nach Passung zwischen
Schule und Familie interessant ist. Die konzeptionell festgeschriebene zentrale Stellung
des Kindes wird durch ihre Ubersteigerung in der Familie zu einer Bedingung fiir die
Schwierigkeit, mit Kritik addquat umgehen zu kénnen.

Obwohl bei verhaltensauffalligen Kindern eher von einem antagonistischen Passungs-
verhaltnis ausgegangen werden kénnte, wird deutlich, dass es an Schule 1 ambivalente
Zuge aufweist, wobei Diskrepanzen nicht nur durch das Verhalten des Kindes selbst
entstehen, sondern auch durch die Haltungen der Eltern oder Elemente der Schule.
Zudem lassen sich selbst bei kontrdren Verhaltensweisen, wie Kevins Aggressivitat,
uber die Zeit hinweg positive Verdnderungen konstatieren.

Der Schulentwurf von Schule 2 ist gepréagt von der Partizipation der Schuler bei allen
Aspekten der Gestaltung des Schullebens und des Lerngeschehens. Verhaltensauffallig-
keiten werden jeweils individuell definiert, wobei auch Kontext- und Beobachterfakto-
ren mit in diese Definition einbezogen werden. Dieser Sichtweise entsprechend werden
je nach Situation und Fall verschiedene Strategien zur Verhaltensédnderung eingesetzt.
Fur Schule 2 kann zundchst einmal Lutz als Beispiel fur ein Kind, das einer antagonisti-
schen Passung am néchsten kommt, angefiihrt werden. Er verhalt sich zum Entwurf
einer selbst verwalteten, demokratisch arbeitenden Schule oppositionell bzw. nutzt
hieraus entstehende Schwachstellen, um seine Position zu starken und torpediert somit
den Kontrakt der Schulgemeinde. Wahrend Lutz® Verhalten also der Schulkultur
diametral entgegenzustehen scheint, ergibt sich die Arbeit mit ihm logisch aus den
eigenen pédagogischen Leitlinien, z.B. mit der Bearbeitung der durch ihn initiierten
Konflikte in verschiedenen Gremien. Aufgrund der fur die Schule als wichtig
angesehenen Flexibilitdt und Strategienvielfalt wird es so auch moglich, von der
konstitutiven Vorstellung des eigenverantwortlichen Lernens abzusehen, und mit
strukturierter Arbeit eine Form zu finden, die Lutz Arbeitsverhalten mehr entspricht.
Obwohl auch in seinem Falle eine phasenweise positive Veranderung seines Verhaltens
erzielt wurde, ist seine Einstellung gegenuber der Schule dennoch weiterhin als
oppositionell zu sehen. Dagegen ist in der Erklarung der Mutter, die Konfliktbearbei-
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tung an der Schule verlaufe in ihrem Sinne, eine Affinitdt zu diesem Aspekt der
Schulkultur zu sehen, die sich langfristig als entscheidendes Kriterium fir den Verbleib
Lutz® an der Schule herausstellte. Auch Justin und Christian bendtigen viel Orientie-
rung in ihrem Arbeitsprozess, so dass das Element der selbst verantworteten Arbeit in
ihrem Fall nicht umfassend greift. Allerdings wird ersichtlich, dass sich eine
Veranderung der Rahmenbedingungen auf Justins Arbeitsverhalten positiv auswirkt.
Hinsichtlich seines problematischen Verhaltens illustriert dieser Fall, dass trotz sehr
differenzierter Arbeit mit ihm letztlich sein Verhalten von der Schule kaum aktiv
beeinflusst zu werden vermag. Dagegen wurde Christians Entwicklung von seinem
Klassenlehrer wesentlich positiver beschrieben. Fir beide kann von einem ambivalenten
Passungsverhaltnis gesprochen werden, da sie sich zwar streckenweise aggressiv - und
damit kontrdr zu den Verhaltenserwartungen der Schule verhielten - sich jedoch nicht in
Opposition zur Schule an sich befanden.

Bei verhaltensauffalligen Kindern ist zumeist von keinem harmonischen Passungsver-
haltnis auszugehen. Dennoch zeigt sich, dass Elemente beider Schulentwirfe dazu
geeignet sind, mit aggressiven, oppositionellen oder sozial auffélligen Kindern zu
arbeiten und eine Ubereinstimmung zu erzielen. Sie stellen sich damit, um den
Gedanken des Geleitwortes aufzunehmen, der Aufgabe, ihre Vorstellung einer
»anderen* Schule zu realisieren. Dies geschieht einerseits trotz einer Gruppe von
Schiilern, die aufgrund ihrer Problemkonstellationen und Belastungen die groRtmog-
lichsten Gegensétze und damit Heterogenitdt innerhalb der Schilerschaft auszuldsen
vermoégen. Andererseits geschieht dies auch gerade fiir diese Schiiler, die erst durch die
Ermoglichung von individuellen sozialen und kognitiven Lernprozessen eine Chance
zur Integration erhalten. Fur die integrative Praxis der beiden Schulen, die - wie in
dieser Arbeit analysiert wurde - der Heterogenitat unterschiedlich intensiv und mit
verschiedenen Methoden begegnet, gilt darum umso mehr folgendes Postulat der
Padagogik der Vielfalt:

