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Vorwort

AMBITioniert mit Herausforderungen umgehen

Der vorliegende Band widmet sich dem Thema herauforderndes Verhalten, zeigt An-
satze des Gelingens auf, stellt kritische Fragen und will Mut machen weiter zu denken.

Herausforderndes Verhalten, ein Verhalten, das fordert, das die gangigen Verhaltens-
regeln missachtet, mit ihnen bricht, Lehrerinnen und Lehrer in schwierige Situationen
bringt. In Situationen bringt, in denen sie nicht weiterwissen, Situationen, die mit pro-
fessioneller Alltagsroutine nicht bewaltigbar scheinen, Situationen, die Lehrpersonen
alleine nicht stemmen kdnnen.

Das Konzept AMBIT (Adaptive Mentalization-Based Integrative Treatment) soll neue
Handlungsperspektiven im Umgang mit herausforderndem Verhalten eroffnen. Unter
der Mentalisierungsfahigkeit wird die zentrale menschliche Fahigkeit verstanden,
eigenes und fremdes Verhalten auf Basis von Mentalem (z.B. Affekten, Gefiihlen oder
Wiinschen) zu interpretieren bzw. Uber mentale Zustande in Beziehungen nach-
denken zu konnen. Die Fahigkeit zu mentalisieren ist demnach eine Kernkompetenz
von Lehrpersonen. Ob wir es friiher schon so genannt haben oder nicht: Pddagogische
Handlungen setzen immer ein ,Sich-Hineinversetzen” in Wiinsche, Bedurfnisse und In-
teressen von Schiilerinnen und Schiilern voraus. In gleicher Weise erfordern sie einen
reflexiven Umgang mit eigenen Gefiihlen und eigenem Verhalten. SchlieBlich sind
Lehrkrafte auch aufgefordert, Schiiler/innen bei der Entwicklung von Mentalisierungs-
fahigkeit zu unterstiitzen.

Padagogisch herausfordernde Situationen kdnnen die Mentalisierungsfahigkeit von
Lehrpersonen beeintrachtigen. Gerade in jenen Situationen, in denen diese Fahigkeiten
besonders nétig waren, stehen sie nur eigeschrankt zur Verfiigung. Um Lehrpersonen
zu starken, setzt AMBIT daher auf die Entwicklung einer Schul- und Beziehungskultur,
mit der die Professionalitdt und Arbeitsfahigkeit auch in iberfordernden Situationen
aufrechterhalten und zunédchst ,unverdaulich Scheinendes’, gemeinsam bearbeitet
werden kann.

In Abwandlung des afrikanischen Sprichwortes:,Um ein Kind zu erziehen, braucht es ein
ganzes Dorf” kann man sagen: Um herausfordernde Situationen zu meistern, braucht
man eine ganze Schule.

Katharina Soukup-Altrichter
Vizerektorin fur Lehre und Forschung
der Pddagogischen Hochschule 00
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Vorwort

Sehr geehrte Leserin, sehr geehrter Leser!

Mit der nun vorliegenden Publikation ,Inklusion konkret — Herausfordernd”, dem Band 5
unserer Schriftenreihe, méchten wir lhnen Mut machen auch weiterhin neue Wege zur
Entwicklung eines inklusiven Schulsystems zu beschreiten, auch wenn sich vieles im
Osterreichischen Schulsystem als sehr,herausfordernd” darstellt.

Als Lehrerin, als Lehrer muss man sich in der taglichen Arbeit in der Klasse den vielfal-
tigen ,Herausforderungen” stellen und wird dazu noch mit weiteren Anspriichen bzw.
Anforderungen konfrontiert. Kaum hat man auf Fragen wie ,Wie geht man mit Mad-
chen und Buben um, die von den Schrecken der Kriege in der Heimat oder der Miihsal
der Flucht traumatisiert wurden? Wie berlicksichtigt man die oft sehr unterschiedlichen
Bildungsbiografien der Kinder? Wie gestaltet man eine kompetenzorientierte Rlck-
meldung? Welche Schritte sind zu machen, um die Schule in eine inklusive Schule zu
verwandeln?” Antworten und Handlungsmaoglichkeiten gefunden, kommen auch schon
wieder neue Anforderungen wie z.B. die Fragen der Digitalisierung, des kompetenz-
orientierten Unterrichts, der Beurteilung mit Ziffern, usw. hinzu. Das alles, obwohl (oder
trotzdem) die Schiilerinnen und Schiiler auf ein Leben in einer Welt vorbereiten werden
miissen, die sich immer schneller zu drehen scheint und zunehmend komplexer wird. Die
sich daraus ergebende Schulentwicklung muss zuséatzlich zum normalen Unterricht ge-
leistet werden. Entlastung gibt es fir die meisten Aufgaben nicht. Es ist klar, dass daraus
eine Uberforderung folgt, weil es schlichtweg unméglich ist, bei gleichbleibenden Per-
sonal- und Zeitressourcen zusatzliche Bildungsaufgaben zu (ibernehmen, ohne dass die
Qualitat auf anderen Gebieten leidet. Eine echte ,Herausforderung”!

Als ,herausfordernd” ist auch der zeitliche Aspekt der Entwicklung inklusiver Schulen zu
bezeichnen, denn vieles was heute (wieder) diskutiert wird, hat seine Wurzeln schon in
den 80er-Jahren. Mit ausgewdhlten Zitaten aus einem Beitrag zum 10. Praktikerforum
2003 (,Qual-I-tdten integrativer Schulen”’, Feyerer, 2004%) wollen wir aufzeigen, dass
vieles schon gedacht und geschrieben wurde und es letztlich immer wieder die fehlende
Verbindlichkeit seitens der Verantwortlichen sowie die geringe Bereitschaft zur Um-
setzung war, die diese Entwicklung zum Stocken gebracht hat. Es sind dies aber auch
klare Hinweise und Bedingungen, die ein Gelingen mdglich machen. Diese immer wieder
aufzuzeigen und dabei auch Beispiele der Umsetzung zu beschreiben sehen wir als
unsere Aufgabe.

Insgesamt sind damit 2002/03 in Oberdsterreich rund 1100 Klassen und dementspre-
chend viele LehrerInnen mit dem Thema Integration konfrontiert. Vergleicht man diese
Zahlen mit anderen Bundesldndern oder auch mit der Entwicklung in Deutschland (nur
rund 12 % aller Kinder mit sonderpédagogischem Férderbedarf an allgemeinen Schulen,
steigende Zahlen in den Sonderschulen), so darf man als Oberdsterreicher auf die rein
quantitative Entwicklung wirklich stolz sein. In einer enorm kurzen Zeit von 15 Jahren
ist es gelungen, fiir zwei Drittel aller behinderten Kinder einen Schulplatz in der Regel-
schule anzubieten. Vom engagierten Schulversuch entwickelte sich die Integration da-
mit zu einem fldchendeckenden Angebot, wobei jedoch starke regionale Unterschiede

1 Ersetzen Sie bitte in den folgenden Zitaten einfach Integration mit Inklusion. Obwohl wir Integration im Sinne Georg
Feusers immer schon als eine Schule fur alle gedacht haben, war der Begriff Inklusion im deutschsprachigen Diskurs zur
Jahrtausendwende nédmlich noch nicht angekommen.

2 Feyerer, E. (2004). Qua-I-téten integrativer Schulen. In E. Feyerer & W. Prammer (Hrsg.), Qual-I-tét und Integration.
Beitrdge zum 8. Praktikerlnnenforum. Schriften der Pddagogischen Akademie des Bundes in Oberdsterreich, Band 16
(5.155-168). Linz: Universitatsverlag Rudolf Trauner.
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festzuhalten sind. Rein zahlenmdBig ist also eine tolle Entwicklung gegeben, mehr
als 100 Jahre heil- und sonderpddagogische Tradition im Sinne eines medizinischen bzw.
defizitorientierten Paradigmas wurden in 15 Jahren entschdirft.

Heute - nach noch einmal 15 Jahren - hat sich die Situation hinsichtlich der Inklusions-
quoten Osterreichweit nur unwesentlich geandert. Mit den inklusiven Modellregionen
zeigen sich nach wie vor deutliche Unterschiede in der Umsetzung. Mit dem Schler-
rickgang und der damit verbundenen geringeren Ressourcenzuteilung haben sich die
personellen Bedingungen Uber die Jahre hin zunehmend verschlechtert.

Neben dem individualisierten Férderangebot fiir spezifische Behinderungen versucht
man, fiir jedes Kind Bildungsangebote zu vermitteln, die es aufgrund seiner Entwick-
lung und seiner Interessen annehmen und ausbauen kann. Dazu gehért natiirlich auch
die Férderung hochbegabter Kinder, der Fokus auf das soziale Miteinander und das
kooperative Lernen in der Klasse. Diese Ziele werden hdufig durch speziell geplante Ein-
heiten fiir die Bewdltigung von Konflikten, durch den Einsatz von speziellem Material,
durch therapeutische Angebote (Lernen mit allen Sinnen, bewegungsorientierter Unter-
richt, etc.) und durch computerunterstiitzten Unterricht erreicht. Voraussetzung fiir das
Gelingen dieses Unterrichts ist die Einstellung der Lehrerinnen zum Menschenbild im
Allgemeinen, speziell die Sichtweise von Normalitdt (Lingenauber 200373; Mader 19994
Specht 1993°) und die Arbeit im Team (Diir & Scheidbach 1995%).

Das Lehrerlnnenteam ermdglicht die intensive Auseinandersetzung mit den sozialen
und kognitiven Prozessen, die jedoch auch viel Zeit und Engagement der Beteiligten er-
fordert. RegelmdfBige Teambesprechungen und gemeinsame Unterrichtsplanungen sind
so essentiell fiir die erfolgreiche Integration wie die klare Arbeitsaufteilung im Team. Die
Studie von Wetzel et al. (1999) zeigt deutlich, dass Lehrerinnen, die nur vereinzelt Kinder
integrieren und keinen Teampartner zur Verfiigung haben (Einzelintegration, Stiitz-
lehrermodell) weniger alternative Lernformen anbieten und damit héufiger liberfordert
sind als Lehrerinnen in Integrationsklassen.

Problemzonen werden vor allem in den fehlenden Rahmenbedingungen erkannt. Viele
Probleme wdren zu bewiiltigen, wenn die Lehrerinnen in ihrer Arbeit mehr Unterstiitzung
hdtten, z.B. mehr Stunden fiir den Einsatz einer zweiten Lehrerin. Besonders wenn die
Teampartnerlnnen miteinander nicht zurecht kommen, wird Supervision als hilfreich
und notwendig erachtet (Bews 19957). Die richtige Mischung zwischen individueller
Férderung, um den Bediirfnissen der behinderten Kinder gerecht zu werden und der
gemeinsamen Forderung aller Kinder ist ebenso Thema vieler Beitrédge. Das ,Lernen am
gemeinsamen Gegenstand” (Feuser 1997%) wird als erstrebenswertes Ziel genannt, das
nicht immer leicht zu erreichen ist.

15 Jahre spater kann zwar auf viele Entwicklungen in diesem Bereich zurlickgeblickt
werden, wobei gleichzeitig angemerkt sein muss, dass bereits erreichte Fortschritte auf-
grund aktueller politischer Orientierungen wieder gefdhrdet sind. Kritisch anzumerken ist

3 Lingenauber, S. (2003). Normalismusforschung: Uber die Herstellung einer neuen Normalitt im integrations-
padagogischen Diskurs. In G. Feuser (Hrsg.), Integration heute — Perspektiven ihrer Weiterentwicklung in Theorie und Praxis.
Band 1 der Reihe Behindertenpadagogik und Integration (S.63 -74). Hamburg: Verlag Peter Lang.

