PRIVATE PADAGOGISCHE
HOCHSCHULE
DER DIOZESE LINZ

MASTERARBEIT

zum Abschluss des

Masterstudiums fur das Lehramt Primarstufe

Der Aspekt der Beziehung in der Begleitung
von verhaltensauffalligen Kindern
im schulpraktischen Feld der Grundstufe 2

in der Volksschule

vorgelegt von
Katharina Hager, BEd BEd

Betreuung
HS Prof. Dr. Johannes Neubauer, BEd

(Allgemeine Bildungswissenschaft)

Matrikelnummer
01191720

Wortanzahl
19734

Linz, im Mai 2021



Vorwort

Den Anstol3, mich mit dem Thema Verhaltensauffalligkeiten und Bezie-
hung auseinanderzusetzen, gab mir die alltagliche Schulpraxis. In meiner
bisherigen Berufserfahrung als Lehrerin an Volksschulen habe ich gese-
hen, dass es sehr viele Schulerinnen und Schiler gibt, die mit Verhal-
tensauffalligkeiten oder -storungen zu kampfen haben. Da ich selbst
auch schon einige Erfahrungen mit solchen Kindern sammein durfte und
merkte, wie schwierig und belastend dies fur Lehrpersonen und das ge-
samte Umfeld sein kann, ist es mir ein gro3es Anliegen, mich mit dieser
Thematik im Rahmen der Masterarbeit auseinanderzusetzen.

Da ich selbst als Lehrerin ein Kind begleite, welches im Verhalten sehr
grole Schwierigkeiten hat, bot sich das auch als Forschungsfeld an. Ich
bin immer dabei und kenne das Kind sehr gut. Durch die langere gemein-
same Zeit ist auch eine Beziehung entstanden, die schliel3lich an einen
Punkt gekommen ist, an dem ich dann gemerkt habe — jetzt konnen wir
mit allem anderen beginnen. Das war keine leichte Aufgabe, aber letzt-
endlich war es unglaublich schon zu sehen, dass sich trotz widriger Be-
dingungen und mit viel Geduld etwas zum Positiven entwickeln kann.
Zudem bin ich der Meinung, dass der Thematik der Verhaltensauffallig-
keiten grof3e Aufmerksamkeit zuteilwerden sollte, da man als Lehrperson
im beruflichen Alltag immer wieder damit konfrontiert werden wird und
man folglich auch in der Lage sein muss, adaquat damit umzugehen.
Dies gestaltet sich allerdings meist als enorm fordernd und anstrengend,
was meines Erachtens mit ein Motiv dafur ist, sich nadher mit diesem Ge-
genstand auseinanderzusetzen.

An dieser Stelle mochte ich auch meinem Betreuer Dr. Johannes Neu-
bauer fur die notige Unterstlitzung und die ausgezeichnete fachliche Be-
ratung bedanken.

Ein Dank gilt auch all jenen, die mich in der Zeit der Erstellung meiner
Masterarbeit stets unterstutzt haben.



Abstract (Deutsche Fassung)

Die vorliegende Arbeit setzt sich in erster Linie damit auseinander, wel-
che Beziehungsqualitat zwischen einer Lehrperson und einem Kind, das
unter Verhaltensauffalligkeiten leidet, notwendig ist, um es im Schulalltag
adaquat unterstitzen zu konnen. AulRerdem stellt sich die Frage, inwie-
weit sich eine wertschatzende Beziehung vorteilhaft auf das auffallige
Verhalten auswirken kann.

Als Ausgangsbasis wird der Begriff der Verhaltensauffalligkeit mithilfe
von umfassender Literaturrecherche naher beleuchtet. Auf die moglichen
Grunde fur das Auftreten von Verhaltensauffalligkeiten wird eingegan-
gen.

Das darauffolgende Kapitel befasst sich mit der Integration von Kindern
mit Verhaltensauffalligkeiten im schulischen Kontext. Auch die Bedeu-
tung von gelingender Integration fur diese Kinder wird behandelt.

In einem weiteren Abschnitt des theoretischen Teiles stehen die pada-
gogische Beziehung und die schulpraktisch relevanten Aspekte dieser
im Mittelpunkt.

AnschlieRend folgt eine Auswahl an Theorien zur padagogischen Bezie-
hung. Hier wurden jene ausgewahlt, die in der Literatur am haufigsten
aufscheinen.

Im empirischen Teil erfolgt eine Feldforschung, bei der ein Schuler, der
Verhaltensauffalligkeiten aufweist, Uber einen langeren Zeitraum beo-
bachtet wird.

Die Auswertung wird mittels qualitativer Inhaltsanalyse durchgefuhrt.
Durch die empirische Forschung konnen viele Aspekte aus der Literatur
belegt werden. Die gewonnenen Erkenntnisse prasentieren sich als auf-
schlussreich und bieten Ableitungsmoglichkeiten fur sinnvolle Konse-
quenzen im Rahmen des schulpraktischen Handelns.



Abstract (Englische Fassung)

This thesis is dealing primarily with how the quality of relationship be-
tween a teacher and a child displaying behavioural disorders, is essential
for the child’s support in their everyday school life. It also deals with the
question, how a respectful and appreciative manner can have a positive
impact on behavioural problems.

The beginning focuses on the term “behavioural disorders", including
broad literature research on the topic. Underlying causes of behavioural
disorders are being discussed.

The following chapter discusses the integration of children with behav-
ioural problems in the educational context. The impact a successful inte-
gration can have on children is being examined.

In a further section of the theoretical part, the focus lies on the pedagog-
ical relationship and their practical aspects.

This is followed by a selection of the most common theories in literature
concerning pedagogical relationships.

The empirical part carries out field research, involving the observation of
a student with behavioural problems over a longer period of time.

The evaluation is done by a qualitative content analysis. Many aspects
from the literature could be verified by the empiric research. The gained
insights were informative and offer practical actions that can be taken
within the educational context.
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1 Einleitung

Das Thema ist sehr aktuell, da Verhaltensauffalligkeiten im schulischen
Alltag immer haufiger auftreten.

Fir die Erziehung stellen Auffalligkeiten im Verhalten Ublicherweise fur
alle Beteiligten eine grol3e Herausforderung dar. Die Situation ist dann
nicht nur fur die betroffenen Kinder, sondern auch fir die Eltern oder Er-
ziehungsberechtigten, Geschwister, Padagoginnen und Padagogen und
andere Bezugspersonen mit Schwierigkeiten verbunden. An dieser
Stelle ist gleich zu erwahnen, dass die Erscheinungsformen von Verhal-
tensauffalligkeiten ein aufRerordentlich breites Spektrum bieten und jede
Schulerin und jeder Schuler somit ein Einzelfall fur sich ist und in seinem

Kontext individuell betrachtet werden muss.

Durch die Verhaltensstorungen kann das Leben eines Kindes in allen
Bereichen stark beeintrachtigt werden. Meistens sind die Auffalligkeiten
oder Storungen bereits durch eine schwierige Lebenssituation in der fru-
hen Kindheit bedingt. Dann sind Moglichkeiten des Kindes bezlglich Bil-
dung und Gestaltung vermindert und letztendlich wirkt sich dies auch auf
seine Zukunft aus. Berufliche und familiare Entwicklungen sind oft beein-
trachtigt und teilweise sogar stark negativ vorbestimmt (Hillenbrand,
2008, S. 18).

Im Laufe der vorliegenden Arbeit soll insbesondere der Aspekt der Be-
ziehung zwischen Schulerinnen oder Schulern, die unter Verhaltensauf-
falligkeiten leiden, und der Lehrperson ins Zentrum gertckt werden, wo-
bei es einerseits um die padagogische Beziehung im schulpraktischen
Feld und andererseits auch um die theoretischen Hintergrunde in Bezug
auf die Entstehung einer Beziehung geht.

Vorerst werden mogliche Formen sowie auch die Entstehung von Ver-
haltensauffalligkeiten naher betrachtet. Ferner werden Schutzfaktoren
fur das Kind in diesem Zusammenhang kurz erlautert. Verschiedene



Theorien zur padagogischen Beziehung sollen die Basis fur die Durch-
fuhrung der empirischen Feldforschung bieten. Zudem behandeln die
Autorinnen und Autoren in ihrer Literatur eine enorme Menge an Aspek-
ten zur guten padagogischen Beziehung, die ebenso nicht auller Acht
gelassen werden sollen.

Im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit sollen anhand einer Be-
obachtung im schulischen Umfeld die Entwicklungsmoglichkeiten von
Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten unter dem Aspekt der Beziehung
zur Lehrerin oder zum Lehrer naher beleuchtet werden. Schlussendlich
gilt es aus dem empirischen Teil sinnvolle Konsequenzen fiur die schul-

praktische Arbeit abzuleiten.



2 Verhalten und Verhaltensauffalligkeit

In diesem Kapitel werden die Begriffe der Verhaltensauffalligkeit und der
Verhaltensstorung vorab geklart, da diese fur die vorliegende Arbeit re-
levant sind. AuRerdem werden die Termini kritisch betrachtet. Auch die
Einteilung und Klassifikation wird beleuchtet und auf die moglichen Ur-
sachen und die Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten und Verhal-
tensstorungen wird eingegangen. Des Weiteren werden auch jene Fak-
toren beschrieben, die das Kind vor der Entstehung psychischer Storun-

gen und Probleme schitzen kdnnen.

2.1 Begriffsdefinition

Nollau (2015, S. 11) beschreibt Verhalten als ,[...] Ausdruck inneren Er-
lebens, Denkens und Fuhlens, also die Gesamtheit aller von aul3en be-

obachtbaren AuRerungen eines Menschen.*

Der Begriff Verhalten kommt aus der Alltagssprache und wird verwendet,
um alle Handlungen von Menschen, die in Bezug auf deren Umwelt pas-
sieren, zu beschreiben. Dazu zahlen unter anderem Bewegungen, Stel-
lungen und Korperhaltungen ebenso wie Gestik, Mimik oder Lautaul3e-
rungen (Nollau, 2015, S. 11).

Muller (2018, S. 25) schreibt, dass die Begriffe, mit denen Kinder, die
abweichendes Verhalten aufweisen, beschrieben werden, sehr unter-
schiedlich sind. Er nennt in diesem Zusammenhang unter anderem die
Begriffe auffallig, storend, originell oder kreativ. Aul3erdem wird darauf
hingewiesen, dass auch von wissenschaftlicher Seite her einige ver-
schiedene Ansichten vorhanden sind. Es wird beispielsweise von Erzie-
hungsschwierigkeiten, Verhaltensauffalligkeiten oder -stérungen sowie
auch von psycho-sozialen Belastungen oder emotional-sozialem Forder-

bedarf gesprochen.
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Nollau (2015, S. 13) fUhrt die Begriffe Verhaltensbesonderheit und Ver-
haltensoriginalitat an. Der Hintergrund bei all diesen Begriffen ist der,
dass Kinder mit auffalligem oder unpassendem Verhalten nicht als

Jfalsch® stigmatisiert werden.

Schweer und Padberg (2002, S. 55) geben zu bedenken, dass Lehrerin-
nen und Lehrer Kinder auch oft dann schon als verhaltensauffallig be-
zeichnen, wenn diese durch ihr Verhalten daftr sorgen, dass die Unter-

richtsziele in der Klasse nicht erreicht werden konnen.

Kinder, die fur ihre soziale Umwelt eine Herausforderung darstellen und
auch mit sich selbst gewisse Schwierigkeiten haben, gab es letztendlich
schon immer. Fur diese Kinder wurden diverse Beschreibungen wie ge-
meinschaftsschwierig, erziehungsschwierig, fehlentwickelt oder auch
verwahrlost verwendet. Im Laufe der Zeit unterlagen aber auch diese Be-
griffe einem Wandel und einer Weiterentwicklung. Fruher verwendete
Bezeichnungen wurden nach und nach durch neue ersetzt.

Aktuell gibt es vor allem zwei Oberbegriffe, die meist synonym verwendet
werden: Verhaltensauffalligkeit und Verhaltensstérung (Myschker, 2009,
S. 44f).

2.1.1 Verhaltensauffalligkeit

Verhaltensauffalligkeit stellt nach Hillenbrand (2008, S. 34) einen eher
wertfreien und nicht so stark an Normen gebundenen Begriff dar. Jedoch
sollte man bedenken, dass dieser Terminus durchaus auch negative Fol-
gen fur das jeweilige Kind haben kann, da alle in diesem Zusammenhang

verwendeten Ausdrucke bisher irgendwann negativ konnotiert wurden.

Myschker (2009, S. 45) ist der Meinung, dass Verhaltensauffalligkeit

zwar ein haufig verwendeter Begriff geworden ist, jedoch erscheint er ihm
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auch als wenig geeignet. Er begrindet dies einerseits mit der Tatsache,
dass nicht alle Schulerinnen und Schuler, die beeintrachtigende Schwie-
rigkeiten oder Probleme haben, ein auffalliges Verhalten entwickeln. An-
dererseits gibt es kaum einen Menschen, der nicht ab und an Auffallig-
keiten in seinem Verhalten aufweist — und sei es nur, weil er beispiels-
weise Ubermudet oder besonders ausgelassen ist. Der Terminus ist so-

mit zu allgemein und zu wenig abgrenzend.

Auch Nollau (2015, S. 14) betont, dass eine Verhaltensauffalligkeit dann
entsteht, wenn der oder die Betrachtende dies so bewertet. Objektive
Einteilungen fur auffalliges Verhalten existieren nicht. Die subjektive Be-
urteilung eines Verhaltens als auffallig ist somit stets an die Personen
und den Rahmen, der durch Kultur und Gesellschaft festgelegt wird, ge-

bunden.

2.1.2 Verhaltensstorung

Hillenbrand (2008, S. 33) sieht im Begriff Verhaltensstérung ein Grund-
satzproblem, da er stets in Zusammenhang mit Normen gesetzt wird,

wobei er von vier formalen Normvorstellungen spricht:

% Abweichung vom durchschnittlichen Verhalten Gleichaltriger

% Nichterflllung geforderter Ideale (auch keine Anndherung
daran)

% Nichterflllung der Mindestanforderungen sozialer Verhal-
tensweisen

% teilweise Abweichung von funktionalen Normen

Dennoch hat sich im Kontext der Wissenschaft der Begriff Verhaltenssto-
rung durchgesetzt. Durch ihn werden jene Verhaltensschwierigkeiten
oder -probleme beschrieben, die Uber einen langeren Zeitraum andau-

ern, in unterschiedlichen Situationen zum Vorschein kommen und von
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der betroffenen Person auch nicht bewusst eingesetzt werden, um etwas
zu erreichen. Personen, die von Verhaltensstorungen betroffen sind,
werden eher davon Uberrollt und kdnnen diese nicht gezielt steuern. Da-
mit es als Storung bezeichnet werden kann, ist es notwendig, dass die
Probleme Uber eine grolRere Zeitspanne vorhanden sind und das soziale
und personliche Leben der oder des Betroffenen darunter leidet. Insbe-
sondere bei Kindern und Jugendlichen besteht dann die Gefahr, nicht
den passenden Platz in der Gesellschaft zu finden. lhre personliche
Selbstverwirklichung und Unabhangigkeit werden zu einem unerreichba-
ren Ziel.

Durch den Begriff Stoérung wird zugleich auch vermittelt, dass die vorhan-
denen Storfaktoren auch beseitigt werden sollen, damit durch adaquate
Hilfe eine Integration in die Gesellschaft mdglich wird (Myschker, 2009,
S. 46).

2.2 Kiritischer Diskurs zur Begrifflichkeit

Verhalten kann laut Myschker (2009, S. 48) nicht grundsatzlich gestort
sein, sondern — bezogen auf eine Norm — nur qualitativ oder quantitativ

abweichend.

Dass man sich mit den unterschiedlichen Begriffen auseinandersetzt, ist
auf jeden Fall von grofl3er Bedeutung in Bezug auf die Herausforderun-
gen, die die Beschulung von Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten mit
sich bringt. In der taglichen Arbeit von Padagoginnen und Padagogen
und der damit verbundenen Haltung in Bezug auf Verhaltensauffalligkei-
ten macht es durchaus einen grof3en Unterschied, ob man ,gestorte” Kin-
der unterrichtet oder man sich mit den Stérungen auseinandersetzt, die
im Rahmen des Unterrichts auftauchen — jedoch nicht zwingend mit dem
Kind selbst zu tun haben mussen (Mdller, 2018, S. 25).
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Hillenbrand (2008, S. 29) betont, dass es wichtig ist, von ,Kindern mit
Verhaltensstorungen® zu sprechen, statt von ,verhaltensgestorten Kin-
dern®. Die Person selbst sollte unbedingt von ihren Verhaltensweisen ge-
trennt betrachtet und wahrgenommen werden. Das Kind, das Verhaltens-
storungen aufweist, darf nicht als ,schlechte Person® gesehen werden.

2.3 Klassifikationen von Verhaltensstorungen

Betrachtet man die Literatur, die sich mit der Thematik der Verhaltens-
auffalligkeiten und Verhaltensstorungen auseinandersetzt, ist erkennbar,
dass es in den unterschiedlichen wissenschaftlichen Bereichen dement-
sprechend auch unterschiedliche Arten der Klassifikation und Definition
gibt.

2.3.1 Klinische Definition

Vor allem in empirischen Studien werden die Auffalligkeiten und Stoérun-
gen nach psychologischen oder medizinischen Aspekten klassifiziert.
Hierbei wird als Verhaltensauffalligkeit eine Abweichung von einer be-
stimmten Norm bezeichnet (Luder, 2019).

2.3.2 Padagogische Definition

Vom Standpunkt der Padagogik spricht man von einer Verhaltensauffal-
ligkeit, wenn die Erziehung oder der Unterricht durch die Verhaltenswei-
sen des Kindes derart gestort werden, sodass ein sinnvolles Lernen nicht
mehr stattfinden kann (Luder, 2019).

Verhaltensstorungen treten sehr unterschiedlich in Erscheinung und &u-
Rern sich stark differenziert. Myschker (2009, S. 50ff) hat mehr als 160
Symptome, die im Rahmen einer Verhaltensstorung auftreten kdnnen,
aufgelistet.
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Man hat versucht, diese enorme Anzahl an Symptomen zu ordnen.
Dadurch sind sie in vier Gruppen eingeteilt und klassifiziert worden. Hier-
fur wurden empirische Erhebungen durchgefuhrt, bei denen bestimmte
Messinstrumente (Tests) eingesetzt wurden. Phanomene, die meistens
gemeinsam auftreten, kdnnen somit einer Klasse zugeordnet werden
(Hillenbrand, 2008, S. 37).

Gruppierung Symptomatik

1.
Kinder und Jugendliche mit externalisierendem, | Aggressiv, tiberaktiv, impulsiv, exzessiv strei-
aggressiv-ausagierenden Verhalten tend, aufsassig, tyrannisierend, regelverletzend,
Aufmerksamkeitsstorungen

2,

Kinder und Jugendliche mit internalisierendem, | Angstlich, traurig, interesselos, zuriickgezogen,

angstlich-gehemmten Verhalten freudlos, somatische Stérungen, krankelnd,
Schlafstérungen, Minderwertigkeitsgefiihle

3.

Kinder und Jugendliche mit sozial-unreifem Nicht altersentsprechend, leicht ermudbar,

Verhalten konzentrationsschwach, leistungsschwach,
Sprach- und Sprechstérungen

4.

Kinder und Jugendliche mit sozialisiert-delin- | Verantwortungslos, reizbar, aggressiv-gewalt-

quentem Verhalten tatig, leicht erregt, leicht frustriert, reuelos,

Normen missachtend, risikobereit, niedrige
Hemmschwellen, Beziehungsstérungen

Tabelle 1: Klassifikation von Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensstérungen
(Myschker, 2009, S. 55)

Die Gruppen der Kinder mit externalisierenden Storungen und jene mit
internalisierenden Storungen sind die beiden groften. Da sich die exter-
nalisierenden Verhaltensweisen gegen die Umwelt und nach aul3en rich-
ten, fallen diese Kinder im Unterricht und in der Schule besonders rasch
auf. Symptome wie Aggression, Impulsivitat oder Wutanfalle storen Mit-
schuilerinnen und Mitschuler sowie Lehrpersonen schnell. Im Gegensatz
dazu steht die ebenso groRe Gruppe jener Kinder, die internalisierende
Stérungen aufweisen. Sie fallen durch ihre Symptome wie Angstlichkeit,
Empfindlichkeit oder Zuriickgezogenheit deutlich weniger auf — was aber
keinesfalls bedeutet, dass diese weniger darunter leiden oder weniger
gefahrdet sind (Myschker, 2009, S. 55).
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2.3.3 Soziologische Definition

Aus soziologischer Sicht fehlen den betroffenen Kindern und Jugendli-
chen jene von der Gesellschaft anerkannten Mittel, die sie brauchen, um
gewisse Ziele wie beispielsweise einen angestrebten Beruf zu erlernen,
zu erreichen. In diesem Fall ware das Mittel der Lernerfolg in der Schule.
Werden solche Mittel vorenthalten, reagieren die Betroffenen durch ihr
Verhalten in der jeweiligen Situation, was dann als Verhaltensauffalligkeit
bezeichnet wird (Luder, 2019).

2.3.4 Biopsychosoziale Definition

Die biopsychosoziale Sichtweise bezieht sowohl Merkmale des Individu-
ums als auch Faktoren der Umwelt mit ein. Daher ist bei dieser Definition
nicht nur das Vorhandensein von Stérungen, Auffalligkeiten oder auch
korperlichen Einschrankungen gemeint. Sie beinhaltet auch die Gege-
benheiten des Umfeldes, die beeinflussen, inwieweit eine Person auf-
grund ihrer mitgebrachten Merkmale an der Gemeinschaft teilnehmen
und entsprechende Handlungen ausfuhren kann. Im Kontext der Schule
ware dies ein Besuch und erfolgreicher Abschluss dieser. Einerseits ha-
ben die personlichen Verhaltensweisen des Kindes einen Einfluss darauf
und andererseits spielen auch Umweltfaktoren wie beispielsweise die
Toleranz durch die Lehrperson eine Rolle (Hollenweger, 2006).

24 Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten

Verhaltensauffalligkeiten sind in keinem Fall angeboren, sondern ruhren
stets von einer Ursache her oder wurden durch etwas ausgelost. Im Fol-
genden werden mdogliche Ursachen und Bedingungen, die eine Entste-
hung von Verhaltensauffalligkeiten bedingen konnen, naher beleuchtet.

Verhaltensauffallige Schulerinnen und Schuler werden in ihrem schuli-

schen Alltag mit Situationen konfrontiert, fir deren Bewaltigung sie Uber

16



kein ausreichendes Ausmal} an sozialer und emotionaler Kompetenz
verfugen. Tritt eine solche Situation ein, greifen die Kinder stattdessen
dann auf verfugbare Verhaltensweisen zuruck, die aber weder der Situ-
ation angemessen sind, noch zu einem gewunschten Ergebnis fuhren. In

Folge erscheinen diese Verhaltensweisen als auffallig (Luder, 2019).

Jene Kinder, die Schwierigkeiten mit ihrem Verhalten haben, bringen
dadurch im Grunde nur zum Ausdruck, dass es bestimmte Bedingungen
in ihrem Leben gibt, die ihre personliche Entwicklung nachteilig beein-
flussen. Man konnte dieses unangemessene Verhalten auch als einen
Hilferuf betrachten (Myschker, 2009, S. 11).

Biewer (2010, S. 56) weist darauf hin, dass Verhaltensstérungen meist
mit einer Ubertretung von Normen verbunden und diese folglich sehr
stark vom gesellschaftlichen Kontext, in dem eine Person lebt, abhangig
sind.

Schneider und Popp (2020, S. 34) sind der Meinung, dass es fiir die Ent-
stehung von Verhaltensauffalligkeiten stets ein Zusammenspiel unter-
schiedlicher Faktoren braucht und nicht eine Ursache alleine vorhanden
ist. Sowohl Veranlagung, ungunstige Umwelterfahrungen als auch der
personliche Umgang mit diesen schwierigen Situationen sind fur die Ent-

stehung der Auffalligkeiten und emotionalen Stérungen verantwortlich.

Alle Menschen machen immer wieder belastende Erfahrungen und sind
schwierigen Ereignissen oder Erlebnissen ausgesetzt. Daher ist insbe-
sondere der Umgang mit solchen Situationen eine sehr wichtige person-
liche Kompetenz. Wird ein bestimmter Punkt Uberschritten, sodass die
Belastungen zu stark fur die jeweilige Person sind, kommt es letztendlich
zum Ausbruch psychischer Beschwerden, die in Folge zu Verhaltensauf-
falligkeiten fuhren konnen, sofern die schutzenden Faktoren nicht Uber-
wiegen (Schneider & Popp, 2020, S. 35).
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Veranlagung

Intraindividuell

« Alter, Geschlecht

Ausloser

Kritische
Lebensereignisse

« Ubergang in Kinder-

Aufrecht-
erhaltung

Dysfunktionale
Reaktionen

+ des Betroffenen

» Gene garten, Schule, (z.B. sozialer Ruckzug)
» Temperament Studium » der Umwelt
« Trennungserfahrungen (z.B. Ablehnung)

Soziale Umwelt

« Soziale Schicht

» Soziale Konflikte

(Mobbing)

- anhaltende

Belastungen

+ informelle und formelle
Unterstltzung

« Sozialisation in Familie
und Schule

Abbildung 1: Aligemeines Erklarungsmodell psychischer Stérungen
(Schneider & Popp, 2020, S. 34)

Nachfolgend werden die eben erwahnten Teilbereiche, die fur die Ent-
stehung von Verhaltensauffalligkeiten verantwortlich sein konnen, ge-
nauer betrachtet. Im Anschluss daran wird kurz auf die Schutzfaktoren,
die hingegen vor dem Auftreten von Verhaltensauffalligkeiten bewahren

konnen, eingegangen.

241 Veranlagung und Anfalligkeit

Laut Schneider und Popp (2020, S. 35) eignet sich jedes Kind in seinen
ersten Lebensjahren eine individuelle Art an, auf Belastungen zu reagie-
ren. Wahrend manche Kinder Herausforderungen mit Motivation begeg-
nen, spielen bei anderen in diesem Zusammenhang eher Stress und
Angst eine groRe Rolle. Dies ist aber alles von der genetischen Veranla-
gung und auch von fruhkindlichen Lernerfahrungen innerhalb sowie au-
Rerhalb der Familie abhangig. Relevant sind zudem die individuellen Ri-

sikofaktoren eines Kindes.
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Es werden somit drei Teilbereiche, die die Disposition eines Kindes be-

zuglich des Auftretens von Verhaltensauffalligkeiten beeinflussen, unter-

schieden:

X/
**

Genetische Veranlagung

Es werden nicht nur kdrperliche Merkmale, sondern auch Ver-
haltensweisen vererbt. Einige dieser Eigenschaften konnen
den Umgang dann erleichtern oder auch schwieriger gestalten.

Erlernte Veranlagung

Kinder machen ihre ersten Lernerfahrungen ublicherweise in
der Familie. Das ist fur sie auch die Basis, auf der sie dann per-
sonliche Verhaltensweisen, aber auch Bewaltigungsstrategien
fur herausfordernde Situationen oder Probleme entwickeln.
Wenn die Kinder alter werden, wird der aul3erfamiliare Einfluss
diesbezlglich auch gréer. Auch in der Schule, im Freundes-
kreis oder uber Medien ist die Aneignung funktionaler Bewalti-
gungsstrategien moglich. Darauf kann letztendlich auch ein ge-
sundes Selbstvertrauen aufgebaut werden.