»Anerkennung einer jeden Lebensweise mu3 mit mehrperspektivischer offener Wahrneh-
mung einhergehen und die folgenden Einsichten beinhalten: daf ich nie alles tber sie weiB,
dafi3 sie in sich heterogen und widersprichlich ist, dal sie auch in sich hierarchisch oder
auch gewalttatig sein kann und darum nicht immun gegen Kritik gedacht werden darf (sie ist
ja auch nicht per se "gut"!), daB sie neben den Differenzen auch Gemeinsamkeiten mit ande-
ren Lebensweisen haben kann und daf sie sich auch verandern wird und ihre Zukunft unbe-
kannt ist. Bei aller Offenheit fur Vielfalt gilt zugleich: Die Vielfalt der Welt, auch der
menschlichen Welt, ist nicht begreifbar. Uber begrenzte und riskante begriffliche und sym-
bolische Konstruktionen der Vielfalt gelangen wir mit unseren stets beschrankten Erkennt-
nisperspektiven nicht hinaus.” (Prengel 1999, S. 45f.; Hervorh. i. Orig.)
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7.2.2 Bedeutung der Ergebnisse vor dem Hintergrund der Integrationsfor-
schung und der Freinet-Padagogik

Entsprechend der verschiedenen Teilaspekte der Fragestellung wird die Bedeutung der
eigenen Erhebung sowohl fiir die Integrations- als auch fir die Freinet-Padagogik
hinterfragt. Hierflr bedeutet die Diskussion der eigenen Ergebnisse vor dem
Hintergrund der Fakten aus Kapitel zwei bis vier eine Chance, die Erkenntnisse zur
Integration verhaltensauffalliger Schiler an den beiden Freinet-Schulen in einen

grofReren Gesamtzusammenhang zu stellen.

Die eigene Erhebung erbrachte folgende Ergebnisse:

1. Bedeutung der Haltung

Fur die Integrationspraxis werden nicht so sehr einzelne Techniken als entschei-
dend angesehen, sondern vielmehr eine konstruktive Haltung zum verhaltensauf-
falligen Kind, die in der Forderung der individuellen Stérken des jeweiligen Kin-
des besteht. Es handelt sich, selbst bei groben Regelverstofien, um einen verste-
henden Zugang zum Kind, der sich auch auf die intensive Suche nach den Ursa-
chen einer Auffélligkeit und auf die jeweils auf das individuelle Kind zugeschnit-
tenen Ldsungen niederschlagt. Dieser Zugang zur Auffalligkeit als ,,Notsignal®
(vgl. Punkt 2.2.1) zeigt sich z.B. an Schule 2 im Offerieren eines Hilfsangebotes.
Mit Glanzel kann somit festgehalten werden, dass der Beitrag der Freinet- fur die
Integrationspadagogik vor allem in einer allgemeinen Haltung liegt, die die Schul-
atmosphare prégt, aber auch die Voraussetzungen fir Interventionen bildet (Glan-
zel 2002, S. 20). In den Haltungen ist an beiden Schulen mit der Betonung der
Individualitat der Kinder die Basis fir die Wertschatzung der heterogenen Gruppe
gegeben, die an Schule 2 so weit geht, dass prinzipiell nicht einmal mehr zwischen
auffalligen und nicht auffalligen Schilern unterschieden wird, was an die inklusi-
ve Perspektive (s. Punkt 2.1.2) erinnert und sich auch in der Formulierung einer
Verbindung zwischen Umgang mit Verschiedenheit und der Integration verhal-
tensauffalliger Schiler in der Fragestellung niederschlug. Die Bedeutung, die die
Haltung gegeniiber den zu integrierenden Schilern besitzt, befindet sich in Ein-
klang zu den Ergebnissen der Integrationsforschung an Montessori-Schulen und
der Laborschule (vgl. Punkt 3.3). Aus dieser Haltung ergeben sich direkte organi-

satorische Regelungen, mit denen der Unterschiedlichkeit der Lerngruppe begeg-
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net werden kann, z.B. Wochenplane oder Arbeiten in Ateliers (Schule 1), eigen-

verantwortetes Arbeiten oder verschiedene Planungsgremien (Schule 2).%®

2. Strategien

In der Literatur werden fur die Integration verhaltensauffélliger Schiler in Regel-
schulen spezielle Freinet-Techniken als effektiv angesehen. In den beobachteten
Freinet-Schulen wird deren Effektivitat, im Vergleich zu anderen Methoden oder
Strategien, allerdings als weniger bedeutsam bezeichnet. Neben der den Kindern
entgegengebrachten Haltung, der definitiv Prioritat beigemessen wird, steht prin-
zipiell ein groRes Repertoire an Strategien an beiden Schulen zur Verfiigung,
deren Kombination ebenfalls als wirkungsvoll angesehen wird (,,Strategienviel-
falt”, Schule 2). In der Arbeit mit dem einzelnen Kind wird z.B. an Schule 1 das
Verbot der eigenen Wahl von Rdumen oder Beschéftigungen sowie fir sog. ADS-
Kinder der Einsatz von Verstarkerplanen als besonders hilfreich eingeschétzt. An
Schule 2 besteht die effektivste Strategie, abgesehen von flr Einzelfalle besonders
wirksamen Malinahmen, im Erfolgserlebnis bei der Arbeit. Aufgrund der Fallspe-
zifitdt werden an Schule 2 die Strategien eingesetzt, die mit der konkreten Situati-
on Ubereinstimmen und fur das Kind zu passen scheinen. Dies erfordert u.U. auch
eine Modifikation von als konstitutiv angesehenen Elementen, wie die Anderung
des selbst bestimmten Lernens im Falle Lutz® zeigt (Punkt 6.2.2). Durch ihre
durchldssigere Unterrichtsplanung stehen Freinet-Schulen zudem von vorneherein
mehr Handlungsoptionen zur Verfugung, denn durch bestimmte Teile des Schul-
entwurfs - z.B. Entzerrung durch Lernen in verschiedenen Raumen oder Verfol-
gung individueller Lernvorhaben - entsteht erst gar nicht die Situation, dass eine
hohe Stdrfrequenz immer durch auffallige Kinder erreicht wird. Wie die Labor-
schule nutzen demnach die beobachteten Freinet-Schulen die Mdglichkeiten, die
aus der inneren Differenzierung resultieren, sowie die Unterstiitzung, die von der
Kindergruppe ausgeht (vgl. Punkt 3.3.2).