4 Mader, M. (1999). Portraits. Miteinander, Heft 1999/2. Linz: Verein Miteinander.

5 Specht, W. (Hrsg.) (1993). Evaluation der Schulversuche zum gemeinsamen Unterricht behinderter und nichtbehinderter
Kinder — Ergebnisse einer bundesweiten Befragung von Lehrerinnen und Lehrern im Schulversuch. Graz: BMUK.

6 Dir, A. & Scheidbach, B. (1995). Ohne ,Wenn und Aber” Schulische Integration in Vorarlberg. Diplomarbeit an der
Universitat Innsbruck.

7 Bews, S. (1995). Integrativer Unterricht in der Praxis, Erfahrungen, Probleme, Analysen. Innsbruck: Studienverlag.

8 Feuser, G. (1997). Aspekte einer integrativen Didaktik unter Berlicksichtigung tatigkeitstheoretischer und entwicklungs-
psychologischer Erkenntnisse. In H. Eberwein (Hrsg.), Handbuch Integrationspéddagogik. Kinder mit und ohne Behinderung
lernen gemeinsam (S.215-226). Weinheim: Beltz.
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jedenfalls, dass Teamarbeit noch keinesfalls professionalisiert ist, individueller Unterricht
tendenziell zur Routine in Integrationsklassen wurde, eine Weiterentwicklung individua-
lisierten Unterrichts im Sinne Feuser’s nur am Rande festzustellen ist.

Die Herausforderung fiir die Entwicklung einer inklusiven Schule zeigt sich im Umgang
der Schule mit Schilerlnnen mit sozial-emotionalen Problemlagen. Das ist der Befund
aus jlingerer wie auch als dlterer Geschichte.

Die Integration von Kindern mit Verhaltensauffdlligkeiten bereitet die gr68ten Schwierig-
keiten. Diese Kinder brauchen einen sehr klar gesteckten Arbeitsrahmen, der in Integra-
tionsklassen 6fters zugunsten vermehrter Individualitdt und Kreativitdt aufgeldst wird.
Selbsttdtigkeit, kooperatives Lernen, projektorientiertes Lernen stellt die Schiilerinnen oft
vor unlésbare Aufgaben, die sie nur bewdiltigen kénnen, wenn die Lehrerinnen Kraft ihrer
Persénlichkeit und im Team, oft mit Hilfe von professioneller Unterstiitzung von aul3en,
den notwendigen Rahmen und die Struktur bieten kénnen (Lughofer 1996°, Tschétschel-
Gdnger 1997 ). Durch die Unterstiitzung von Expertinnen und ausgestattet mit einem
fundierten sonderpéidagogischen Know-how scheint die Integration von Kindern mit an-
deren Behinderungen, auch die von schwerbehinderten, weniger problematisch zu sein.”

Die Frage, ob Schiiler/innen mit sozial-emotionalen Entwicklungsbediirfnissen in offenen
Lernszenarien lberfordert sind, wird gegenwartig differenziert diskutiert. Auf Grundlage
von Forschungsbefunden aus den letzten Jahren werden aber zusehends Beziehungs-
gestaltung und die Schule als emotional,sicherer Ort” mehr thematisiert und in verschie-
denen Konzepten im schulischen Alltag umgesetzt."

Kritische Analyse der momentanen Situation

Trotz nachgewiesener Nachteile der Sonderbeschulung (vgl. Burgener-Woeffray/
Jenny-Fuchs/Moser-Opitz 1993, 66ff.') wie Stigmatisierung und Etikettierung, die zu
einem geringeren gesellschaftlichen Wert, verminderten sozialen Kontakten und schlie3-
lich zu sozialem Ausschluss fiihrt, einer schlechteren schulischen Férderung (Stichwort:
Haeberlin-Studie) und deutlich geringeren Berufschancen als z. B. Hauptschulabbrecher,
eine Wegnahme von Entwicklungschancen einerseits durch die Reduktion des Lernstoffes
im Sinne einer ,Schonraumpdidagogik” und andererseits durch die Reduktion wichtiger
sozialer Kontakte, wodurch eine positive Verdnderung sozialer und emotionaler Person-
lichkeitseigenschaften kaum herbeigefiihrt werden kann sowie die Festschreibung sozia-
ler Ungleichheit, wie Begemann (1984)" und Probst (1973)™ ja hinlédnglich gezeigt haben;

trotz einer umfangreichen Paradigmendiskussion, die - zumindest auf der theoreti-
schen Ebene - zur folgenden neuen Sichtweise von ,Behinderung” fiihrte: Eine ékosyste-
mische Sichtweise, die Behinderung im Sinne der WHO-Definition aus 1980 konsequent
nicht als Eigenschaft bestimmter Personen, sondern als sozial bedingte Folge von indi-
vidualer Schédigung (impairment) oder Leistungsminderung bzw. Funktionsbeeintréch-
tigung (disability) sieht. Behinderung (handicap) ist demnach ,eine auf eine Schéddigung
oder Leistungsminderung zuriickgehende Benachteiligung, die einen Menschen teilweise
oder ganz daran hindert, eine Rolle auszufiillen, die fiir ihn nach Alter, Geschlecht und

Lughofer, Th. (1996). Soziale und emotionale Integration von verhaltensauffdlligen Kindern. Diplomarbeit an der
Universitat Salzburg.

Tschotschel-Ganger, Ch. (1997). Méglichkeiten und Grenzen der Integration verhaltensauffalliger Kinder — ein Modell
fur Diagnose und Intervention. Integration in der Praxis (1),S.17 - 24.

Ahrbeck, B. & Willmann, M. (2010): Pddagogik bei Verhaltensstérungen. Ein Handbuch. Kohlhammer.

Burgener-Woeffray, A., Jenny-Fuchs, E. & Moser-Opitz, E. (1993). Integration von behinderten Menschen: Seperation
oder Integration? Behinderte in Familie, Schule und Gesellschaft 16 (4), S.65-71.

Begemann, E. (1984). Schiiler und Lern-Behinderungen. Zum pddagogischen Auftrag des Lehrers. Ein Studienbuch.
Bad Heilbronn/Obb.

Probst, H. H. (1973). Die scheinbare und wirkliche Funktion des Intelligenztests im Sonderschullberweisungsverfahren.
In: I. Abé et al. (Hrsg.), Kritik der Sonderpddagogik (S.107 -183). Giel3en.
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soziokulturellen Faktoren normal wiéire” (offizielle deutsche Ubersetzung der WHO-Definition
von 1980, zit. nach Sander 1994, 103£.”). Im &kosystemischen Paradigma werden Selektion
und Separation nicht als logische Folge von Behinderung, sondern als die Behinderung selbst
gesehen. Sander (1994, 105) meint dazu: ,Behinderung liegt vor, wenn ein Mensch auf Grund
einer Schédigung oder Leistungsminderung ungeniigend in sein vielschichtiges Mensch-
Umfeld-System integriert ist.” Behinderung ist aus dieser Sicht also kein unverdnderbarer,
genetisch, hirnorganisch oder sonst wie biologisch vorgegebener Defekt, sondern eine durch
soziales Handeln und Erleben verdnderliche Bedingung des Menschseins. Sind Kinder ungendi-
gend in ihr Okosystem integriert, haben sie zuwenig Anregungen zur Auseinandersetzung mit
ihrer konkreten Lebenswelt, dann werden sie be-hindert. Selektion und Seperation werden im
Gkosystemischen Paradigma somit nicht mehr als logische Folge von Behinderung, sondern
als die Behinderung selbst gesehen. Jedes Kind braucht zur Entwicklung nédmlich ausreichend
Anregungen aus seiner sozialen und materiellen Umwelt, seinem 6kologischen System, das
ihm in einem dialektischen Wechselwirkungsprozess Lernen und Entwickeln erméglicht. Ein
solcher ékosystemischer Behinderungsbegriff hat den Vorteil, dass er den Blick weg vom Kind
auf den dialektischen Wechselwirkungsprozess zwischen Individuum und Umwelt lenkt und
damit neue pddagogische Handlungsmdglichkeiten eréffnet. Ziel pddagogischen Handelns
ist nun die Manipulation der Lernbedingungen, wobei nicht von den Defekten ausgegangen
wird sondern von den jeweiligen Kompetenzen. Dieser Perspektivenwechsel ,Weg von den De-
fekten — hin zu den Kompetenzen” drtickt sich auch in der neuen Diktion der WHO aus dem
Jahre 1999 aus (ICIDH-2 Beta 2 Version), die anstelle von Schddigung (impairment) Kérper-
funktion (function), statt Leistungsminderung (disability) Aktivitdt/Leistung (activity) und
anstelle des Begriffes Behinderung (handicap) den der Partizipation (participation) setzt. Bei
Berticksichtigung systemisch-konstruktivistischer Sichtweisen und insbesondere der theore-
tischen Position der Autopoiese nach Maturana/Varela wird bewusst, dass Personen nicht
ldnger mehr aufgrund ihrer Symptome kategorisiert, selektiert und separiert werden kénnen,
sondern als Menschen in all ihrem subjektiven So-Sein, in ihren biographischen und gesell-
schaftlichen Beziigen als unverwechselbare bio-psycho-soziale Einheit anzunehmen sind,
um ihnen eine méglichst autonome und selbstbestimmte Entwicklung zu ermdglichen (vgl.
Feuser 1995, 84 ff.'®). Dies wird auch im Prinzip der menschlichen Wiirde (nach Dybwald in
Wacker & Neumann 1985, 241."”) ausgedriickt, welches verlangt, die Vielfalt des menschlichen
Seins anzuerkennen und zu férdern und jedem Menschen die gleiche Wiirde und das gleiche
Recht entgegenzubringen, unabhdingig von seiner Intelligenz, seiner Bewegungsfdhigkeit,
seinem Sprachvermdgen, seiner Hautfarbe, seinem Alter, seinem Geschlecht, etc. Gleichwer-
tigkeit und nicht Gleichartigkeit ist daher eines der grundlegendsten Prinzipien der Integrati-
on und Inklusion;

trotz internationaler und nationaler Erkldrungen, Vertrigen und Gesetzen, wor-
in immer schon die Integration als die anzustrebende Schulform betont wird wie z.B. im
UN-Weltaktionsprogramm 1983, in der UN-Konvention Uiber die Rechte des Kindes 1989, bei
Uberfiihrung der Integration in das Regelschulwesen 1993, in der Salamanca-Erklcirung der
UNESCO 1994, in der alle Regierungen dazu aufgefordert werden, ,dass Prinzip Erziehung
ohne Ausgrenzung auf rechtlicher und politischer Ebene anzuerkennen” (Pkt. 3) und in der
~Regelschulen mit einer integrativen Ausrichtung als das wirksamste Mittel, eine Gesellschaft
ohne Ausgrenzung und einer Erziehung fiir alle zu verwirklichen” bezeichnet werden, sowie in
der Festschreibung des Verbots von Benachteiligungen Behinderter im Artikel 7 der Bundes-
verfassung 1997;

15 Sander, A. (1994). Behinderungsbegriffe und ihre Konsequenzen fur die Integration. In H. Eberwein (Hrsg.),
Behinderte und Nichtbehinderte lernen gemeinsam. Handbuch der Integrationspddagogik. 3. Auflage (S.99-107). Weinheim;
Basel: Beltz.

16 Feuser, G. (1995). Behinderte Kinder und Jugendliche zwischen Integration und Aussonderung. Darmstadt: Wissen-
schaftliche Buchgesellschaft.