Risikofaktoren

Als Risikofaktoren werden jene Grofden bezeichnet, die die
Wahrscheinlichkeit fur das Auftreten einer psychischen Storung
oder von Verhaltensauffalligkeiten beeinflussen konnen. Es gibt
Risikofaktoren, die sich direkt auf das Kind und welche, die sich
auf die Umgebung des Kindes beziehen. Bedeutend ist jedoch
weniger die Art des Risikofaktors, sondern vielmehr die Anzahl
dieser Faktoren (Schneider & Popp, 2020, S. 35ff).

Die WHO (2004, S. 20ff) hat in einem Bericht zur Pravention psychischer

Storungen Risikofaktoren fur diese zusammengefasst. Relevant sind im

Kindes- und Jugendalter unter anderem psychische Erkrankungen sowie
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Alkohol-, Tabak- oder sonstiger Drogenkonsum der Eltern (auch wah-
rend der Schwangerschaft), Kindesmisshandlung und -vernachlassi-
gung, somatische Erkrankungen, Aufmerksamkeitsdefizite, emotionale
Unreife und soziale Defizite, Konflikte und Gewalterfahrungen in der Fa-
milie, Einsamkeit, negative Lebensereignisse und Verlusterfahrungen

sowie ein niedriger soziookonomischer Status.

Nollau (2015, S. 28f) unterteilt diese Risikofaktoren in biologische, psy-
chische und soziale Faktoren. Die sozialen Faktoren werden auch als
Umweltfaktoren bezeichnet. Auch sie schreibt, dass die Wahrscheinlich-
keit der Entwicklung von Verhaltensauffalligkeiten mit der Anzahl der Ri-
sikofaktoren steigt.

An dieser Stelle ist noch anzumerken, dass der Begriff Risikofaktoren
nicht immer ganz gleichbedeutend verwendet wird. Beelmann und
Raabe (2007, S. 49) bezeichnen beispielsweise ,alle Merkmale, die die
Wahrscheinlichkeit eines Problemverhalten [sic] oder einer Fehlanpas-
sung erhdhen oder Kennzeichen eines erhohten Risikos fur Fehlentwick-
lungen sind” als Risikofaktoren.

242 Ausléosende Bedingungen

Kaorperliche, psychische oder soziale Belastungen kdnnen ein erstes Er-
scheinen von psychischen Problemen ausldsen. Insbesondere traumati-
sche Erfahrungen, wie zum Beispiel lebensbedrohende Krankheiten, Un-
falle, Misshandlung oder Missbrauch konnen mit psychischen Erkran-
kungen in Verbindung gebracht werden. Auch Lebensereignisse wie
Schuleintritt, Schulwechsel oder der Eintritt der eigenen Pubertat sowie
die Geburt eines Geschwisterkindes, Trennung der Eltern oder ein To-
desfall kdnnen zum Ausléser werden (Schneider & Popp, 2020, S. 40).
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2.4.3 Aufrechterhaltende Verhaltensweisen

Tritt schlie3lich ein Problem oder ein negatives Ereignis auf und es folgt
eine ungunstige Reaktion, kann dies zu einem langanhaltenden Problem
werden. Hier kann es sich beispielsweise um eine Reaktion des Betroffe-
nen selbst (z.B. sozialer Rickzug, Schuldgefiihle), eine Reaktion der
Umwelt (z.B. Ablehnung) oder daraus resultierende langanhaltende Be-
lastungen handeln (ebd.).

2.5 Schutzfaktoren fiir das Kind

In der Entwicklung von Kindern spielen in diesem Zusammenhang neben
den Risikofaktoren auch die schutzenden Faktoren oder Schutzfaktoren
eine wichtige Rolle, da diese entscheidend sind, ob sich tatsachlich eine

psychische Storung oder eine Verhaltensauffalligkeit entwickelt.

Viele Jahre lang wurden in der Forschung die psychischen Probleme als
von der normalen Entwicklung abweichenden Vorgange beschrieben. In-
zwischen ist aber bekannt, dass es diverse gesundheitsforderliche Fak-
toren und Bedingungen gibt, die einen Schutz vor dem Entstehen psy-
chischer Stérungen und Auffalligkeiten fur das Individuum bieten kdnnen.
Schutzfaktoren schwachen Risikofaktoren von Anfang an ab. Sie sind
also bereits vor Auftreten einer psychischen Auffalligkeit vorhanden und
werden somit zu den Ressourcen des Kindes gezahlt (Schneider & Popp,
2020, S. 44).

Vor allem jene Kinder, die eine enge Beziehung zu einer verlasslichen
Bezugsperson haben, die au3erschulische Aktivitaten ausuben, deren
Eltern eine gute Schulbildung haben und sich im Umgang mit ihrem Kind
als kompetent erweisen, scheinen deutlich seltener psychische Storun-
gen zu entwickeln. Solche Kinder konnen trotz nicht idealer Umstande
psychisch gesund bleiben (Schneider & Popp, 2020, S. 45).
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Da Kinder und Jugendliche einen enormen Teil ihrer Lebenszeit in der
Schule verbringen, ist es nicht verwunderlich, dass auch das Schulklima
einen betrachtlichen Einfluss auf deren Entwicklung hat. Ist ein gutes
Schulklima vorhanden, entsteht auch eine entsprechende Vertrauensba-
sis zwischen Schulerinnen oder Schulern und der Lehrperson. Insofern
kann das Schulklima einen schutzenden Faktor bezogen auf die soziale
und emotionale Entwicklung und auch auf die Leistungsfahigkeit des Kin-
des darstellen (Schneider & Popp, 2020, S. 47).

Insgesamt durfen die negativen Faktoren gegenuber den schutzenden
Faktoren nicht uberwiegen, um ein Entstehen von Verhaltensauffalligkei-
ten und Verhaltensstérungen zu verhindern (Schneider & Popp, 2020,
S. 45).

Bedacht werden muss an dieser Stelle, dass Risikofaktoren nur mit einer
bestimmten Wahrscheinlichkeit Verhaltensauffalligkeiten auslosen. Die
Entwicklung eines jeden Kindes oder Jugendlichen wird von Risiken be-
einflusst und trotzdem weist eine grol3e Anzahl dieser keine Auffalligkei-
ten oder Storungen auf, da sie durch das Kind bewaltigt beziehungs-
weise kompensiert werden konnen. Schutzfaktoren mindern also die
Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Verhaltensauffalligkeiten und
spielen daher in der Entwicklung eine wichtige Rolle (Beelmann &
Raabe, 2007, S. 51f).

Nollau (2015, S. 30) erwahnt in diesem Zusammenhang den Begriff der

Resilienz.
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2.5.1 Resilienz

Resilienz hat ihren Wortursprung im Lateinischen und stammt von resilire
ab, was soviel wie ,zurtickspringen bedeutet. Im Duden (2020) wird das
Wort mit ,psychische Widerstandskraft® Ubersetzt.

Resilienz ist die ,Fahigkeit, schwierige Lebenssituationen ohne anhal-

tende Beeintrachtigung zu tberstehen® (Duden, 2020).

Der Begriff Resilienz ersetzte mit der Zeit den frUheren Begriff Unver-
wundbarkeit. Im Zusammenhang mit Verhaltensstorungen meint Resili-
enz die Fahigkeit, wieder in den Ausgangszustand zurickzukommen, in
dem man war, bevor Risikofaktoren eingewirkt haben. Das heil3t, dass
auch resiliente Kinder kurzfristig Storungen im Verhalten zeigen kdnnen,
jedoch sind sie in der Lage, diese zu Uberwinden (Hillenbrand, 2008,
S. 203).

Kinder mit einer guten Resilienz sind oft gekennzeichnet durch einen gu-
ten Schlaf-Wach-Rhythmus, gute Wahrnehmungsfahigkeit und ein einfa-

ches oder ausgleichendes Temperament (Nollau, 2015, S. 31).

Umweltbedingungen und genetische Dispositionen beeinflussen die
Qualitat der personlichen Resilienz einer Person. Vor allem die frihen
Bindungsbeziehungen spielen in diesem Kontext eine wichtige Rolle, da

sie regulierend wirken (Rass, 2017, S. 38).

Eine hohe Resilienz verringert insgesamt die Wahrscheinlichkeit fir das
Entstehen von Verhaltensauffalligkeiten beziehungsweise einer starken
Form davon. Kinder mit gut ausgepragter Resilienz zeigen sich wider-
standsfahiger und sind somit weniger anfallig fur psychische Erkrankun-
gen (Nollau, 2015, S. 30).

Zusammenfassend kann man sagen, dass nicht jene Kinder, die freund-

lich, gut gelaunt und anpassungsfahig sind und dadurch positive
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Reaktionen von ihren Bezugspersonen erhalten, resilienter sind. Als resi-
lient werden jene Kinder bezeichnet, die einerseits stets damit rechnen,
dass ihre Handlungen mit Erfolg gekront werden und andererseits auf-
tretende Probleme aktiv 16sen. Resiliente Kinder sind davon Uberzeugt,
dass ihre personliche Situation fur sie selbst kontrollierbar ist. Sie verfu-
gen zudem Uber hohe soziale Kompetenzen sowie ein angemessen aus-
gepragtes Selbstwertgeflihl beziehungsweise Selbstvertrauen (Hillen-
brand, 2008, S. 206).

2.6 Verhaltensauffalligkeiten beobachten und verste-

hen

Kret (2000, S. 7) weist darauf hin, dass die Kategorisierung von Verhal-
tensauffalligkeiten, die stets auf einem subjektiven Eindruck basiert,
problematisch ist. Sinnvoller erscheinen eher das Beobachten und der
Versuch, die Auffalligkeiten oder Abweichungen in weiterer Folge zu ver-
stehen.

Grundsatzlich ist es wichtig, so viele Informationen wie moglich Uber die
betroffene Person und die Ursachen der Entstehung der Verhaltensauf-
falligkeit zu sammeln. In jedem Fall ist der oder die Betroffene immer als
einzigartige Person mit ebenso einmaliger Geschichte und individuellen
Erfahrungen zu sehen (Kret, 2000, S. 71).

Die laufende Beobachtung von Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten ist
auch deshalb so relevant, weil diese Verhaltensweisen, eben insbeson-
dere im Kindesalter, nur in sehr wenigen Fallen nicht veranderbar oder
gar dauerhaft sind. Die Tatsache, dass es sich um eine Momentauf-
nahme handelt, darf niemals vergessen werden. Verhalten und dazuge-
horige Storungen oder Auffalligkeiten kdnnen sich immer wieder veran-
dern (Kret, 2000, S. 27).
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Auch fur den Versuch der Behebung von Stérungen oder Auffalligkeiten
des Verhaltens gilt, eine ganzheitliche Beobachtung anzustreben und
nicht die Auffalligkeit alleine in den Mittelpunkt zu stellen (Kret, 2000,
S. 13).

Kenessey-Szuhanyi (2008, S. 41) schreibt, dass im herausfordernden
Verhalten eines Kindes immer eine Botschaft enthalten ist. Fur ein Kind
kann es beispielsweise ein sinnvolles Mittel sein, um den eigenen Selbst-
wert zu starken oder andernfalls sogar eine Moglichkeit, um einen ver-

steckten Hilfeschrei zu aul3ern.

Folglich ist ein unangemessenes Verhalten von Schulerinnen oder Schu-
lern etwas Positives. Es kann eine Uberlebensstrategie fiir das Kind sein.
Oft ist es dessen einzige Moglichkeit, auf sich und seine schwierige Situ-
ation aufmerksam zu machen. So gesehen sind Stérungen des Verhal-
tens durchaus auch fur Lehrerinnen und Lehrer hilfreich, da sie so jene
Kinder besser verstehen lernen und schlussendlich dem Kind geholfen

werden kann (Kenessey-Szuhanyi, 2008, S. 41).

2.7 Zusammenfassung

Verhaltensauffalligkeiten sowie deren Auswirkungen sind schon sehr
lange ein Thema im Kontext Schule. Jedoch werden die Begriffe zur Be-
schreibung bis heute kontrovers diskutiert. Wichtig ist, das Verhalten
nicht mit der Personlichkeit eines Kindes gleichzusetzen und zu wissen,
dass es stets einen Grund fur Verhalten, das nicht der Norm entspricht,
gibt. Im Idealfall wird der Ursprung beziehungsweise Ausloser der vor-
handenen Auffalligkeit erkannt, damit diese im l|dealfall verringert oder
gar beseitigt werden kann.

Bei der Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten spielen jedenfalls die
Risiko- und Schutzfaktoren, insbesondere die Anzahl dieser, eine
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wichtige Rolle. Sie haben fur die Entwicklung des Kindes eine enorme
Bedeutung. Offenbar ist ein Ausgleich der negativen und protektiven
Faktoren mdglich (Beelmann & Raabe, 2007, S. 55).

Entscheidend fur die kindliche emotionale und soziale Entwicklung ist vor
allem, dass die individuellen Risiko- und Schutzfaktoren des Kindes zur
rechten Zeit erkannt werden (Nollau, 2015, S. 32).

Zusammenfassend kann man sagen, dass viel davon abhangt, welche
Schutzfaktoren ein Kind aufweist beziehungsweise wie stark seine Resi-
lienz ausgepragt ist und ob die vorhandenen Risikofaktoren damit aus-

geglichen werden konnen.

Wichtig ist gewiss, dass man stets versucht, die Bedeutung eines auffal-
ligen oder unangemessenen Verhaltens zu ergrinden und dies immer
auf den konkreten Einzelfall bezieht, da es ohnehin kein allgemein gulti-
ges Rezept fur den Umgang damit geben kann. Daher ist fur all jene, die
Schulerinnen oder Schuler mit auffalligem Verhalten begleiten, ein diffe-
renzierter Blick auf diese und auf ihr Verhalten unabdingbar (Nollau,
2015, S. 54f).

Kenessey-Szuhanyi (2008, S. 41) weist zudem darauf hin, dass man Ver-
haltensauffalligkeiten oder Verhaltensstorungen auch in einem positiven
Licht sehen sollte: ,Zum Gluck gibt es Verhaltensstorungen, weil wir viel

daraus lernen konnen.*
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3 Schulische Integration von Kindern mit

Verhaltensauffalligkeiten

Im folgenden Abschnitt der Arbeit soll die Bedeutung schulischer Integra-
tion von Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten naher beleuchtet werden.
Thema ist auch, wie die Integration im Schulalltag tatsachlich gelingen
kann beziehungsweise was Erfolgsfaktoren dafur sind. Einige Autorinnen
und Autoren haben MalRnahmen und Handlungsansatze gesammelt, die
zur gelingenden Integration beitragen konnen. Aul3erdem gibt es eine
Menge an Faktoren, die fur das Funktionieren der Integration eine grof3e
Rolle spielen. Vorerst aber wird der Begriff der Integration allgemein und
im Zusammenhang mit Schule geklart. Zudem wird darauf eingegangen,
welche Bedeutung ein integrativer Unterricht fur Schulerinnen und Schu-
ler mit Verhaltensauffalligkeiten hat und warum eine Integration dieser
Kinder in Regelklassen sinnvoll ist.

3.1 Begriffsklarung

Der Begriff Integration hat seine Herkunft in der lateinischen Sprache (in-
tegrare, integratio) und wird mit ,Wiederherstellung eines Ganzen® Uber-
setzt. Im Duden (2020) findet man ebenso die Bedeutung der ,Einbezie-
hung beziehungsweise Eingliederung in ein groReres Ganzes® oder im
Kontext der Soziologie die ,Verbindung einer Vielheit von einzelnen Per-
sonen oder Gruppen zu einer gesellschaftlichen oder kulturellen Einheit".

Der Begriff kann sich auf soziale, kulturelle, raumliche, schulische oder
berufliche Integration beziehen und hat daher jeweils andere Bezugs-
gruppen wie beispielsweise Menschen mit Behinderungen oder Men-
schen mit Migrationshintergrund (Lienhard-Tuggener, Joller-Graf &
Mettauer-Szady, 2011, S. 11).
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3.2 Schulische Integration

Betrachtet man die Sonderpadagogik und Padagogik in den vergange-
nen Jahrzehnten, wird deutlich, dass sich die Sichtweise auf Schulerin-
nen und Schuiler mit besonderen Bedurfnissen in jeglicher Form stark
gewandelt hat. In vielen Landern werden heute verschiedene integrative

Unterrichtsformen angewendet (Lanfranchi & Steppacher, 2012, S. 10).

Die Schulklassen und -gemeinschaften scheinen immer heterogener zu
werden, was zugleich eine immer grol3er werdende Herausforderung fur
das padagogische Personal an Schulen darstellt. Dies kann vor allem
dann eine nicht zu bewaltigende Aufgabe werden, wenn alle Schulerin-
nen und Schuler qualitativ gleich gefordert werden sollen — ohne dabei
auf die Heterogenitat Ricksicht zu nehmen (Venetz & Tarnutzer, 2012,
S. 103ff).

Schulerinnen und Schuler, die eine korperliche oder geistige Beeintrach-
tigung haben, sind laut Hillenbrand (2008, S. 216f) kein grof3es Problem,
was die schulische Integration betrifft. Ein weitaus groferes Hindernis
sind jene Kinder, die nicht als behindert gelten, jedoch aber Verhaltens-
auffalligkeiten oder Verhaltensstérungen haben, da sie den integrativen

Unterricht deutlich schwieriger machen.

Auch Nollau (2015, S. 14f) schreibt, dass die Betreuung von Kindern mit
Verhaltensauffalligkeiten inzwischen die grof3te Herausforderung und
Belastung fur all jene geworden ist, die in padagogischen Tatigkeitsfel-

dern beschaftigt sind.

Ebenso sind Schneider und Popp (2020, S. 104) der Ansicht, dass es fir
Lehrerinnen und Lehrer eine enorme Herausforderung ist, allen Kindern
einer Klasse gerecht zu werden, da hier stets welche mit und welche
ohne psychische Probleme und Verhaltensauffalligkeiten
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zusammenkommen. Daraus resultierend haben die Lehrpersonen dem-

entsprechend viele verschiedene Anforderungen zu erfullen.

In den meisten Fallen machen letztendlich die Kinder, die Verhaltensauf-
falligkeiten zeigen, nur einen kleinen Teil einer Klasse aus und trotzdem
wird ihnen meist der grofite Teil an Aufmerksamkeit gegeben (Juul &
Jensen, 2019, S. 281).

3.3 Bedeutung der schulischen Integration von Kin-

dern mit Verhaltensauffalligkeiten

Kinder oder Jugendliche, die emotionale Stérungen und/oder Auffallig-
keiten im Verhalten aufweisen, haben dadurch haufig noch mit einem
weiteren Problem zu kampfen: soziale Ausgrenzung durch Mitschulerin-
nen und Mitschuler. Dabei muss aber bedacht werden, dass gerade in
der Schule nicht nur fur die Vermittlung von Fachwissen, sondern auch
fur den Erwerb emotionaler und sozialer Kompetenzen Platz sein sollte.
Die soziale Integration betrifft jedoch nicht nur das einzelne Kind, das
unter seinen Verhaltensauffalligkeiten leidet, sondern die gesamte
Klasse.

Kinder und Jugendliche, die mit psychischen Problemen zu kampfen ha-
ben, sind in Bezug auf die soziale Kompetenz weniger gut gebildet als
normal entwickelte Kinder und Jugendliche (Schneider & Popp, 2020,
S. 102).

Es gibt Hinweise, dass die sich die Beschulung in separativen Klassen,
Sonderschulen oder speziellen Gruppen nicht als besonders erfolgreich
erweist, wenn es um Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten geht. Gerade
fur diese Kinder und deren soziale und emotionale Entwicklung ist eine

integrative Beschulung sinnvoll (Luder, 2019).
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Auch Wettstein (2011, S. 119) betont, dass im Vergleich zur separativen
Beschulung durch die Integration verhaltensauffalliger Kinder in Regel-

klassen eher angestrebte Effekte erzielt werden kdnnen.

Bei der integrativen Beschulung geht die Lehrperson immer davon aus,
dass das Kind gut ist oder gut sein mochte. Sie arbeitet in erster Linie an
der Starkung der Schulerinnen und Schuler. Je besser das Selbstwert-
gefuhl der Kinder ausgepragt ist, desto leichter lassen sie sich in der
Schule fuhren (Kenessey-Szuhanyi, 2008, S. 41).

Durch die Verschiedenheit der Schilerinnen und Schuler innerhalb einer
Regelklasse wird die Heterogenitat der gesamten Gesellschaft abgebil-
det. Unter der Annahme, dass die Schule eine Vorbereitung fur das wei-
tere Leben sein soll, ist die integrative Beschulung ebenfalls von Vorteil.
So haben die Schulerinnen und Schuler schon hier die Chance, den Um-
gang mit Verschiedenheit und Heterogenitat zu erlernen (Joller-Graf,
2006, S. 10).

3.4 Herausforderungen durch Verhaltensauffalligkei-

ten

Fur Lehrerinnen und Lehrer kann die tagliche Unterrichtspraxis durch
storendes Schuler- oder Schulerinnenverhalten als sehr belastend wahr-
genommen werden. Insbesondere aggressives Verhalten stort die
Durchfiihrung des Unterrichts oft extrem (Wettstein, 2012, S. 123).

Auf storendes oder unpassendes Verhalten angemessen zu reagieren,
ist besonders schwierig. Wahrend eine Lehrperson beispielsweise aus
dem Schimpfen nicht mehr herauskommt, beginnen andere Diskussio-
nen mit Schulerinnen oder Schulern oder reagieren einfach nicht der Si-
tuation entsprechend. Das fuhrt haufig dazu, dass die Lehrkraft nur mehr
mit sozialen Problemen beschaftigt ist und das Vermitteln der
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Sachinhalte zu einem grof3en Teil dem zum Opfer fallt. So kann es dann
auch dazu kommen, dass wiederum anderen Schulerinnen und Schulern
langweilig wird und diese ebenso zu storen beginnen. Die Gefahr, in ei-
nen Teufelskreis zu geraten, ist erheblich (Wettstein, 2012, S. 124).

Auch Miiller (2018, S. 48ff) schreibt, dass Konfliktsituationen grol3e Ge-
fahren betreffend der bei der Lehrperson ausgelosten Reaktion in sich
bergen. Manche versuchen die Konflikte und Storungen zu Ubergehen
und tun, als hatte es keinen Vorfall gegeben. Andere kontrollieren dann
mehr und strafen die betroffenen Kinder. Wieder andere ermahnen stan-
dig, ohne sich schlieBlich tatsachlich mit dem Konflikt auseinanderzuset-
zen. Gerade im Unterricht von Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten ste-
hen die Lehrpersonen diesbezuglich vielfach vor gro3en Herausforde-
rungen. Kinder, die aufgrund ihrer Verhaltensweisen oft geschimpft be-
kommen, beziehen dies haufig auf ihre Person und nicht auf ihr Verhal-
ten. Das fuhrt dann dazu, dass sich das Kind abgewertet fuhlt und sein
Verhalten erst recht verstarkt. Das wiederum fuhrt dazu, dass sich die
Lehrperson abgewertet fuhlt und die Botschaften an das Kind nicht mehr
sachlich genug stattfinden. Letztendlich kostet dies allen Betroffenen viel
Energie und fuhrt aber zu keinem guten Ergebnis. Es ist enorm heraus-
fordernd fur die Lehrerinnen und Lehrer, sich nicht den eigenen Emotio-

nen hinzugeben.

Ein wichtiger Punkt im taglichen Unterricht stellt die Beziehung zwischen
Lernenden und Lehrenden dar. Sind zusatzlich Schilerinnen und Schu-
ler mit auffalligem Verhalten in eine Regelklasse zu integrieren, ist der
Beziehungsaspekt noch wichtiger, da die Beziehung durch das unange-
messene Verhalten bereits negativ beeinflusst wurde. Dadurch kommt
einem empathischen und wohlwollenden Umgangsstil noch mehr Bedeu-
tung zu. Verstandnisbereitschaft und ein individueller Umgang mit dem
Kind, das Verhaltensauffalligkeiten zeigt, sind unerlasslich (Ortner &
Ortner, 2002, S. 61).
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Auf den Aspekt der Beziehung wird speziell im vierten Kapitel eingegan-

gen.

Nachdem in den letzten Abschnitten der Konflikt zwischen der Wichtig-
keit der Integration fur Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten und den enor-
men Herausforderungen fur die Lehrperson, die damit verbunden sind,
erlautert wurde, folgen nun Erkenntnisse aus der Literatur, die sich auf

gelingende schulische Integration bei Verhaltensproblemen beziehen.

3.5 Unterstutzende MaBnahmen und Erfolgsfaktoren
fur die schulische Integration bei Verhaltensauffal-

ligkeiten

Da Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten fur Lehrpersonen oft eine enorme
Belastung und Herausforderung darstellen, erscheint es von ihrem
Standpunkt aus moglicherweise sinnvoll, einen Ausschluss aus der Re-
gelklasse zu vollziehen. Dies ist jedoch nicht zielfuhrend im Sinne einer
gewinnbringenden Forderung, da durch diese MalRnahme die Moglich-
keit wegfallt, von den Mitschilerinnen und Mitschilern prosoziales Ver-
halten zu erlernen (Luder, 2019).

Auch Lehrerinnen und Lehrer kdnnen fur die sozial weniger kompetenten
Kinder und Jugendlichen eine Hilfe darstellen, wenn sie deren prosozia-
les Verhalten verstarken. In diesem Zusammenhang sind Lob oder Auf-
merksamkeit als positive Verstarker zu erwadhnen (Schneider & Popp,
2020, S. 102).

Ebenso bedeutsam ist, dass sich die Schulerinnen und Schuler innerhalb
einer Klasse kennenlernen oder im Unterricht gemeinschaftlich arbeiten
konnen, wo das Zusammenarbeiten aller zum Ergebnis fuhrt und nicht

die Starken eines Einzelnen ausschlaggebend sind. Die sozial weniger
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kompetenten Schulerinnen oder Schuler konnen so die Erfahrung ma-
chen, dass auch sie eine Bereicherung fur die gesamte Gruppe sind
(ebd.).

Abgesehen von den individuellen und klassenbezogenen MalRnahmen
kann auch das Lehrerverhalten eine forderliche Malinahme zur sozialen
Integration darstellen. Schneider und Popp (2020, S. 102f) nennen drei
forderliche MalRnahmen, die durch die Lehrperson stattfinden sollen:

% Verhaltensmodell sein
Es ist wichtig, allen Schulerinnen und Schulern gleichermalen
Freundlichkeit, Wertschatzung und Unterstutzung zeigen.

% Soziale Regeln durchsetzen
Transparente und klare Regeln fur die Gemeinschaft sowie de-
ren konsequente Einhaltung sind von enormer Bedeutung im

Hinblick auf eine gelungene soziale Integration.

% Individuelle Leistungen anerkennen
Lehrerinnen und Lehrer sollten grol3en Wert darauf legen, die
Leistungen ihrer Schulerinnen und Schuler niemals miteinander

zu vergleichen.

Auch Luder (2019) stellt eine Auswahl an geeigneten und wirkungsvollen
Handlungsansatzen dar:

<+ Prosoziales Verhalten unterstiitzen

Prosoziales Verhalten muss erst ermoglicht und dann unter-

stutzt werden.
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% Fordern statt strafen
Soziale und emotionale Kompetenzen sollen im Rahmen des

Schulalltages und des Unterrichts aufgebaut werden.