Die Darstellung einer hilfreichen Freinet-Padagogik fur die Integration erfolgt also
nur verkirzt, wenn sie Erfolge singuldr auf einzelne Elemente, wie das Drucken

oder die Wochenplanarbeit, zurlckfuhrt. Integratives Arbeiten an beiden Schulen

%8 Wie unter Punkt 4.3.2 ersichtlich, wird in der Literatur in der Bereitstellung von Methoden, mit
Heterogenitdt umzugehen, eine grolRe Bedeutung der Freinet-Padagogik gesehen.
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stellt sich sehr differenziert dar und beruht in grolem Male auf Uber Freinet-
Techniken hinausgehende Interventionen und Haltungen.

Besondere Aufmerksamkeit wird in der Literatur der Diskussion beigemessen, ob
sich ein offener oder ein (fremd-)strukturierter Unterricht in der Integration ver-
haltensauffalliger Schiler als besser erweist. Mit den beiden Schulen waren in der
eigenen Erhebung eine vollig offene (Schule 2) und eine moderate Form (Schule
1) vertreten. Im Vergleich zwischen der offenen und Wochenplan - Strukturierung
fiel auf, dass bei beiden Formen aufféllige Kinder (an Schule 1 nur ein Kind mit
Lernproblemen) der Strukturierung bedurften. An Schule 2 wurde der Grad un-
konzentrierten Verhaltens wahrend der freien Arbeit zusétzlich dadurch beein-
flusst, dass sich die Kinder aus der Klasse und damit zunéchst der Kontrolle der
Lehrerin entziehen konnten, was an Schule 1 nicht méglich war. Unter anderen
situativen Gegebenheiten (Partnerarbeit eines auffélligen mit einem nicht auffalli-
gen Kind in der Klasse bei relativer Ruhe im Raum) konnte die positive Wirkung
der Freiarbeit an Schule 2 beobachtet werden. Den Ausfiilhrungen zum Strukturie-
rungsgrad von Unterricht unter Punkt 3.2.2 entsprechend muss somit von einer
Differenzierung hinsichtlich der Rahmenbedingungen und des individuellen Falles
ausgegangen werden, wenn entschieden werden soll, ob offene Unterrichtskonzep-

te fur auffallige Schiler als hilfreich eingeschétzt werden.

3. Kooperation mit anderen Unterstitzungssystemen

Die intensive Zusammenarbeit mit den Eltern sowie die - sich unterschiedlich
gestaltende - Kooperation mit externen Kompetenzen stehen in Einklang mit den
aus anderen Untersuchungen der Integrationsforschung gewonnenen Erkenntnis-
sen, die besagen, dass die Integration verhaltensaufféalliger Kinder in der Schule
nicht ausreicht, sondern um das Feld der Familie bzw. der Freizeitgestaltung
erganzt werden muss. Einschrankend ist anzuftigen, dass in Bezug auf die beo-
bachteten auffalligen Kinder keine Kooperation mit dem Jugendamt erfolgt, in der
Suche nach Hilfe/konstruktiven Losungen fokussiert die Schule das Familiensys-
tem. Im Falle Lutz’, bei dem sich am deutlichsten ein Bedarf an Freizeit struktu-
rierenden MalRnahmen abzeichnet, wurde die Kooperation mit MaBnahmen der
Hilfe zur Erziehung durch die Eigeninitiative der Mutter ersetzt, die ihren Sohn in

einem Verein anmeldete.
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4. Schulkultur