17 Wacker, E. & Neumann, J. (Hrsg.) (1985). Geistige Behinderung und soziales Leben. Frankfurt/New York.
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ist, Eine Schule fiir alle”, die wirklich

demokratisch (jede/r darf alles lernen),

human (jede/r auf ihre/seine Weise) und

solidarisch (jede/r bekommt die dafiir notwendigen Hilfen) ist,

heute noch immer nichts weiter als eine nette bildungspolitische Idee!

Ja, nicht einmal iiberall dort, wo Integration draufsteht, ist auch Integration drinnen.
Eine kritische Analyse der momentanen Integrationspraxis zeigt ndmlich, dass

die notwendigen didaktisch-methodischen Verdnderungen des Unterrichts wie innere Dif-
ferenzierung durch Individualisierung, Wochenplanunterricht, Freiarbeit, Projektunterricht,
Teamteaching, alternative Formen der Leistungsbeurteilung nur in Ansdtzen stattfinden,
Individualisierung héufig falsch interpretiert wird, was oft zu getrenntem Lernen der Kinder
mit SpF am Gang, im Extraraum oder hinten in der Klasse fiihrt,

die Kooperation der Schiilerinnen, das entscheidende Merkmal effektiven gemeinsamen
Unterrichts, kaum geférdert wird,

speziell im Sekundarstufenbereich die Verwirklichung einer integrativen Pddagogik und
Didaktik massiv auf die Grenzen des selektionsorientierten Schulsystems stéf3t, aber auch in
der Grundschule immer wieder Kindern mit schweren Behinderungen im Namen der ,respon-
sible inclusion” die ,Integrationsfdhigkeit” abgesprochen wird,

die Integrationsbewegung das gegliederte und damit auf Selektion und Segregation orien-
tierte Schul- und Bildungssystem nicht prinzipiell in Frage stellen sondern nur partiell ver-
bessern konnte, die Integration heute daher noch immer unter den - eigentlich paradoxen
weil letztendlich wieder Segregation erzeugenden — Bedingungen wie schultypenbezogene
Lehrpline, Jahrgangsstufenziele, Noten und zumindest zeitweiser dulSerer Differenzierung
verwirklicht werden muss.

Anstelle von férderlichen Rahmenbedingungen findet man immer 6fter hemmende
Rahmenbedingungen wie

~nhormale”KlassengréBe (bis zu 30 Schiilerinnen),

Integrationsklassen als ,Sammelbecken” von schwierigen Schiilerinnen,

keine ausreichende Vorbereitung der Lehrerinnen, kaum teamstiitzende MalBnahmen,
~Haupt- und Hilfslehrerlnnen”

maximal eine zusdtzlichen Lehrerlnnenstelle,

kaum gemeinsame Planungen,

kaum Unterstiitzung durch Eltern, Direktorin und Bezirksschulinspektorin, LSR, bm:bwk,
kaum Beratung und Unterstiitzung am Standort,

keine Bereitschaft seitens der Gymnasien zur Integration,

wenig Angebote fiir eine integrative Nachmittagsbetreuung,

keine Aussicht auf Weiterflihrung der Integration in berufsbildenden mittleren und héheren
Schulen sowie

ganz allgemein ein stéirker werdender gesellschaftspolitischer Neoliberalismus.

Die integrative Praxis istimmer noch von der jahrzehntelangen Vorherrschaft medizinischen
Denkens innerhalb der Heil- und Sonderpddagogik im Sinne des ,medizinischen oder indi-
vidualtheoretischem Paradigmas” (Bleidick 1979, 68%) geprdigt. Behinderung wird praktisch
noch immer als Krankheit mit einer bestimmten Ursache und Symptomen gesehen, deren
Besserung nur durch besondere Therapien durch besondere Spezialisten in besonderen An-
stalten geleistet werden kann, wenn auch diese Besonderung heute fiir rund 50 Prozent aller
Kinder mit sonderpddagogischem Férderbedarf in Osterreich bereits im Rahmen der Allge-
meinen Schule durchgefiihrt wird. Am enorm ausdifferenzierten Sonderschulwesen als auch
an der dementsprechend ausdifferenzierten Lehre und Forschung an den Universitéiten wird

18 Bleidick, U. (1979). Sonderpddagogische Grundlegungsprobleme. Kurseinheit der Fernuniversitat Hagen, 1979.
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aber weiterhin festgehalten und damit die individualtheoretische Sichtweise manifestiert.
Kinder mit sonderpddagogischem Férderbedarf bleiben andere Kinder, sogenannte ,,auch-
Kinder’, die eben auch dabei sein dtirfen, wenn sie nicht zu sehr von der Norm abweichen.

Wenn langfristig Nicht-Aussonderung den Regelfall darstellen, vom defizitorientierten zum
kompetenzorientierten Paradigma gewechselt und von einer Kategorisierung nach Behin-
derungsarten abgegangen werden soll, bedarf es letztendlich nicht mehr verschiedener
Pédagogiken. Die Schulen miissen sich langfristig an diesen Zielsetzungen orientieren, was
allerdings eine gro8e Herausforderung darstellt, da es ein Hinterfragen traditioneller Stand-
punkte und Positionen und damit auch bisheriger Funktionen und Machteinfliisse bedeutet.

Die Verankerung der Gleichwertigkeit aller ist in einer Gesellschaft, die wesentlich durch so-
ziale Ungleichheit geprdgt ist und die ,lebensunwertes Leben” heute gar nicht mehr zur Welt
kommen ldsst sondern humangenetisch schon vor der Geburt bzw. Zeugung ausschaltet,
sicherlich nicht einfach und ein sehr hohes Ziel, kann aber mit entsprechend kleinen und
pragmatischen Schritten erreicht werden. Schon Eberwein (1996, 32 £.”°) meinte: ,Der system-
transzendierende Weg dazu fiihrt (iber die Integrationspddagogik. Sie stellt sozusagen die
Briicke dar zwischen Sonderpddagogik und Allgemeiner Pédagogik und ist daher ein Uber-
gangsbegriff. Integrationspédidagogik hat dann ihren Auftrag erfiillt, wenn die Ausgrenzung
von Kindern und Jugendlichen mit Beeintréchtigungen in Schulen und Vorschulen endgiiltig
tiberwunden ist”

Miguel Lopez-Melero (2000, 11ff.%°), ein Partner in den Projekten INTEGER und EUMIE, zeigt in
seinem Konzept der ,Kultur der Vielfalt” auf, dass pddagogische Institutionen zwar nur be-
schrdnkten Einfluss haben und 6konomisches Leid nicht beseitigen kénnen. Sie haben aber
immerhin die Méglichkeit, eine Sphdre der Gerechtigkeit durch ,intersubjektive Anerken-
nung”zu schaffen, und das ist nicht wenig. Um eine Kultur der Vielfalt verankern zu kénnen,
bedarfes einer Schule der Vielfalt, eines Kindergartens der Vielfalt, Berufsorientiertungs- und
ausbildungsstufen der Vielfalt, etc., welche neben der Vermittlung kognitiven Wissens und
praktischer Fertigkeiten die Erfahrung des Menschen in seiner Einmaligkeit und Eigenartig-
keit und das individuelle und soziale Erfahren von

Kénnen und Nicht-Kénnen,
Stérken und Schwdichen,

Freud und Leid,

Gleichheit und Verschiedenheit,
Gemeinsamkeit und Trennung,

vV vYvyvVvyVvyy

Sich-Anndéhern und Sich-Abgrenzen ermdglicht.

Eine solche Schule der Vielfalt verlangt eine neue Professionalitéit der darin tdtigen Lehrer-
Innen: Kooperation muss von den unterschiedlich ausgebildeten Lehrerlnnen und Betreuerin-
nen als wesentlicher Bestandteil ihrer Téitigkeit den Schiilerinnen vorgelebt werden.

All jenen, die nun vielleicht meinen, diese Herausforderungen sei wohl viel zu gro8 und nicht
zu bewiiltigen, méchte ich zum Abschluss folgendes Gedicht von Erich Fried mitgeben:

»Die Zukunft liegt nicht darin,
dass man an sie glaubt
oder nicht an sie glaubt,
sondern darin,
dass man sie vorbereitet.”

19 Eberwein, H. (1996). Zur Kritik des Behinderungsbegriffes und des sonderpadagogischen Paradigmas. Integration als
Aufgabe der allgemeinen Padagogik und Schule. In H. Eberwein (Hrsg.), Einfihrung in die Integrationspddagogik.
Interdisziplincire Zugangsweisen sowie Aspekte universitdirer Ausbildung von Lehrern und Diplompddagogen (S.9-37).
Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

20 Lopez-Melero, M. (2000). Ideologie, Vielfalt und Kultur. BEHINDERTE, 23 (4), S.11 - 34.
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Mit diesem historischen Riickblick wollen wir aufzeigen, dass sich an den Orientierungen
und Herausforderungen im Wesentlichen bis heute nichts gedndert hat, denn es geht
nach wie vor darum, ausgeschlossenen oder vom Ausschluss bedrohten Schilerinnen
und Schilern die Moglichkeit zu bieten, gemeinsam mit allen anderen zu lernen, sich
im gleichen sozialen Umfeld zu bewegen, Erfahrungen zu machen und Fahigkeiten zu
erwerben, um sich kompetent den Herausforderungen der Zukunft stellen zu kénnen.

In diesem Sinne finden Sie in diesem Band fiinf Beitrdge, die Moglichkeiten aufzeigen,
sich der Thematik schwieriges und herausforderndes Verhalten zu widmen, einen Ge-
meinsamen Unterricht fiir alle zu gestalten und Gefahren der Exklusion einzuddmmen
oder gar zu beseitigen.

An den Anfang stellen wir ein kollegiales Gesprach mit Melanie Henter, Beate Huter,
Michael Hollenstein & Andrea Dlugosch, die sich zur Relevanz von AMBIT im schulischen
Kontext austauschen und einen sehr guten Einblick in das Konzept AMBIT sowie dessen
praktische Umsetzung geben. Dass sich mit diesem Zugang in der Arbeit mit herausfor-
derndem Verhalten auch manche Sichtweisen verandern missen, begriinden und disku-
tieren Melanie Henter & Andrea Dlugosch in ihrem darauf folgenden Beitrag,Das Adaptive
Mentalization-Based Integrative Treatment (AMBIT) im schulischen Kontext? Zur Notwen-
digkeit eines Perspektivenwechsels in der Arbeit mit herausforderndem Verhalten.”

Daniela Longhino setzt sich in ihrem Beitrag mit der Frage auseinander, wie die sozial-
emotionale Entwicklung von Volksschulkindern in padagogischen Settings, die Inklusion
als Grundhaltung erlebbar machen, konkret realisiert werden kann. Vorgestellt und
diskutiert werden konkrete Lernarrangements, die sich fir einen jahrgangsiibergrei-
fenden Unterricht eignen. Es sind dies didaktische Konzepte zu Individualisierung und
Kooperation, darunter auch die Arbeit mit Lernziel-Mindmaps als favorisiertes Konzept.

Erzsebet Matthes widmet sich in ihrem Beitrag der Fragestellung, warum Synchronisa-
tionsphdanomene fiir Lehrpersonen so hilfreich sind und stellt nachfolgend Spiele und
Ubungen fiir die schulische Praxis, die Synchronisation begiinstigen oder hervorrufen vor,
um damit Leserinnen und Leser zu ermutigen, Synchronisation bewusster wahrzuneh-
men, bewusst zu erzeugen und die Effekte im schulischen Kontext positiv zu benutzen.