% Gemeinsam handeln
Es sollte eine inklusive Einstellung und Schulkultur gelebt wer-
den. Samtliche Interventionen sind nur dann wirksam, wenn die
Einstellung zu auffalligem Verhalten vom Schulteam gemein-
sam als Grundlage gelebt wird.

% Unterricht bewusst gestalten
Im Unterricht kann Stoérungen praventiv entgegengewirkt wer-
den, wenn dieser methodisch und didaktisch an die individuel-

len Bedurfnisse der Schulerinnen und Schuler angepasst wird.

% Im Alltag umsetzen
Samtliche MaRRnahmen mussen sich unter Berlcksichtigung
der verfugbaren Ressourcen und Kompetenzen im Alltag um-

setzen lassen.

Lienhard-Tuggener et al. (2011, S. 40ff) weisen drauf hin, dass die Integ-
rationsfahigkeit niemals vom Kind alleine abhangt, sondern stets auch
sein Umfeld von grof3er Bedeutung ist. Es gilt eine Menge an verschie-
denen Faktoren zu bedenken und miteinzubeziehen. Ublicherweise gibt
es immer die eine oder andere Sache, die im konkreten Fall nicht optimal
ist. Das ist durchaus normal, jedoch darf dies nicht zu viele dieser Ele-
mente betreffen. Wenn es doch der Fall ist, sollte schleunigst gehandelt

werden.
Nachfolgend findet sich eine nach Bereichen gegliederte Ubersicht eben

jener moglichen Faktoren, die die schulische Integrationsfahigkeit beein-

flussen konnen.
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Abbildung 2: Einflussfaktoren der Integrationsfahigkeit
(Lienhard-Tuggener, Joller-Graf & Mettauer Szaday, 2011, S. 41)

Wichtig ist, dass bei Schulerinnen und Schilern mit Verhaltensauffallig-
keiten eine mogliche separative Beschulung von Anfang an klar zeitlich
begrenztist. In diesem Fall muss das Ziel letztendlich sein, dass das Kind
wieder in den Regelunterricht integriert wird. Bisherige Erfahrungen zei-

gen, dass durch kurzfristige Separation von Schulerinnen und Schilern
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aufgrund von Verhaltensproblemen die Chancen auf eine erfolgreiche
Reintegration gesteigert werden konnen (Lienhard-Tuggener et al.,
2011, S. 42f).

Lienhard-Tuggener et al. (2011, S. 146) betonen, dass die integrative
Haltung ein wichtiges Merkmal ist, damit die schulische Integration gelin-
gen kann. Dabei handelt es sich nicht um die personliche Denkhaltung
einer Lehrerin oder eines Lehrers, sondern um eine Einstellung und Hal-
tung des gesamten Teams einer Schule. Hierbei geht es um den Um-
gang mit Heterogenitat, gegenseitigen Respekt und wertschatzenden
Umgang sowie geteilte Verantwortung fur Schulerinnen und Schuler mit
Beeintrachtigung. Der Grundsatz muss lauten, dass Integration den Nor-
malfall darstellt und jedes Kind, unabhangig von Leistungen und Verhal-

ten willkommen ist.

Im ,Rezeptbuch schulische Integration® fassen Lienhard-Tuggener et al.
(2011, S. 64ff) zehn wichtige Prinzipien fur den gelingenden integrativen

Unterricht zusammen:

% Lebenswelten der Lernenden einbeziehen

% Inhalte variantenreich anbieten

% Aufgabenstellungen in unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen
anbieten

% beim Vorwissen und bei den Erfahrungen der Lernenden an-
setzen

% Lernende mit einer Lernumgebung herausfordern

% Lernende nutzen ihr Wissen

% Zeit nehmen fur vollstandige Lernprozesse

% Fertigkeiten und Wissen immer wieder repetieren

% Ziele vereinbaren und den Erfolg positiv verstarken

% minimale Unterstitzung anbieten
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Betrachtet man diese Prinzipien genauer, zeigt sich, dass oft ein sehr
grol3es Vorwissen, was die Schulerinnen und Schuler und ihre Lebens-
welt angeht, vorausgesetzt wird. Sollen beispielsweise die Lebenswelt
und die Erfahrungen des Schulers oder der Schulerin miteinbezogen
werden, weil dann die Lernprozesse effektiver sind, so ist es unerlasslich,
dass die Lehrperson in einer guten Beziehung zum Kind steht, damit
diese uberhaupt Einblicke in dessen Lebenswelt erlangt und Uber die Er-
fahrungen auch Bescheid weild. Ebenso konnen die Lerninhalte nur dann
sinnvoll variantenreich angeboten werden, wenn man den Lernenden
oder die Lernende entsprechend gut als Menschen kennt. So gesehen
erfordern die meisten der oben genannten Prinzipien eine gute Bezie-

hung zur Schilerin oder zum Schiler (ebd.).

Auch bei den Handlungsansatzen von Luder (Kapitel 3.4) finden sich
Punkte, die nur dann funktionieren kbnnen, wenn eine gute Beziehung
zwischen Lehrperson und Schulerin oder Schuler als Basis vorhanden

ist.

3.6 Zusammenfassung

Integration ist ein wichtiger Bestandteil des Alltages an Schulen, da die
Heterogenitat in diesen sowie auch innerhalb der Klassen stark zunimmt.
Fir Lehrerinnen und Lehrer kann die Integration von Kindern mit Verhal-
tensauffalligkeiten sehr belastend sein und eine enorme Herausforde-
rung darstellen. Da die Verhaltensauffalligkeiten sehr differenziert in ihrer
Art und Auspragung sein konnen, ist es nicht moglich, ein ,Rezept* als
allgemeingultige Losung fur den Umgang damit zu haben.

In der Literatur wird jedoch immer wieder darauf hingewiesen, dass ge-
rade fur diese Kinder ein integrativer Unterricht in einer Regelklasse sinn-
voll ist, da dies zu ihrer emotionalen und sozialen Entwicklung im positi-
ven Sinne beitragen kann. Aul’erdem werden jene Schulerinnen und

Schuler dadurch schon auf ihr spateres Leben vorbereitet, wenn man
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bedenkt, dass sich die gesamte Gesellschaft als sehr heterogen prasen-

tiert.

Ebenso finden sich in Publikationen verschiedener Autorinnen und Auto-
ren eine Menge Hinweise im Hinblick darauf, wie Integration von Kindern
mit Verhaltensauffalligkeiten in der Schule gelingen kann und welche Be-
dingungen einen sinnvollen Beitrag zur erfolgreichen Integration leisten
konnen. Ein wichtiger Aspekt in diesem Kontext ist die Beziehung zwi-
schen Schulerin oder Schuler und Lehrperson. Dieser widmet sich das

nun folgende Kapitel im Speziellen.
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4 Aspekte der Beziehung im schulpraktischen
Feld

Eine Voraussetzung, um Schulerinnen und Schiler gewinnbringend er-
ziehen und unterrichten zu kdnnen, ist eine tragfahige Beziehung zwi-
schen Schulerin oder Schuler und Lehrperson. In der Literatur sind einige
Vertreterinnen und Vertreter dieser Ansicht zu finden, wie weiter unten
im Text noch erlautert wird. Die padagogische Beziehung wird von vielen
Seiten und in ihren vielfaltigen Gesichtspunkten betrachtet. Eine Menge
Autorinnen und Autoren haben sich mit der Beziehung auf padagogi-
scher Ebene befasst.

4.1 Beziehung als Begriff

Da der Beziehungsbegriff in sehr unterschiedlichen Kontexten anwend-
bar ist, wird an dieser Stelle daraufhin gewiesen, dass in der vorliegen-

den Arbeit stets soziale Beziehungen zwischen Menschen gemeint sind.

Zwischenmenschliche Interaktion gilt als wichtige Ausdrucksform von so-
zialer Beziehung. Im Bereich der Soziologie wird manchmal der Begriff

Interaktion statt Beziehung verwendet (Schnoor, 1998, S. 33).

Eine soziale Beziehung setzt wechselseitig aufeinander bezogenes so-
ziales Handeln von mindestens zwei Personen voraus. Bei einem einma-
ligen Ablauf jedoch wird noch nicht von einer Beziehung gesprochen.
Dieses aufeinander bezogene Handeln muss immer wieder auftreten, um
es als Beziehung bezeichnen zu konnen. Eine soziale Beziehung kann
objektiv einseitig oder objektiv beidseitig sein. In der Realitat ist eine

komplette Ubereinstimmung nicht vorhanden (Schneider, 2002, S. 59f).
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Schnoor (1998, S. 33) definiert Beziehung als ein Verbundenheitsgefinhl,
das auf positiven oder auch negativen Emotionen aufgebaut sein kann.
Beziehung stellt eine zwischenmenschliche Verbindung dar, die das Le-

ben der beteiligten Personen beeinflusst.

Bach (1998, S. 29) sieht positive Beziehungsprozesse als gekennzeich-
net durch Wahrnehmen, Zuhoren und Korrektur der eigenen Projektion.
Die negativen Prozesse hingegen sind durch Verfestigung unzutreffen-
der Projektion auf die andere Person, durch Manipulation des Partners
oder der Partnerin nach eigenen Vorstellungen oder das Uberhéren des

Anderen gepragt.

Die Beziehung gewinnt dann an Qualitat, wenn durch Wahrnehmen und
Zuhoren sowie durch passende Reaktionen die Ubereinstimmung der
Projektionen von beiden Seiten erhéht wird (Bach, 1998, S. 29).

Laut Miller (2011, S. 47) besteht der Unterschied der Beziehung zur Er-
ziehung darin, dass sie ein aktiver, bewusster und freiwilliger Vorgang
ist. Dieser findet zwischen mindestens zwei Personen statt und besteht
auch aus Wechselwirkungen. AuRerdem sind Beziehungen nicht lernbar,
da sie einfach entstehen und sich ergeben. Lernen hingegen kann man
durch Erziehung allerdings sehr wohl die zwischenmenschlichen Verhal-

tensweisen.

Im folgenden Abschnitt wird speziell die padagogische Beziehung erlau-

tert.
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4.2 Padagogische Beziehung

In der taglichen Unterrichtspraxis hat die Beziehung zwischen Lernenden
und den Lehrpersonen eine maligebliche Bedeutung. Es gilt als wissen-
schaftlich erwiesen, dass sich die Schuilerinnen und Schduler leichter auf
Lerninhalte und -prozesse einlassen kdnnen, wenn das Lernklima als an-
genehm empfunden wird. Einerseits ist dies abhangig von den Beziehun-
gen der Schulerinnen und Schuler untereinander, anderseits kann jedoch
auch die Lehrperson und deren Beziehungskompetenz in einem nicht zu

verachtenden Ausmal} dazu beitragen (Teml & Teml, 2006, S. 26).

Auch Hillenbrand (2009, S. 136) ist ahnlicher Ansicht: ,Grundlegend fur
jede Form von Erziehung ist die Beziehung zwischen Kind und Erzieher.*

Bei Kindern, die Verhaltensauffalligkeiten oder -storungen aufweisen, ist
sehr haufig die Beziehungsdimension gestort. Aufgrund von Enttau-
schungen sind sie nicht mehr in der Lage, Vertrauen aufzubauen. Gene-
rell ist die Beziehungsfahigkeit oft gar nicht entwickelt und gleichzeitig ist
auch der Wille, eine Beziehung aufzubauen, gar nicht erst vorhanden.
Durch die Verhaltensweisen dieser Kinder werden die Beziehungen ih-
ren Mitmenschen gestort. Die Basis, die fur die Entstehung einer Bezie-
hung von Néten ist, ist demnach gar nicht vorhanden (Hillenbrand, 2009,
S. 136f).

Aus dieser Erkenntnis resultiert auch, dass Lehrpersonen vorerst einmal
auf Beziehungsebene arbeiten mussen. Auf der einen Seite kann diese
Situation dann sehr belastend fur die betreffende Lehrperson und das
gesamte soziale Umfeld des Kindes sein, jedoch bieten sich auch Chan-
cen fur die Entwicklung der Beteiligten (Hillenbrand, 2009, S. 137).

Von enormer Bedeutung ist jedenfalls, dass ein individueller Zugang zum

Kind gefunden werden muss, damit Uberhaupt eine tragfahige Beziehung
entstehen kann. Dies kann beispielsweise durch gemeinsame Erlebnisse
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wie Ausflige, aber auch in alltaglichen Situationen passieren. Jedenfalls
ist die zeitliche und personelle Bestandigkeit ein Muss in Bezug auf den
Beziehungsaufbau. Ansonsten kann keine stabile Beziehung erwachsen
(ebd.).

Lohmann (2003, S. 102) schreibt, dass es bei der Beziehung zwischen
Lernenden und Lehrperson gilt, stets eine gute Balance zwischen Nahe
und Distanz zu finden. Das Verhaltnis ist naher als in einer Geschaftsbe-
ziehung, jedoch aber nicht so nah, dass sich Berufs- und Privatleben ver-
mischen. Dazu sollte auch immer bedacht werden, dass jedes Kind ein
anderes Bedurfnis hat, was die Beziehung zur Lehrperson angeht. Wah-
rend einige die Nahe suchen, fuhren andere lieber eine Beziehung auf
Distanz.

Gerade im Umgang mit Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten wird an die
Bezugsperson, die auch die Lehrperson sein kann, eine Menge an An-
forderungen gestellt. Sie muss fur das Kind zuverlassig und einfuhlsam
erscheinen. AulRerdem sollte sie in der Lage sein, die Bedurfnisse des
Kindes zu erkennen und passend darauf zu reagieren, wobei darauf zu
achten ist, dass weder Uber- noch Unterforderung dabei entstehen
(Rass, 2017, S. 37).

Besonders im alltaglichen Umgang mit Menschen, die unter Verhaltens-
auffalligkeiten leiden, nimmt die verlassliche padagogische Beziehung
einen enorm hohen Stellenwert ein (Theunissen, 2011, S. 81).

Haufig ist es der Fall, dass der Wunsch eines Kindes nach Geborgenheit
und Vertrauen nicht klar artikuliert werden kann. Oft wird eben dieser
dann durch Verhaltensweisen, die als auffallig kategorisiert werden, ver-
deckt (Theunissen, 2011, S. 68).
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Laut Nollau (2015, S. 75) ist es nicht relevant, ob man Kinder mit oder
ohne Verhaltensauffalligkeiten begleitet, wenn man von der (heil-)pada-
gogischen Beziehung spricht, da diese immer durch vier Aspekte cha-

rakterisiert wird:

% Jegliches padagogische Handeln passiert um des Kindes
Willen.

% Die padagogische Beziehung basiert auf Wechselwirkung.

% Die padagogische Beziehung kann man nicht erzwingen.

% Die padagogische Beziehung muss dem Alter und der Ent-

wicklung angemessen gestaltet sein.

Juul und Jensen (2019, S. 281) berichten aus ihrer Erfahrung in der Ar-
beit mit fordernden Kindern, dass Verhaltensstérungen oder Verhaltens-
auffalligkeiten oft schwinden oder zumindest verringert werden, wenn die

Qualitat der Beziehung dementsprechend hochwertig ist.

Abgesehen davon geben Juul und Jensen (2019, S. 129) zu bedenken,
dass jedes Kind selbstverstandlich auch dann, wenn es psychische Prob-
leme oder Storungen aufweist, immer ein Bedurfnis nach einer vertrau-

ensvollen Beziehung zur Lehrerin oder zum Lehrer hat.

Es ist daher von Bedeutung, dass Lehrpersonen neben fachlichen Kom-
petenzen auch Beziehungskompetenzen besitzen. Nur so sind sie in der
Lage, Beziehungen zu ihren Schulerinnen und Schuilern aufzubauen und
zu verbessern (Juul & Jensen, 2019, S. 134).

Beziehungskompetenz macht es moglich, die Qualitat der Interaktion
zwischen dem Kind und der Lehrperson hoch zu halten und wirkt sich
zugleich vorteilhaft auf die sachlichen Ziele des Unterrichts aus (Juul &
Jensen, 2019, S. 137).
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Wichtig ist, dass eine (heil-)padagogische Beziehung bewusst gesteuert
ist. Der Lehrperson muss klar sein, welche Ziele es zu erreichen gilt und
welche Schritte im Hinblick darauf gegangen werden mussen. Die Leh-
rerin oder der Lehrer sind angehalten, standig zu reflektieren (Nollau,
2015, S. 77).

Hechler (2018, S. 47) bezeichnet die Beziehung zwischen Schilerin oder
Schuler und Lehrperson als sehr wirksames Mittel, wenn es um Prob-
leme mit dem Lernen und dem Verhalten geht.

Die Lehrerin oder der Lehrer sollte sich stets dariber bewusst sein, dass
ihre oder seine Beziehung zu den Schulerinnen oder Schulern eine be-
deutende Komponente fir deren schulischen Lernerfolg darstellt (Hech-
ler, 2018, S. 63).

Insbesondere aufgrund der steigenden sozialen und emotionalen Hete-
rogenitat in der Schule ist es wichtig, sich mehr mit der padagogischen
Beziehung auseinanderzusetzen. Alle Schilerinnen und Schuler profitie-
ren letzten Endes von einer gelingenden Beziehung zu ihrer Lehrperson.
Besonders wichtig ist diese fur jene Kinder, die unter erschwerten Bedin-
gungen aufwachsen (Hechler, 2018, S. 180).

.Letztlich bedarf es, um tragfahige, fordernde, heilende Beziehung zu er-
moglichen, einer Uberwindung der traditionellen Padagogik des Anwei-
sens und Eingreifens durch eine Padagogik des Zuhorens und Anre-
gens” (Bach, 1998, S. 29).

Schubert und Friedrichs (2012, S. 13f) weisen aber auch darauf hin, dass
viele Lehrerinnen und Lehrer eine gewisse Angst davor haben, dass sie
durch die viele Zeit, die fur den Beziehungsaufbau bendétigt wird, zu we-
nig Zeit fur den fachlichen Lernstoff haben. Gerade in Klassen, die als
,Sschwierig“ gelten, erscheint dies als grof3e Hurde fur die Lehrenden.
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4.21 Die Bedeutsamkeit einer guten Beziehung fiir Kinder

Damit sich Kinder gut entwickeln konnen, sind verlassliche Beziehungen
zu erwachsenen Bezugspersonen unerlasslich. Im Idealfall sind Sicher-
heit, Geborgenheit und emotionale Warme die Basis dieser. Kinder brau-
chen jemanden, der sich fur sie und ihre Gefuhle ehrlich interessiert und
der ihnen mit Achtung und Respekt entgegentritt. Lehrerinnen und Lehrer
als Bezugspersonen sind im Stande, die Kinder im Umgang mit ihren
Starken und Schwachen zu unterstutzen und kdnnen ihnen Halt, Sicher-
heit und Orientierung geben. Sie kdnnen und sollten ebenso zum eigen-
standigen Handeln ermutigen und ihnen ein gewisses Mal} an Verant-
wortung uberlassen. Durch wertschatzende Ruckmeldungen erlangen
die Schulerinnen und Schuler ein hoheres Mald an Selbstvertrauen
(Schuch, 2018, S. 10).

Auch fur das schulische Lernen und Lehren ist der Aufbau von guten
Beziehungen zwischen Schulerinnen und Schuilern und der Lehrperson
wichtig. Es lohnt sich, dass man viel Zeit investiert, um tragfahige, kom-
munikative Beziehungen aufzubauen. Schlussendlich werden die Ler-
nenden dadurch motivierter und zeigen eine grol3ere Bereitschaft zur Ko-
operation, was wiederum die Grundlage fur gewinnbringenden Unterricht
und konzentriertes Arbeiten darstellt (Schubert & Friedrichs, 2012,
S. 14).

Die eben beschriebenen Punkte gelten fir alle Kinder — unabhangig vom
Auftreten von Verhaltensproblemen — gleichermalden. Jedoch brauchen
Schulerinnen und Schuler mit Verhaltensauffalligkeiten erfahrungsge-
maf noch engere Grenzen sowie klarere Strukturen und Regeln in ihrem
Alltag.

Worm (2005) schreibt, dass gerade bei Kindern mit Verhaltensauffallig-

keiten der Erfolg oder auch Misserfolg in Bezug auf deren Beschulung
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zum Grolteil davon abhangt, ob zur primaren schulischen Bezugsperson

eine gute und tragfahige Beziehung aufgebaut werden konnte.

Schwierigkeiten im Beziehungsaufbau im Kontext Schule treten insbe-
sondere dann auf, wenn es sich hier um Kinder oder Jugendliche han-
delt, die schon einige fehlgeschlagene Beziehungen erlebt haben. Meist
ist es dann gar nicht mehr ihr Ziel, eine neue gute Beziehung aufzu-

bauen, da das Misstrauen zu grof3 geworden ist (ebd.).

4.2.2 Spezifische Beziehungsmuster

Die Beziehung zwischen Lehrkraft und Schulerin oder Schuler unter-
scheidet sich in drei Aspekten von anderen sozialen Beziehungen. Ers-
tens fehlt die Freiwilligkeit. Keiner der Interaktionspartner — weder Schu-
lerin oder Schuler noch Lehrerin oder Lehrer — haben die Moglichkeit, die
Beziehung zu verweigern, wenn sie keine Sympathie fur das Gegenuber
entwickeln konnen. Sie mussen in Kontakt treten und es besteht eine
~Zwangsgemeinschaft (Schweer & Padberg, 2002, S. 10).

Zweitens ist diese Beziehung Ublicherweise von vorneherein zeitlich klar
begrenzt. Je nach Situation besteht im schulischen Bereich mehr oder
weniger Zeit fur den Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung. An dieser
Stelle ist zu erwahnen, dass naturlich die langer andauernden Beziehun-
gen groBere Chancen flur einen Vertrauensaufbau bieten, wobei dies
nicht zugleich bedeutet, dass das in einer kirzeren Beziehung nicht mog-
lich ist (Schweer & Padberg, 2002, S. 21f).

Die dritte Besonderheit in der padagogischen Beziehung ist das vorge-
gebene organisatorische Umfeld. Vieles im schulischen Alltag ist festge-
legt und kann nicht von den Interaktionspartnern beeinflusst werden. Das
gilt auch fur die Verteilung der Macht in der Beziehung (Schweer & Pad-
berg, 2002, S. 22).
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4.2.3 Vertrauen als Basis

Die Aufgabe der Schule beschrankt sich in der heutigen Zeit nicht mehr
nur auf die reine Wissensvermittlung. Die individuelle Entwicklung der
Personlichkeit steht inzwischen sehr stark im Fokus.

Die Beziehung zwischen Lehrperson und Schulerin oder Schuler sollte
dafur auf jeden Fall eine stabile und vertrauensvolle sein. Das ist uner-
lasslich, damit alle Aufgaben, die die Schule erfullen sollte, auch tatsach-
lich erfullt werden kdnnen (Schweer & Padberg, 2002, S. 3).

Vergessen werden darf in diesem Zusammenhang allerdings niemals,
dass die verschiedenen Vorerfahrungen der oder des Einzelnen die zwi-
schenmenschlichen Beziehungen stark beeinflussen kdnnen. So gibt es
einerseits Schulerinnen und Schuler, die im Laufe der Zeit fur sich ent-
schieden haben, einer Lehrperson lieber nicht (mehr) zu vertrauen. Auf
der anderen Seite ist es jedoch auch moglich, durch vertrauensvolles
Handeln positive Konsequenzen zu erleben. Wahrend manche Men-
schen danach handeln, jemandem erst dann zu vertrauen, wenn sie sich
ganz sicher sind, vertrauen andere so lange, bis etwas vorfallt, dass das
Vertrauen zerstort (Schweer & Padberg, 2002, S. 18).

Damit eine vertrauensvolle Beziehung erst entstehen kann, ist es not-
wendig, dass einer der Interaktionspartner (in schulischen Beziehungen
die Lehrperson) einen sogenannten Vertrauensvorschuss gibt. Damit ist
gemeint, dass jene Person ein gewisses Risiko eingeht, da sie sich dem
Kind gegenuber schon vertrauensvoll verhalt, obwohl dieses ein solches
Verhalten noch nicht explizit gezeigt hat. Es besteht hier die Gefahr des

Vertrauensmissbrauches (Schweer & Padberg, 2002, S. 13).
Schweer und Padberg (2002, S. 60) schreiben auch, dass flur die Fahig-

keit, vertrauensvolle Beziehungen aufzubauen, stets auch das eigene

Selbstvertrauen des Kindes eine nicht unbedeutende Rolle einnimmt.
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Kinder mit einem geringen Selbstvertrauen vertrauen oft auch anderen
nicht besonders und tun sich in Folge schwerer, gute Kontakte zu knup-
fen und Beziehungen aufzubauen. Fehlen solche Freundschaften und
Beziehungen, kann dies unter anderem auffalliges Verhalten nach sich
ziehen, worunter wiederum das Selbstvertrauen leidet. Solche Schule-
rinnen und Schuler stecken dann in gewisser Weise in einem Teufels-
kreis fest (Schweer & Padberg, 2002, S. 59).

Erleben Schulerinnen und Schuler durch ihre Lehrperson Vertrauen, so
wirkt sich dies auf emotionale und kognitive Bereiche aus. Aulierdem
nimmt es Einfluss auf das Verhalten, womit die besondere Bedeutung
des Vertrauens fur Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten aufgezeigt wird
(Schweer & Padberg, 2002, S. 86).

Schweer und Padberg (2002, S. 85) erwahnen auch, dass Schilerinnen
und Schdler, die ihrer Lehrperson vertrauen, ihre menschlichen Qualita-
ten hoher einschatzen und dann auch gerne am Unterricht teilnehmen,

wodurch eine Basis fur gewinnbringenden Unterricht geschaffen wird.

Insgesamt bergen vertrauensvolle Beziehungen ein enormes Potenzial
fur die alltagliche Schulpraxis. Mit Hilfe dieser ist es mdglich, ein gutes
Klima entstehen zu lassen und effektiv zu lehren und zu lernen. Schwie-
rigkeiten konnen leichter geldst oder auch schon vorab abgewendet wer-
den. Es muss allerdings auch erwahnt werden, dass dies fur die Lehr-
person eine durchaus anspruchsvolle und nie vollendbare Aufgabe dar-
stellt (Schweer & Padberg, 2002, S. 96).

Die Vorbildfunktion spielt bei allen Kindern, aber besonders im Zusam-
menhang mit Schulerinnen und Schilern mit Verhaltensauffalligkeiten,
eine enorm wichtige Rolle. Das Verhalten von Bezugspersonen, bei-
spielsweise in Konfliktsituationen, kann von den Kindern oder Jugendli-

chen ubernommen werden. Dies passiert allerdings nur dann, wenn sie
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ihrer Lehrkraft vertrauen und diese fir sie ein Vorbild darstellt (Schweer
& Padberg, 2002, S. 63).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Vertrauen jedenfalls als wich-
tiges Qualitatsmerkmal fur die Beziehungen zwischen Schulerinnen oder
Schulern und der Lehrperson gesehen werden kann. Zudem kommt
hinzu, dass Angste des oder der Lernenden dadurch verringert werden
konnen und sich eine solche Beziehung vorteilhaft auf die schulische
Leistung auswirkt (Schweer, 2008, S. 547).

Im Hinblick auf Verhaltensauffalligkeiten im Schulalltag zahlt das Ver-
trauen zwischen Kind und Lehrperson auf jeden Fall zu den praventiven
MaRnahmen (Schweer & Padberg, 2002, S. 65).