In der Verknupfung zwischen den Aspekten Integration und Schulkultur liegt eine
groRe Chance fir die Integrationspadagogik. Zum einen kdnnen nicht intendierte
Effekte des allgemeinen Schullebens auf die Integration verhaltensauffalliger
Kinder ausgemacht werden, die belegen, dass Integration ein komplexeres Ge-
schehen umfasst, als bewusste Strategien oder ausgefeilte Methoden allein. So
werden z.B. fur alle Schiler geltende Aspekte, wie Exkursionen, sinnvolles Tun
oder der freie Ausdruck auch als sinnvoll fir auffallige Schuler angesehen. Zum
anderen wird die Bedeutung der Schulkultur als Bedingung fur integratives Han-
deln deutlich: Elemente des Schulentwurfes stellen z.B. eine Bedingung fir die
Forderpraxis an einer Schule dar. Spezielle Haltungen, z.B. die Herausforderung
auffalliger Kinder fur die eigene Arbeit, konnen einen schnellen Ressourcenabbau
bei Problemen mit diesen Kindern verhindern. Elemente des Schulentwurfs beein-
flussen zudem die Wahl von Strategien, indem z.B. bestimmte Abldaufe in der
Tagesplanung von vorneherein mit einkalkuliert werden. Der in der Haltung der
Normalitat von Problemen griindende Einsatz von Planungsgremien zu Beginn
eines Schultages sieht Schwierigkeiten im Ablauf einer jeden Schulklasse an
Schule 2 vor. Zudem besteht in der Sichtweise, die Bearbeitung eines Konfliktes
durch die Kindergemeinschaft habe Vorrang, eine weitere wichtige Pramisse flr
die konkrete Arbeit mit verhaltensauffélligen Schilern. Ergénzt wird die Bedeu-
tung der Elemente des Schulentwurfs durch die hierin enthaltenen padagogischen
Orientierungen Gber die Partizipation der Kinder.>® Eine Schule, in der die demo-
kratische Mitbestimmung aller das konstitutive Element fiir das Schulleben dar-
stellt, geht anders mit der Beratung Uber Losungen oder der Verhdngung von
Sanktionen um, als eine Schule, in der wesentliche Impulse - trotz einer grundsatz-
lichen demokratischen Haltung - von den Lehrern ausgeht. Sollte ein Lehrer an
Schule 2 alleine einschreiten und eine z.B. aggressive Handlung unterbinden, so

wiurde dies zu einem spéteren Zeitpunkt in die Kindergruppe gegeben. An Schule

% Wahrend in der Literatur die Bedeutung des Elementes der Partizipation in der Freinet-Padagogik fiir
die Integration verhaltensauffalliger Schiler als wichtig hervorgehoben wird (s. Punkt 4.3.2), zeigt das
Beispiel der beiden beobachteten Schulen, dass die Partizipation sowohl fur die auffalligen als auch fir
ihre nicht auffélligen Mitschller Chancen, aber auch Risiken bereithélt. Der Hinweis auf allein positive
Konsequenzen erscheint daher zu pauschal. Vielmehr muss je nach Fall und Gebiet der Partizipation (z.B.
in welchem Male sich Partizipation in der Arbeitsgestaltung bei einem aufféalligen Kind als effektiv
erweist) abgewogen werden, ob mit positiven oder auch negativen Konsequenzen zu rechnen ist.
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1 besitzt der Kreis als Gremium zur Konfliktbearbeitung auch eine Bedeutung,
aber unabhéngig davon ziehen bestimmte Vorfélle eine erste Reaktion des Lehrers
nach sich, die dann durch den Kreis nicht mehr hinterfragt bzw. korrigiert wird.
Die jeweils unterschiedliche VVorgehensweise an beiden Schulen deckt sich mit
dem jeweils angelegten Verstandnis von Partizipation als selbst verantwortete
Schule bzw. als Schule, die bestimmte Strukturmomente setzt. Dies unterstitzt die
Ausfuhrungen in Kapitel 4 ber die Unterschiedlichkeit der Anwendungsformen
von Freinet-Padagogik, worauf spater noch einmal detaillierter eingegangen wird.
Eine weitere positive Auswirkung der Verbindung zwischen der Integration ver-
haltensauffélliger Schiler und dem Thema Schulkultur liegt darin, dass diese
Schilergruppe als Indikator fur Spannungen oder problematische Aspekte des
Schulkulturentwurfes dienen kann. Die Schwierigkeiten bei der Integration auffal-
liger Kinder koénnten als Impuls fir die Schulentwicklung genutzt werden. Deut-
lich wird mit dieser Interdependenz zwischen Integration verhaltensauffalliger
Schiler und Schulkultur aber auch, dass verhaltensauffallige Kinder nicht generell
fiir die Regelschule ungeeignet sind, sondern - in Ubereinstimmung mit Punkt 3.5
- eher die Schule selbst einen Faktor fur die nicht weiterzufihrende Beschulung
eines auffalligen Kindes bildet.

Vor dem Hintergrund der Bedeutung der Schulkultur fir Vorkommen, Haufigkeit
und Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten kann auch das Gedankenspiel einge-
setzt werden, wie die beobachteten Schulen mit den auffalligen Schulern der
jeweils anderen Freinet-Schule umgehen wiirden. Ware ein Lutz z.B. auch an
Schule 1 weiterhin integriert worden oder wére er dort nicht schon viel friher
aufgrund seiner Aggressivitat auf eine Sonderschule tberwiesen worden? Wére
eine Stefanie, wére ein Kevin an Schule 2 Uberhaupt als verhaltensaufféallig be-
zeichnet worden? Diese Fragen illustrieren, dass die spezielle Schulkultur einen
wesentlich hoheren Aussagegehalt Uber die Integration besitzt als der Bezug zur
Freinet-P&dagogik allein.

Liegt die Prioritat auf einer integrativen, Heterogenitat weitgehend ermdglichen-
den Praxis, wird die Entwicklung einer Schulkultur in der Literatur immer dann
skeptisch beurteilt, wenn sie auf eine selektierte Schulerschaft hinauslauft, die
aktuell vor allem Kinder und Jugendliche aus sozial randstandigen Milieus von
solchen aus eher mittelstdndigen, bildungsorientierten Familien trennt (s. Punkt
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3.1.3.1). Um eine Sortierung und Segregation der Schulerschaft zu vermeiden,
empfiehlt Preuss-Lausitz zumindest fiir die Grundschule, den durch das Wohnge-
biet vorgegebenen Einzugsbereich beizubehalten, um den sozialen Zusammenhalt
zu unterstutzen (Preuss-Lausitz 1997, S. 590). Mit dem wohnortnahen Modell, das
innerhalb der Integrationspédagogik als besonders effektiv angesehen wird, wird
diesem Umstand Rechnung getragen. Mit Blick auf die analysierten Schulen ist
festzuhalten, dass es sich bei Schule 1 um eine Schule mit einem weiten Einzugs-
gebiet handelt, so dass die obligatorische Nachmittagsbetreuung den sozialen
Kontakt unter den Kindern sichert.