Karin Herndler, Aimut Thomas & Erik Frank stellen das Konzept der Timeout-Gruppen
(TOGN) in der inklusiven Modellregion Kérnten vor und gehen der Frage nach, inwiefern
dieses Konzept als Form der inklusiven Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit
einer Stérung des Sozialverhaltens und dessen Umsetzung gesehen werden kann.

Wirwiinschen Ihnen eine spannende Lektiire, viele Anregungen fiir ihre praktische Arbeit,
Zeit zum Innehalten und ausreichend Kraft zur Umsetzung neuer Ideen und Gedanken.
Uber Riickmeldungen zum Buch und Anregungen zur Gestaltung weitere Binde unserer
Schriftenreihe wiirden wir uns sehr freuen.

Ewald Feyerer & Wilfried Prammer
Linz, Oktober 2018
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Melanie Henter, Beate Huter, Michael Hollenstein & Andrea Dlugosch

Zur Relevanz von AMBIT im schulischen Kontext

ein kollegiales Gesprach

Das Adaptive Mentalization-based Integrative Treatment (AMBIT), das von Dickon Bevington
und Peter Fuggle am Anna Freud National Centre for Children and Families in London entwickelt
wurde, ist ein sich stetig entwickelndes, teambasiertes Konzept fiir die Arbeit mit schwer erreich-
baren Kindern und Jugendlichen. Das Konzept beschreibt die Prinzipien des Mentalisierens so-
wohl im Kontext der Beziehungen zu Kindern und Jugendlichen als auch zu Kolleginnen und
Kollegen und den relevanten Netzwerken. Eine hohe Bedeutung kommt dabei der Adaptivitat
von padagogischem, psychologischem, therapeutischem oder erzieherischem Handeln zu - so-
wie den Prozessen von teambasiertem Lernen und lernenden Organisationen (Bevington et al.,
2017). Das Konzept ermdglicht daher eine mentalisierungsbasierte Perspektive auf mehreren
Ebenen und in unterschiedlichen Professionen. In einem kollegialen Gesprach widmeten wir uns
der folgenden Fragestellung:

Welche Relevanz und welche Reichweite kommen der Mentalisierung und insbesondere AMBIT
im Rahmen der Lehrer/innen-Fortbildung und -qualifizierung sowie im Kontext Schule zu?

B HOLLENSTEIN: Wir haben Erfahrungen mit der Relevanz von AMBIT fiir den schuli-
schen Kontext jetzt erstmals in unseren Workshops gemacht, weil an diesen Workshops
auch die Lehrpersonen, die bei uns in der Einrichtung arbeiten, teilgenommen haben.
Es waren gemischte Workshops, an denen aus unserem Kooperationsverbund sowohl
Sozialpadagoginnen und -padagogen als auch Lehrpersonen und Psychologinnen/
Psychologen teilgenommen haben.

@ DLUGOSCH: Und hast du den Eindruck, dass die Lehrpersonen mit einer anderen Perspekti-
ve an den Workshops teilnehmen?

A HUTER: Ich finde nicht, dass die Lehrpersonen mit einer anderen Perspektive an den
Workshops teilnehmen. Das ist ja vielleicht auch gerade ein Charakteristikum von AMBIT.
Ich habe das Gefiihl, dass es nicht anders ist als bei den anderen Professionellen. Wenn
man bedenkt, dass AMBIT alle vier Bereiche bedient, namlich, wie bekomme ich den Zu-
gang zu dem Kind oder zu dem Jugendlichen, wie kdnnen wir uns unter den Kollegin-
nen und Kollegen unterstltzen, damit niemandem die Puste ausgeht, wie kdnnen wir
mit unseren Netzwerken und Systempartnern gut kommunizieren und wie kdnnen wir
auch noch etwas (dazu-)lernen, aus dem was wir tun? Dann habe ich das Geftihl, profi-
tieren die Lehrer/innen in gleicher Weise wie die anderen Professionellen, die an dem
Workshop teilgenommen haben. Unabhangig davon ob das Psychologinnen/Psycholo-
gen, Therapeutinnen/Therapeuten oder Sozialpadagoginnen/-padagogen sind, eben
weil es bei AMBIT nicht um die Grundprofession geht. Das, was bereichernd ist, ist ja der
Zugang, den ich zu anderen Menschen gewinne. Wie bekomme ich Kontakt zu meinen
Schilerinnen und Schiilern? Oder wie kdnnen wir uns im Team gegenseitig unterstiitzen?
Und das ist meiner Erfahrung nach professionsunabhdngig. Die Lehrerinnen und Lehrer
profitieren von den AMBIT Workshops gleichermal3en, aber sie haben meines Erachtens
keinen anderen Blick darauf.

B HOLLENSTEIN: Ich habe bei der Frage an etwas anderes gedacht. Das mochte ich er-
ganzen. Viele der Kinder, die wir betreuen, haben erheblich belastete Schulkarrieren,
haben grof3e Aversionen gegeniiber Schule, gegentiber Unterricht, gegeniiber Lernen.
Und ich hatte den Eindruck, dass ihnen gerade das Gesprach mit den Lehrpersonen tber
Vertrauen und Uber epistemic trust die Mdglichkeit gab, noch einmal auf einer anderen
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Ebene darliber nachzudenken, wie es gelingen koénnte, dass ihnen Schiilerinnen und
Schiler im Unterricht folgen bzw. dass sie den Unterricht Giberhaupt besuchen. Dieses
Schlagwort oder dieser Schlagsatz,Bindung vor Bildung” wurde dadurch nochmals kon-
turiert und besser verstanden. Die Lehrerinnen und Lehrer haben nachvollziehen kénnen,
wie ,Bindung vor Bildung” in der padagogischen Praxis funktionieren kann. Auf welche
Aspekte sie in der Beziehung zu Schiilerinnen und Schiilern zundchst Wert legen sollten,
damit es ihnen Uberhaupt gelingt, den Lernstoff zu vermitteln. Darum denke ich, dass
AMBIT an dieser Stelle in besonderem Mal3e fiir Lehrpersonen bereichernd sein kann,
denn eigentlich haben die Lehrpersonen zunachst den Anspruch, Inhalte zu vermitteln.
Und wenn ich dann als Lehrerin oder Lehrer noch eine gute Beziehung zu einer Schiilerin
oder einem Schiiler habe - noch besser. Aber in der Realitat lauft es vermutlich genau
umgekehrt.

@ HENTER: Andrea und ich, wir haben das Konzept von epistemic trust auch im Kontext der
(universitdren) Lehrer/innen-Bildung diskutiert. Ich denke auch, dass die Idee von Vertrauen
und epistemic trust genau an der Stelle sehr gewinnbringend ist, weil sie eine Verbindung her-
stellt zwischen Mentalisierung und Lernen. Also, wie schaffe ich es Beziehungen so zu gestal-
ten, dass das Lernen (wieder) méglich ist? Oder: Was braucht es flir einen Kanal, damit Lernen
wieder stattfinden kann? Das finde ich sehr hilfreich, gerade fiir Lehrpersonen.

A HUTER: In unseren Workshops zu AMBIT war eine Haupterkenntnis einer unserer
Lehrer/innen nach dem Workshop, dass wir manchmal in der Arbeit mit den Kindern und
Jugendlichen eigentlich keine Ahnung davon haben, wasin der- oder demjenigen vorgeht.
Wir haben keine Ahnung, aber tendieren dazu, so zu tun, als ob wir eine Ahnung hatten
oder versuchen krampfhaft irgendetwas zu finden, wovon wir eine Ahnung haben. Und
eines der Haupterkenntnisse fur die Person war, das zu merken, dass ich keine Ahnung
habe, gleichzeitig bedeutet, dass Mentalisieren noch nicht stattgefunden hat. Dann ist
wiederum genau das das Ziel, an dem ich arbeiten muss. Wir arbeiten sonst krampfhaft an
irgendwelchen Zielen, obwohl wir eigentlich iberhaupt noch nichts verstanden haben.
Das heif3t, wenn ich merke, ich habe eigentlich von dem Kind oder dem Jugendlichen
noch nichts verstanden, dann ist das mein Ziel, das ich auch dem Jugendlichen kom-
munizieren muss: ,Ich merke, ich habe eigentlich noch gar nichts von dir kapiert. Und
ich mochte mehr von dir verstehen. Hilf mir bitte dabei, dass ich mehr von dir verstehen
kann.” Wichtig in einer mentalisierungsforderlichen Kultur ist dann auBBerdem, dass man
diese Unkenntnis auch laut aussprechen darf, anstelle sich irgendwelche Ziele ,aus den
Fingern zu saugen”.

B HOLLENSTEIN: Und ich glaube, das ist eine Erkenntnis, die besonders fiir Lehrpersonen
von Bedeutung ist, weil ich vermute, dass deren Sozialisation eher so lduft, dass sie ein
Bild entwickeln, dass sie genau wissen, wie es sein misste. Das heilt, dass sie eigentlich
nie in eine Situation kommen diirf(t)en, in der sie keine Ahnung haben. Und wenn sie den
Mut aufbringen, das zu erkennen, auch zu thematisieren - und sie dann auf die Suche
gehen, neugierig werden und herausfinden, was ist flir mein Gegenliber, flr die Schilerin
und flr den Schiler wichtig, ist das eine ganz zentrale und wichtige Erkenntnis und wohl
auch in der Entwicklung der Personlichkeit von Lehrpersonen ein bedeutsamer Schritt.

@ DLUGOSCH: Das Entscheidende ist dann eben nicht mehr, dass ich vermeintlich genau weil3,
was in der oder dem anderen passiert, sondern dass die oder der andere merkt, dass ich mich
darum bemiihe nachvollziehen zu kbnnen, was in ihr oderihm vorgeht. Der Begriff opaqueness
gewinnt an dieser Stelle an Bedeutung, weil der Fokus sich verschiebt, von dem vermeintlichen
Wissen (iber die mentalen Befindlichkeiten des Gegentibers hin zu einer Qualitdt von Sich-auf-
die-Suche-machen, in dem Wissen darum, dass es auch ganz anders sein kénnte. Die Qualitdt
der Beziehung bestimmt sich dann nicht mehr dadurch, dass das Kind, der Jugendliche oder
die Schiilerin/der Schiiler merkt, die Person weil3 genau, was in mir vorgeht, sondern dass sie
sich darum bemdiht zu erfahren, was kbnnte mit mir sein und genau deswegen bin ich wichtig.
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Wir arbeiten im Kontext der universitdren Lehrerbildung viel mit einem verstehenden Ansatz.
Unsere Studierenden haben die Idee, dass es darum geht zu wissen, was in der/dem anderen
vorgeht. Also auch im Sinne von Sicherheit. Sicher zu sein, was zu tun ist. Gerade an der Stelle
ist die Verschiebung hin zu einer Qualitéit des Suchens anstelle des Wissens bedeutsam.

A HUTER: Ich glaube, das ist flir mich Giberhaupt auch eine der wichtigsten Erkenntnisse
aus AMBIT und dem Mentalisierungsthema insgesamt, unabhangig davon, ob es die Lehr-
person und ihre/n Schiiler/in - oder uns in der Organisation mit den Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern — betrifft. Immer wenn du einem anderen Menschen etwas geben méchtest,
benotigt es eine gemeinsame Basis, damit der andere das iberhaupt annehmen kann
und annehmen mochte. Das heilt, du musst vorher dieser Person das Gefiihl gegeben
haben, du hast etwas von ihr verstanden, damit sie etwas von dir annimmt. Lehrerinnen
und Lehrer sagen oft, dass sie einfach unterrichten méchten. Sie wollen keine Bezie-
hungsarbeit oder Sozialarbeit machen. Um das geht es aber auch gar nicht. Dennoch
gehdren Verstehen und Verstanden-Werden zum Unterrichten nach dem Gedanken der
Mentalisierung dazu. Das ist aber nicht gleichzusetzen mit Psychosozialarbeit.