4.2.4 Wertschatzung im Schulalltag

.Erfahrene Praktiker berichten, dass Unterricht mit verhaltensauffalligen
Schulern erfolgreich stattfindet, wenn die Beziehungsebene zwischen
Lehrern und Schulern ein fur beide Seiten zufriedenstellendes Ausmal}
an gegenseitiger personlicher Akzeptanz und Vertrauen erreicht®
(Hartke, 2008, S. 807).

Es gibt eine Menge an sozialen Handlungen, die fur den Aufbau einer

solchen Beziehung hilfreich sind.

Bedeutend ist hier die Bedurfnisbefriedigung von Sicherheit, Zugehorig-
keit, Anerkennung und Wissen. AufRerdem sollen bei Begegnungen An-
nahme und Freude gezeigt werden und gemeinsame, erfreuliche Ereig-
nisse stattfinden. Strengt sich jemand an, sollen positive Ruckmeldungen
gegeben werden. Wichtig ist auch eine faire und sozial kompetente Re-
aktion auf Konflikte und eventuell auftretende Schwierigkeiten. Des Wei-

teren soll Hilfestellung bei Problemlésungen geleistet werden.
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Kooperation und Hilfe sind ebenso wichtig wie das Uben angemessener
Kritik (Aronson, 1994).

Laut Rogers (2009, S. 40) zahlen zum Begriff der Wertschatzung ver-
schiedene Haltungen wie Warme, Liebe, Respekt, Sympathie und Aner-

kennung.

Wertschatzung ist ein sogenanntes sekundares (erlerntes) Bedurfnis.
Ihre Entwicklung findet in der frihen Kindheit statt und sie wird als grund-

legendes Bedurfnis gesehen (ebd.).

Bringt man einer Person Wertschatzung entgegen, so zeigt man, dass
man die Person an sich schatzt und dies nicht von ihren Verhaltenswei-
sen abhangig macht. Das heil3t, dass es sehr wohl moglich ist, eine Per-
son wertzuschatzen, wenngleich man nicht alle ihrer Verhaltensweisen
als gut bewerten muss oder mit diesen nicht einverstanden ist (Rogers,
2009, S. 41).

In der Literatur ist keine klare Definition von wertschatzender Beziehung
zu finden. Aus diesem Grund nachfolgend ein Versuch dieser:

Eine Beziehung ist dann wertschatzend, wenn sie durch Achtung, Res-
pekt, Akzeptanz und Vertrauen gepragt ist. Auch Ehrlichkeit und Empa-
thie spielen eine wichtige Rolle. Die wertschatzende Beziehung ist au-
Rerdem gekennzeichnet von Interesse und Aufmerksamkeit fur die an-
dere Person und der Bereitschaft, diese zu unterstitzen. Alle Handlun-
gen werden mit Wohlwollen gegentber dem Partner oder der Partnerin

in der jeweiligen Beziehung ausgefuhrt.
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4.2.5 Beziehung statt Macht und Dominanz

Dass Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten die Erwachsenen, die sie be-
gleiten, mit ihrem Verhalten an deren Grenzen bringen, ist keine Selten-
heit. Laut Omer und Schlippe (2016, S. 231) reagieren Eltern, Lehrper-
sonen oder Erzieherinnen und Erzieher sehr oft auf eine der folgenden
zwei Arten: Wahrend die eine Variante ist, ihre Autoritat mittels Gewalt
(verbal oder auch korperlich) durchzusetzen, ist die andere einfach nach-
zugeben. Letztendlich basiert die Beziehung dann nur noch auf Macht
und Dominanz und das einzige Ziel ist es, die Auseinandersetzungen zu
gewinnen. Im Konzept des gewaltlosen Widerstandes von Omer und
Schlippe steht die Absicht, aus diesem Kampf auszusteigen und statt-
dessen wieder in eine gute Beziehung zum Kind zu kommen, im Zent-

rum.

Der gewaltlose Widerstand folgt funf Prinzipien:

% ,Hartnackigkeit und Standhaftigkeit auch gegenuber nach-
drucklich oder erpresserisch gestellten Forderungen des
Kindes.

% Die Bereitschaft, alles zu tun, um schadlichen Handlungen
des Kindes vorzubeugen.

¢ Die Bereitschaft, auf kdrperliche oder verbale Gewalt absolut
zu verzichten, das heil3t weder zu schlagen noch zu drohen,
zu beschimpfen, zu beleidigen oder zu beschuldigen.

% Die Bereitschaft und Entschiedenheit, eine L6sung zu finden,
in der das Kind sich weder gedemtigt noch besiegt fuhlt.

% Die Bereitschaft, bei korperlichen Auseinandersetzungen
sich nur zu verteidigen, das heil3t Schlage abzuwehren und
nicht zurtickzuschlagen® (Omer & Schlippe, 2016, S. 231).
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Der Sinn und Zweck ist, dass dadurch die Prasenz der oder des Erwach-
senen gestarkt und die Beziehung zum Kind aufgebaut wird. Das Kind
erfahrt dadurch, dass die erwachsene Bezugsperson sehr wohl Interesse
an ihm und seinem Wohlbefinden hat, sich aber nicht von ihm dominieren
lasst (Omer & Schlippe, 2016, S. 231f).

4.2.6 Respektund Achtung voreinander

Besonders kritisch wird es, wenn die Lehrerin oder der Lehrer Macht und
Gleichgultigkeit lebt, denn was eigentlich gefragt ist, um eine gute Bezie-
hung zwischen Lehrenden und Lernenden zu schaffen, ist Respekt. Die
Lehrperson sollte dies ohnehin vorleben. Damit es gelingt, ein Kind zu
erziehen, muss vorerst eine Verbindung geschaffen werden, durch die
sich dieses bestatigt fuhlt und angenommen wird, wie es ist, was nicht
zugleich bedeutet, dass alle Verhaltensweisen gutgeheiRen werden
mussen (Lohmann, 2003, S. 103).

Treten schwierige Situationen auf, ist es die Aufgabe der erwachsenen
Bezugsperson, ein bedingungsloses Versohnungsangebot zu machen.
Dieses ist fur das Kind ein Zeichen, dass die Eltern oder die Lehrperson
auch weiterhin Respekt ihm gegenluber empfinden, obwohl sie mit seinen
Handlungen und Taten mdglicherweise nicht einverstanden sind (Omer
& Schlippe, 2016, S. 61).

4.2.7 Wahrnehmung des Gegeniibers

Fur die gute Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden ist es wich-
tig, dass die Lehrperson Interesse zeigt. Das Kind muss sich mit seiner
individuellen Personlichkeit wahrgenommen fuhlen und nicht nur als Ler-
nende oder Lernender, der eben seine schulischen Aufgaben zu erfullen
hat.

Rogers (2001, S. 23f) bezeichnet dies als einfiihlendes Verstehen. Das

hei3t, dass man ein Gespur fur die Innenwelt seines Gegenubers
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entwickeln kann, damit sich dieses verstanden und akzeptiert fuhlt.
Durch dieses aktive Zuhoren und Verstehen ergeben sich insbesondere
fur Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten Vorteile. Diesen Kindern wird es
dann maoglich, ihre inneren Erlebnisse und Gefuhle selbst wahrzuneh-
men. Sie lernen sich letztendlich selbst besser kennen, was ihnen wie-

derum hilft, ihre eigenen Handlungen zu verstehen.

4.2.8 Transparenz und Authentizitat

Auch Transparenz wirkt sich vorteilhaft auf die Beziehung aus. Wenn
sich die Lehrperson transparent verhalt, wirkt sie fur das Kind echt und
nicht verfalscht. Jegliche Auerungen, die die Lehrperson tatigt, sollten
authentisch beziehungsweise ehrlich sein. Damit ist gemeint, dass die
Aussagen stets mit dem tatsachlichen Befinden und den Gedanken Uber-

einstimmen (Rogers, 2001, S. 31).

Je mehr die Lehrperson in der padagogischen Beziehung sie selbst ist,
desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass sich auch das Kind ihr ge-
genuber aullern und letztendlich auch an der Beziehung wachsen wird
(Rogers, 1997, S. 67).
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4.2.9 Beziehungskompetenzen der Lehrperson

Hechler (2018, S. 63) hat fiinf emotionale und soziale Kompetenzen auf-
gelistet, die eine Lehrperson mitbringen soll, damit die Beziehung zwi-

schen ihr und den Lernenden funktioniert:

% Eine gute Lehrperson muss prasent sein und den Kindern
gegenuber Akzeptanz zeigen.

% Der Schuler oder die Schulerin muss von der Lehrkraft aner-
kannt werden. Sie mutet ihm oder ihr im angemessenen Mafl}
etwas zu.

% Gefuhle werden durch die Lehrperson wahrgenommen und
widergespiegelt.

% Die Lehrperson stellt fur die Lernenden eine verlassliche und
fursorgliche Konstante dar und verspurt grundsatzlich Sym-
pathie fur sie.

% Den Kindern und ihrer personlichen Entwicklung wird mit Ge-

lassenheit und Humor begegnet.

Die Wichtigkeit von guten Beziehungskompetenzen einer Lehrperson
zeigt sich auch darin, dass die Beziehungserfahrungen von Kindern im
Unterricht einen Beitrag dazu leisten, innere Veranderungen zu bewirken
und in weiterer Folge eine bessere auflere Anpassung moglich wird.
Lehrpersonen stellen einen entscheidenden Faktor in diesem Prozess
dar (Ahrbeck, 2008, S. 497).

4.3 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden die einzelnen Aspekte einer zwischenmensch-
lichen Beziehung, insbesondere einer padagogischen Beziehung, naher

beleuchtet.
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Im Zuge der Literaturrecherche hat sich gezeigt, dass sehr viele Autorin-
nen und Autoren zu diesem Thema schreiben und hierbei die unter-
schiedlichsten Aspekte behandelt werden.

Die padagogische Beziehung unterscheidet sich vor allem in drei Grund-
zugen zu anderen zwischenmenschlichen Beziehungen, da sich die Be-
teiligten ihre Interaktionspartnerinnen und -partner nicht aussuchen und
die Beziehung zudem von Anfang an zeitlich begrenzt ist. AuRerdem ist
durch den Schulalltag ein gewisses organisatorisches Umfeld abge-
steckt, in dem sich die handelnden Personen befinden.

In der Literatur wird immer wieder darauf hingewiesen, dass eine gute
Beziehung zwischen Lehrperson und Kind viele Vorteile mit sich bringt.
Einige Grundhaltungen wie gegenseitiges Vertrauen, Transparenz und
Echtheit, Respekt und Achtung, kein Austuben von Macht sowie Wahr-
nehmen des Gegenubers sind dafur unerlasslich.

Aulerdem werden in diesem Zusammenhang sogenannte Beziehungs-
kompetenzen erwahnt. Damit sind alle Voraussetzungen gemeint, die
eine Person — in diesem Fall die Lehrerin oder der Lehrer — mitbringen
sollte, damit die Beziehung zwischen dem Schuler oder der Schulerin
und der padagogischen Bezugsperson uberhaupt funktionieren kann.
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5 Theorien zur padagogischen Beziehung:

eine Auswabhl

In der Literatur findet man eine Menge an theoretischen Hintergrinden
zur padagogischen Beziehung. Fur die vorliegende Arbeit wurden jene
ausgewahlt, die am haufigsten erwahnt und beschrieben werden. An die-
ser Stelle ist anzumerken, dass all die ausgewahlten Theorien eine grolde
Anzahl der in Kapitel 4 beschriebenen Aspekte beinhalten und diese zu
einem groRen Ganzen zusammenfugen. Den ausgewahlten Konzepten
ist gemeinsam, dass sie alle auf der Beziehungsebene ansetzen und die

Gestaltung dieser im Mittelpunkt steht.

5.1 Der personenzentrierte Ansatz nach Carl Rogers

Im Kontext der Beziehungsgestaltung in schulischen Einrichtungen wird
in der Literatur immer wieder auf den personenzentrierten Ansatz von
Carl Rogers verwiesen. Rogers (2001, S. 211) ist nach jahrelanger Arbeit
mit Menschen zur Uberzeugung gekommen, dass in Berufen, in denen
die Beziehung zum Gegenuber eine zentrale Rolle spielt, die Beschaf-
fenheit dieser ein bedeutender Erfolgsfaktor ist. Zu diesen Berufen zahlt
er neben Seelsorgerinnen und Seelsorgern, Psychotherapeutinnen und
Psychotherapeuten, Psychologinnen und Psychologen sowie Sozialar-
beiterinnen und Sozialarbeitern auch die Lehrpersonen.

Damit sich ein Mensch in seinem Verhalten dauerhaft verandern kann,
sind gewisse Erfahrungen in zwischenmenschlichen Beziehungen von
Noten. Fur eine Weiterentwicklung der Personlichkeit ist eine bestimmte
Art von Beziehung notwendig. Diese kann dann in weiterer Folge auch
zur Entfaltung und Veranderung beitragen (Rogers, 2009, S. 47).
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Grundhaltungen im personenzentrierten Ansatz

Nachfolgend werden die drei Grundhaltungen aus Rogers Konzept er-

ldutert. Diese decken sich auch zu einem gro3en Teil mit den Bezie-

hungsaspekten, die in Kapitel 4 beschrieben werden.

X/
A X4

Kongruenz

Kongruenz lasst sich auch mit den Begriffen Echtheit oder Un-
verfalschtheit beschreiben. Die Lehrperson (in anderen Berufs-
feldern Therapeutin oder Therapeut, Erzieherin oder Erzieher,
usw.) sollte stets sie selbst sein. Dem Gegenulber wird es so
leichter fallen, sich zu 6ffnen und weiter zu entwickeln, als wenn
sich das Gegenuber hinter einer professionellen Maske ver-
steckt (Rogers, 1997, S. 67).

Akzeptanz

Die zweite wichtige Bedingung fur forderliche Beziehungen ist
Akzeptanz. Damit ist Wertschatzung oder positive Zuwendung
gemeint. Das heil3t, dass selbst sehr stark von der Norm abwei-
chendes Verhalten die Beziehung zwischen der Lehrperson
und dem Schuler oder der Schulerin mit Verhaltensauffalligkei-
ten nicht beeintrachtigen kann. Die Verhaltensweisen werden
nicht bewertet. Es wird eine totale Wertschatzung entgegenge-
bracht, die jedoch keinesfalls an irgendwelche Bedingungen
geknupft ist (Rogers, 1997, S. 67f).

Einflihlsames Verstehen

EinfUhlsames Verstehen konnte man auch mit dem Begriff Em-
pathie Ubersetzen. Darunter wird die Tatsache verstanden,
dass sich die Lehrperson in seine Schulerin oder seinen Schu-
ler hineinversetzen kann. Sie kann ihre oder seine Gefuhle

wahrnehmen und verstehen (Rogers, 1997, S. 67).

57



Miller (2011, S. 77) nimmt in seinem Buch ,Beziehungsdidaktik® Bezug
auf den personenzentrierten Ansatz von Rogers. Er betont, dass man
jedoch nicht nur die Echtheit, sondern auch das einfuhlsame Verstehen
und die Akzeptanz vorerst immer auf die eigene Person beziehen sollte.

Nicht selten passiert es Lehrerinnen und Lehrern, dass sie aufgrund der
Tatsache, dass sie mit der Innenwelt der Kinder in Kontakt kommen
mochten, die Empathie fur sich selbst Ubergehen. Jedoch sollte dabei
bedacht werden, dass jemand, der keinen guten Kontakt zu sich selbst
hat und seine eigenen Gefuhle vernachlassigt, kaum in eine gute Bezie-
hung zu seinem Gegenuber treten kann (ebd.).

5.2 Psychoanalytische Handlungskonzepte

In psychoanalytischen Handlungskonzepten wird davon ausgegangen,
dass Kinder und Jugendliche mit Verhaltensstorungen oder -auffalligkei-
ten eine innere Problematik aufweisen. Eine Verbesserung ihrer Situa-
tion ist nur dann maglich, wenn verstanden wird, was diese Kinder in ih-
rem Innersten tatsachlich beschaftigt und worunter sie zu leiden haben
(Ahrbeck, 2008, S. 499).

Bei einer funktionierenden Beziehung zwischen Kind und Lehrperson
funktioniert das Lernen und Verhalten in der Schule grundsatzlich gut,
wenn es auch ab und an Widerstand von Seiten des Kindes geben kann.
Fir Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten ist ein Einlassen auf eine solche
Beziehung oft nur in einem geringen Ausmaf® moglich, und wenn, dann
haufig nur Uber kurze Zeitraume. Auf der einen Seite mochten sie dies
aber, wenngleich es ihnen auf der anderen Seite aber einfach nicht ge-
lingt. Damit das padagogische Handeln in solchen Fallen gewinnbrin-
gend sein kann, ist ein Verstandnis fur die kindliche Innenwelt und die
unangebrachten auftretenden Verhaltensweisen notwendig. Ohne sich

dieser Tatsache bewusst zu sein, werden die schulischen
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Beziehungsangebote nicht angenommen werden und Erziehungsabsich-
ten nicht erfolgreich sein. Letztendlich kann man so in einen schwer wie-

der zu verlassenden Teufelskreis geraten (Ahrbeck, 2008, S. 504).

Im psychoanalytischen Ansatz in der Padagogik sind die Methode des
szenischen Verstehens und die daraus resultierende Handlungsweise
des Haltens und Zumutens als sogenannter fordernder Dialog die zent-

ralen Elemente.

5.2.1 Szenisches Verstehen

In der padagogischen Arbeit geht es im Rahmen des psychoanalytischen
Handlungskonzeptes um das Verstehen, warum personliche Entwick-
lungs- und Lernprozesse von Kindern blockiert sind und daher nicht statt-
finden kénnen (Gerspach, 2009, S. 111).

Entwickelt wurde das Konzept des szenischen Verstehens vom deut-
schen Psychoanalytiker und Soziologen Lorenzer (1922-2002). Er geht
davon aus, dass Verhaltensauffalligkeiten stets auf einen ungeldsten in-
neren Konflikt zurickgehen und das Kind diesen unbewusst in die Ge-
genwart Ubertragt. Letztendlich ist aber nicht das Verhalten das Problem
an sich. Das Verhalten ist eine Folgeerscheinung des inneren Konflikts
und als Symptom zu sehen, das davon zeugt, dass etwas nicht in Ord-
nung ist (Rauh, 2010, S. 173f).

Das szenische Verstehen ist getrennt vom logischen und psychologi-
schen Verstehen zu betrachten. Beim logischen Verstehen geht es rein
um das Verstehen des Gesprochenen oder Getanen auf sachlicher
Ebene. Das psychologische Verstehen beschaftigt sich mit Empathie.
Beim szenischen Verstehen hingegen ist die Interaktion Gegenstand des
Interesses. Es wird davon ausgegangen, dass die Innenwelt des
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Interaktionspartners oder der Interaktionspartnerin durch Selbst- und

Fremdwahrnehmungsprozesse zuganglich wird (Rauh, 2010, S. 174f).

Nach Rauh (2010, S. 175) funktioniert szenisches Verstehen im Idealfall

in zwei Schritten:

X/
A X4

Nahe/Teilhabe

Von Anfang an ist es die Aufgabe der Lehrkraft, sich unvorein-
genommen auf das Kind einzulassen. Sie beobachtet die ge-
schehenden Interaktionen und auch sich selbst genau. Im
Sinne der ganzheitlichen Selbstwahrnehmung wird wahrge-
nommen, was in einem vorgeht, damit man zugleich Informati-
onen Uber das Innenleben des Interaktionspartners oder der In-
teraktionspartnerin erhalt. Auch das Gegenuber sollte beobach-
tet werden. Hierbei geht es darum, Aufmerksamkeit entgegen-
zubringen. Die Gefluhle, die dabei entstehen, missen zugelas-

sen und auch ausgehalten werden kdnnen.

Distanz

Folgend auf die Nahe werden die ausgeldsten Reaktionen (Ge-
genibertragung) und das Verhalten des Kindes (Ubertragung)
analysiert. Voraussetzung dafur ist ausreichend Wissen Uber
Ubertragungs- und Gegenlibertragungsreaktionen zu haben.
Ziel ist es herauszufinden, welche Ereignisse oder Erlebnisse
das Kind mit seinen Verhaltensweisen thematisiert.

Werden die eben beschriebenen Interaktionsprozesse verstanden, ent-

stehen dadurch neue Handlungsspielraume flur Lehrpersonen. Interven-

tionen wie der fordernde Dialog, der ebenso Bestandteil des psychoana-

lytischen Ansatzes ist, werden moglich (Rauh, 2010, S. 176).
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5.2.2 Fordernder Dialog

Lorenzer hat die Annahme belegt, dass sich innere Konflikte insbeson-
dere in der Beziehung zu Mitmenschen auldern und inszeniert werden.
Durch die Wahrnehmung des szenischen Verstehens lasst sich leichter
ergrunden, warum sich ein Kind so verhalt und was die Grinde dafur
sind. Folgen die padagogischen Antworten darauf im Sinne des psycho-
analytischen Handlungskonzeptes, gehen sie stets von der Beziehungs-
ebene aus (Ahrbeck, 2008, S. 504f).

FUr die padagogische Bezugsperson ist es hilfreich zu wissen, dass man
nicht der eigentliche Adressat der Angriffe des Kindes ist. Das macht das
entsprechende Handeln einfacher und es ist eher moglich dem Kind
trotzdem eine gute Bezugsperson zu sein. Folglich kann das Kind dann
auch positive emotionale Erfahrungen sammeln (Gerspach, 2009,
S. 114).

Bedenken muss man hier die aktuelle Aufnahme- und Verarbeitungsfa-
higkeit der Schulerin oder des Schulers. Letztendlich ermdglicht das sze-
nische Verstehen eine Interaktions- und Beziehungsgestaltung, die auf
das innere Erleben und die psychischen Probleme der Kinder, die Ver-
haltensauffalligkeiten aufweisen, abgestimmt ist (Rauh, 2010, S. 176).

% Halten
Unter dem Begriff ,Halten® ist in diesem Zusammenhang ge-
meint, dass man dem Kind Unterstlitzung und Entlastung an-
bietet. Ziel ist es, das Kind vor Uberforderung zu bewahren.
Eine Beruhigung der Innenwelt und der Psyche des Kindes sol-
len dadurch erreicht werden. Besonders Kinder, die traumati-
siert, sexuell missbraucht oder in einer anderen Form stark be-
lastet worden sind, benétigen diese Hilfe (Ahrbeck, 2008,
S. 505).
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X/

% Zumuten

Ist die beschriebene Stabilisierung durch das Halten eingetre-
ten, konnen dem Kind unangenehme Tatsachen der Realitat
zugemutet werden. Teil dieses Schrittes sind einerseits die
neuen Beziehungserfahrungen, die gesammelt werden, und
andererseits die Auseinandersetzung mit der eigenen Person
und eine Einsicht in das eigene Verhalten. Nicht vergessen wer-
den darf auch hier, dass keinesfalls eine Uberforderung des
Kindes entstehen sollte (Ahrbeck, 2008, S. 505).

5.3 Das Antinomie-Prinzip

Ebenfalls in der Literatur zu finden ist das Antinomie-Prinzip. Dabei han-
delt es sich um einen eher allgemeinen padagogischen Ansatz. Fur die
vorliegende Arbeit wurde er dennoch als wichtig erachtet, da auch im
Umgang mit Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten der allgemein erziehe-

rischen Dimension eine groRe Bedeutung zukommen sollte.

Willmann (2010, S. 205) schreibt, dass Verhaltensstérungen, die im Pro-
zess der Erziehung auftreten, ein Phanomen der Interaktion sind. Dies
wird ausgedruckt durch die Irritation der Lehrperson. Weicht das Verhal-
ten von den Erwartungen ab, entsteht unweigerlich ein padagogischer
Konflikt.

Die klinisch-psychologischen Ansatze sind fur eine adaquate Unterstut-
zung von Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten sehr bedeutsam. Letzt-
endlich stellen sie aber trotzdem nur ein Hilfsmittel in der Erziehung dar.
Sie sind nicht mit Padagogik im Allgemeinen gleichzusetzen. Erziehung
ist grundsatzlich unerlasslich und ihr sollte trotz des auffalligen Verhal-
tens nicht weniger Bedeutung beigemessen werden. Es ist eher das Ge-
genteil der Fall, sodass die erzieherischen MalRnahmen meist sogar noch
verstarkt werden muassen (Willmann, 2010, S. 209).
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5.3.1 Das antinomische Verstandnis von Erziehung

Im Duden (2020) wird Antinomie als der Widerspruch eines Satzes in
sich oder auch von zwei Satzen, wobei aber jeder fur sich Gultigkeit auf-

weist, erklart.

Antinomisches Denken ist somit eine flexible Art zu denken, durch wel-
che mehrere Aspekte und deren Widerspriche zugleich erkannt werden
konnen. Auch wenn ein Standpunkt vertreten wird, ist ein Bewusstsein
dartber vorhanden, dass es auch Gegenargumente geben kann (Ruedi,
2011, S. 29f).

Willmann (2010, S. 205) geht davon aus, dass die Erziehung generell gar
nicht ohne auftretende Storungen ablaufen kann. Diese grundlegende

Anfalligkeit fur Storungen stellt eine der Antinomien der Erziehung dar.

Juul (2019, S. 46ff) beschreibt dies als Konflikt zwischen Integritat und
Kooperation. Dieser besteht sowohl fur Kinder als auch fur Erwachsene.
Wichtig ist jedoch, sich der Definitionsmacht der Erwachsenen bewusst
zu sein, da diese haufig dazu fuhrt, dass sich Kinder nicht ernst genom-

men fuhlen.

Das antinomische Prinzip beruht auf der Annahme, dass es keine Erzie-
hung ohne Beziehung geben kann. Flr den schulischen Unterricht ist ei-
nerseits eine gewisse Lenkung in Form von Anforderungen und bestimm-
ten Regeln notwendig. Werden aber andererseits die Individuen, ihre
Personlichkeit und die Beziehung zu ihnen aufRer Acht gelassen, kann

dies unerwlinschte Folgen mit sich bringen (Ruedi, 2011, S. 28ff).
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5.3.2 Padagogisches Handeln unter Beriicksichtigung des Anti-

nomie-Prinzips

Im Kontext des Antinomie-Prinzips ist es erforderlich, dass in Konfliktsi-
tuationen stets von den unterschiedlichen Ansichten (von Kind und Lehr-
person) ausgegangen wird. Lehrerinnen und Lehrer kdnnen sich heute
nicht mehr erwarten, dass sich ihre Schuilerinnen und Schuler stets ge-
horsam und diszipliniert verhalten. Die Kinder leben oft in ihrer eigenen
Welt und haben andere Ziele als jene, die in der Schule vorgegeben wer-
den. Fur Lehrpersonen ist es daher wichtig, dieser Tatsache ins Auge zu
sehen. Es besteht die Gefahr der Entstehung von Machtkampfen, wenn
die padagogische Bezugsperson den absoluten Gehorsam erzwingen
mochte, um ihre Autoritat zu bewahren. Aulderdem treten dann haufig
Missverstandnisse auf, da sich die Kinder Ubergangen und nicht wahr-
genommen fihlen (Ruedi, 2011, S. 43).

Der Erziehungsstil, der auf dem Antinomie-Prinzip basiert, wird als auto-
ritativer Stil bezeichnet. Dieser Stil vereint Wertschatzung und Fuhrung

oder in anderen Worten Beziehung und Lenkung (Rledi, 2011, S. 76).