5. Lehrertheorien zu Verhaltensauffalligkeiten

In den Kognitionen der interviewten Lehrer begegnet uns eine differenzierte
Sichtweise von Verhaltensauffélligkeit, die die Auseinandersetzung mit verschie-
denen psychologischen Schulen, philosophischen (im Hinweis von Herrn I auf den
Konstruktivismus) und medizinischen Denkrichtungen erkennen ldsst. Nicht
aufgegriffen wird die Sichtweise von C. Freinet zu Verhaltensauffalligkeit, was
auf den generellen Unterschied der Freinet-Péddagogik zu anderen reformpéadago-
gischen Ansatzen, wie der Montessori- oder Waldorfpédagogik, verweist. Da es
sich mit der Freinet-Padagogik um eine nicht , kanonisierte* Padagogik handelt,
konnen ihre Anhanger ohne die Auseinandersetzung bzw. Ubernahme der Theorie
des Begriinders solche Elemente in ihre Padagogik implementieren, die ihnen
hilfreich erscheinen. Im Vergleich der beiden Schulen wurde auch hierbei ein
Unterschied deutlich. Wahrend die Theorie Uber Verhaltensauffalligkeit aufgrund
der starken Ablehnung pauschalisierender Aussagen tber Verhaltensauffélligkeit
(positiv gewendet mit dem Konzept der Fallspezifitat) sowie des Hinweises auf
die Abhangigkeit von zahlreichen Faktoren, z.B. der Person des Beobachters, an
Schule 2 einer systemisch-konstruktivistischen Sichtweise nahe zu kommen
scheint, fallt die Bestimmung fir Schule 1 nicht ganz so leicht. Auch sie l&sst sich
durch einen multikausalen, falldifferenzierten Zugang kennzeichnen. Aber der
Gebrauch von Diagnosen, wie ADS oder Wahrnehmungsstorung, der sich im
Gegensatz zu einer fallspezifischen Sichtweise befindet, lasst darauf schliefen,
dass jenseits vom Wissen um interindividuelle Varianz des Phanomens Verhal-

tensauffalligkeit von objektivierbaren Kennzeichen ausgegangen wird. Mit dem

287



Hinweis auf die Bedeutung der Erndhrung fiir die Entstehung von Verhaltensauf-
falligkeiten wird an Schule 1 ein Gedanke aufgegriffen, der an die Phosphattheorie
der 1970er Jahre erinnert, von der Forschung jedoch nicht verifiziert wurde. An-
gemerkt sei, dass die Ernahrung nur als eine von mehreren Ursachen als Erklarung
herangezogen wird. Ihre Relevanz insgesamt liegt somit nur in einer weiteren
Bedingung fir das Auftreten einer Auffalligkeit. Fur beide Schulen gilt die eklek-
tische, flexible Wahl von Theorien zur Erklarung des Phdnomens und die Orien-
tierung am Einzelfall (vgl. Punkte 2.2.1 und 2.2.2).

Hinsichtlich der Theorien Uber die Auffélligkeiten ist noch festzuhalten, dass sie
in Austausch mit oder aufgrund der Diagnosen von einer Reihe von ,,Experten*
gebildet werden, wenn die Wahl zum Experten auch nicht immer nachvollzogen
werden konnte (wie im Falle von Schule 2, in dem ein Pfarrer als Experte zur
Einschatzung einer Depression bzw. depressiven Verstimmung angesehen wurde).
Die Konsequenz des weiten Blickes auf die konkreten Auffélligkeiten liegt in
einem damit einhergehenden weiten Handlungsspektrum, wie oben bereits ausge-

fuhrt wurde.

6. Probleme bei der Integration verhaltensauffalliger Schiler

Die Arbeit mit sehr aggressiven verhaltensauffalligen Kindern vollzieht sich
immer in dem Wissen um die potentielle Gefdhrdung der Mitschiler. Der Schul-
entwurf von Schule 2, der die Selbstverantwortung der Schulgemeinde in den
Mittelpunkt stellt, sieht auch die Bearbeitung durch alle ihre Mitglieder vor. Diese
kann jedoch nur erfolgen, wenn sich die Angegriffenen dazu entschlieRen, auf den
Missstand aufmerksam zu machen, was von ihren aggressiven Mitschilern ver-
hindert werden kann, wenn sie sich in die Lage versetzen, verstarkt Angst hervor-
zurufen. Bei der Bearbeitung des Konfliktes um das Spiel mit den Schneeballen
lag aus der Sicht der Kinder eine solche Situation vor. Sie sahen sich starkeren
Kindern gegenubergestellt, die sich auflerdem der Aufmerksamkeit der Lehrer
entzogen. Die Lehrer setzten dem die Perspektive des Zusammenschlusses der
Mehrheit der Kinder gegen die zahlenmaliig kleinere Gruppe der Angreifer entge-
gen. Die Bearbeitung des Konfliktes zeigt, dass die Diskrepanz in der Wahrneh-
mung der Situation zwischen Lehrern und Schilern bestehen bleibt. Man einigte
sich zwar auf Sanktionen fur die Angreifer und ein Verfahren fir die Zukunft,
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aber anhand dieses Konfliktes werden zwei grundsatzliche Gefahren verhal-
tensauffélliger Kinder fur die Schule deutlich:

e Vor allem, wenn sich mehrere auffallige Kinder zusammenschlieen und
Uberdies Uber Taktiken verfugen, eine mdgliche Hilfe durch Lehrer zu um-
gehen, stellen sie ein echtes Gefahrenpotential flr ihre Mitschiler dar. Inso-
fern bestatigt das Beispiel die Empfehlungen der Literatur, nur wenige auf-
fallige Kinder in einer Klasse zu integrieren, um Binnengruppenbildung
mdglichst zu vermeiden.