B HOLLENSTEIN: Und dass die Schiilerinnen und Schiiler dir folgen, damit sie wissen was
du hast und vermitteln mochtest und das auch annehmen. Also in mancherlei Hinsicht,
glaube ich, sind die Bilder, die in der Sozialisation von Lehrpersonen vermittelt werden,
sowohl das, was die Lehrpersonen betrifft, als auch das, was die Schiiler/innen betrifft,
noch sehr alt oder traditionell — vielleicht 100 Jahre alt. Dass es darum ging, einen Schiiler
fast zu domestizieren, ihm das Wissen zu vermitteln und damit wdre es quasi erledigt.
Das entspricht aber tberhaupt nicht mehr den heutigen Realitaten von Kindern und
Jugendlichen. Die muss man gewinnen, die muss man abholen. Da muss man in Bezie-
hung treten, damit es Gberhaupt gelingt, Lerninhalte positiv zu vermitteln, nachhaltig zu
vermitteln. Ich bin Gberzeugt davon, dass da Zukunft drin liegt. Viele Studien deuten ja in
die Richtung: Lehrpersonen, denen es gelingt, gute Beziehungen zu ihren Schiilerinnen
und Schiilern aufzubauen, sind ,die besten Lehrpersonen’, sie erzielen auch die besten
Leistungsergebnisse.

A HUTER: Ein Kollege von mir, der auch an der PH unterrichtet, hat gesagt, dass das Thema
Angst unter Lehrpersonen auch sehr grof3 ist. Das heif3t, in Beziehung zu gehen, macht
vielen Angst, wenn sie sagen, ich mdchte eigentlich nur unterrichten, ich will gar nicht so
viel in Beziehung gehen oder es stresst mich auch. Weil ihr vorhin gesagt habt, kommen
die Lehrpersonen mit einem anderen Blick in diese Workshops. Ich habe das Gefiihl ge-
habt, dass es eben kein Unterschied ist. Der einzige Unterschied, den ich wirklich wahr-
genommen habe, ist, sie sind weniger als die anderen aus dem Sozialbereich gewohnt,
Firsorge unter den Kolleginnen und Kollegen zu bekommen - in den Besprechungen
der Jugendlichen, aber nicht beziiglich sich selbst. Das ist, glaube ich, mit der grof3te Ge-
winn. Ich glaube, dass alles hilfreich ist, aber das ist das, was fiir sie neuer ist als vielleicht
fur manche Therapeutinnen/Therapeuten, Psychologinnen/Psychologen, Sozialarbeiter/
innen oder Sozialpddagoginnen/-pddagogen. Es ist uniblicher.

B HOLLENSTEIN: Uberall wird von Team-Teaching gesprochen. Dass also Teams von
Lehrpersonen zusammenarbeiten. Aber trotzdem, glaube ich, verstehen sich viele Lehr-
personen nach wie vor als ,Einzelkdmpfer”, die eben dann vor einer Gruppe, einer Klasse
stehen, und dass die Vorstellung, sich da gegenseitig hilfreich sein zu kdnnen, noch
relativ neu ist.

A HUTER: Aber ich glaube, dass das, was Team-Teaching in der Realitdat meint, ist, dass
sie ein Team in der Sache sind. Sie sind ein Team beziiglich der Jugendlichen, sie sind
ein Team, in dem, was sie tun. Aber dass sie auch nach rechts und links zu sich schauen
kénnten, ist, glaube ich, ungewohnter fiir Lehrerinnen und Lehrer. Und wenn es dann,
so wie in AMBIT, dazu kommt zu sich zu schauen, kann genau das eben erhellend und
erleichternd sein.
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@ HENTER: Ich glaube, das hat auch viel damit zu tun, was Michael am Anfang auch schon
sagte, dass ich ja eigentlich der Experte fiir meine Klasse und fiir meine Schiilerinnen und
Schiiler bin. Davon abzukommen ist, glaube ich, in unserer Kultur, auch in der Schulkultur,
sehr schwer méglich; sich einzugestehen, dass ich jetzt nicht weiterkomme, dass ich mein
Gegendtiber nicht verstehe und daher mit dem Kind oder meinem Team in den Austausch
dariiber gehen muss.

B HOLLENSTEIN: Und zu kommunizieren, dass ich etwas nicht weil3. Ich mochte noch
etwas hinzufligen zu der Idee ,Ich mdchte nur unterrichten”. Das suggeriert ja auch, dass
Unterrichten ein Vorgang wére, der jenseits von Beziehungen passiert. Ich weil} gar nicht,
was fur Lern- und Lehrmodelle, was fiir didaktische Konzepte denn hinter so einem Satz
eigentlich stehen ...

HUTER: Dahinter steht das Modell der Vermittlung von Inhalten.

@ DLUGOSCH: Ich denke auch, dass die liberwiegende Perspektive zentriert ist auf die
Schiilerin/den Schiiler. Diese Erfahrung machen wir auch, wenn wir mit den Studierenden
arbeiten. Die Idee der Studierenden ist die (auch dann, wenn man mit ihnen liber Mentalisie-
rung spricht und sie das Konzept kennengelernt haben), dass sie etwas bekommen, um direkt
mit der Schiilerin/dem Schiiler an ihr oder ihm zu arbeiten. Das ist zumindest der Wunsch, der
bei vielen dahintersteht. Die Perspektive, mich selbst in dem ganzen Spiel zu sehen und auch
wichtig zu nehmen, ist héufig nicht besonders ausgeprdgt oder immer noch nicht so ausge-
prdgt, wie es im Sinne des Mentalisierungskonzeptes wiinschenswert wdre. Insbesondere bei
AMBIT tritt in Erscheinung, dass es nicht primér darum geht, Inhalte zu vermitteln, sondern
darum eine Situation herzustellen, in denen Menschen sich 6ffnen kénnen fiir die Welt oder fiir
das Neue in der Welt, im Sinne von epistemic trust. Das heil3t, die Schiilerin oder der Schdiler er-
hdlt einen Rahmen durch ein supportive system, in dem sie/er wieder neugierig werden kann.
Auch die/der Fallmanager/in oder die/der Falleinbringer/in oder die Lehrperson erhdilt durch
das Team einen unterstiitzenden Kontext. Das Netzwerk um die Schule ist im AMBIT- Konzept
sehr systematisiert und durchgdngig vorhanden. Ich denke, in den meisten pddagogischen
Praxisfeldern scheinen immer Elemente davon auf, aber nicht in dieser Systematik. Es wird in
AMBIT davon ausgegangen, dass es eigentlich nur gelingen kann, wenn tatscichlich alle vier
Ebenen beachtet werden. In der Praxis ist es dann manchmal eher assoziativ oder weil es sich
gerade anbietet oder weil ich gerade die Kollegin/den Kollegen von der Jugendhilfe kenne.
Aber in dieser sehr systematisierten Form wiirde ich sagen, ist es in den Praxisfeldern nicht
oder nur sehr selten, wenn (iberhaupt zu finden.

A HUTER:Es warzum Beispiel bei unsin denWorkshops auch so, dass dortunterschiedliche
Menschen aus verschiedenen Professionen zusammenkamen, die miteinander arbeiten,
also zum Beispiel Lehrer/innen, Sozialpadagoginnen/-padagogen und Therapeutinnen/
Therapeuten. Es gab Zeiten, in denen die Kommunikation zwischen diesen Professionen,
rund um eine Familie, rund um einen Jugendlichen, schwierig war, weil jeder eine ande-
re Sprache gesprochen hat. Dickon Bevington beschreibt das immer mit dem Turm von
Babel. Nach dem Workshop haben sie gesagt, dass sie jetzt endlich eine Sprache spre-
chen. Und ich glaube hauptsachlich deswegen, weil die Art Gibereinander zu denken, sich
andert. Man hort anders zu, man gesteht dem anderen auch zu, dass seine Sicherheit,
die eine andere ist, auch eine Daseinsberechtigung hat. Und dass nicht nur jeder darum
kampfen muss, dass seine Sicht die richtige ist. Stattdessen gibt es eine andere Form von
Respekt vor- oder fiireinander, von Akzeptanz und auch von ,Ich mdchte verstehen, wa-
rum das fur dich wichtig ist, liebe Lehrerin von diesem Jugendlichen”. Das kann mir viel-
leicht in dem Moment als Psychologin oder Psychologe nicht wichtig erscheinen. Aber
mit AMBIT habe ich eher die Haltung, dass ich sage ,Ich mdchte verstehen, warum diese
Vorgehensweise fiir dich wichtig ist” Und das verdndert auch die Kooperationen, die ja
auch Regelschullehrer/innen mit Eltern haben oder mit der/dem Biirgermeister/in oder
mit der/dem Direktor/in oder im Team oder mit dem Kindergarten oder wie auch immer.
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@ DLUGOSCH: Ich sehe das auch so — Beate, wie du. Und, was ich selbst immer sehr unter-
schdtzt habe, ist, dass das dann so einfach nicht ist ... diese Idee, Beziehungen wichtig zu
nehmen oder sich der Beziehung zu stellen und auch den eigenen Anteilen. Das ist ja schon
eine relativ traditionstrdchtige Perspektive. Aber was bei AMBIT durchscheint, ist gerade der
Toolcharakter oder die unterschiedlichen Tools, die dabei helfen, sich in diesen Feldern oder
Aktionsbereichen immer wieder damit zu konfrontieren. Ich glaube, dass dieser Werkzeug-
charakter ein sehr hohes Gut ist, da oftmals in eher klassisch verstehenden Ansdtzen die Per-
son dann mit ihren Emotionen und ihrer Beziehungsanalyse mehr oder minder - vielleicht
gerade noch in der Supervision, wenn es diese gibt — ein Thema ist. Aber es bleibt trotzdem
sehr diffus in der Sprache oder zumindest in der Konturierung dessen, was passiert. Ich finde,
dass das Konzept der Mentalisierung gerade auf der theoretischen Ebene einfach, logisch
und konturiert ist. Und genau das hilft, tatséichlich aussprechen zu kénnen, was los ist — auch
wenn es in der Umsetzung durchaus anspruchsvoll bleibt.

A HUTER: Ja, und es macht total viel aus, dass AMBIT professionsunabhangig ist. Also,
dass du nicht mit einem psychologischen Konzept kommst und sagst ,Das ist so klug,
bitte macht das jetzt alle” Sondern, dass jede/r sich in AMBIT wiederfinden kann. Wir
hatten eine Teilnehmerin in den Workshops, die war aus dem Bereich Kommunikation
und Fundraising. Sie hatte tGiberhaupt keine Klientenarbeit und hat trotzdem einen Ge-
winn daraus gezogen, weil das Prinzip dasselbe ist. Sie muss auch kooperieren und sie
hat auch mal Stress und sie muss auch andere Menschen verstehen. Und das macht die
Bereitschaft, sich darauf einzulassen und zusammenzuarbeiten, sehr hoch, weil niemand
das Geflihl hat, er muss was aufgeben, er muss was hergeben von Seinem.

@ HENTER: Was ich an AMBIT so entscheidend finde ist das, was Andrea auch schon ange-
deutet hat. Dass es eine Verschiebung gibt von der Férderung des einzelnen Kindes hin zu
einer ,Foérderung” auf mehreren Ebenen. Das, was unsere Studierenden immer gerne haben,
sind Férderprogramme, irgendwelche neuen Ideen, wie sie eben genau dieses Kind, das sonst
lberall gescheitert ist, férdern kénnen. Bei AMBIT geht es aber vielmehr um die Idee erstmal
ein mentalisierendes Team, eine mentalisierende Organisation aufzubauen und dass es dann
gar nicht mehr so viel an expliziter oder direkter Férderung des Kindes braucht. Die Idee fand
ich fiir mich besonders wichtig - also die Idee, wenn ein System nicht mentalisierend arbeitet,
dann kann auch mit dem Kind nicht so gearbeitet werden. Und die Konsequenz ist eben die,
dass die Kinder im System scheitern oder vielleicht eher das System an den Bed(irfnissen der
Kinder scheitert.