Lehrpersonen, die dem autoritativen Erziehungsstil folgend handeln, ver-
binden Herzenswarme und Liebe mit der Férderung des kindlichen Stre-
bens nach Autonomie und Selbststandigkeit. Dies passiert innerhalb klar
abgesteckter, dem kindlichen Entwicklungsstatus angemessener Gren-
zen, die stets konsequent eingehalten werden (Ruedi, 2011, S. 78).
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5.4 Entstehung einer padagogischen Beziehung an-

hand des Spiralphasenmodells nach H.-L. Worm

Im letzten Abschnitt des theoretischen Teils der vorliegenden Arbeit sol-
len hier die Aspekte und Theorien zur Beziehung in Verbindung gebracht
werden. In der grafischen Darstellung auf der nachsten Seite werden
diese modellhaft zusammengefuhrt.

Zugleich ist Kenntnis dieses Modells sinnvoll fur ein Vorverstandnis des
nachfolgenden empirischen Teils.

Worm (2005) schreibt in einem Fachartikel Uber die Wichtigkeit des Be-
ziehungsaufbaues von Lehrerinnen und Lehrern zu Schulerinnen und
Schulern mit Verhaltensauffalligkeiten. Anhand eines konkreten Bei-
spiels fasst er die Entwicklungsschritte beim Entstehen einer solchen Be-
ziehung mithilfe eines Spiralphasenmodells zusammen. Hierbei werden
samtliche Phasen der Reihe nach durchlebt, wobei ein Ruckschritt nie-
mals auszuschlie3en ist.

Insgesamt beschreibt er in seinem Modell zehn aufeinanderfolgende
Phasen. Grob werden diese wiederum in drei grof3ere Abschnitte zusam-
mengefasst:

% Eingewohnungsphase
+» Phase der Turbulenzen
++» Phase der Ruhe

Auf der folgenden Seite ist die grafische, Uberblicksmalige Darstellung

der einzelnen, nacheinander zu durchlaufenden Phasen des Spiralpha-

senmodells zum Beziehungsaufbau zu finden.
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Abbildung 3: Spiralphasenmodell zum Beziehungsaufbau zu verhaltensauffalligen
Schilerinnen und Schilern (Worm, 2005)
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Auf den nachsten Seiten werden die zehn Phasen des Beziehungsauf-

baues zu Schulerinnen und Schulern mit Verhaltensauffalligkeiten nach

Worm (2005) genauer erlautert.

X/
**

Phase der distanzierten Beobachtung

Gerade am Anfang, wenn ein Kind erstmals auf seine neue
Lehrperson trifft, geht es meist auf eine gewisse Distanz zu die-
ser. Oft verspurt es ein wenig Angst oder ist zumindest ein biss-
chen misstrauisch gegenuber der neuen Situation beziehungs-
weise der Lehrperson. Je nach psychischer Verfassung des
Kindes kann diese Phase kurzer oder langer dauern. Irgend-
wann kommt jedoch der Zeitpunkt, an dem das Kind zu verste-
hen gibt, dass es sich nun doch eine gewisse Distanzverringe-

rung wanscht.

Phase der Distanzverringerung

Damit diese Phase eintreten kann, ist es notwendig, dass das
Kind das vorhandene Misstrauen abgelegt hat. Es mochte dann
— oft auch unbewusst — eine engere Beziehung zur Lehrperson
herstellen. Dies aufert sich unterschiedlich. Manche Schulerin-
nen und Schuler gehen direkt auf die Lehrperson zu und spre-
chen sie beispielsweise in der Pause an. Andere hingegen zei-
gen es einfach durch eine stete raumliche Nahe. Es sind jeden-
falls klar erkennbare Signale fur das Gegenuber. Kinder, die
von sich aus noch nicht bereit sind, die Distanz zu verringern,
warten oft auf Hinweise und Signale der Lehrerin oder des Leh-
rers, wobei sie auf diese vorerst zumeist mit Abwehr oder zu-

mindest sehr skeptisch reagieren.
Phase des Kennens

Inzwischen ist das Misstrauen des Kindes gegenuber seiner
schulischen Bezugsperson weiter gesunken. Beide Parteien
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der Beziehung kommen insgesamt nun gut miteinander aus. Es
kann durchaus Zwischenfalle geben, die aber die Beziehung
zueinander nicht stark beeintrachtigen. In der Phase des Ken-
nens ist es sehr wichtig, darauf zu achten, die Beziehung wei-

terhin zu vertiefen.

Phase der Einstellung auf die adaquaten Kommunikations-
ebenen

Da Schulerinnen und Schuler, die Verhaltensauffalligkeiten auf-
weisen, oft zuvor schon negative Erfahrungen mit Erwachse-
nen gemacht haben, ist es notwendig, herauszufinden, auf wel-
cher Ebene Signale der Zuwendung und emotionalen Warme
von der Schulerin oder dem Schuler angenommen werden kon-
nen. Hat ein Kind beispielsweise immer wieder auf der verbalen
Kommunikationsebene Ablehnung erfahren, wird es ihm nicht
leichtfallen, AuRerungen der Wertschatzung annehmen zu kon-
nen.

Hilfreich in Bezug auf Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten ist oft
die Handlungsebene. Ein gemeinsames Erleben, Herstellen
von etwas oder auch gemeinsamer Wissenserwerb halten viele
Moglichkeiten der Kommunikation bereit. Es ist naturlich so,
dass dies alles auch von verbaler Kommunikation begleitet
wird, jedoch kann man die Kinder uber die Handlungsebene oft
besser erreichen. Bei einigen Kindern funktioniert auch die Kor-
persprache sehr gut. Um zu diesen Kindern eine Verbindung
aufzubauen, kann man dann zum Beispiel anerkennend auf die
Schulter klopfen oder bewusst freundlich ins Gesicht schauen.
Auf dieser Ebene gilt es allerdings selbstverstandlich darauf zu
achten, dass die Beruhrungen angemessen sind und keine

Grenzen Uberschritten werden.
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X/
A X4

Erste Phase der gelebten Beziehung

In dieser Phase kennen sich die beiden Beziehungspartner
schon ziemlich gut und konnen sich und ihre Bedurfnisse ge-
genseitig einschatzen. Das gemeinsam Erlebte wirkt verbin-
dend und die Beziehung ist relativ stabil geworden. Lehrperson
sowie auch Schulerin oder Schuler verstehen Signale des Ge-
genubers. Diese Phase dauert oft langer an und funktioniert

gut.

Phase der Priifung auf Tragfahigkeit der Beziehung

Auch wenn die Beziehung bisher gut geklappt hat, wird das
Kind irgendwann Uberprufen, ob die Lehrperson tatsachlich auf
seiner Seite steht. Es wird die Beziehung hart auf die Probe
stellen. Meist passiert etwas, womit die Lehrperson absolut
nicht gerechnet hatte. Damit Uberpruft die Schulerin oder der
Schuler, wie seine oder ihre schulische Vertrauensperson nun
reagieren wird. In solchen Situationen ist es wichtig, dem Kind
zu zeigen, dass man fur es da ist und dass man gemeinsam
nach einer Losung fur das Problem oder den Vorfall sucht. Die
Beziehung wird auf ihre Tragfahigkeit gepruft.

Zweite Phase der gelebten Beziehung

Hat die Beziehung die Prufung auf ihre Tragfahigkeit bestan-
den, kann die sie nun weiter vertieft werden. Fur manche Kinder
ist allerdings eine Prufung erfahrungsgemal nicht ausreichend.
Weitere Prufungen werden im Laufe der Zeit auftreten.

Phase der Ermachtigung

In dieser Phase steht fur das Kind der Erwerb von Kompeten-
zen im Mittelpunkt. Durch die Ubernahme von diversen Aufga-
ben im Schulalltag soll Verantwortungsbewusstsein geubt und
trainiert werden. Diese Phase dauert ihre Zeit und vor allem
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muss man damit rechnen, dass immer wieder Ruckschlage
stattfinden werden, wenn das Kind ihm Ubertragene Aufgaben
nicht verantwortungsvoll ausfuhrt. Nun kann diese die Bezie-
hung zwischen Lehrperson und Kind aber nichts mehr zersto-
ren. Ferner muss einem als Lehrerin oder Lehrer jedoch be-
wusst sein, dass beim Uben einer Verantwortungsiibernahme
naturlich auch Fehler passieren kdnnen. Einerseits muss dies
dem Kind zugestanden werden, andererseits ist es die Aufgabe
der Lehrperson, dies verkraften zu konnen. In dieser Phase
kommt das Kind dann haufig von selbst zu seiner schulischen

Bezugsperson, um nach Rat oder um Hilfe zu fragen.

Phase der Ablésung

In der gemeinsamen Zeit kann die Lehrperson nicht nur zum
Vermittler von Wissen, sondern auch zur Erzieherin oder zum
Erzieher oder vielleicht teilweise sogar zum Elternersatz gewor-
den sein. Nun ist es an der Zeit, sich voneinander zu I6sen und
dem Kind zu helfen, wirklich auf eigenen Beinen zu stehen. Fur
das Kind und seine Entwicklung ist diese Phase im Beziehungs-
aufbau von enormer Bedeutung. Inzwischen ist ein sogenann-
ter innerer Halt aufgebaut. Den aul3eren Halt durch die Lehr-
person braucht das Kind nun nicht mehr.

Phase der retrospizierenden Freundschaft

Dies bedeutet, dass das freundschaftliche Verhaltnis zwischen
dem Kind und der Lehrperson auch Uber die Schulzeit hinaus
bestehen bleibt. Trifft man sich zufallig, wird freundlich geplau-
dert und Uber Erinnerungen an die gemeinsame Schulzeit ge-

sprochen.
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5.5 Zusammenfassung

Schubert und Friedrichs (2012, S. 12) fassen das Thema der Beziehung
in der Schule gut zusammen: Man muss beachten, dass dem Verhaltnis
zwischen der Lehrperson und der oder dem Lernenden eine grol3e Be-
deutung beigemessen wird. Die Disziplinen der Padagogik, Lernpsycho-
logie und Neurobiologie sind sich allesamt einig, dass Erziehung Bezie-
hung ist. Nur auf das Vermitteln von Sachinhalten und Lernmethoden
Wert zu legen, ist schlicht und einfach zu wenig.

In diesem Kapitel zum Thema Beziehung hat sich abermals gezeigt, dass
dies ein sehr facettenreiches ist. Es gibt viele Merkmale, die eine Bezie-
hung positiv oder negativ beeinflussen kbnnen. Jede Beziehung, so auch
die padagogische, ist etwas, an dem man stets arbeiten muss, um sie zu
verbessern oder zu erhalten. Gelingt dies, bringt es fur alle Beteiligten
positive Effekte.

In diesem Kapitel wurden der personenzentrierte Ansatz nach Carl Ro-
gers, psychoanalytische Handlungskonzepte sowie das Antinomie-Prin-
zip naher beschrieben. In einigen Bereichen sind sich diese Beziehungs-
konzepte inhaltlich ahnlich. Bei allen dargestellten Konzepten spielen

Verstandnis und Empathie eine grof3e Rolle.

AbschlielRend wurde das Spiralphasenmodell nach Worm erlautert, wel-
ches sich ebenso mit dem Entstehen einer padagogischen Beziehung
naher beschaftigt. Dieses gliedert den Aufbau der Beziehung in verschie-
dene Phasen, die in einer bestimmten Reihenfolge nacheinander durch-

laufen werden.

Zusammenfassend kann man sagen, dass der Aufbau einer jeden ver-
trauensvollen, tragfahigen Beziehung grundsatzlich eine Menge an Zeit
und Geduld erfordert. Im Falle von Schuilerinnen und Schulern, insbe-
sondere, wenn diese Auffalligkeiten in ihrem Verhalten aufweisen, ist
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dies meist in einem noch grofReren Ausmall notwendig. Insgesamt lohnt
es sich jedenfalls, diese Zeit zu investieren, da sich die positiven Effekte
letztendlich auf allen Linien bemerkbar machen werden. Leider wird dem
Beziehungsaufbau im Schulalltag oft zu wenig Bedeutung beigemessen
oder dem fachlichen schulischen Lernen untergeordnet. Nicht zuletzt feh-
len haufig die personellen oder auch zeitlichen Ressourcen im entspre-
chenden Ausmal.
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6 Empirischer Teil

Aus der Theorie geht hervor, dass es eine enorme Zahl an verschiede-
nen Aspekten gibt, die die Beziehung zwischen Schulerin oder Schuler
und der Lehrperson beziehungsweise einer padagogischen Bezugsper-
son beeinflussen kdnnen. Unabhangig davon, welches theoretische Kon-
zept man heranzieht, ist stets der Faktor Zeit von Relevanz. Damit Be-
ziehung entstehen kann, braucht es auf jeden Fall ausreichend davon.
Auf Basis dieser Erkenntnis wurde die Forschung in einem Zeitraum von

knapp uber einem Jahr durchgeflhrt.

6.1 Forschungsfrage und Ziel der Untersuchung

Das Ziel der empirischen Untersuchung war herauszufinden, inwieweit
sich die Qualitat der Beziehung zwischen der Schulerin oder dem Schu-
ler und der Lehrperson auf das Verhalten des Kindes vorteilhaft auswir-
ken kann. Aufgrund dessen ergaben sich folgende zentrale Forschungs-

fragen:

Welche Beziehungsqualitét ist nétig, um Kinder mit
Verhaltensauffélligkeiten im Schulalltag zu unterstiitzen?

Inwieweit kann sich eine wertschétzende Beziehung positiv auf das
aufféllige Verhalten auswirken?
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6.2 Methodische Vorgehensweise

Im nun folgenden Abschnitt wird kurz und bundig die Vorgehensweise
der qualitativen Forschungsmethode in der vorliegenden Arbeit erlautert.

6.2.1 Qualitative Forschungsmethode

Zur Beantwortung der Forschungsfragen und Thesen dieser Masterar-
beit wurde die qualitative Forschungsmethode herangezogen.

Laut Mayring (2002, S. 19) basiert die qualitative Forschung auf funf
Grundsatzen: ... die Forderung starkerer Subjektbezogenheit der For-
schung, die Betonung der Deskription und der Interpretation der For-
schungssubjekte, die Forderung, die Subjekte auch in ihrer naturlichen,
alltdglichen Umgebung (statt im Labor) zu untersuchen, und schlief3lich
die Auffassung von der Generalisierung der Ergebnisse als Verallgemei-

nerungsprozess.”

6.2.2 Feldforschung

Mit der Feldforschung bietet sich somit eine klassische Methode der qua-
litativen Forschungsmethoden an. Das primare Ziel der Feldforschung ist
es, den Forschungsgegenstand in moglichst naturlicher Umgebung zu
untersuchen. Somit soll ein Verzerren der Ergebnisse durch die Untersu-
chungsmethoden weitgehend verhindert werden. Durch die Feldfor-
schung erwartet man sich moglichst realitatsnah forschen zu kénnen ei-
nerseits und andererseits etwas Uber die Innenperspektive der Beteilig-
ten zu erfahren (Mayring, 2002, S. 54f).

Es ist in jedem Fall zu bedenken, dass die Feldforschung nur unter ge-
wissen Bedingungen durchfuhrbar ist. Fir den Forschenden oder die
Forschende muss das Feld zuganglich sein, ohne dass der naturliche
Ablauf dabei gestort wird. Idealerweise nimmt die forschende Person da-

bei eine Funktion ein, ohne die ablaufenden Prozesse zu beeinflussen.
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Selbstverstandlich muss das Forschungsvorhaben auch ethisch gerecht-

fertigt sein und fur die Betroffenen passen (Mayring, 2002, S. 57).

6.2.3 Teilnehmende Beobachtung

Mit der teiinehmenden Beobachtung wurde eine Standardmethode der
qualitativen Feldforschung gewahlt. Hierbei ist es das Ziel des Forschers
oder der Forscherin, eine moglichst grol’e Nahe zum Forschungsgegen-
stand herzustellen. Er oder sie steht dabei in einer direkten personlichen
Beziehung zu den Beobachteten und nimmt somit auch selbst an der
sozialen Situation teil. Relevante Daten werden demnach gesammelt,
wahrend der Forscher beziehungsweise die Forscherin an der naturli-
chen Alltagssituation partizipiert. Bei diesem Verfahren der qualitativen
Analyse wird maximal halb-standardisiert gearbeitet (Mayring, 2002,
S. 80f).

. Bestimmung der Beobachtungsdimensionen,
Erstellen des Beobachtungsleitfadens

A

Herstellen des Kontakts zum Untersuchungsfeld

4

Handeln im Feld,
Teilnehmende Beobachtung

b 4

Feldnotizen, Beobachtungsprotokolle

Schlussauswertung

Abbildung 4: Ablaufplan der teiinehmenden Beobachtung
(Mayring, 2002, S. 83)
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Die teilnehmende Beobachtung erweist sich als besonders gut geeignet,
wenn der Forschungsgegenstand in eine bestimmte soziale Situation
eingebettet ist und dieser Bereich von aulden schwer einsehbar ist.
AulRerdem ist sie insbesondere bei Forschungsanliegen, die einen explo-
rativen Charakter aufweisen, passend (Mayring, 2002, S. 83).

6.3 Planung und Durchfiihrung der Forschung

Fir die Beantwortung der Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit
wurde die Feldforschung, wie in den vorhergehenden Abschnitten be-
schrieben, durchgefluhrt. Es bot sich auch deshalb so gut an, da die For-
schung in einem Setting durchgefuhrt werden konnte, das zugleich auch
Schulalltag ist. Das bedeutet, dass sich weder fur die forschende Person
noch fur das beobachtete Kind etwas im gewohnten Ablauf geandert hat
und folglich auch keine Anderungen im Verhalten dadurch aufgetreten
sind. Die Untersuchung wurde an einer Volksschule in Osterreich im
stadtischen Bereich durchgeflhrt. Der beobachtete Schuler ist mannlich
und besuchte wahrend der Dauer des Forschungsprozesses die zweite
beziehungsweise dritte Schulstufe. Kurz nach Beginn der Untersuchung
wurde er acht Jahre alt.

Die familiaren Rahmenbedingungen fur seine Sozialisation im schuli-
schen Kontext, fur seine Personlichkeitsentwicklung und fur effektive
Lernzeiten waren zum Zeitpunkt der Beobachtung nicht forderlich. Die
aggressiven Momente und Handlungen des Schulers nahmen fur ihn
selbst sehr viel Energie in Anspruch, die in schulischen Lernprozessen
gefehlt hat. Aufgrund seiner Intelligenz konnte er dennoch durchschnitt-
liche Schulleistungen erbringen, die jedoch weit unter seinen Moglichkei-
ten lagen.

Wahrend des gesamten Beobachtungszeitraumes wurde auf den Ein-
satz der in der Literatur beschriebenen unterstitzenden Mallnahmen
(Kapitel 3.5) geachtet.
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AulRerdem ist es der in die Forschung involvierten Lehrperson stets ein
Anliegen, die in Kapitel 4 erlauterten Grundhaltungen wie beispielsweise
Respekt, Achtung, Transparenz und Wertschatzung zu leben — allgemein
im Schulalltag sowie in diesem Fall auch im Speziellen in Bezug auf das
beobachtete Kind.

Die Beobachtungen haben in der Ubergangsphase von Grundstufe 1 zu
Grundstufe 2 ihren Ausgangspunkt genommen. Die Personlichkeitsent-
wicklung des beobachteten Schulers sowie die Intradifferenzierungen in
seiner psychischen Disposition kdnnten realiter nicht in Grundstufe 1 be-
ziehungsweise 2 exakt aufgeteilt werden. Die Entwicklungsbeobachtun-
gen allerdings beziehen sich schwerpunktmalig auf die Grundstufe 2,
weshalb dies auch im Titel der vorliegenden Arbeit genannt wird. Aul3er-
dem sind auch die relevanten Endergebnisse der Forschung in diesem

Bereich anzusiedeln.

6.4 Auswertung der Ergebnisse

Zu Auswertung der Beobachtungen wurden die handschriftlichen Noti-
zen abgetippt und in einer Tabelle Ubersichtlich und in chronologisch kor-
rekter Abfolge aufgelistet. Die handschriftlichen Aufzeichnungen sind bei
der Autorin in Verwahrung.

Der Name des Kindes wurde selbstverstandlich geandert, sodass keine
Ruckschlusse gezogen werden konnen, um wen es sich tatsachlich han-
delt.

Wichtig ist, die Forschung auf das Beobachtungstagebuch zu beziehen,
da es in diesem Fall um die Entwicklung einer Beziehung geht und somit
die Chronologie eine grol3e Rolle spielt.

An dieser Stelle werden Auszige aus dem Beobachtungsbuch ange-
fuhrt, um das Ausgangsdatenmaterial fur die folgende qualitative Inhalts-
analyse sichten zu konnen. Das vollstandige Beobachtungsbuch ist zur
intersubjektiven Uberpriifbarkeit im Anhang angefihrt.
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Der erste Auszug ist vom Beginn des Beobachtungszeitraumes. Hierbei
lasst sich erkennen, dass kaum ein Schultag vergeht, ohne dass es zur
Eskalation oder stark auffalligen Verhaltensweisen des Schulers kommt.
Die Beziehung zwischen der Lehrperson und dem Schuler ist hier noch

sehr distanziert und ein besseres Kennenlernen steht noch bevor.

Der zweite Auszug aus dem Beobachtungstagebuch hingegen stammt
von den letzten Tagen der Beobachtungen. Hier treten durchaus noch
unangebrachte Verhaltensweisen auf, jedoch ist das Ausmal deutlich
geringer. Zudem beginnt der Schuler in dieser Zeit auf Zurechtweisungen
und Ermahnungen zu reagieren. Des Weiteren ist auch ein Uberprii-
fungsfall des Schiilers vorgekommen. Dieser dient der Uberpriifung der

bereits entstandenen Beziehung auf ihre Tragfahigkeit.
Diese beiden Abschnitte aus dem Tagebuch wurden ausgewahlt, da hier

der Entwicklungsbogen von Anfang bis zum Ende des Beobachtungs-

zeitraumes gut erkennbar ist.
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6.

Auszug 1

Tag, Datum | Raumlichkeiten Deskription Anmerkungen
Mo, 30.9.19 Klasse keine Impulskontrolle vorhanden; Wochenende zuvor
Jonas brillt sehr aggressiv in der Klasse herum; It. Kind beim Papa
verbracht
er kann nicht am Platz sitzen — sténdig irgendwo unterwegs;
beschimpft Mitschiler: ,Verpiss dich ins Heim!*;
verhalt sich handgreiflich gegeniber anderen Kindern; Hilfe durch zweite
zerstort seine eigenen Schulsachen und Arbeitsblatter; Lehrperson
fuchtelt sich selbst mit der Schere vor dem Gesicht herum;
sagt: ,Ich will nicht mehr in dieser Welt sein!*
Di, 1.10.19 Klasse schon ab der Friih Totalverweigerung; Schulassistentin
wirft mit Gegenstanden um sich (z.B. Schultasche);
briillt die Lehrperson an: ,Was soll ich in dieser Scheif3schule?!*
Mi, 2.10.19 Klasse kommt schon in der Frih sehr aggressiv und aufgewthlt zur Schule; Hilfe durch zweite

wirft mit Gegenstanden;
briillt andere Kinder an und beschimpft sie;

sitzt nach der Pause auf seinem Platz und murmelt eine Stunde lang ,,Scheif}
Schule, scheil® Schule ...“ vor sich hin und schlagt dabei mit der Faust auf den
Tisch;

Person

Telefonat mit Mut-
ter
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Do, 3.10.19 Klasse reagiert nach wie vor abweisend und schaut nach wie vor nur auf den Boden, | Schulassistentin
wenn man mit ihm spricht;
stort bewusst den Unterricht und wirft mit Kraftausdriicken lautstark um sich;
verhalt sich gegenuber anderen Kindern handgreiflich;
reiflt sich beim Umziehen immer wieder die Hose samt Unterhose hinunter,
Garderobe im N . . . - . . )
Turnsaal schlagt mit Kleidung auf andere Kinder ein; befolgt keine Anweisungen;
ignoriert Anweisungen; stort den Unterricht extrem;
Turnsaal kiindigt an, wegzulaufen — tut es jedoch nicht
Fr, 4.10.19 Klasse bemiuiht sich in der Friih sehr — ca. eine Stunde Arbeit mdglich; Schulassistentin
nach der Pause geht gar nichts mehr — sitzt unter dem Tisch und malt;
geht sehr oft und sehr lange ,auf die Toilette*
Mo, 7.10.19 Klasse kommt in der Frih extrem aufgebracht;

schon in der Garderobe handgreiflich gegentber anderen Kindern;
erzahlt irgendetwas (?) vom Wochenende vom Papa;

wirft mit allem, was ihm unterkommt, um sich;

er ist kaum zu beruhigen;

provoziert bewusst andere Kinder und méchte sie dazu animieren, mitzuma-
chen;

er ist an diesem Tag kaum oder gar nicht zu beruhigen;
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Auszug 2

Do, 15.10.20

Klasse

Garten

bemiiht sich;

versucht andere Kinder zu stéren — lasst sich jedoch stoppen durch personli-
che Ermahnungen direkt vor ihm;

bricht immer wieder die vereinbarten Regeln;
reagiert nach einigen Ermahnungen aber;

Fr, 16.10.20

Klasse

arbeitet gut mit;
nimmt sich regelmafig Auszeiten;

stort aber den Unterricht dadurch nicht;

Schulassistentin

Mo, 19.10.20

Klasse

Garten

verweigert Arbeit;
ist ziemlich wiitend, kann aber selbst nicht sagen wieso;
bis Mittag hat er sich wieder beruhigen kdnnen;

sucht dann das Gesprach mit der Lehrperson um etwas vom Wochenende zu
erzahlen;

beschaftigt sich mit anderen Kindern und hat keine Konflikte;

Schulassistentin

Di, 20.10.20

Klasse

arbeitet mehr als zuvor;
nimmt sich zwischendurch Auszeiten;

funf Einheiten sind nach wie vor sehr anstrengend fir ihn;
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Mi, 21.10.20 | Garten verhalt sich sehr aggressiv gegenuber einem Mitschuler; Schulassistentin
schlagt auf ihn ein;
er reagiert auf Rufe, kommt und hort sich an was Lehrperson zu sagen hat;
er selbst sagt nichts, wirkt aber betroffen;
anschliefend kam es nicht mehr vor;
Do, 22.10.20 | Klasse arbeitet anfangs gut mit;
reagiert auf Ermahnungen und unterlasst dann verbale Provokationen;
sitzt nach der Pause unter dem Tisch und malt;
malt dann mit Olkreiden einen Penis auf den Boden;
erstmals reagiert er auf die Zurechtweisung nicht mit Gebrill und aggressiven
Verhaltensweisen; lasst Kontakt zu;
er bemerkt, dass sein Verhalten nicht in Ordnung ist und hat sich ohne Hin-
weis daran gemacht, es wegzuputzen;
Fr, 23.10.20 Klasse kommt sehr fréhlich zur Schule; Schulassistentin

mdchte viel plaudern;

bemiht sich an diesem Tag sehr fleiRig zu sein;




6.4.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Um das vorhandene Textmaterial systematisch analysieren zu kdnnen,
wird die qualitative Inhaltsanalyse herangezogen. Bei dieser Methode
wird das vorhandene Material mithilfe eines eigens entwickelten Katego-
riensystems bearbeitet (Mayring, 2002, S. 114).