e Liegt eine Koalition einiger auffalliger Schiler vor, so kann sie die Kon-
trollmechanismen der Schule aulRer Kraft setzen, da die Gremienarbeit nur
funktioniert, wenn ihre Mitglieder Verantwortung tbernehmen und die ent-

sprechenden Themen einbringen.

Insgesamt zeigen die Ausfilhrungen zur Beendigung der Integration, dass in Uberein-
stimmung mit der Integrationsforschung an beiden beobachteten Schulen aggressive
Kinder am ehesten vom Schulausschluss bedroht sind, wenn auch das gezeigte

Verhalten nicht das alleinige Kriterium fir den Ausschluss darstellt.

7. Ressourcen

Arbeit mit verhaltensauffalligen Kindern erfordert ein Hochstmall an Belastbar-
keit, weshalb in der Literatur von der Doppelbesetzung mit Pddagogen (zumeist
einem Sonderpadagogen) ausgegangen wird. Die bei der Begriffsbestimmung von
Integration eingesetzte ,,umgekehrte Pyramide* und die Ergebnisse der Integrati-
onsforschung im dritten Kapitel zeigten, dass Integration in einer Regelklasse
ohne die Betreuung von Sonderpadagogen sehr selten und bei der Integration
verhaltensauffalliger Schiler eigentlich unublich ist. Zwar wird die Zusammenar-
beit mit externen Kompetenzen, auch Sonderpadagogen, zu diagnostischen oder
beraterischen Zwecken an Schule 2 als notwendig erklart, aber im Unterricht
werden an beiden Schulen keine Sonderpédagogen eingesetzt - der Unterricht
erfolgt durch das Lehrpersonal der Schule. Schnell kénnte hieraus der Schluss
gezogen werden, beide Schulen verwirklichten eine Integration mit wenigen
Mitteln. Allerdings muss deutlich gesagt werden, dass gerade an Schule 2, in der
manche Klassen uber einen hohen Anteil verhaltensauffalliger Schiler verfugen,
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die Doppelbesetzung mit Grundschullehrern als notwendig erachtet bzw. umge-
setzt wird. Auch die Grenze von Integration wird davon beeinflusst, inwieweit
Unterstutzung durch Personal bei der Arbeit mit einem schwierigen Kind vorhan-
den ist. Generell wird Doppelbesetzung an Schule 2 als wiinschenswert angese-
hen, da sie eine organisatorische Bedingung fur eine optimale Forderung darstellt.
Verglichen mit den Ergebnissen der Integrationsforschung realisieren zwar beide
Schulen die seltene Integrationsform ,,Regelklasse ohne Betreuung durch Sonder-
padagogen (s. Abb. 1), die aber auch an ihre Grenzen gerat, wenn die Probleme

zu gravierend sind.

8. Leistungsdokumentation

Entsprechend der spezifischen Schulkultur der beiden Schulen wird Leistung als
unterschiedlich wichtig eingestuft und verschieden dokumentiert. Gemeinsam ist
beiden jedoch, dass sie differenziert und auf den Lernprozess des Individuums
zugeschnitten eingesetzt wird. Ubereinstimmend mit Ergebnissen der Integrations-
forschung erweist sich auch hier die individuelle Bezugsnorm als notwendig, um
die heterogenen Lernvoraussetzungen adaquat abbilden zu koénnen (vgl. Punkt
3.1.3.2).

9. Professionalisierung

Entwicklung ist an beiden Schulen ein wichtiges Thema, sowohl fur die Schule als
Gesamtheit als auch fir den Kompetenzzuwachs in der eigenen Lehrerrolle. Deut-
lich wird an beiden Schulen die fallbezogene, individuelle Sicht auf den Schuler
und die Arbeit mit ihm, was unter Punkt 3.2.1.2 als wichtiges Merkmal flr Profes-
sionalisierung herausgearbeitet wurde.

Wenn auch an beiden Schulen keine Supervision (als wichtiges Charakteristikum
fiir Professionalisierung) durch externe Krafte in Anspruch genommen wurde, so
wurde die kollegiale Supervision durch den haufig stattfindenden Austausch
dennoch umgesetzt. Die, wenn auch nur punktuell angeforderte Einbeziehung von
Experten sichert sowohl den kompetenten Umgang mit einer aktuellen Problem-
konstellation als auch den Zuwachs an Kompetenz fiir weitere Félle. Anhand des
Methodenspektrums an beiden Schulen ist ersichtlich, dass zum einen die Profes-

sionalisierung des eigenen Handelns durch den Erwerb von Kenntnissen uber
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Methoden vorangetrieben wird, zum anderen auch hier der Primat der Individuali-
tat des Kindes gilt.