B HOLLENSTEIN: Das heif3t, die Konzepte entfalten erst auf dem Hintergrund von Men-
talisierung ihre Wirkung.

@ HENTER: Ja! Ich denke aber trotzdem, dass es tatsdchlich sehr schwierig ist fiir pddagogisch
Tdtige, egal ob das jetzt Lehrer/innen sind oder Pddagoginnen/Pddagogen oder Psychologin-
nen/Psychologen, von der eigentlichen Idee der Expertise (also: Ich habe eine Expertise und
ich kann Verhalten und Emotionen erklciren, und wenn diese Erkldrung eben nicht standhailt,
dann habe ich eine neue Erkldrung) abzurticken. Von dieser Expertise wegzugehen und auch
den eigenen Anteil zu sehen, die eigene Mentalisierungsféhigkeit — das kénnte eventuell die
gréte Hiirde sein. Ich meine, man kann so und so viele Tools haben von AMBIT, aber wenn
sich kein mentalisierendes System im Sinne eines Mentalizing Stance entwickelt, dann glaube
ich auch nicht, dass die Tools allein funktionieren kénnen.

A HUTER: Ich glaube aber, dass das Bedirfnis verstanden zu werden oder das Gefiihl,
das sich einstellt, wenn ich das Gefiihl habe, jemand hat mich verstanden, bei den Pro-
fessionellen genauso wirkt wie bei den Jugendlichen. Und ich kdnnte mir vorstellen, dass
Lehrerinnen oder Lehrer vielleicht Vorbehalte haben, im Sinne von,,Da geht es jetzt nicht
um mich, da geht es jetzt um den Jugendlichen”. Ich habe das Gefiihl, dass der Moment, in
dem Lehrpersonen zum Beispiel bei Ubungen wie dem Thinking Together die Erfahrung
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machen, dass es nicht darum geht, dass man mich analysiert (das, was vielleicht Angst
ausldsen wiirde), wichtig ist. Laura Talbot hat zu uns mal gesagt, es geht nicht darum, dass
wir zeigen, wie gut wir mentalisieren kdnnen, sondern es hat nur dann funktioniert, wenn
der andere sich mentalisiert fiihlt. Und wenn sie dieses Gefuihl in den Workshops hatten,
fanden sie das sehr bereichernd und nicht dngstigend. Stattdessen sind die Empfindun-
gen dann eher so: ,Mensch - endlich kapiert mal jemand, wie schwer der Job eigentlich
fur mich ist oder endlich versteht mal jemand, um was es mir eigentlich geht und endlich
verstehe ich das auch selbst” - und das empfinden Lehrpersonen oftmals als eine groRe
Erleichterung.

@ DLUGOSCH: Ich gucke immer ganz gerne darauf, was auf unterschiedlichen Ebenen
dhnlich ist. Und auch da ist es ja so, dass zum Beispiel das Arbeiten mit der Schiilerin oder
dem Schiiler die Idee hat, dass sie oder er versteht, dass ich mich darum bemiihe und dass
sie oder er eigentlich die wichtige Person ist, damit ich mehr Wissen bekomme. Also, dass
es nicht ein Uber-den-anderen-Reden, sondern ein kooperativer Prozess des Aushandelns
ist. Und das passiert sowohl in der Schule mit den Schiilerinnen und Schiilern als auch im
Team oder im Netzwerk. Dieses ,Ich gebe mein Bestes’, aber den Folgeschritt weiter, dazu
brauche ich den anderen, damit er mich dartiber in Kenntnis setzt oder informiert, ob meine
Hypothese ertragreich war oder total daran vorbei. Diese Idee, dass jeder Person in diesem
System, entweder von Schule oder auch in der Jugendhilfe, die grundlegende Féhigkeit zuge-
sprochen wird, daran mitzuarbeiten, ist sehr bereichernd. Auch wenn sie in anderen Feldern
total gescheitert ist, und das gilt ja sowohl fiir Schiilerinnen und Schiiler als auch fiir Lehrper-
sonen. Wobei bei Lehrpersonen bin ich mir nicht so sicher, ob zu scheitern eine grundlegende
Erfahrung ist. Die Sozialisation von Lehrpersonen ist, glaube ich, nicht eine des Scheiterns,
sondern eine des Bestehens.

A HUTER: Ja, wahrscheinlich. Es hat mal eine Lehrerin zu mir gesagt, wenn du in einer
Klasse oder mit einer Schiilerin/einem Schiler Schwierigkeiten hattest, dann ist es nicht
unbedingt so, dass du das jetzt im Lehrerzimmer teilst, apropos scheitern, oder dass du
dazu stehst. Es wird eher mal vielleicht dann dariiber geschimpft, dass es anstrengend war
oder dass es schwierig war. Aber dieses ,Mensch, irgendwas ist heute wirklich nicht gut
gelaufen”, oder,Da habe ich echt einen Fehler gemacht’, passiert eher selten. Diese Lehre-
rin hat zu mir gesagt, dass eine Kultur, in der es dazugehort, darliber zu sprechen, fehlt. So
wie Dickon Bevington immer sagt, dass das Failing dazugehdrt. Und dass die Angst auch
dazugehort, dass etwas nicht klappt. Das ist, glaube ich, eine Kultur, die bei Lehrerinnen
und Lehrern noch eher selten vorhanden ist. Ich glaube, das ist entweder mit Scham oder
mit Konkurrenz und mit Bestehen besetzt. Es ist eher eine Kultur des Bestehens.

@ HENTER: Wir diskutieren das Thema mit unseren Studierenden in unserem Seminar, in
dem es hauptsdichlich um Mentalisieren geht. Da nennen wir das ,Zwischen-Tiir-und-Angel-
Gesprdche’ Das heif3t, dass es oftmals im Schulalltag eher darum geht, die zehn Minuten, die
ich habe, zu nutzen, um iiber die eine Schiilerin oder den einen Schiiler zu Iéistern o. A. Wir
sprechen mit den Studierenden dariiber, dass man diese zehn Minuten auch effizienter und
effektiver nutzen kann, indem man eben bspw. Thinking Together macht. Aber in Schulen
lduft es aktuell eher so, dass ich mich zehn Minuten (iber die Schiilerin/den Schiiler ,auslasse”.
Dass man aber diese zehn Minuten anders nutzen kann, eben mentalisierungsorientiert durch
bspw. Thinking Together, wdire, glaube ich, eine ganz gute Sache, die man in Schule imple-
mentieren kann. Weil es dabei eben wirklich darum geht, innerhalb kiirzester Zeit wieder
eine Mentalisierungsféhigkeit aufzubauen. Und das ist etwas, was in Schule auf jeden Fall
adaptionsfdhig ist, weil im Schulalltag eben nicht viel Zeit da ist, wiirde ich meinen.

A HUTER: Und es gibt ja auch einige, die dann sagen, wie es mir geht, das interessiert
niemanden. Also: ,Wer fragt mich? Niemand!” Das war auch eine neue Erkenntnis, dass
es Uberhaupt einmal um mich gehen kann. Und zwar nicht nur darum, was ich flr Fehler
gemacht habe, sondern auch, wie es mir eigentlich geht. Warum mich das jetzt stresst,
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warum das schwierig ist, was mich das jetzt eigentlich so angestrengt hat oder was auch
immer. Oder damit Mentalisierungsfahigkeit sich wieder herstellt. Also selbst im Fokus zu
sein mit meinem eigenen Befinden, ist schon eine neue Bereicherung.

B HOLLENSTEIN: Glaubt ihr, dass Mentalisierung und AMBIT auch so was wie Burnout-
Prophylaxe und psychohygienische Wirkungen entfalten kdnnen? Lehrpersonen sind
ja eine in der Hinsicht sehr gefdhrdete Personengruppe. Viele sind erschopft, viele sind
miide. Es gibt, jedenfalls in Osterreich, relativ viele friihzeitige Pensionierungen. Es gibt
relativ viele Krankenstande aufgrund von psychischer Belastung. Glaubt ihr, dass hier
auch ein Potenzial liegt?

@ HENTER: Was wir viel diskutieren oder diskutiert haben in letzter Zeit, ist eben dieser Um-
schaltpunkt von ,Ich bin gestresst und umso mehr ich gestresst bin” (und das geht ja in Rich-
tung Burnout), ,desto geringer ist meine Mentalisierungsféhigkeit” Und wenn man eben
davon ausgeht, dass AMBIT versucht die Mentalisierungsféhigkeit auch oder vor allem auf
Seiten der Professionellen und auf Seiten der Teams (wieder-)herzustellen, dann denke ich
schon, dass das stressreduzierend ist, weil eben Mentalisierungsfédhigkeit entwickelt werden
und auch dementsprechend die Wahrscheinlichkeit fiir Burnout reduzieren kann.

B HOLLENSTEIN: Ich denke das auch. Wenn es einem Team in einer Schule gelingt, einer-
seits diese Methoden und andererseits auch diese Haltung und eine Kultur zu entwickeln,
in der Mentalisierung aktiv betrieben wird, dann vermute ich, dass sich das auf den Ge-
sundheitszustand des sogenannten Lehrkdrpers positiv auswirkt.

A HUTER: Ich glaube auch, dass das gegen die Gefiihle der Einsamkeit und Isolation hilft.
Ich glaube, dass viele Lehrerinnen und Lehrer oft sehr allein sind mit ihrer Arbeit, aber
auch mit dem Stress, den sie mit der Arbeit haben. Vielleicht kdnnen sie es teilen, wie
du sagst, Melanie, zwischen Tiir und Angel, aber das ist ja nicht immer gewinnbringend,
wenn ich mich nur ,ausgekotzt” habe irgendwo. Und das verdndert auch den Blick der
Verantwortung. Dickon Bevington sagt ja:,It’s not your case”. Also es ist nicht dein Kind
oder dein Fall. Es betreut ja die ganze Schule dieses Kind oder diesen Fall. Sie sind alle zu-
standig fur diese Kinder. Es sind noch andere Lehrerinnen und Lehrer da, die auch zustén-
dig sind. Es ist nicht dein Kind, das du allein betreust. Und ich glaube, dass solche Tools
wie Thinking Together und dieser Teamgedanke auch das Gefiihl ,Ich bin allein fir das
verantwortlich und ich kann es auch mit niemandem teilen, ich muss das alleine machen”,
verandern. Und das hat auch etwas mit Stress und Burnout zu tun.

@ HENTER: Und wenn man das einmal an einem Beispiel anschaut. Dariiber haben wir im
AMBIT-Kurs am Anna Freud National Centre in London kiirzlich auch nochmals diskutiert: Wie
laufen Teambesprechungen ab? Oder wie lduft auch eine kollegiale Fallberatung tatscchlich
in der pddagogischen Praxis ab? In vielen Erfahrungsberichten sowohl von Lehrerinnen und
Lehrern als auch von Menschen, die in der Jugendhilfe arbeiten, ist es so, dass sie sagen:,,Okay
wir haben da irgendwie zwei, drei Stunden, wo wir uns tiber unsere Félle unterhalten oder auch
liber Organisatorisches und wir gehen nach diesen zwei drei Stunden da raus und sind super
gestresst. Weil es nicht produktiv war, weil wir auch zu keiner L6sung gekommen sind und weil
jede dieser acht bis zehn Personen, die in dem Raum sitzen, erst einmal erzdhlt, wie ihre Sicht
auf die Dinge ist” Dadurch ist es am Ende unproduktiv und z. T. auch stressinduzierend — so
empfinden das zumindest die Lehrpersonen. Und da zu schauen, wie kann man ein solches
Storytelling (Jede/r hat eine Idee und jede Idee ist anders und dann dieser Stress, mit dem man
da heraus geht ...) reduzieren, wdre eine Méglichkeit, Thinking Together einzuflechten.