Die Auswertungsform der qualitativen Inhaltsanalyse eignet sich daher
fur eine systematische Auswertung von erhobenem Textmaterial. Diese
Form der Bearbeitung bietet den Vorteil, dass auch grol3ere Mengen an

Material gut zu bewaltigen sind (Mayring, 2002, S. 121).

Die qualitative Inhaltsanalyse besteht aus drei aufeinanderfolgenden Ar-
beitsschritten:

% Definition der Kategorien
Die einzelnen Textteile werden den jeweiligen Kategorien zu-

geordnet. Eine genaue Abgrenzung ist unerlasslich.

s Ankerbeispiele
Ankerbeispiele sind Textstellen, die als Beispiel fur eine be-

stimmte Kategorie herangezogen werden.

% Kodierregeln
Sollten Probleme bei der eindeutigen Zuordnung der Textstel-
len zu den Kategorien auftreten, werden Kodierregeln formu-
liert, die bei der eindeutigen Abgrenzung helfen (Mayring, 2002,
S. 118f).

Die Kodierregeln werden in einem sogenannten Kodierleitfaden gesam-

melt. Dieser dient anschliel3end als Hilfestellung bei der Auswertung des

Materials. Im ersten Durchgang besteht die Moglichkeit fur eine etwaige
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notwendige Uberarbeitung von Kategorien und Kodierleitfaden. Dabei
werden Textstellen im erhobenen Material gekennzeichnet und im An-
schluss einer Kategorie zugewiesen. Hilfreich sind hier Nummerierungen
oder farbige Unterstreichungen. In einem nachsten Schritt werden samt-
liche markierte Stellen zusammengefasst und anschlielend aufgearbei-
tet (Mayring, 2002, S. 119f).

Bestimmung der Struk-
turierungsdimensionen und
Auspragungen (theoriegeleitet), [«
Zusammenstellung des
Kategoriensystems
Formulierung von Definitionen, Uberarbeitung,
Ankerbeispielen und Kodierregeln gegebenenfalls
zu den einzelenen Kategorien Revision von
Kategoriensystem
und Kategorien-
definition
Materialdurchlauf:
Fundstellenbezeichnung

Materialdurchlauf:
Bearbeitung und Extraktion
der Fundstellen

Ergebnisaufbereitung

Abbildung 5: Darstellung des Ablaufes der strukturierenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse (Mayring, 2002, S. 120)
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6.4.2 Strukturierende qualitative Inhaltsanalyse

Kodierleitfaden

unangebrachte Ver-
haltensweisen des
Schiilers

samtliche Verhaltens-
weisen, die die Durch-
fuhrung des Unter-
richts beeintrachtigen

Verweigerung

,~Jonas arbeitet nicht mit* (18.9.19)

, Totalverweigerung“ (18.9.19)

bewusstes Ignorieren
von Aufforderungen

und Anweisungen

,vereinbarte Regeln befolgt er kaum* (25.9.19)
signoriert Anweisungen von Lehrpersonen® (26.9.19)

,reagiert nicht auf Zurufe® (9.1.20)
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Aggression

Gewaltanwendung

,reagiert sehr aggressiv gegenuber Kindern und auch der
Lehrperson® (24.9.19)

,er kann sich nicht umziehen, ohne dabei auf andere Kin-

der mit seiner Kleidung einzuschlagen® (17.9.19)

,Jonas sticht sich mit dem Bleistift in die Handflache*
(18.11.19)

bewusst storendes

Verhalten

.provoziert bewusst andere Kinder und mochte sie dazu

animieren, mitzumachen® (7.10.19)

Belastigung anderen
Kindern

,greift anderen Buben haufig zwischen die Beine*®
(13.11.19)

Ausflucht aus der Si-

tuation

Jlauft mehrmals aus dem Turnsaal hinaus® (13.11.19)




/8

Auffalligkeiten in
Bezug auf das Auf-
treten unangebrach-
ter Verhaltenswei-

sen

alles, was den Schu-
ler offenbar ,aus der
Bahn wirft"

Raumwechsel

.kann sich nicht in den Ablauf im Turnsaal integrieren und
stort* (29.1.20)

,Raumwechsel bringt ihn total aus der Ruhe; verhalt sich
von einer Minute auf die andere sehr aggressiv und ruck-
sichtslos” (30.1.20)

bestimmte Uhrzeit,
nach der Pause

,nach der Pause ist jedoch keinerlei Arbeit mehr moglich®
(27.9.19)

nach dem Wochen-
ende / nach einigen
Tagen zu Hause

,Scheint, als sei alles bereits Erarbeitete an Verhaltens-

weisen verschwunden® (20.1.20)
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hilfreiche Strategien
fur den Schiiler

alles, was dem Schu-
ler hilft, sein Verhalten
den Umstanden ent-
sprechend anzupas-

sen

Auszeit

,oraucht sehr viel Auszeit, um den Tag zu uberstehen”
(21.1.20)

ungeteilte Aufmerk-

,mit Einzelbetreuung ist ein bisschen Arbeit moglich ..."
(21.11.19)

samkeit ,braucht viel Aufmerksamkeit und jemanden zum Plau-
dern® (Schulassistentin) (11.2.20)
,verbringt den ganzen Tag unter dem Tisch mit Malen
freies Malen

und Essen® (18.12.19)

kleine Gruppe

,hat viel Raum fir sich in der Kleingruppe® (26.5.20)




6.4.3 Darstellung und Interpretation der Forschungsergebnisse

Bei der Aufarbeitung des vorliegenden Datenmaterials haben sich, wie
bereits im vorhergehenden Kapitel genau aufgeschlusselt, drei konkrete
Kategorien ergeben.

Es konnten einerseits diverse unangebrachte Verhaltensweisen des
Schulers beobachtet werden. Andererseits wurden auch verschiedene
Aspekte bemerkt, die das Verhalten moglicherweise beeinflusst haben.
In der dritten Kategorie wurden personliche Bewaltigungsstrategien des
Schulers gesammelt, die im Laufe der Beobachtungszeit immer wieder

zum Vorschein gekommen sind.

Nachfolgend wird die zuvor gezeigte tabellarische Ubersicht noch weiter
aufgeschlusselt. Die gesamte Darstellung und Interpretation der Daten
erfolgt selbstverstandlich unter Berlcksichtigung des Vertrauensas-
pekts. Zudem bezieht sich die gesamte Aufarbeitung des Materials auf
das Beobachtungstagebuch, da die Chronologie im Entwicklungspro-
zess der padagogischen Beziehung zwischen dem Schuler und der Lehr-

person eine bedeutende Rolle spielt.

Unangebrachte Verhaltensweisen des Schiilers

Bei der Beobachtung des Schulers haben sich unangebrachte Verhal-
tensweisen gezeigt, die sich grob in sechs Unterkategorien beschreiben

lassen:

% Verweigerung

% bewusstes Ignorieren von Aufforderungen und Anweisungen
% Aggression, Gewaltanwendung

% bewusst storendes Verhalten

% Belastigung von Mitschulerinnen und Mitschulern

«» Ausflucht aus der Situation
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Sehr haufig war das beobachtete Kind nicht bereit, sich am Unterricht zu
beteiligen beziehungsweise seine Arbeit zu erledigen. Es reagierte auf
Hinweise mit Ablehnung oder auch mit aggressiven Verhaltensweisen.
Immer wieder zerstorte der Schiler einfach sein Lernmaterial, wenn er
nicht mehr damit arbeiten wollte. Jedoch wurde im Laufe der Zeit eine
Verbesserung diesbezlglich erkennbar, wenn auch diese nur sehr lang-
sam vorangeschritten ist. Der Zeitraum pro Tag, in dem der Schuler zur
schulischen Mitarbeit bereit war, erweiterte sich mit den Monaten immer

ein bisschen mehr.

,gar keine Bereitschaft etwas zu arbeiten (brauch’ ich sowieso alles
nicht?)* (19.9.20)

,bemliht sich wieder sehr;

beteiligt sich am Unterricht bis zur Pause* (3.3.21)

Larbeitet mehr als zuvor*” (20.10.20)

Hand in Hand mit der Verweigerung ging auch das bewusste Ignorieren
von Anweisungen oder Aufforderungen durch die Lehrperson. Gegen
Ende des Beobachtungszeitraumes trat eine erkennbare Verbesserung
diesbezlglich ein. Der Schuler reagierte auf Ermahnungen nicht mehr
mit destruktiven Verhaltensweisen, sondern begann tatsachlich, sich so
zu verhalten, wie es in diesem Moment durch die Lehrperson eingefor-

dert wurde.

,befolgt keine Anweisungen;

ignoriert Anweisungen® (3.10.19)

Lreagiert auf Ermahnungen und unterlésst dann verbale Provokationen®
(22.10.20)
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Der Schuler zeigte vor allem in den ersten Monaten der Beobachtungen
sehr aggressive und gewaltbetonte Verhaltensweisen. Dabei kamen so-
wohl Sach-, Personen- und auch Selbstgewalt zum Vorschein. Nach ei-
nigen Monaten wurde dies aber nach und nach besser, wobei beobachtet
werden konnte, dass zuerst die Selbstgewalt abnahm, gefolgt von der

Personen- und dann der Sachgewalt.

L,beschimpft Mitschdiler: ,Verpiss dich ins Heim!*;

verhélt sich handgreiflich gegenliber anderen Kindern;
zerstort seine eigenen Schulsachen und Arbeitsblétter;
fuchtelt sich selbst mit der Schere vor dem Gesicht herum;
sagt: ,Ich will nicht mehr in dieser Welt sein!* (30.9.19)

LWirft mit der Schere durch die Klasse (,Is* doch mir wurscht, wenn die
wen trifft!")* (22.10.19)

,<Jonas sticht sich mit einem Bleistift in die Handfldche;

neigt zur Selbstverletzung;

sagt dazu: ,Mich braucht eh keiner! Ich spring‘ beim Fenster raus!™
(18.11.19)

Verhaltensweisen, die den Unterricht stark beeintrachtigten, nahmen im
Laufe der Zeit ebenso ab. Gerade zu Beginn des Beobachtungszeitrau-
mes verhielt sich der Schuler gegeniuber seinen Mitschulern und Mit-
schuilerinnen sowie auch allen Lehrpersonen sehr provozierend. Sehr oft
sorgte er auch dafur, dass Unterricht praktisch unmoglich wurde, weil er
beispielsweise standig laute, storende Gerausche von sich gab.

,Sitzt nach der Pause auf seinem Platz und murmelt eine Stunde lang
,Scheil3 Schule, scheild Schule ..." vor sich hin und schlégt dabei mit der
Faust auf den Tisch* (2.10.19)
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,Stort ganz bewusst mit Gerduschen;
Unterricht daneben kaum mdéglich;* (28.10.19)

Larbeitet gut mit;
nimmt sich regelméBig Auszeiten;
stért aber den Unterricht dadurch nicht“ (16.10.20)

Die Falle von Gewalt, destruktiver Aggression und unangebrachten Ver-
haltensweisen, die sich auch im spateren Verlauf noch ergaben, sind als
Uberpriifungsfélle zu sehen, da sie nicht mehr in der RegelmaRigkeit wie
anfanglich, sondern nur mehr sporadisch auftraten. Zudem war dieses
Auftreten in der Regel nicht absehbar im Gegensatz den Verhaltenswei-
sen, die einige Wochen oder Monate zuvor aufgetreten sind.

Eine typische Auffalligkeit im Verhalten des beobachteten Kindes war un-
ter anderem, dass es regelmaRig versuchte, aus der Situation zu flich-
ten, indem es aus dem Raum rannte oder versuchte aus dem Schulge-
baude ,auszubrechen® und auf die Strale hinauslaufen wollte. Dieses
Verhalten nahm auch mit der Zeit ab, wohl auch, weil Vereinbarungen
getroffen wurden, die dem Schuler eine Auszeit ermoglichten.

»geht sehr oft und sehr lange ,auf die Toilette* (4.10.19)

,Situation eskaliert total;

Jonas hélt sich an keine Regeln und befolgt Anweisungen gar nicht;
mochte davonlaufen;

lduft mehrmals aus dem Turnsaal hinaus;

ist extrem wiitend und schlégt um sich® (13.11.19)

Larbeitet mehr als zuvor;

nimmt sich zwischendurch Auszeiten® (20.10.20)
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Aufféalligkeiten in Bezug auf das Auftreten unangebrachter Verhal-

tensweisen

Gezeigt hat sich im Laufe der Beobachtungen, dass bestimmte Trigger
bei dem beobachteten Kind zu einem haufigeren Auftreten von uner-
wunschten Verhaltensweisen fuhrten. Raumwechsel — beispielsweise in
den Turnsaal oder in die Bucherei — waren fur diesen Schuler lange Zeit
sehr schwierig zu bewaltigen. Sein Verhalten veranderte sich dann oft
schlagartig zum Negativen. Es erweckte den Anschein, als wurde ihn das
komplett aus der Bahn werfen. Der Schuler konnte plotzlich seine Im-

pulse nicht mehr unter Kontrolle bringen.

»Spéater in der Blicherei ist er wie ausgewechselt;
Impulskontrolle funktioniert gar nicht mehr;
stort bewusst die Lesezeit” (21.9.19)

»~hach dem Wechsel in die Blicherei ist er plbtzlich total neben der Spur;
provoziert andere Kinder sehr” (25.11.19)

Nach dem Wochenende oder nach einigen Tagen zu Hause konnte sich
der Schuler oft nur schwer wieder in den Schulalltag eingliedern. Immer
wieder wirkte er morgens beim Ankommen in der Schule schon sehr auf-

gewduhlt.

~kommt morgens schon sehr aufgebracht;
erzéhlt vom Papa-Wochenende” (28.10.19)

~kommt schon sehr aufgebracht in die Klasse“ (11.11.19)
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,Jonas war einige Tage zu Hause, weil er krank war;
scheint, als sei alles ,Positive‘ verschwunden;
schlagt schon morgens um sich;

briillt und schreit herum;

wirft wieder mit Gegensténden;

hélt sich an gar keine Regeln;

auch Auszeiten helfen ihm gar nicht“ (20.1.20)

Auffallig war auch, dass spater als ein bisschen schulische Mitarbeit
moglich wurde, diese oft genau bis zur Pause anhielt und anschliel3end
die Situation haufiger eskalierte. Diese Zeitspannen wurden nach und
nach jedoch langer.

,ersten beiden Stunden funktionieren relativ gut;
nach der Pause ist er aufgewlihlt und aggressiv;
geht sehr oft hinaus und auf die Toilette;

kann kaum mehr sitzen* (28.1.20)

Die Tatsache, dass die Verhaltensauffalligkeiten verstarkt nach der
Pause auftraten, ruhrte vermutlich auch daher, dass der Schuler durch
die ,Unruhe“ und Anderung der Situation in der Klasse ebenso aus der
Bahn geworfen wurde wie durch den bereits weiter oben beschriebenen
Raum- beziehungsweise Ortswechsel. Es gestaltete sich als auferor-
dentlich schwierig, den Schuler nach Ablauf der Pausenzeit wieder in

eine ruhige Lernsituation zurtickzuholen.
Hilfreiche Strategien fiir den Schiiler
Wahrend der Beobachtung standen naturlich nicht nur die Auffalligkeiten

im Verhalten im Zentrum, sondern auch alles, was dem Schuler half, die
Probleme selbst zu bewaltigen. Somit haben sich im Laufe der Zeit einige
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Moglichkeiten ergeben, wie man den Schwierigkeiten, die dem Schuler

zu schaffen machten, auf verschiedene Arten entgegenwirken konnte:

% Auszeit
% ungeteilte Aufmerksamkeit
% freies Malen

% Kleingruppe

Nachdem der Schuler sehr haufig versuchte davonzulaufen, half ihm
eine Vereinbarung, bei der er sich eine Auszeit nehmen konnte, sehr gut.
In diesem Falle ist ein leises Hin- und Herlaufen am Gang bei offener
Klassenture gemeint. Bei so einer Vereinbarung ist allerdings viel Tole-
ranz durch die Lehrperson notwendig, dem Schuler diese sehr haufig
auftretenden Auszeiten zuzugestehen. Nachdem sich dies eingespielt
hatte, funktionierte es allerdings problemlos.

,er schafft es, sich rechtzeitig eine Auszeit zu nehmen;

dadurch keine extremen Stérungen* (5.3.20)

»geht oft hinaus, um seine Auszeit zu haben* (8.6.20)

An dieser Stelle ist auch wichtig zu erwahnen, dass nicht nur die Toleranz
durch die Lehrerin oder den Lehrer wichtig ist, sondern dass dies auch
mit allen Schulerinnen und Schulern der Klasse gut besprochen werden
muss, sodass auch sie Verhaltensauffalligkeiten anderer Kinder tolerie-

ren konnen. Dafur eigenen sich soziale Lernstunden gut.

Als sehr hilfreich fur den beobachteten Schuler erwies sich auch die Be-
gleitung durch eine Schulassistentin. Er akzeptierte diese Unterstutzung
und konnte sie gut fur sich nutzen. Mit ihrer Hilfe war es moglich, dass

der Schuiler zumindest ein kleines Arbeitspensum erledigen konnte.
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Zudem schien er die ungeteilte Aufmerksamkeit sehr zu genief3en und

zeigte sich umganglicher dadurch.

»~Schulassistentin hat viel Zeit an diesem Tag fiir ihn;
scheint ihm sehr gut zu tun;
ist bemiiht und bleibt auf seinem Platz;

braucht sehr viel Aufmerksamkeit und jemanden zum Plaudern®
(11.2.20)

Geholfen hat dem Schuler auch etwas zu malen. Im Laufe der Zeit hat er
sich das selbst als Bewaltigungsstrategie angeeignet. Er selbst konnte
stets entscheiden, wann dies fur ihn notwendig war. Gemeinsam wurde
dafur in seinem Bankfach eine Schachtel mit Papier und Stiften bereitge-
legt, sodass er im Falle des Falles ohne den Unterricht stéren oder un-
terbrechen zu mussen, darauf zurtckgreifen konnte.

Gerade im spateren Verlauf der Forschung war es immer wieder der Fall,
dass sich der Schuler zumindest verbal am Unterricht beteiligte, wahrend
er nebenbei etwas malte. Toleranz ist auch hier wieder eine Komponente
— sowohl von Lehrerinnen- oder Lehrerseite, aber auch von Seiten der
anderen Schulerinnen und Schuler. Durch diese Bewaltigungsstrategie
des Schulers nahmen die Auszeiten aul3erhalb des Klassenraumes auch
im Laufe der Zeit ab.

»in der Klasse ist er ruhig und malt;

an Lehrgespréchen beteiligt er sich” (5.2.20)

»Schafft ein bisschen Arbeit;
ab der Pause malt er” (8.6.20)

Aufgrund des Schichtbetriebes in der Schule wahrend der COVID-19-
Pandemie wurde die Gruppengrolie auf acht Schiulerinnen und Schaler
halbiert. Der Schuler zeigte sich in diesem Rahmen stets ruhiger und
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ausgeglichener als zuvor. Die Arbeitsbereitschaft war nach wie vor sehr
wechselnd in ihrer Auspragung, jedoch verbesserte sich das soziale Ver-
halten wahrend dieser Zeit merklich und die Auffalligkeiten im Verhalten
traten vergleichsweise seltener auf. Folglich waren die Kleingruppe als
ruhigere Lernumgebung und der erweiterte Raum fur individuelle Betreu-
ung der Schulerinnen und Schuler hilfreiche Rahmenbedingungen fur
das beobachtete Kind.

,hat viel Raum fir sich;

wenige Kinder in der Klasse - mehr Ruhe;
weniger Ablenkung;

arbeitet wenig;

stért aber auch kaum* (26.5.20)

~kommt wieder eher unausgeglichen in die Schule;
kaum féhig mitzumachen;

geht immer wieder hinaus;

kommt aber leichter zur Ruhe als sonst;
Aggressionen sind insgesamt weniger” (18.6.20)

Eine kleine Gruppe an Schulerinnen und Schulern bietet aulerdem eine
groRere Zahl an Moglichkeiten, die Beziehung zwischen Lehrperson und
Kind zu intensivieren, da naturlich mehr Zeit fur die einzelnen Kinder zur
Verfugung steht. Der beobachtete Schuler nahm die erhdhte Zeit an Auf-
merksamkeit fur seine Person vermutlich auch wahr und reagierte dem-

entsprechend positiv darauf.

Lplaudert viel mit Lehrperson;
erzahlt viel von Zuhause;
mehr Zeit fiir ihn alleine tut ihm anscheinend gut;

wirkt ausgeglichener und arbeitet wesentlich mehr” (25.5.20)
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Lsbemiiht sich sehr;

sehr offen der Lehrperson gegenliber;

fordert viel Aufmerksamkeit;

genieldt Plaudereien mit Lehrperson oder Schulassistentin® (9.6.20)

Bezogen auf die gesamte Beobachtung lasst sich sagen, dass die Vor-
falle im Laufe der Zeit abgenommen haben. Das Entstehen einer tragfa-
higen Beziehung zwischen Lehrperson und Schulerin oder Schuler ist ein
sehr langer Prozess, was sich auch in der vorliegenden Forschung be-
statigt hat. Ein empathisches Verhalten der Lehrperson, unabhangig von
den schulischen Leistungen des Kindes, ist von grofdter Relevanz. Im
Laufe dieses Prozesses hat der Schuler die Beziehung auch immer wie-
der in Hinblick darauf Uberpruft, ob auf die Lehrperson wirklich Verlass
ist. Der Tatsache, dass dies immer wieder passieren wird, sollte man sich
als Lehrerin oder Lehrer auf jeden Fall bewusst sein, da somit das Ver-
halten nachvollziehbarer wird. Zudem wird diese ohnehin sehr fordernde
Aufgabe fur die Lehrperson durch das Bewusstmachen dieser Gegeben-
heit etwas leichter, da dadurch ein gewisser Druck genommen wird.
Diese Uberprifungsfélle dienen letztendlich auch als Beleg dafir, dass
das Kind bereits Vertrauen zur Lehrperson aufgebaut hat und es sich in
diesem Umfeld sicher fuhlt. Ist man sich als Lehrerin oder Lehrer daruber
nicht im Klaren, kdnnen einen diese Falle zur Verzweiflung treiben, vor
allem dann, wenn man die Beziehung bereits selbst als vertrauensvoll
und tragfahig einstufen wurde. Das Kind hingegen ist sich dessen aber
erst dann ganz sicher, wenn es dies Uberpriift hat. Diese Uberpriifungen
finden allerdings mit gro3er Wahrscheinlichkeit einige weitere Male statt,
sodass sich die Schulerin oder der Schuler wirklich selbst davon uber-
zeugen kann. Eine einmalige Uberpriifung ist dafiir tGiblicherweise zu we-

nig fur das Kind.
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6.5 Zusammenfassung des Forschungsprozesses

Der Forschungsprozess insgesamt konnte sehr unkompliziert durchge-
fuhrt werden, da sich alle Beteiligten ohnehin in einem gemeinsamen
Schulalltag befunden haben. Daher wurde das Verhalten durch das For-

schungsvorhaben in keiner Weise beeinflusst.

Der Schuler und seine Verhaltensweisen wurden tber einige Monate hin-
weg beobachtet. Regelmalig wurden diese Beobachtungen handschrift-
lich in einem Tagebuch festgehalten. Im Anschluss wurden samtliche No-
tizen abgetippt, um eine bessere Ubersicht (iber die Vorkommnisse und
Ereignisse zu erhalten. Dies wurde mithilfe einer Tabelle Ubersichtlich
gestaltet. Die Auflistung der Ereignisse erfolgte chronologisch, da in die-
sem Forschungsprozess die zeitliche Abfolge von Bedeutung ist. Der
Entwicklungsprozess der Beziehung zwischen dem beobachteten Schu-
ler und der Lehrperson bildete schlie3lich das zentrale Element des For-

schungsvorhabens.

Es hat sich gezeigt, dass nicht nur MalRnahmen und Mittel zum Umgang
mit Verhaltensauffalligkeiten eine Rolle spielen, sondern auch, dass es
sehr wichtig ist, wie die Lehrperson die Beziehung lebt. Vertrauen, Trans-
parenz, Wertschatzung, Achtung und Respekt sind nur einige Aspekte,
durch die eine gute padagogische Beziehung gepragt sein sollte. Das
Kind muss sich an- und wahrgenommen fuhlen. Es muss merken, dass
es vollig unabhangig von seinen schulischen Leistungen wertgeschatzt
wird und als Person wichtig ist. Ehrliches Interesse am Kind ist ebenso
wichtig wie die Fahigkeit der Lehrerin oder des Lehrers, sich in dessen

Situation hineinversetzen zu kdnnen.

Die Forschung erfolgte Uber einen Zeitraum von einigen Monaten. Ruck-
blickend wurden die Veranderungen auch klarer erkennbar als wahrend
der Zeit der Beobachtung. Ist man direkt selbst in die Situation involviert,
vergeht ein Tag nach dem anderen mit vielen Vorfallen und fordernden
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Situationen. Die Zahl des Auftretens der Verhaltensauffalligkeiten verrin-
gerte sich allerdings nach und nach tatsachlich. Das Verhalten veran-
derte sich auch stetig. Dokumentiert man das mit, wird es einem als Lehr-
person des betroffenen Schulers oder der betroffenen Schulerin auch be-
wusster. So gesehen hat sich das Forschungstagebuch nicht nur fur die
Durchfuhrung des Forschungsvorhabens als sinnvoll erwiesen. Auch fur
die personliche Aufarbeitung dieser herausfordernden Aufgabe stellte es
eine grol3e Hilfe dar, da die Fortschritte dadurch deutlich sichtbar wur-
den. Schriftliche Notizen des Unterrichtsgeschehens unterstitzen bei der

sinnvollen Reflexion.

Einerseits zeigten sich diverse Malinahmen, die dem Schuler ein besse-
res Umgehen mit seinen Verhaltensschwierigkeiten ermoglichten, als
hilfreich. Andererseits wurde allerdings auch deutlich, je langer die Be-
ziehung zwischen Schuler und Lehrperson bestand, desto mehr Ver-
trauen konnte aufgebaut werden und folglich anderten sich auch Verhal-
tensweisen des Schulers in gewissen Situationen. Ein weiterer Beweis
fur die vertrauensvolle Beziehung sind die Uberprifungsfélle, mithilfe de-
rer das Kind die Bezugsperson und seine Beziehung zu ihr immer wieder
auf die Probe stellt. Der Schuler stellt hierbei fur sich fest, ob er sich wirk-
lich zu hundert Prozent auf die Lehrerin oder den Lehrer verlassen kann,
auch wenn er sich mehrmals so verhalt, wie es nicht gewlunscht oder fur
die Situation angebracht ist. Reagiert die Lehrperson dann entsprechend
und enttduscht das Vertrauen des Kindes nicht, vertieft sich die Bezie-
hung weiter und wird tragfahiger. Der beobachtete Schuler hat dies auch
immer wieder gemacht. Am Ende des Beobachtungszeitraumes rea-
gierte er beispielsweise vollig anders auf Zurechtweisungen als am An-
fang. Er fuhlte sich angenommen und hat durch das Einhalten von Ver-
einbarungen durch die Lehrerin erfahren, dass er tatsachlich auf sie zah-

len kann und nicht enttduscht wird.
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Zusammenfassend lasst sich sagen, dass wahrend des Forschungszeit-
raumes eine grofe positive Entwicklung zu beobachten war, was die Be-
ziehung zwischen Schuler und Lehrperson sowie auch die auffalligen
Verhaltensweisen des Schulers betrifft.