Die demokratische Praxis in ihrer unterschiedlichen Gestaltung je nach beobachte-
ter Schule zeugt von einer Interaktion, die nicht auf einem hierarchischen Denken
basiert, sondern das Kind als autonomes und fahiges Wesen respektiert. Da an
beiden Schulen die Unterrichtung der integrierten Kinder von Grundschullehrern
umgesetzt wird, zeigt diese Arbeit auch die Chancen auf, die Reformschulen fur
den Professionalisierungsprozess von Grundschullehrern er6ffnen kdnnen.

Durch die Einbeziehung samtlicher Faktoren, die die Integration auffalliger Schi-
ler beeinflussen, konnten auch solche Aspekte dargelegt werden, die im Sinne
Helspers die Antinomien padagogischen Handelns verdeutlichen. So zeigt sich die
Bedeutung der Rationalisierungsantinomie z.B. in der Integration insofern, als
dass durch einen mangelnden Personalschlissel aufféallige Schuler nicht adaquat

betreut werden kdnnen.

10. Bezug zur Freinet-Padagogik

Der Variationsreichtum der Freinet-Padagogik, der daher rihrt, dass es keine
verbindlich festgelegten Kriterien flr sie gibt, wurde bereits erwahnt. Auch die
beiden beobachteten Schulen erscheinen in ihrer Konzeption sehr unterschiedlich.
Ihre Beobachtung erbringt zundchst einen Einblick in die Schulkultur der jeweili-
gen Schule, die verschiedene, im Kapitel vier dargelegte Techniken oder Grund-
annahmen aufgreift, aber in Ubereinstimmung mit eigenen padagogischen Vor-
stellungen bzw. den Bediirfnissen der Kinder verschieden akzentuiert. Interessant
erscheint die Selbstbestimmung beider Schulen im Hinblick auf Freinet-
Padagogik. Wéhrend sich Schule 1 stark an Techniken und Unterrichtsorganisati-
on C. Freinets selbst zu orientieren scheint, legt Schule 2 verstéarkt auf den Aspekt
der Selbstverantwortung und -organisation von Schulern und Lehrern Wert und
verwendet solche Freinet-Techniken, die hiermit in Einklang stehen (z.B. Lern-
techniken, die selbst bestimmtes Lernen ermdglichen, Demokratieverstandnis).
Beide Schulen stehen auch exemplarisch fur die unterschiedlichen Organisations-
formen, mit denen Freinet-Padagogik umgesetzt wird. Interessant hierbei ist, dass
gerade die staatliche Regelgrundschule (Schule 2) Gber ein betrdchtliches Mal3 an

Gestaltungsfreiheit verfiigt und so eigene padagogische Malistdbe umsetzen kann.
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Die mit der freien Tréagerschaft von Schule 1 einhergehende hohe Beteiligung
(finanzieller und personeller Art) der Eltern erdffnet Chancen speziell fir die
Integration, wenn das Konzept der Schule grundsétzlich von den Eltern mitgetra-
gen wird, und der enge Kontakt zwischen Eltern und Lehrern fir die Arbeit mit
dem verhaltensauffalligen Kind, z.B. durch Gespréache zwischen ,, Tur und Angel“,
genutzt werden kann. Eine Grenze stellt sie dort dar, wo Erwartungen der Eltern
im Widerspruch zu Sichtweisen von Lehrern stehen. Eine moglicherweise latente
Abhéngigkeit von den Eltern sowie ihre Entscheidungsbefugnis tber externe (z.B.
therapeutische) Malinahmen, kann dazu fuhren, dass als wichtig angesehene
padagogische Uberlegungen nicht umgesetzt werden.

Schule 1 und 2 reprasentieren dariiber hinaus auch unterschiedliche Stadien von
Schulentwicklung. Schule 1 bestand zum letzten Beobachtungszeitpunkt knappe
vier, Schule 2 dagegen dreizehn Jahre. Damit bestand die Mdglichkeit, zum einen
eine Schule in den Blick zu nehmen, die sich noch in der Erprobung ihres Konzep-
tes befindet und Integration so in die Reflexion uber den allgemeinen Schulent-
wicklungsprozess einschlief3t. Zum anderen konnten mit der dlteren Schule diffe-
renzierte Erfahrungen zur Integration verhaltensauffalliger Kinder mit in die
Analyse einbezogen werden. Die erfassten Unterschiede zwischen beiden Schulen
werden jedoch nicht so stark von ihrem Grad an Erfahrung, sondern vielmehr
durch die verschiedenen Schulentwiirfe beeinflusst.

Die AuBerungen, die das Selbstverstandnis als Lehrer betreffen, konvergieren
teilweise mit den Ergebnissen aus Hansels Studie (Punkt 4.2). Reformorientierung
konnte bei beiden fokussierten Lehrern biographisch angelegt sein, was allerdings
aufgrund der Fragestellung der Arbeit nicht endgultig bewiesen werden konnte.
Fest steht aber, dass gesellschaftskritische Positionen an beiden Schulen mit der
Reform des Unterrichts einhergehen. Wahrend sich die Kritik an Schule 1 vor
allem auf Nachteile, die der ,,Zeitgeist” mit sich bringt, richtet (z.B. Schnelllebig-
keit), werden in Schule 2 auch schulpolitische Regelungen mit in die Kritik einbe-
zogen (z.B. Lehrermangel), wobei sich diese Frage aufgrund der Trégerschaft von
Schule 1 wahrscheinlich nicht stellt. Die Verwendung alternativer Techniken
sowie die Adressatenorientierung an beiden Schulen und die damit einhergehende

lokale Selbstdefinition von Freinet-Paddagogik wurden schon erwéhnt.
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Abgesehen von dieser Ubereinstimmung mit den Elementen zu Handlungsspiel-
raumen aus der Arbeit Hansels kdnnen mit der eigenen Arbeit auch Ergebnisse zur
Beziehungsgestaltung festgehalten werden.