B HOLLENSTEIN: Mir fallt da ein Interview, das ich im AMBIT Buch gelesen habe, ein, bzw.
eine kurze Sequenz, wo der Klient betont, er habe mit mehreren Workern zu tun und er
beschreibt, dass es flr ihn so faszinierend war, dass die Kolleginnen und Kollegen vom
Anna Freud Centre auf einer Linie waren. Dass ihm das ein so gutes Gefiihl gegeben hat.
Und dass er das Geflihl hatte ,Da gibt es nicht nur eine Person, sondern da kiimmern
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sich mehrere um mich”. Ich nehme jetzt die Perspektive von einer Schiilerin oder einem
Schiiler ein. Ich glaube, wenn sie merken, dass die Lehrpersonen sich auf diese Art und
Weise Uiber mich austauschen, kann ihnen das ein sehr sehr positives Grundgefiihl geben.
Die kimmern sich um mich. Die sorgen sich um mich.

A HUTER: Und die erzahlen mir auch mal von dem, was sie sich da alles ausdenken mit-
einander und Giber mich.

@ DLUGOSCH: Das Clevere an dem Konzept, finde ich, ist ja sozusagen dieser dulBere Ring,
mit diesen Antinomien oder Widerspriichen. Einerseits besteht diese Kultur des gegenseitigen
Sich-darum-Kiimmerns und gleichzeitig wird ein Fokus gelegt auf die tatscichlich tragfdhigste
Beziehung, die existiert. Wenn ich das jetzt nochmals auf den Schulkontext libertrage, auch
gerade fiir Lehrpersonen, die in der Pddagogik arbeiten bei auffilligem Verhalten oder unter
den Bedingungen von Verhaltensstdrungen, dann ist ein wichtiger Moment die Erkenntnis,
dass nicht jede/r immer das Gleiche macht, auch als Lehrperson nicht. Stattdessen nutze ich
die tragfihigste Beziehung (und méglicherweise ist es auch da wieder nicht die Lehrperson,
sondern der Koch oder die Sekretdrin ...). Dieser Gedanke wird oder wiirde tatscichlich eine
Irritation in Schule bedeuten, weil es nattirlich der klassischen, auch hierarchischen Ordnung
mehr widerspricht als in aulSerschulischen Feldern.

A HUTER: Und es hdngt damit zusammen, dass ich das auch aushalten kann. Bei uns gibt
es ein Team-Teaching von zwei oder drei Lehrerinnen oder Lehrern. Und es gibt ein Pri-
marlehrersystem. Das bedeutet, dass dann eine Person von diesen dreien fiir das eine
Kind und die andere flr das andere Kind primar zustandig sind. Es kann dann aber sein,
dass diese Primarlehrperson nicht Keyworker ist, nicht die Person mit der Bindung schon
da ist, sondern vielleicht die andere. Und wenn ich diesen Blickwinkel habe, den du jetzt
angesprochen hast, Andrea, dass das fur mich eine Ressource ist, dann bin ich nicht ge-
krankt, sondern sage,Okay, aha, die klickt mit dir wunderbar”. Dann nutze ich das und bin
nicht beleidigt, dass ich es nicht bin.

@ HENTER: Aber da geht es auch wieder viel um die eigene Expertise. Ich bin ja eigentlich die
oder der Professionelle. Ich muss ja eigentlich die Person sein, bei der es klappt. Warum klappt
es jetzt bei der Sekretcirin? Sie hat ja eigentlich tiberhaupt keinen pddagogischen oder psycho-
logischen Hintergrund ...

B HOLLENSTEIN: In Osterreich gibt es das Konzept der Vertrauenslehrperson. Wenn man
das ernst nimmt, also wie kdnnte eine Lehrperson das Vertrauen zu einer Schiilerin/einem
Schiler aufbauen, dann gibt es in einer Schule wahrscheinlich sehr, sehr viele Vertrauens-
lehrpersonen oder nennen wir sie Keyworker. Man misste dann dariiber sprechen,
wer das ware, damit man sich dieser Verantwortung und dieser Aufgabe auch bewusst
widmen kann.

A HUTER: Und wie kann ich diese Person nutzen, um dann, wenn ich nicht die- oder der-
jenige bin, mit der das Kind primar in der Bindung ist, sondern vielleicht meine Kollegin
oder mein Kollege, dass diese mir behilflich sein kann, weil zwischen ihr und dem Kind
die Beziehung besteht. Selbst wenn die Person mir nicht meine Arbeit abnehmen kann,
sie kann das Bindeglied sein zwischen mir und dem Kind.

B HOLLENSTEIN: Ich kann mir vorstellen, dass das Keyworker-Konzept in Schulen beson-
ders gut umgesetzt werden kann.

A HUTER: Ich glaube, dass es schwieriger in den Regelschulen umzusetzen ist, wenn
man den Keyworker noch weiterdenkt. Das konnte auch der Fu3balltrainer sein oder das
kénnte auch jemand aus dem anderen Umfeld sein. Das ist in der Schule schwerer zu
nutzen als vielleichtin unserem Setting, in Kinder- und Jugendhilfebereichen und sozialen
Einrichtungen, weil da ein bisschen mehr Spielraum existiert. Aber was schon funktionie-
ren kann, sind alle Keyworker-Varianten, die sich innerhalb der Schule abspielen kénnen.
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@ DLUGOSCH: Vielleicht kénnen wir nochmal ein bisschen an die vier Felder denken und da
noch was dazu sagen. Gibt es etwas, das wir noch ergdnzen kdnnten, wenn wir diese vier
Felder angucken und das AMBIT Wheel als Orientierung nehmen?

A HUTER: Mir fiele noch etwas zum vierten Quadranten ein, das fiir Lehrerinnen und
Lehrer relevant ist, weil wir uns mit dem Lernen in der Organisation aktuell sehr viel be-
schéftigen. Es gibt viele Situationen von Lehrerinnen und Lehrern, sowohl in Krisen- und
Gewaltsituationen als auch im normalen Alltag, in denen vielleicht eine Not entsteht und
dann spricht man dariiber, was man getan hat in der Situation. Oft kam dann bei unseren
Lehrerinnen und Lehrern der Wunsch nach einem Handlungsplan auf.,Was machen wir,
wenn?” Das ist nicht immer sehr hilfreich, weil dir das dann fiir die ndchste Situation, die
wieder ein bisschen anders ausschaut, nicht immer etwas bringt. Wir haben angefangen,
die Idee von AMBIT, wie kann man Uber die Arbeit sprechen, wichtig zu nehmen. Das
heiBt, das Manualizing. Wie kénnen wir miteinander dariiber sprechen, wie wir unsere
Arbeit machen. Das Manualizing fiihrt zu einer véllig anderen Art von Gesprachen. Wir
sprechen pl6tzlich anders liber die Dinge und ich arbeite jetzt seit dreizehn Jahren in der
Einrichtung. Es geht nicht mehr darum, was tun wir in der Situation, sondern was haben
wir eigentlich fiir eine Haltung und wie denken wir eigentlich darliber, warum machen
wir das und was ist eigentlich unsere Situation. Allein das Gesprach verdndert die Art, wie
wir miteinander arbeiten, und das finde ich sehr spannend. Ich glaube, dass das in der
Schule auch sehr bereichernd waére.

B HOLLENSTEIN: Ich glaube, diese Gesprache erhdhen die Sicherheit von Lehrpersonen
und reduzieren deren Angste. Ich habe schon den Eindruck, dass auch in der Ausbildung
von Lehrpersonen, auch in ihrer operativen Tatigkeit, in den letzten 20 Jahren relativ viel
Unsicherheit in der Hinsicht entstanden ist, inwieweit darf ich eine Schiilerin oder einen
Schiiler nicht nur kérperlich, sondern tiberhaupt beriihren. Also, wie darf ich in den Kon-
takt mit ihnen treten. Die rechtlichen Rahmenbedingungen haben sich verscharft. Lehr-
personen stehen unter Druck seitens der Eltern, wenn die Ergebnisse der Schilerinnen
und Schiiler nicht ausreichend gut sind. Und daher glaube ich, dass relativ viele Angste
unter Lehrpersonen da sind. Wenn es gelingt darliber zu sprechen, tiber diesen Alltag,
scheint die Sicherheit von Lehrpersonen auf dem richtigen Weg zu sein.

@ HENTER: Was ich grundsdtzlich an AMBIT so clever finde, ist die Art und Weise, mit der sie
Mentalisierung in ihre Tools eingeflochten haben. Ich meine damit, dass viele Programme und
Trainings mit Tools arbeiten. Also wie macht man etwas? Aber in jedem dieser Tools von AMBIT,
egal ob das jetzt Thinking Together ist oder Ressourcenorientierung, die Idee des Keyworkers
oder auch Learning at Work, steckt Mentalisieren drin. Also eine Metaebene, was machen wir
eigentlich? Und das finde ich tatscchlich sehr hilfreich, weil man einen konkreten Plan hat:
Was muss ich eigentlich tun?” Und in diesem konkreten Plan steckt Mentalisierung drin: ,Wie
habe ich es getan?”

B HOLLENSTEIN: Die AIM-Cards stellen dann die Kénigsklasse dar. Da steckt sehr viel drin.
Smarte clevere Tools. Und das ist, glaube ich, fiir Lehrpersonen, Uberhaupt fiir Menschen,
die in paddagogischen und psychosozialen Bereichen tatig sind, sehr hilfreich.

A HUTER: Es gibt ganz viele Dinge, die bereichernd sind an dem Modell. Aber die Quint-
essenz ist flr mich, wenn ich zurlickschaue, das Gefiihl der Erleichterung. Ich habe das
Gefiuihl die Leute atmen aus und es fallen ihnen die Schultern runter vor Entspannung
nach den Workshops oder dem Thinking Together. Und das Zweite ist der Spal3 an der
Kooperation. Es macht einfach mehr Freude so zu arbeiten miteinander.