6.6 Spiegelung der Ergebnisse an der Literatur

Einige der in Kapitel 5.4 beschriebenen Phasen einer Beziehung zwi-
schen Schulerin oder Schuler und Lehrperson nach Worm (2005) konn-
ten wahrend der Beobachtung ebenfalls in diesem Ablauf erkannt wer-
den. Die Beziehung ist am Ende des Beobachtungszeitraumes bereits
bei der Phase der Uberpriifung auf Tragfahigkeit angelangt, was sich
deutlich an den dokumentierten Ereignissen im Tagebuch zeigt. Wah-
rend die Verhaltensauffalligkeiten anfangs nahezu taglich auftraten, ver-
groRerte sich der zeitliche Abstand gegen Ende hin immer mehr. Plotz-
lich traten dann doch wieder Ereignisse auf, die fur die Lehrperson nicht
direkt erwartbar waren und somit als Uberpriifungsfalle eingestuft wer-

den konnten.

In Kapitel 5.3 wurde das antinomische Prinzip naher beleuchtet, wobei
beschrieben wurde, dass es keine Erziehung ohne Beziehung geben
kann. Diese Ansicht kann mittels der Feldforschung der vorliegenden Ar-
beit jedenfalls untermauert werden. Samtliche Mal3hahmen zur Vermin-
derung der Verhaltensauffalligkeiten zeigten erst dann ihre Wirkung, als
der Schuler und die Lehrperson in Beziehung gekommen waren. Der Er-
folg der erzieherischen MalRnahmen und Interventionen stieg somit ana-
log zur Qualitat der padagogischen Beziehung an. Erzieherische Mal}-
nahmen, Interventionen und das Ausmal} beziehungsweise die Qualitat
der padagogischen Beziehung korrelieren miteinander. Techniken und
erzieherische Eingriffe alleine sind jedenfalls zu wenig.
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Auch die psychoanalytischen Handlungskonzepte (Kapitel 5.2) beinhal-
ten einige Aspekte, die wahrend des Forschungsprozesses beobachtet
werden konnten.

Ein ausgewogenes Verhaltnis von Nahe und Distanz, wie es beim szeni-
schen Verstehen beschrieben wird, erwies sich auch in der Realitat als
sehr hilfreich. Der Schuler profitierte enorm von der Aufmerksamkeit, die
durch die Lehrperson entgegengebracht wurde. Letztendlich ist aber die
Distanz ebenso wichtig, damit herausgefunden werden kann, warum das
Kind in bestimmten Situationen auf eine gewisse Art reagiert oder han-
delt.

Kapitel 5.1 befasst sich mit dem personenzentrierten Ansatz der Bezie-
hungsgestaltung nach Carl Rogers. Die drei Grundhaltungen, die Rogers
als wichtig fur eine entwicklungsfordernde zwischenmenschliche Bezie-
hung beschreibt, wurden auch in der schulpraktischen Arbeit wahrend
des Forschungsprozesses als bedeutsam erlebt. Bleibt man sich als Leh-
rerin oder Lehrer selbst treu und gibt sich authentisch, ist es einfacher,
in Beziehung mit Schulerinnen oder Schulern zu treten. Die Kinder mer-
ken sehr schnell, wenn man nicht tatsachlich vertritt, was man verbal
ausdruckt. Davon, dass die bei Rogers erwahnte bedingungslose Wert-
schatzung (Akzeptanz) gegentber dem Schiler oder der Schilerin un-
erlasslich ist, wurde bereits vor Durchfuhrung der Beobachtung ausge-
gangen. Im Nachhinein kann dieser Aspekt jedenfalls auch als bestatigt
angesehen werden. Eng daran geknupft ist das einfihlsame Verstehen
des Schulers oder der Schulerin durch die Lehrperson. Es kann helfen,
die Sichtweisen, Verhaltensweisen und Handlungen eines Kindes, das
Auffalligkeiten im Verhalten aufweist, zu verstehen. Dies wiederum kann
dazu beitragen, die Ursachen herauszufinden und moglicherweise sogar
helfen, die Auffalligkeiten auf lange Sicht zu verringern oder gar vollkom-

men zu beseitigen.
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6.7 Erkenntnisgeleitete Ableitung von Konsequenzen

fur zukunftiges schulpraktisches Handeln

An dieser Stelle sollen Schlussfolgerungen, die sich im Laufe der Erstel-
lung der vorliegenden Arbeit beziehungsweise wahrend des Forschungs-
prozesses ergeben haben, erlautert werden.

Fir das Handeln im schulischen Alltag ist jedenfalls wichtig zu wissen,
dass das Entstehen einer vertrauensvollen Beziehung zwischen Schule-
rin oder Schuler und einer Lehrperson sehr lange dauern kann. Dies ist
ein Prozess, der Geduld, Empathie und Verstandnis erfordert. Je groer
der ,Rucksack® an Problemen oder Schwierigkeiten, den das Kind mit
sich herumschleppt ist, desto langer wird die Entwicklung einer guten,
tragfahigen Beziehung dauern. Es ist jedenfalls von grof3er Bedeutung,
dem jeweiligen Schuler oder der jeweiligen Schulerin mit einer positiven

Grundhaltung gegenuberzutreten.

Als Lehrerin oder Lehrer sollte man ohnehin immer wieder sein eigenes
Handeln und Tun reflektieren. Bei der Arbeit mit Schulerinnen und Schu-
lern mit auffalligen Verhaltensweisen gewinnt dies an noch grof3erer Be-
deutung. Nur wenn die eigenen Handlungen kritisch betrachtet und re-
flektiert werden, ist es moglich, diese bei Bedarf zu andern und anzupas-

sen.

Der Schulalltag ist oft gepragt von Stress und Hektik — keine gute Vo-
raussetzung fur Beziehungsaufbau. Auch hier gilt es zu versuchen,
Raum dafur zu schaffen und zu nitzen. So kann es sich als gunstig er-
weisen, auch die Unterrichtsmethoden so zu wahlen, dass sich die Lehr-
person Zeitfenster schaffen kann, um mit einzelnen Kindern auf person-
licher Ebene zu interagieren. Fur den Aufbau einer guten Beziehung ist
vor allem eines notig: Zeit. Gesprache im Klassenverband, haufige
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soziale Lernstunden sowie Gesprache mit dem einzelnen Kind kénnen

hierflr eine adaquate Mdglichkeit darstellen.

Zu bedenken ist auf jeden Fall auch, dass alle Interventionen, die bezug-
lich eines unpassenden Verhaltens des Kindes gesetzt werden, keines-
falls die bereits aufgebaute Beziehung gefahrden diurfen. So kann es
passieren, dass das hart erarbeitete Vertrauen auf einen Schlag wieder
abhandenkommt. Jegliche Intervention muss gut Uberlegt und an das je-
weilige Kind angepasst sein. Des Weiteren reagieren Kinder auf Inter-
ventionen individuell und es erfordert viel padagogisches Feingefuhl, sich
hier an die passende Vorgehensweise heranzutasten.

AuBerdem kann man als Lehrperson durchaus zu einer guten Bezie-
hungsentwicklung beitragen, indem man gewisse ,Beziehungskompe-
tenzen® mitbringt. In Kapitel 2.4 der vorliegenden Arbeit sind dahinge-
hend einige wertvolle Punkte gesammelt, die sich hierfur als brauchbar
und sinnvoll in der Schulpraxis erweisen. Unter anderem geht es dabei
um Vertrauen, Transparenz und eine gewisse Wertschatzung der Schu-
lerin oder dem Schuler gegenuber. Das Kind soll auch wissen, dass es
sich wirklich auf die Lehrperson verlassen kann.

Sehr hilfreich fur die praktische Arbeit mit Kindern mit Verhaltensauffal-
ligkeiten ist insbesondere auch ein Wissen darUber, wie padagogische
Beziehungen entstehen. Ist man sich im Klaren darlUber, dass dies ein
sehr langer Prozess sein kann, lastet weniger Druck auf den Schultern
der Lehrperson. Dies gilt ebenso fiir die sogenannten Uberprifungsfélle.
In so einem Fall ist auch zu bedenken, dass man beim Aufbau der Be-
ziehung bereits einen weiten Weg hinter sich und somit schon grof3e
Schritte geschafft hat. Die Theorien aus der Literatur sind aus der Praxis
abgeleitet und basieren auf Beobachtungen von vielen hunderten Fallen.

Zugleich leiten sie auch neues Handeln im schulpraktischen Kontext ein.
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Die Theorie bietet folglich mehr Perspektiven fur das praktische Handeln

und erfullt zugleich eine Entlastungsfunktion.

Ebenso wichtig ist es, ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen Nahe und
Distanz zu schaffen, um sich einerseits voll auf das Kind einlassen zu
konnen, aber dennoch einen Blick auf die gesamte Situation zu bewah-
ren, um mogliche Grunde oder Ausloser fur das storende Verhalten her-
auszufinden. An dieser Stelle ist anzumerken, dass all dies Beschriebene
ein hohes Mal} an Einfuhlungsvermégen und Empathie sowie auch Pro-

fessionalitat im Beruf des Lehrers oder der Lehrerin erfordert.

In diesem Zusammenhang ist das Wertequadrat, das Schulz von Thun
(2010, S. 104ff) beschreibt, zu erwahnen. Dies besagt, dass eben die

Fahigkeit zur Empathie ebenso wichtig ist wie eine gewisse Abgren-

zungsfahigkeit.
Anteilnahme Abgrenzung
Mitgefiihl
Verschmelzendes Abgestumpfte
Mitleiden Unberihrbarkeit

Abbildung 6: Abgrenzung im Wertequadrat
(Schulz von Thun, 2010, S. 104)

Nimmt man sich Probleme des Gegenubers — im Falle einer Lehrperson
die der Schulerin oder des Schulers — zu sehr zu Herzen, kann es pas-
sieren, dass man die Gedanken dazu nur schwer wieder loswird und sich
eventuell sogar falschlicherweise verantwortlich dafur fuhlt. Wichtig ist,
dass sich Lehrpersonen innerlich gut abgrenzen konnen. Nur so ist es
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moglich, sich zwar gut einfuhlen zu kdnnen, aber dennoch nicht zu stark
unter Druck zu stehen und sich fur die Losung des vorliegenden Prob-
lems verantwortlich zu fuhlen. Das ,Ich® und das ,Du” durfen nicht kom-
plett miteinander verschwimmen.

Auf der anderen Seite versuchen sich jene Personen oft selbst zu schit-
zen, damit gerade dieser Fall nicht eintritt, sodass es in Folge moglicher-
weise zu einer Uberkompensation kommt, was bedeutet, dass eine so-
genannte abgestumpfte Unberuhrbarkeit oder Gleichgultigkeit entsteht.
Demzufolge kann geleistete Unterstltzung fur betroffene Schilerinnen
oder Schuler durch Padagoginnen oder Padagogen nur dann fur beide
Seiten gelingen, wenn ein Gleichgewicht zwischen Anteilnahme bezie-
hungsweise Empathie und Abgrenzung herrscht (ebd.).

Ein weiterer Aspekt, der nicht auRer Acht gelassen werden darf: Ein Kind
mit Verhaltensauffalligkeiten sollte niemals isoliert betrachtet werden.
Das System rundherum ist ebenso von Bedeutung, da es einen grol3en
Einfluss auf das Kind hat. Moglicherweise haben die Grunde fur das auf-

fallige Verhalten hier den Ursprung.

An diesem Punkt ist allerdings auch zu erwahnen, dass es bei der Arbeit
einer Padagogin oder eines Padagogen auch Grenzen gibt. Dabei geht
es einerseits um die Grenzen der personlichen Belastbarkeit der Lehr-
person, aber auch um die Grenzen des padagogischen Verstandnisses.
Diese Grenzen sollten jedenfalls akzeptiert und niemals als padagogi-
sches Versagen interpretiert werden. Ein Selbstverstandnis der padago-
gischen Rolle sollte vorhanden sein. Lehrerinnen und Lehrer sind keine
Therapeuten und somit nicht in der Lage, alle Auffalligkeiten im Rahmen
des schulischen Kontextes zu I6sen. Es muss eine klare Trennung zwi-
schen Schulpadagogik und Therapie geben. Lehrerinnen und Lehrer
konnen maximal gewisse therapeutische Aspekte adaptieren und in ihr
padagogisches Handeln integrieren. Professionelles Handeln hat aber

auch damit zu tun, seine Grenzen zu kennen und zu wissen, was nicht
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mehr im Bereich des Mdglichen liegt. Bei diesen Uberlegungen taucht
auch die Diskussion auf, welche Unterstitzung in solchen Fallen notwen-
dig ist. Dabei kann es sich sowohl um padagogische Unterstitzung durch
mehr Personal als auch um mehr psychologische Betreuung direkt an

den Schulen, eingebunden in den schulischen Alltag, handeln.

Ebenso wichtig ist in diesem Zusammenhang auch Unterstutzung fur die
Lehrperson selbst — beispielsweise in Form von mehr Supervisionen
oder mehr Angeboten zur Starkung der personlichen Resilienz. Auch ver-
halten sich Schulerinnen und Schuler oft Ubergriffig oder stark grenziber-
schreitend. In solchen Fallen besteht Uberdies oft eine juridische Unsi-
cherheit auf Seiten der Lehrperson, die Hilfe und Unterstitzung notwen-

dig macht.
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7 Schlussbetrachtung

Der Umgang mit Schulerinnen und Schulern, die Verhaltensauffalligkei-
ten aufweisen, wird stets eine sehr fordernde Aufgabe fur Lehrerinnen
und Lehrer darstellen. Es gibt erfahrungsgemaf® kaum eine Lehrperson,
die nicht damit in Berlhrung kommt, da diese herausfordernden Verhal-
tensweisen in allen Altersklassen in den unterschiedlichsten Auspragun-

gen auftreten konnen. Deshalb sollte man immer darauf eingestellt sein.

Beim Verfassen der vorliegenden Masterarbeit hat sich gezeigt, wie um-
fassend und facettenreich die Thematik der Verhaltensauffalligkeit ist.
Auch die Beziehung zwischen Schulerin oder Schuler und Lehrperson
und deren Entwicklung gestaltet sich sehr vielschichtig und komplex.
Viele Autorinnen und Autoren haben sich mit diesen Thematiken befasst,
weswegen es eine Fulle an Literatur gibt, die es vorab zu sichten, sortie-

ren und einzuordnen galt.

Die empirische Forschung hat sich als erkenntnisreich erwiesen und
viele in der Literatur behandelten Aspekte konnten untermauert werden.
Wahrend der Durchfuhrung der Beobachtung und deren Auswertung ist
eine Sammlung an vielen wertvollen Erfahrungen und Erkenntnissen ent-
standen. Zudem konnen durch diese einige sinnvolle Konsequenzen fur

zukunftiges schulpraktisches Handeln abgeleitet werden.

Die vorliegende Arbeit soll jenen Personen, die im schulischen Alltag mit
Verhaltensauffalligkeiten konfrontiert werden, eine Hilfestellung sein und
Mut geben, diese herausfordernde Aufgabe zu bewaltigen, auch wenn
man hierbei oft an seine personlichen Grenzen stoRen wird und ein ho-
hes Mal} an Geduld dafur erforderlich ist. An dieser Stelle ist zu erwah-
nen, dass dies einfacher wird, je mehr Wissen uber theoretische Hinter-

grunde zum Beziehungsaufbau vorhanden ist. So koénnen auch
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Frustrationen auf Seiten der Lehrerin oder des Lehrers geringer gehalten

werden.

Weitere Fragen, die sich durch den Forschungsprozess neu stellen, be-
ziehen sich unter anderem auf das Feld der Elternarbeit. In der vorlie-
genden Masterarbeit wird diese nicht explizit behandelt, da sie ein eige-
nes Thema darstellt und den Rahmen sprengen wurde. Trotzdem wird
sie an dieser Stelle kurz angeflhrt, da es sich dabei um einen wichtigen
Aspekt in der padagogischen Arbeit handelt. Es ist enorm wichtig, die
Eltern qualifiziert miteinzubeziehen. Dusolt (2018, S. 16ff) sieht die pro-
fessionelle Elternarbeit als ,Erziehungspartnerschaft®. Sie ist ein Be-
standteil, auf den man keinesfalls verzichten kann. Ein Austausch von
Informationen zwischen Eltern und Padagoginnen oder Padagogen ist
unerlasslich. Die partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen Eltern
und padagogischem Personal ist als Merkmal fur die professionelle El-
ternarbeit und zugleich als wertvoller Beitrag fur die Entwicklung des Kin-

des zu sehen.

Ein weiteres relevantes Themenfeld, das es noch zu beforschen gilt, ist
im Zusammenhang mit Verhaltensauffalligkeiten auch die Arbeit inner-
halb des padagogischen Teams. Hier sind nicht nur die Lehrerinnen und
Lehrer gemeint, sondern ebenso die Schulassistentinnen und Schulas-
sistenten, aber auch mogliche padagogische Bezugspersonen von
Nachmittagsbetreuungseinrichtungen, da die Arbeit jeder und jedes Ein-
zelnen das Verhalten, die personliche Entwicklung und auch die Bezie-
hung zum Kind beeinflussen konnen. Im Rahmen dieser Masterarbeit
wird dieser Themenbereich nicht eigens behandelt, da dies zu weit fuh-

ren wirde.

Diese Masterarbeit soll mit einem Zitat des Schriftstellers Franz Kafka
(1883-1924) zu Ende gebracht werden:

LAlles Reden ist sinnlos, wenn das Vertrauen fehit.*
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11 Anhang

Beobachtungszeitraum September 2019 — Oktober 2020

*Name von der Autorin geandert

Tag, Datum | Raumlichkeit Deskription Anmerkungen
Di, 17.09.19 Klasse Jonas* schafft gar keine der geforderten Aufgaben;
macht standig etwas Anderes;
geht haufig und lange auf die Toilette (Ausflucht?)
Mi, 18.9.19 Klasse arbeitet nicht mit;
malt den ganzen Tag nur;
Do, 19.9.19 Klasse gar keine Bereitschaft etwas zu arbeiten (,brauch ich sowieso alles nicht®);
geht oft ohne zu fragen aus der Klasse;
Fr, 20.9.19 Klasse arbeitet nicht mit;
malt nur;
Mo, 23.9.19 Klasse ist den ganzen Tag sehr verschlossen; Wochenende zuvor

mdchte nicht mit der Lehrperson reden;

wirkt schon ab der Frih sehr witend und verhalt sich aggressiv;

beim Papa ver-
bracht It. Info des
Kindes
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wirft seine Schulsachen in den Mistkiibel;

kann einem beim Gesprach nicht ins Gesicht schauen, schaut immer auf
den Boden, wenn man mit ihm spricht;

Di, 24.9.19 Klasse kann seine Impulse gar nicht kontrollieren; Einzelbetreuung
reagiert sehr aggressiv gegenuber anderen Kindern und auch der Lehrper- durgh Schulass!s-
2 tentin im Unterricht
son gegenuber;
schafft sehr wenig seiner Arbeit — und diese nur unter Einzelbetreuung durch
Schulassistentin
Mi, 25.9.19 aufderhalb des Wandertag: Jonas ist sehr schwer unter Kontrolle zu bekommen, reagiert Gesprach mit Mut-
Schulgebaudes extrem aggressiv auf Anweisungen, antwortet sehr unwirsch und spottet ter bzgl. Wander-
nach, wenn er Anweisungen erhalt; tag und Verhalten
vereinbarte Regeln befolgt er kaum;
Do, 26.9.19 Klasse wirkt sehr aufgewuhlit und lauft standig durch die Klasse;
keine Arbeitsbereitschaft;
ignoriert Anweisungen von Lehrpersonen;
stort bewusst andere Kinder;
Fr,27.9.19 Klasse Jonas bemiuht sich an diesem Tag sehr; Schulassistentin

nach der Pause ist jedoch keinerlei Arbeit mehr moglich;

sitzt den ganzen restlichen Tag unter dem Tisch und malt;
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Mo, 30.9.19 Klasse keine Impulskontrolle vorhanden; Wochenende zuvor

Jonas brillt sehr aggressiv in der Klasse herum; It. Kind beim Papa
verbracht

er kann nicht am Platz sitzen — sténdig irgendwo unterwegs;
beschimpft Mitschiler: ,Verpiss dich ins Heim!*;
verhalt sich handgreiflich gegentber anderen Kindern; Hilfe durch zweite
zerstort seine eigenen Schulsachen und Arbeitsblatter; Lehrperson
fuchtelt sich selbst mit der Schere vor dem Gesicht herum;
sagt: ,Ich will nicht mehr in dieser Welt sein!*

Di, 1.10.19 Klasse schon aber der Frih Totalverweigerung; Schulassistentin
wirft mit Gegenstanden um sich (zB Schultasche);
briillt die Lehrperson an: ,Was soll ich in dieser Schei3schule?!*

Mi, 2.10.19 Klasse kommt schon in der Frih sehr aggressiv und aufgewthlt zur Schule; Hilfe durch zweite
wirft mit Gegenstanden; Person
briillt andere Kinder an und beschimpft sie; ;I;aerlefonat mit Mut-
sitzt nach der Pause auf seinem Platz und murmelt eine Stunde lang
~Scheil Schule, scheil® Schule ...“ vor sich hin und schlagt dabei mit der
Faust auf den Tisch;

Do, 3.10.19 Klasse reagiert nach wie vor abweisend und schaut nur auf den Boden, wenn man Schulassistentin

mit ihm spricht;
stort bewusst den Unterricht und wirft mit Kraftausdriicken lautstark um sich;




Ll

Garderobe im

verhalt sich gegenuber anderen Kindern handgreiflich;

reif’t sich beim Umziehen immer wieder die Hose samt Unterhose hinunter,

Tumsaal schlagt mit Kleidung auf andere Kinder ein;
befolgt keine Anweisungen;
Turnsaal ignoriert Anweisungen;
stort den Unterricht extrem;
kiindigt an, wegzulaufen — tut es jedoch nicht
Fr, 4.10.19 Klasse bemiuiht sich in der Friih sehr — ca. eine Stunde Arbeit mdglich; Schulassistentin
nach der Pause geht gar nichts mehr — sitzt unter dem Tisch und malt;
geht sehr oft und sehr lange ,auf die Toilette*
Mo, 7.10.19 Klasse kommt in der Frih extrem aufgebracht;

schon in der Garderobe handgreiflich gegentber anderen Kindern;
erzahlt irgendetwas (?) vom Wochenende vom Papa;

wirft mit allem, was ihm unterkommt, um sich;

er ist kaum zu beruhigen;

provoziert bewusst andere Kinder und moéchte sie dazu animieren, mitzuma-
chen;

er ist an diesem Tag kaum oder gar nicht zu beruhigen;
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Di, 8.10.19 Klasse Jonas ist an diesem Tag sehr aufgebracht; Gesprach mit Mut-

kann kaum sitzen an diesem Tag; ter zu Mlttag (Jo-
nas weil} schon

die ersten zwei Einheiten gelingen ohne Eskalation mit Hilfe von ,Auszeiten | vorher darliber Be-
am Gang (er nitzt diese jedoch aus und macht nicht nur, was vereinbart scheid)
wurde);
nachher lauft er wieder durch die Klasse und stort andere Kinder bewusst Schulassistenti
und macht stérende Gerdusche; chulassistentin

Mi, 9.10.19 Klasse verhalt sich handgreiflich gegenliber anderen Kindern; Schulassistentin
tritt der Lehrperson sehr respektlos gegentber;

Mo, 14.10.19 | vom Ausflug suspendiert, wegen den Schwierigkeiten am Wandertag

Mi, 16.10.19 Klasse Jonas wirkt sehr unruhig; Hilfe durch zusatz-
er redet die ganze Zeit halblaut vor sich hin — hort auch nach mehreren Hin- liche Person
weisen nicht damit auf — daneben zu unterrichten ist nicht mehr moglich —
wird dann sehr aggressiv und ist nicht mehr zu beruhigen; Schulassistentin
arbeitet nicht mit;
versucht andere Kinder von der Arbeit abzuhalten und provoziert sie mit Ge-
rauschen und Beruhrungen;

Do, 17.10.19 Garderobe im Jonas reifdt sich beim Umziehen die Hose samt Unterhose runter; Schulassistentin

Turnsaal

er kann sich nicht umziehen ohne dabei auf andere Kinder mit seiner Klei-
dung einzuschlagen;
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brillt anderen Kindern Beschimpfungen ins Gesicht;
befolgt Anweisungen nicht;

Turnsaal im Turnsaal macht er nicht mit und versucht Spiele zu storen;
provoziert, damit man ihm nachlauft;
Fr, 18.10.19 Musical im Jonas verhalt sich bei dieser Veranstaltung ruhig und macht mit; externe Veranstal-
Turnsaal tung
Klasse spater im Unterricht geht gar nichts;
sehr aggressiv; Schulassistentin
Totalverweigerung;
Mo, 21.10.19 | Klasse Jonas kommt relativ ruhig am Morgen in die Klasse;
bemdht sich bis zur Pause sehr;
schafft ein bisschen Arbeit zu erledigen;
Blcherei

spater in der Blcherei ist er wie ausgewechselt;
Impulskontrolle funktioniert gar nicht mehr;
stort bewusst die Lesezeit;
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Di, 22.10.19

Klasse

kommt morgens schon sehr aufgebracht in die Klasse;

redet die ganze Zeit halblaut vor sich hin — Unterricht daneben nahezu un-
mdglich;

wirft mit der Schere durch die Klasse (,Is' doch mir wurscht, wenn die wen
trifft!“);

die letzten beiden Stunden nur mit viel Auszeit am Gang mdglich;

mit viel Aufmerksamkeit nur fir ihn geht es besser (jedoch als Klassenlehre-
rin zu wenig Zeit dafur)

Schulassistentin

Mi, 23.10.19

Klasse

Jonas stort den Unterricht sehr stark;
briullt herum;
beschimpft die anderen Kinder (wahllos);

wirft mit Gegenstanden;

Hilfe durch zusatz-
liche Person

Schulassistentin

Mo, 28.10.19

Klasse

kommt morgens schon sehr aufgebracht;
erzahlt vom Papa-Wochenende;
verweigert jegliche Arbeit an diesem Tag;
beschimpft andere Kinder;

sehr respektlos gegenuber der Lehrperson;
befolgt keine Anweisungen;

stort ganz bewusst mit Gerauschen,;

Unterricht daneben kaum mdglich;

Wochenende zuvor
It. Kind mit Papa
verbracht
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Mi, 30.10.19

Klasse

Turnstunde im
Garten

erklart Lehrperson, dass er sowieso keine Aufgaben machen wird, weil ihn
das ,nicht interessiert®;

arbeitet gar nichts an diesem Tag;

nitzt jede Gelegenheit um davonzulaufen;
provoziert ,Fangenspiel* mit der Lehrperson;
reagiert nicht auf Zurufe;

reagiert nicht auf Anweisungen;

halt sich gar nicht an vereinbarte Regeln;

Schulassistentin

Do, 31.10.19

Klasse

Garderobe im
Turnsaal

Turnsaal

Jonas schaut der Lehrperson erstmals ins Gesicht bei einer Unterhaltung;

Unterhaltung hat vom Kind aus begonnen!!!

reif’t sich die Hose hinunter;

schlagt brillend auf andere Kinder ein, wahrend er sich umziehen sollte;