Analog der Kindern gegenlber eingenommenen Haltung wird an beiden Schulen
eine das Kind unterstutzende Rolle eingenommen, die ihm Freirdume erdffnet.
Letztere werden an Schule 1 im Hinblick auf gewisse Rahmenelemente und das
Lerngeschehen vom Lehrer strukturiert. An Schule 2 wird Arbeit von den Kindern
selbst verantwortlich im Kreis geplant, allerdings setzen auch hier Lehrer Akzente,
wenn die Mindestanforderungen nicht erreicht werden oder sich einseitige Ar-
beitsvorlieben abzeichnen. So unterschiedlich beide Schulen gerade im Hinblick
auf ihre Arbeitsorganisation sind, so ist ihnen doch gemeinsam, dass die Kinder
weder mit ihrer Arbeitsplanung allein gelassen, noch mit ihnen vollig unerreichba-

ren Zielen tUberfordert werden.

In der Analyse trat zutage, dass an beiden Schulen keine Sonder-Padagogik fiir
verhaltensauffallige Kinder praktiziert wird, sondern sie zuallererst in den generellen
Schulentwurf und allgemein giltige Grundhaltungen eingebettet sind, die der
Heterogenitat der Schilerschaft prinzipiell Rechnung trégt, wenn dies an beiden
Schulen auch mit anderen Methoden umgesetzt wird. Beide Freinet-Schulen besitzen
somit Beispielcharakter fur die integrative Praxis, die bei der Akzeptanz der Verschie-
denheit von Menschen ansetzt. Hiermit erfullen sie einen Teil der Vision von einem
neuen Schul- und Lernversténdnis:

,Dass Unterschiede zwischen Menschen etwas Natirliches sind und dass die Bejahung
der Unterschiedlichkeit jedem von uns zugute kommt, erfdhrt man in gemischten
Gruppen. Die neue Schule wird, wo immer sie das kann, Kinder verschiedener Alter,
Begabungsarten, Kulturen, Interessen und Religionen zusammenbringen [...]* (von
Hentig 2003, S. 221).
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Transkriptionsregeln

e Beim Transkribieren bleibt die gesprochene Sprache erhalten, es erfolgen keine
Verdanderungen nach den Regeln der Grammatik. ,,Sprechfehler, welcher Art
auch immer, bleiben erhalten.

e Auch offensichtliche logische oder inhaltliche Fehler im gesprochenen Text
werden nicht verbessert. Sie werden an der entsprechenden Stelle mit einem
[sic!] versehen oder die durch Kontextwissen eindeutig rekonstruierbaren
Zusammenhdnge werden ggf. in einer Fulnote erklért.

e Der gesamte Sprechtext wird radikal klein geschrieben. Nur die Namen der
jeweiligen Sprecher und Sprecherinnen werden zu Beginn ihres Redebeitrages
grof} geschrieben.

e Signifikante Verdnderungen der Sprechweise (etwa: schneller/langsamer,
leise/laut, gedehnt) werden in Klammern vermerkt. Der Hinweis bezieht sich
immer auf die Passage vor der Klammer. Die Linge der Passage wird durch
Kursivdruck gekennzeichnet.

e Legende fiir weitere Vermerke:

(?) = fragender Tonfall
TM ab = absteigende Tonmelodie
TM auf = aufsteigende Tonmelodie

Unterstrichen = betont

e Stottern oder schnelle Anschliisse zwischen mehreren Worten sind durch einen
Bindestrich gekennzeichnet (z.B. i-i-ich, ich-ich oder m-m-ich).

e Verkiirzungen wie ,,s is“ anstatt von ,.es ist“ oder ,,wenn n“ von ,,wenn ein‘“
werden lautgetreu wiedergegeben. Ein Apostroph bei Verkiirzungen wird nicht
verwendet.

e Artikulationen, wie lachen, husten oder rduspern u.d., werden in Klammern an
den entsprechenden Textstellen vermerkt.

e Unverstindliche Passagen werden durch (uv.) gekennzeichnet. Die Anzahl der
nicht verstiandlichen Worte ergibt sich aus dem Vermerk xx, wobei jeweils ein XX
ein unverstindliches Wort markiert. Schwerverstindliche Worte werden kursiv
gedruckt und mit dem Vermerk (sv.) versehen.

e Lingere unsichere Transkriptionen sind als solche benannt. Ggf. werden
mehrere potentiell mogliche Lesarten in einer Fulnote angegeben.
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e Es erfolgt keine Interpunktion. Kommata und Punkte haben lediglich die
Funktion, Sprechpausen zu verdeutlichen:

(,) = kurze Pause

(.) = Pause von einer Sekunde

(..) = Pause von zwei Sekunden

Langere Pausen werden durch eine entsprechende Ziffer angegeben.

e Jeder neue Turn (Gespriachswechsel) wird durch eine neue Zeile angezeigt.
Parallel verlaufende Gespriche werden durch das Zeichen [ signalisiert.
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