Situation im Turnsaal eskaliert;
beteiligt sich nicht an der Turnstunde;
stort Spiele bewusst (nimmt den Ball und lauft davon ...);

lenkt stéandig alle Aufmerksamkeit auf sich;

Schulassistentin
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Mo, 4.11.19

aufderhalb des
Schulgebaudes
(Theaterbesuch)

verhalt sich am Weg zum Theater unangemessen;

weigert sich vereinbarte Regeln einzuhalten, bis Lehrperson ihn an der Hand

nehmen muss (Gefahr auf der Stral3e);

setzt sich selbst Gefahren aus, in dem er am Randstein balanciert trotz oft-
maliger Ermahnungen und Hinweise;

unterhalt sich am Rickweg mit Mitschuler, beift diesen plétzlich so fest,
dass man Abdruck trotz Pullover auf der Haut erkennen kann;

Telefonat mit Mut-
ter

Di, 5.11.19

Klasse

k a n n einfach absolut nicht arbeiten;
isst schon ab der Frih weg seine Jause;
nimmt sich selbst sehr viele Auszeiten (Toilette, am Gang ...);

stort den Unterricht nicht besonders;

Schulassistentin

Do, 7.11.19

Klasse

Jonas arbeitet in der Frih ein bisschen in Einzelbetreuung;
sobald niemand mehr direkt bei ihm steht, arbeitet er gar nichts;
isst seine Jause schon in der ersten Stunde;

hat sich nicht unter Kontrolle;

zerfetzt Arbeitsblatter (,Den Mull brauch ich nicht!“)

schreibt ,Briefe“ an Mitschuler*innen (,Du bist dumm! Du musst ins Heim!“)

Schulassistentin

Telefonat mit Mut-
ter

Fr, 8.11.19

Klasse

bemdht sich in der Frih sehr; es gelingt etwa 30 Minuten mitzuarbeiten;
dann isst er seine Jause und malt;

stort zumindest die anderen Kinder nicht;

Schulassistentin
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Mo, 11.11.19 | Klasse kommt schon sehr aufgebracht in die Klasse; Wochenende zuvor

lauft den ganzen Vormittag nur herum; It. Kind mit Papa
verbracht

arbeitet gerade mal ein paar Minuten;
gibt standig stérende Gerausche von sich;
reillt Seiten aus seinem Buch heraus und wirft sie in den Mistkibel;

Di, 12.11.19 Klasse arbeitet nicht mit aber stort zumindest auch nicht die anderen; Schulassistentin
nimmt sich sehr viele Auszeiten;
redet zu Mittag lange auf ein anderes Kind ein, das an diesem Tag Férder-
unterricht hat, bis es weint und nicht mehr dableiben mdchte;

Mi, 13.11.19 Klasse Jonas ist sehr unruhig und lauft standig durch die Klasse; Schulassistentin

Garderobe im
Turnsaal

Turnsaal

stort den Unterricht bewusst;
provoziert Kinder mit Gerauschen und Berlihrungen;

greift anderen Buben haufig zwischen die Beine;
briillt diese dabei an und beschimpft sie ohne ersichtlichen Grund;

schlangt mit Kleidung auf Kinder ein, die ihm gerade in die Quere kommen,;

Situation eskaliert total;




8¢l

Jonas halt sich an keine Regeln und befolgt Anweisungen gar nicht;
mochte davon laufen;

lauft mehrmals aus dem Turnsaal hinaus;

ist extrem witend und schlagt um sich;

er kann sich nicht artikulieren und schreit nur;

tritt auf Lehrperson bzw. Schulassistentin ein;

Mo, 18.11.19 Klasse Jonas sticht sich mit einem Bleistift in die Handflache;
neigt zur Selbstverletzung;
sagt dazu: ,Mich braucht eh keiner! Ich spring beim Fenster raus!”
Di, 19.11.19 Klasse Jonas ist wieder sehr aggressiv;
neigt zur Selbstverletzung; Hilfe durch zusatz-
stort bewusst den Unterricht; liche Person not-
wendig
malt seinen Tisch an;
wendet viel Gewalt gegentiber anderen Kindern an;
aus der Klasse ge-
aufderhalb des ist spater mit der Betreuungslehrerin in der Direktion und stellt dort alles auf | nommen
Klassenraumes den Kopf, schreit, brillt, schlagt um sich, trommelt gegen die Tdr;
Mi, 20.11.19 Klasse erledigt Auftrage (Botendienste ...) nicht, nutzt die Situation aus, um etwas Schulassistentin

anderes zu machen;

verhalt sich sehr aggressiv gegenuber Mitschuler*innen und Lehrpersonen;
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Do, 21.11.19

Klasse

sucht von sich aus Gesprach mit der Lehrperson, um zu plaudern;
schafft es, dabei ins Gesicht zu schauen;

mit Einzelbetreuung ist ein bisschen Arbeit moglich; sobald er alleine ist,

macht er gar nichts mehr;

Schulassistentin

Fr, 22.11.19

Klasse

bemunht sich sehr, aber mitzuarbeiten gelingt ihm nicht;
isst die ganze erste Stunde seine Jause;
malt dann;

stort andere Kinder zumindest nicht;

Schulassistentin

Mo, 25.11.19

Klasse

Bulcherei

bemuht sich in der Fruh sehr;
macht kurz im Unterricht mit (30 min);

danach malt er bis zur Pause;

nach dem Wechsel in die Biicherei ist er plotzlich total neben der Spur;
provoziert andere Kinder sehr;

laut und storend;

gewalttatig gegenliber anderen Kindern;

reagiert nicht mehr auf Anweisungen;

Stunde muss abgebrochen werden;

Hilfe durch zweite
Person notwendig
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Di, 26.11.19 Klasse bemiuht sich in der Fruh; Schulassistentin
schafft etwa eine halbe Stunde sich am Lehrgesprach zu beteiligen;
dann malt er unter dem Tisch;
Garderobe im reifdt sich Hose hinunter;
Tumsaal greift anderen Buben in den Schritt;
tritt nach anderen Kindern;
schlagt mit dem Turnsackerl auf sie ein;
Tumsaal lauft wieder davon;
ignoriert Anweisungen;
stort den Unterricht extrem;
Mi, 27.11.19 Schwimmbad mit | macht im Schwimmunterricht gut mit;
Trainer bemiiht sich;
Do, 28.11.19 | Klasse stort nicht, wenn er Einzelbetreuung hat; Schulassistentin

plaudert viel;
arbeitet jedoch nichts;
malt und bastelt den ganzen Tag nur;
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Fr,29.11.19 Klasse funktioniert die erste halbe Stunde ganz gut; Telefonat mit Mut-
reagiert auf eine Aussage eines Mitschlers im Lehrgesprach plétzlich und ter
unvorhersehbar und dreht véllig durch — brullt ihn an; wirft mit Gegenstéanden
um sich; zerstort seine Arbeitsblatter die vor ihm liegen ... Schulassistentin

Di, 3.12.19 Klasse ist schon morgens sehr witend; Schulassistentin
zerkratzt seinen Tisch;
ignoriert jegliche Anweisungen;
lasst sich nicht aus der Klasse holen;
schaut stur auf den Boden und schreit Lehrperson an: ,verschwinde doch
endlich!®

Mi, 4.12.19 Klasse isst von der Friih weg die ganze Zeit bis zur Pause; arbeitet gar nicht; Schulassistentin
bleibt nach der Pause im Garten in der Garderobe sitzen und kommt be-
wusst erst spater in die Klasse;

Do, 5.12.19 Klasse Totalverweigerung ab der Frih weg; Schulassistentin
wirft mit Gegenstanden um sich;
reagiert auf Kontaktaufnahmen mit: ,Schleich dich, Frau Lehrerin!*
zerstort alles, was ihm in die Hande fallt;

Turnsaal lauft aus dem Turnsaal hinaus;

macht nicht mit;
fordert andere Kinder auf, zu stoéren — will sich Verbliindete suchen
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Fr, 6.12.19

Klasse

isst die ganze Zeit bis zur Pause dahin;
arbeitet gar nichts;
wirft seine Arbeitsmaterialien in den Mistkibel;

stort und sekkiert andere Kinder;

Schulassistentin

Mi, 9.12.19

Klasse

verweigert jegliche Arbeit;
nimmt sich viele Auszeiten;

stort zumindest nicht den Unterricht;

Do, 10.12.19

Klasse

sucht das Gesprach mit der Lehrperson um zu plaudern;

sobald er etwas arbeiten soll, wird er aggressiv und laut;

er macht nur was er will;

Schulassistentin

Mo, 16.12.19

Klasse

Jonas kommt sehr kurz vor Unterrichtsbeginn in die Schule;
sehr aufgebracht;
keine Arbeitsbereitschaft;

dreht scheinbar grundlos vollkommen durch — wirft Gegenstande und schlagt
um sich;
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Di, 17.12.19

Klasse

bemiht sich in der Frih sehr;
arbeiten gelingt ihm kaum;

dreht aufgrund einer scheinbar harmlosen Aussage eines Mitschulers voll-
kommen durch;

schlagt und tritt auf andere Personen ein,
wirft mit Gegenstanden und brillt herum;
Situation eskaliert total;

er geht aber nicht aus der Klasse hinaus;

weint erstmals und will ,es wieder gut machen®;

Hilfe durch zusatz-
liche Lehrperson

Schulassistentin

Mi, 18.12.19

Klasse

Turnsaal

arbeitet in der Klasse nicht — stort aber auch nicht bewusst;

Jonas will sich nicht umziehen;

dreht im Turnsaal total durch;

will weglaufen;

schreit, brullt und tritt um sich;

kann sich nicht mehr artikulieren und ist kaum mehr zu besanftigen;

es geht nur mehr um Schadensbegrenzung und Schutz vor Verletzungen
bzw. Selbstverletzung;

Schulassistentin

Telefonat mit Mut-
ter

Do, 19.12.19

Klasse

arbeitet nichts;
verbringt den Tag unter dem Tisch mit Malen und Essen;

geht oft hinaus (Auszeit);

Schulassistentin
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Di, 7.1.20

Klasse

Jonas bemuht sich sehr;

die ersten beiden Stunden versucht er sich am Unterricht zu beteiligen;

dann nicht mehr;

stort aber auch nicht den Unterricht;

Schulassistentin

Mi, 8.1.20

Klasse

Garderobe im
Turnsaal

Turnsaal

bemiiht sich;
stort den Unterricht nicht;

arbeitet jedoch auch nicht mit;

tritt nach anderen Kindern;
schlagt mit dem Turnsackerl um sich;

reif’t sich wieder Hose hinunter;

Teilnahme am Turnunterricht nicht mdglich;
lauft weg;

stort bewusst;

tritt nach Kindemn;

ignoriert Anweisungen;

Schulassistentin

Do, 9.1.20

Garten

[auft im Schulgarten immer dorthin, wo es nicht erlaubt ist;
reagiert nicht auf Zurufe;

Schulassistentin
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Klasse

wartet darauf, dass man ihm nachlauft;
kommt nur dann, wenn es ihm passt;

aggressiv und gewalttatig gegeniber Kindern;

arbeitet nicht;

stort aber auch nicht den Unterricht;

Mo, 20.1.20

Klasse

Jonas war einige Tag zu Hause, weil er krank war;
scheint, als sei alles ,Positive‘ verschwunden;
schlagt schon morgens um sich;

brillt und schreit herum;

wirft wieder mit Gegenstanden;

halt sich an gar keine Regeln;

auch Auszeiten helfen ihm gar nicht;

war einige Tag we-
gen Krankheit zu
Hause

Di, 21.1.20

Klasse

verweigert jegliche Arbeit;

provoziert und argert andere Kinder;

braucht sehr viel Auszeit, um den Tag zu uberstehen;

Schulassistentin

Mi, 22.1.20

Klasse

verhalt sich extrem aggressiv;
wirft alles in den Miill;

wirft mit Beschimpfungen um sich;

Telefonat mit Mut-
ter
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Garten

sehr aggressiv, wenn man ihn anspricht;

halt sich nicht an Regeln;
lauft weg;
reagiert nicht;

Schulassistentin

Do, 23.1.20

Klasse

Jonas bemuht sich wieder sehr;
gelingt ihm maRig, etwas Beteiligung am Unterricht bis zur Pause;

dann nur malen und basteln unter dem Tisch;

Schulassistentin

Mo, 27.1.20

Klasse

nettes Gesprach zwischen Lehrperson und Jonas;
wirkt offener und erzahlt viel von sich aus (vom Wochenende, Zuhause ...);

es gelingt ihm eine Stunde gut zu arbeiten; sogar schriftlich;

Di, 28.1.20

Klasse

erste beiden Stunden funktionieren relativ gut;
nach der Pause ist er aufgewihlt und aggressiv;
geht sehr oft hinaus und auf die Toilette;

kann kaum mehr sitzen;

Schulassistentin

Mi, 29.1.20

Klasse

Stunden in der Klasse halbwegs in Ordnung;
bisschen Mitarbeit;
nimmt sich Auszeit;

stort Unterricht nicht;

Schulassistentin
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Turnsaal

Teilnahme am Turnunterricht funktioniert nicht;
vereinbarte Auszeit (Malen bei den Langbanken);

kann sich nicht in den Ablauf im Turnsaal integrieren; stort den Unterricht;

Do, 30.1.20

Klasse

Musikraum

begegnet Lehrperson freundlich und offen;
mdchte viel plaudern;
arbeitet nicht wirklich;

stort aber auch nicht;

Raumwechsel bringt ihn total aus der Ruhe;

verhalt sich von einer Minute auf die andere sehr aggressiv und rticksichts-
los;

schubst andere Kinder grundlos;

Schulassistentin

Fr, 31.1.20

Klasse

beteiligt sich am Lehrgesprach wahrend er nebenbei malt;

schriftliche Arbeiten macht er nicht mit;

Schulassistentin

Mo, 3.2.20

Klasse

kommt sehr aufgewuhlt in die Schule;

will gar nicht arbeiten oder mit jemandem reden;

nach Wochenende
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Bucherei

Eskalation der Situation in der Biicherei;
wird sehr witend und aggressiv;
wirft mit Blchern und springt auf dem Sofa;

briullt herum;

zweite Person not-
wendig zur Beruhi-

gung

Di, 4.2.20

Klasse

bis zur Pause scheint alles i.O.;

nach der Pause plotzlich Eskalation — von auf3en nicht erkennbar warum;
er kann auch nicht sagen, was ihn witend macht;

macht alle Zettel und Hefte auf seinem Tisch kapultt;

weint dann sehr und mochte es wieder gut machen;

Schulassistentin

Mi, 5.2.20

Klasse

Turnsaal

in der Klasse ist er ruhig und malt;
an Lehrgesprachen beteiligt er sich;

sucht das Gesprach in der Pause;

Wechsel in den Turnsaal wirft ihn aus der Bahn;

nimmt aber das Angebot der Auszeit an;

Schulassistentin

Do, 6.2.20

Klasse

sehr bemuht;

nutzt die Auszeit;

Schulassistentin

Fr, 7.2.20

Klasse

sucht von sich aus Gesprachskontakt zur Plauderei;

wirkt sehr offen;

Schulassistentin
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Mo, 10.2.20 Klasse ruhig;
versucht mitzuarbeiten (zumindest mindlich);
Biicherei springt wieder auf Sofa und schreit herum;
provoziert andere Kinder;
Di, 11.2.20 Klasse Schulassistentin hat viel Zeit an diesem Tag fur ihn; Schulassistentin
scheint ihm sehr gut zu tun;
ist bemiiht und bleibt auf seinem Platz;
braucht sehr viel Aufmerksamkeit und jemanden zum Plaudern;
Mi, 12.2.20 Klasse malt die ganze Zeit; Schulassistentin
wirkt sehr verschlossen;
Turnsaal macht nicht mit;
provoziert und stort Spiele bewusst;
halt sich nicht an Regeln; (,du kannst mir nix vorschreiben!)
Do, 13.2.20 Klasse hat keinen guten Tag;

kommt schon sehr aufgebracht in die Schule;

ist vor dem Turnunterricht schon so aufgewuhlt und aggressiv, dass er nicht
mitkommen kann und wo anders bleiben muss;

Schulassistentin
nicht da
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Mo, 24.2.20

Klasse

erzahlt viel von den Ferien;
tritt sehr offen der Lehrperson gegenuber;

wenig Arbeitsbereitschaft;

Mi, 26.2.20

Klasse

erste beiden Stunden gehen gut; isst die ganze Zeit;

nach der Pause wird es ihm zu viel und nimmt sich stadndig Auszeiten;

Schulassistentin

Do, 27.2.20

Klasse

ersten beiden Stunden gehen wieder gut;

je langer der Tag, desto schwieriger wird es fir ihn sich an die Regeln zu
halten;

erste Therapie
bzgl. Gewalt

Schulassistentin

Fr, 28.2.20

Klasse

Jonas kommt sehr aggressiv in der Frih;

schon gewalttatige Auseinandersetzungen in der Garderobe;
wirft mit Gegenstanden;

beschimpft Lehrperson,;

arbeitet absolut gar nichts;

stort mit Gerauschen;

Schulassistentin

Mo, 3.2.20

Klasse

kommt wieder sehr aufgebracht zur Schule;

tritt und schlagt um sich;

kann nicht sagen, was ihn so witend macht;

malen beruhigt ihn, wenn Lehrperson direkt neben ihm;

kommt zur Ruhe, arbeitet aber gar nichts;

Telefonat mit Mut-
ter
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Di, 3.3.20 Klasse bemaht sich wieder sehr; Schulassistentin
beteiligt sich am Unterricht bis zur Pause;
nachher sehr stérend und laut;
keine Mitarbeit mehr;

Mi, 4.3.20 Klasse ersten beiden Stunden relativ ruhig und beteiligt sich am Unterricht;
nach der Pause wird er unruhig;
beginnt andere Kinder zu provozieren; Schulassistentin

Turnsaal halt sich nicht an Regeln; Schulassistentin

lauft weg;

Do, 5.3.20 Klasse er schafft es, sich rechtzeitig eine Auszeit zu nehmen; Schulassistentin
dadurch keine extremen Stérungen;

Fr, 6.3.20 Klasse keine Auffalligkeiten an diesem Tag; Besuch von Hun-
er nimmt sich sehr zusammen; den]nderSChub

(Projekttag)

keine Aggressionen;
stort gar nicht;
beteiligt sich;

Mo, 9.3.20 Klasse kein guter Tag; nach dem Wo-

chenende
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sehr aggressiv schon morgens;
schlagt und tritt auf Kinder hin;
aggressiv auch gegenuber der Lehrperson;

zerstort einige seiner Sachen;

Di, 10.3.20

Klasse

bemiuht sich extrem;
schafft zwei gute Stunden;
dann malt er;

stort nicht;

Schulassistentin

Mi, 11.3.20

Klasse

sehr aggressiv;
sagt, er hat Angst wegen Corona;
kommt von sich aus auf Lehrperson zu, um dartiber zu sprechen;

nachher etwas besser;

Schulassistentin

Do, 12.3.20

Klasse

sehr aufgewdhlt;
kann gar nicht arbeiten;

malt und isst die ganze Zeit;

Angst vor Corona

Schulassistentin

Lockdown

Fr, 22.5.20

Klasse

sehr ruhig und bemiht;

offen und erzahlt viel von der Zeit zuhause;

Kleingruppe (8 Kin-
der)

Schulassistentin
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Mo, 25.5.20 Klasse plaudert viel mit Lehrperson; Kleingruppe
erzahlt viel von zu Hause;
mehr Zeit fur ihn alleine tut ihm scheinbar gut;
wirkt ausgeglichener und arbeitet wesentlich mehr;
Di, 26.5.20 Klasse hat viel Raum fir sich; Kleingruppe
wenige Kinder in der Klasse - mehr Ruhe;
weniger Ablenkung; Schulassistentin
arbeitet wenig;
stort aber auch kaum;
Mi, 27.5. 20 Klasse isst von der Friih weg bis Jause aus ist; Kleingruppe
arbeitet solange Lehrperson direkt bei ihm ist; Schulassistentin
Do, 4.6.20 Klasse kommt eher aufgebracht in die Schule; Kleingruppe
macht den ganzen Tag nicht mit;
lasst sich aber gut zur Ruhe bringen; nach einigen Ta-
,hur® verbale Gewalt; gen zu Hause
Fr, 5.6.20 Klasse wieder ausgeglichener; Kleingruppe

Kleingruppe scheint ihm gut zu tun;

kaum Stérungen;

Schulassistentin
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Mo, 8.6.20 Klasse schafft ein bisschen Arbeit; Kleingruppe
ab der Pause malt er;
geht oft hinaus, um seine Auszeit zu haben;
Di, 9.6.20 Klasse bemiht sich sehr; Kleingruppe
sehr offen der Lehrperson gegenuber;
fordert viel Aufmerksamkeit; Schulassistentin
geniel’t Plaudereien mit Lehrperson oder Schulassistentin
Do, 18.6.20 Klasse kommt wieder eher unausgeglichen in die Schule; Kleingruppe
kaum fahig mitzumachen;
geht immer wieder hinaus; Schulassistentin
kommt aber leichter zur Ruhe als sonst;
Aggressionen sind insgesamt weniger;
Fr, 19.6.20 Klasse bei Einzelbetreuung arbeitet er mit; Kleingruppe
scheint sich wohl zu fihlen in der kleinen (sehr ruhigen) Gruppe;
Lehrperson gegentber weiterhin sehr offen; Schulassistentin
Mo, 22.6.20 Klasse sehr unruhig und aggressiv; nach dem Wo-

verweigert alles;

sitzt unter dem Tisch und malt;

chenende

Kleingruppe
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Di, 23.6.20 Klasse l&sst sich von der Schulassistentin mit Bastelarbeiten beschaftigen; Kleingruppe
ist nicht bereit mitzuarbeiten;
macht nur was er mochte; Schulassistentin
verhalt sich aber sozial vertraglich;
Sommerferien
Mo, 14.9.20 Klasse sehr mitteilungsbedurftig;
sehr offen und erzahlt viel;
Di, 15.9.20 Klasse reagiert bei Ermahnungen trotzig — schiebt Schule auf andere Kinder;
Mi, 16.9.20 Klasse arbeitet nicht; Schulassistentin
stort andere Kinder beim Arbeiten;
geht oft hinaus;
Do, 17.9.20 Klasse macht nur, was er gerade mdchte;
schlagt zu, wenn ihm etwas nicht passt;
Fr, 18.9.20 Klasse sehr unruhig; Schulassistentin

lasst Sitznachbarn nie in Ruhe;

macht viele storende Gerausche und arbeitet selber kaum;
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Mo, 21.9.20 Klasse braucht Einzelbetreuung; ab jetzt Einzelplatz
arbeitet fast nichts;
stort aber auch nicht; Schulassistentin
Di, 22.9.20 Klasse hat Feuerzeug mit in der Schule; Telefonat mit Mut-
ist nach Abnahme dessen sehr aggressiv und beschwert sich mit vielen ter
Kraftausdriicken;
Do, 24.9.20 aufderhalb des stopft in der Frih einen Schlapfen ins WC,; Wandertag
Schulgebaudes
Wandertag: weigert sich auf der Stral3e ordentlich zu gehen;
kann sich drauf’en nach wie vor nicht an Regeln halten;
Einzelbetreuung durch begleitende Lehrerin tut ihm gut;
geht aber lange Zeit bei Lehrperson und plaudert viel;
Fr, 25.9.20 Klasse krabbelt die meiste Zeit am Boden herum; Schulassistentin
wirft mit Gegenstanden;
verweigert Arbeit;
Mo, 28.9.20 Klasse kommt sehr aufgebracht in die Schule; Schulassistentin

lasst sich von Lehrperson beruhigen durch Gesprach;

beteiligt sich ein bisschen am Lehrgesprach;




yAA"

Di, 29.9.20

Klasse

arbeitet nicht;
geht oft und sehr lange auf die Toilette (Auszeit)

Mi, 30.9.20

Klasse

brillt in der Klasse herum;

sehr aggressiv;

wirft mit Gegenstanden;

reagiert auf alle Anweisungen trotzig und abweisend;

Gesprach mit Mut-
ter (im Vorfeld
schon vereinbart!)

Schulassistentin

Mo, 5.10.20

Klasse

kommt aufgebracht zur Schule;

I&sst sich aber beruhigen;

beteiligt sich die ersten zwei Stunden gut am Unterricht;
dann malt er;

viel Auszeit;

Schulassistentin

Di, 6.10.20

Klasse

mochte viel erzahlen;

ist sehr offen;

Mi, 7.10.20

Klasse

Turnsaal

ist freundlich und wirkt ausgeglichen;

arbeitet die ersten beiden Stunden gut mit;

nimmt von sich aus etwas zum Malen mit, ,falls ich nicht mehr kann®;

,nur® ein paar Kinder angerempelt;

Schulassistentin
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Do, 8.10.20 Klasse bemiht sich sehr und arbeitet anfangs gut mit;
Garten halt sich nicht an die Regeln im Garten;
bei Ermahnung und Zurechtweisung schimpft er, reagiert jedoch dann;
Fr, 9.10.20 aullerhalb des auf der Stral3e: versucht immer wieder wohin zu laufen; Projekt zur Ver-
Schulgebaudes braucht sehr enge Grenzen; kehrserziehung
rempelt andere Kinder an beim gemeinsamen Gehen;
besser funktioniert es beim Vortrag durch eine externe Person: er verhalt
sich ruhiger;
Do, 15.10.20 | Klasse bemaht sich;
versucht andere Kinder zu stéren — lasst sich jedoch stoppen durch personli-
che Ermahnungen direkt vor ihm;
Garten bricht immer wieder die vereinbarten Regeln;
reagiert nach einigen Ermahnungen aber;
Fr, 16.10.20 Klasse arbeitet gut mit; Schulassistentin

nimmt sich regelmafig Auszeiten;

stort aber den Unterricht dadurch nicht;
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Mo, 19.10.20

Klasse

Garten

verweigert Arbeit;
ist ziemlich wiitend, kann aber selbst nicht sagen wieso;
bis Mittag hat er sich wieder beruhigen kdnnen;

sucht dann das Gesprach mit der Lehrperson um etwas vom Wochenende
zu erzahlen;

beschaftigt sich mit anderen Kindern und hat keine Konflikte;

Schulassistentin

Di, 20.10.20

Klasse

arbeitet mehr als zuvor;
nimmt sich zwischendurch Auszeiten;

funf Einheiten sind nach wie vor sehr anstrengend fur ihn;

Mi, 21.10.20

Garten

verhalt sich sehr aggressiv gegenuber einem Mitschuler,;
schlagt auf ihn ein;

er reagiert auf Rufen und kommt und hért sich an was Lehrperson zu sagen
hat;

er selbst sagt nichts, wirkt aber betroffen;
anschliefend kam es nicht mehr vor;

Schulassistentin

Do, 22.10.20

Klasse

arbeitet anfangs gut mit;
reagiert auf Ermahnungen und unterlasst dann verbale Provokationen;

sitzt nach der Pause unter dem Tisch und malt;
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malt dann mit Olkreiden einen Penis auf den Boden;

erstmals reagiert er auf die Zurechtweisung nicht mit Gebrill und aggressi-
ven Verhaltensweisen; lasst Kontakt zu;

er bemerkt, dass sein Verhalten nicht in Ordnung ist und hat sich ohne Hin-
weis daran gemacht, es wegzuputzen;

Fr, 23.10.20

kommt sehr frohlich zur Schule;
mdchte viel plaudern;
bemiht sich an diesem Tag sehr fleiRig zu sein;

Schulassistentin
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