B HOLLENSTEIN: Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an den Workshops sind dann oft
ganz Uberrascht, weil Kooperation manchmal eine duBerst negative Konnotation hat.
Viele haben negative Kooperationen erfahren, haben Abwertungen in diesen Beziehun-
gen erlebt. Das ist ein sehr sehr wichtiger Aspekt von AMBIT.
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@ DLUGOSCH: Ich habe mich zurzeit noch einmal viel mit Schulentwicklung beschdiftigt
und da gibt es diesen, auch nach wie vor noch etwas unkonturierten Begriff von Schulkultur.
AMBIT enthdlt sowohl eine inhaltliche Idee davon, wie gearbeitet wird, und gleichzeitig das
Draufschauen darauf, wie gearbeitet wird. Dadurch entsteht durch das Konzept eine Qualitdt
von Kommunikation und Interaktion. Es zeigt sich, dass damit viel detaillierter beschrieben
werden kann, was eine Schulkultur sein kann. Das bleibt bislang in der Literatur noch sehr
metaphorisch und sehr wabernd. Mit AMBIT ist eine konkrete Beschreibung dessen, was
Schulkultur ist oder sein kann, meines Erachtens nach gut mdéglich. Der (iberzeugendste
Aspekt ist damit fiir mich tatsdchlich, dass das Konzept genau das auch zeigt und beschreibt.
Das machen andere Konzepte vielleicht auch noch. Aber sie beschreiben sich selbst nicht so,
dass eine Anschlussféhigkeit dadurch gewdhrleistet wird, dass Support-Tools zur Verfiigung
gestellt werden und gleichzeitig auch hier die Realitdit der Institution oder Organisation als
Ausgangspunkt genommen wird. Melanie und ich haben uns neulich auch nochmals unter-
halten, (ber die Frage von Adaption und adaptiven Konzepten. Unser Eindruck ist, dass man
viel stdrker gucken muss, was (iberhaupt an die Eigenmechanismen und die Regelkreise der
jeweiligen Organisation anschlussféhig ist. Und wenn ich das nicht mache, werden ganze
Ressourcen, viele Fortbildungsstunden und neue Programme wieder ad acta gelegt, weil die
Anschlussfdhigkeit nicht garantiert ist. Das habe ich so bisher noch nicht gefunden in einem
anderen Ansatz, wie das jetzt auch AMBIT zeigt an der Stelle.

A HUTER: Das ist auch was, was man, glaube ich, gut kommunizieren muss. Ich denke da
an unser Gesprach mit den Geschéftsfiihrern, in dem wir Gilber AMBIT gesprochen haben,
aber auch mit der Schulleitung. Es gibt viele theoretische Modelle, die Einzug halten.
Organisationen haben dann drei, vier, flinf oder sechs mdégliche solcher Modelle, auf die
sie sich fokussieren kdnnen. Unser Geschéftsfiihrer hat an dieser Stelle zum Beispiel ge-
sagt, dass wir nicht ein Thema wollen, das dann so Ubergrof3 wird, dass jetzt alle danach
arbeiten missen. AMBIT ist aber fiir mich eben nicht so was. Sondern genau, wie du sagst,
Andrea, adaptiv. Das ist nicht etwas, das man daruber stiilpt, oder etwas, das jetzt jeder
machen muss. Stattdessen wird es bei jeder Mitarbeiterin/jedem Mitarbeiter, bei jedem
Team und bei jeder Untereinheit oder bei jeder Klasse, bei jeder Lehrerin/jedem Lehrer
anders ausschauen. Aber es hat einen gemeinsamen Kern. Es verbindet im gemeinsamen
Kern und lasst dir trotzdem die Freiheit so weiterzuarbeiten, wie du aus deiner professio-
nellen Sicht oder auch aus deiner Person heraus tickst.

@ HENTER: Ich wiirde Adaptivitdt und die Frage danach, was ist eigentlich neu und wie viel
hat das mit anderen Konzepten zu tun, noch einmal an einem Beispiel konkretisieren. Ich war
vor kurzem noch einmal am Anna Freud National Centre in London und da ging es in einem
Tool auch um Ressourcenorientierung. Ein Begriff, der ja (iber allem schwebt, zumindest bei
uns hier in den Institutionen. Wir miissen ressourcenorientiert denken und nicht mehr nur auf
die Probleme fokussieren. Der grof3e Unterschied, den ich fiir mich feststellen konnte in AMBIT,
war, dass es da zwar auch um Ressourcenorientierung geht. Das heif3t, dass ich dann als Péd-
agogin/Pddagoge oder als Lehrerperson hingehe und erstmal aufschreibe, was kann das Kind
eigentlich gut, wo sind die Interessen in verschiedenen Bereichen, auch systemisch orientiert.
Aber dann und das, finde ich, ist der mentalisierungsorientierte Schritt dieses Tools (,Triangle
& Egg”), der ein bisschen weiter geht als die allgemeine Ressourcenorientierung, frage ich das
Kind, was davon stimmt, ich bin ja auch nicht allwissend. ,Ich habe keine 100-prozentige Ein-
sicht in deine Gefiihle und deine mentalen Befindlichkeiten. Also guck doch mal drauf, was ich
mir aufgeschrieben habe und sage mir, was du noch ergéinzen méchtest oder was du streichen
mdchtest” Ich finde das deswegen so gut, weil die Kinder, mit denen wir arbeiten, méglicher-
weise Hemmungen in der Mentalisierung haben. Von ihnen zu erwarten, eigene Ressourcen
zu benennen, ist schon sehr viel verlangt. Aber ihnen zu sagen, streich“doch mal durch oder
ergénz” doch mal, das was ich mir tiberlegt habe, ist in zweierlei Hinsicht finde ich sehr men-
talisierungsorientiert und sehr viel gewinnbringender als die Ressourcenorientierung, die man
sonst so kennt, da man auch seine eigene Fdhigkeit zur Mentalisierung weiterentwickelt.
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A HUTER: Aber auch die Frage danach, wie viel kann ich ihnen denn zumuten. Also wie
viel Mentalisierungsfahigkeit haben sie eigentlich, um Uber sich selbst nachzudenken.
Ich finde es ist eine groBe Zumutung, davon auszugehen, dass Kinder im Bereich sozial-
emotionale Entwicklung Uber sich selbst so nachdenken kénnen, dass sie Ressourcen be-
nennen kdnnen, die sie haben. Und ich finde, das macht einen grof3en Unterschied, weil
es Mentalisierungsfahigkeit bei mir anregt, aber eben auch die Entwicklung der Mentali-
sierungsfahigkeit beim Kind fordert.

B HOLLENSTEIN: Vielleicht kénnen wir zum Schluss noch kurz Aspekte andenken, die
nicht unmittelbar im Konzept von AMBIT stecken. Wir machen ja auch Erfahrungen mit
den Familiy-Schools, die ja auch auf Basis des Mentalisierungskonzepts aufgebaut wur-
den. Und auch dort steckt meiner Ansicht nach viel drin, um Eltern in Beziehung zu Schu-
len und in Beziehung zu den Lehrpersonen treten zu lassen. Das sind weitere Konzepte,
die am Anna Freud Centre noch tGiber AMBIT hinaus entwickelt werden.

Literatur

Bevington, D, Fuggle, P, Cracknell, L. & Fonagy, P. (2017). Adaptive Mentalization-Based Integrative Treatment. A Guide for
teams to develop systems if care. Oxford: Oxford university press.
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AMBIT AIM KARTEN ZUR ERARBEITUNG UND EVALUATION VON ZIELEN

Immer wieder geht es in unserer taglichen Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen
um Ziele. Wir fragen sie: Was mochtest du verdndern, erreichen, verbessern? An was
kdnnen wir mit dir arbeiten? Und auch wir Fachleute diskutieren in Updates, Fallbe-
sprechungen und Helfergesprachen: was nehmen wir uns vor in der Arbeit mit dem
Kind/Jugendlichen? Was waére klug?

Die AIM Karten sind eine Mdglichkeit, das Kind/Jugendlichen bei einem Prozess der
Auseinandersetzung mit den eigenen Themen zu begleiten, dabei einen Einblick in
das zu bekommen, was unsere Klientlnnen tief in ihrem Herzen wirklich beschaf-
tigt, und wo es einen echten Willen zu Veranderung gibt — um Interventionsplane
machen zu kdnnen, zu denen auch das Kind bzw. der/die Jugendliche aus Uber-
zeugung ja sagen kann.

Die AIM Karten basieren auf der Adolescent
Integrative Measure und wurden urspriing-
lich am Anna Freud Centre in London ent-
wickelt. Sie wurden nun von Beate Huter
und Michael Hollenstein adaptiert und auf
Deutsch Ubersetzt.

erhdltlich im onlinshop: www.vorarlberger-kinderdorf.at/ online-Shop

o /
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Das Adaptive Mentalization-Based Integrative
Treatment (AMBIT) im schulischen Kontext?

Zur Notwendigkeit eines Perspektivenwechsels in der Arbeit
mit herausforderndem Verhalten

Abstract

In dem folgenden Beitrag wird im Kontext der Adaptivitdt von Bildungsangeboten, insbeson-
dere fiir Schiiler/innen unter den Bedingungen von Verhaltensstérungen, ein mentalisierungs-
basiertes Konzept (Adaptive Mentalization-Based Integrative Treatment, kurz: AMBIT) vorge-
stellt, das dort neue Perspektiven eroffnet, wo bisherige (Trainings-)Programme fiir schwer
erreichbare Kinder und Jugendliche nicht zu dem gewiinschten Erfolg fiihren. Damit wird
einerseits eine Anschlussfahigkeit an den Schulentwicklungsdiskurs (im Sinne einer detaillier-
teren Bestimmung von Schulkultur) hergestellt, andererseits wird theoriebasiert, auf der Grund-
lage der Fahigkeit des Mentalisierens, das Verhaltnis von Lernen und emotionaler und sozialer
Entwicklung detaillierter ausbuchstabiert. Am Ende erfolgt ein Einblick in Unterstiitzungs-
strukturen und Tools von AMBIT.

Einleitung

Damit padagogisches Arbeiten sowie Unterricht im Kontext von herausforderndem
Verhalten ermdglicht werden kénnen, wurden bisweilen zahlreiche standardisierte
Trainingsprogramme und Forderkonzepte entwickelt und evaluiert, die unter anderem
dazu beitragen sollen, Stress zu reduzieren und sozial-emotionale Kompetenzen zu
erhdhen. Problematisch erscheint an dieser Stelle allerdings, dass aufwandige Meta-
Analysen zur Wirksamkeit solcher Konzepte z.T. sehr geringe Effektstdarken sowohl auf
Seiten der Kinder und Jugendlichen als auch auf Seiten der professionell Tatigen nach-
weisen konnen (vgl. Beelmann, Pfost & Schmitt, 2014). Aktuell werden daher Alternati-
ven diskutiert, die die Adaptivitdt von padagogischen Handlungsformen im Kontext von
individuellen Bedurfnislagen fokussieren. Dabei werden Ideen zum adaptiven Lernen
sowie zu adaptiver Lehrkompetenz entwickelt, die zwar bislang nur ,einige Facetten von
adaptivem Unterricht” (Martschinke, 2015, S.27) beschreiben. Allerdings verweisen sie
dahingehend in eine aussichtsreiche Richtung, dass eine adaptive Lehrkompetenz mit
einer signifikanten Leistungssteigerung auf Schiler/innen-Ebene auch oder gerade in
heterogenen Lerngruppen einhergeht.

Adaptives Lernen und Lehren werden von Bevington et al. (2017) erstmalig konzeptuell
Ubergreifend, d. h. nicht nur beschrankt auf (in diesem Zusammenhang) unterrichtliche
Interaktion gefasst. Das Adaptive Mentalization-Based Integrative Treatment (AMBIT) be-
schreibt die Notwendigkeit von Adaptivitdt auf mehreren Ebenen. Damit ist nicht mehr nur
die Anpassung von padagogischen Handlungsformen, von didaktisch-methodischem
Material oder von den Unterrichtsinhalten auf die Bedurfnisse der Schiiler/innen bedeut-
sam. Vielmehr ist gerade im Kontext von herausforderndem Verhalten das Gelingen von
Integration und Lernen abhéngig davon, inwieweit ein bestimmtes Team, ein bestimmtes
Kollegium oder eine bestimmte Organisation in der Lage dazu ist, die kollegiale sowie
die padagogische Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen zu prifen und damit einher-
gehend - im Sinne einer Adaption - notwendige Verdanderung(en) zuzulassen. Die Idee
von Verdanderung und Weiterentwicklung beschreibt in einem erweiterten Kontext von
adaptivem Lernen nicht mehr wie bisher nur das Lernen der Schiilerin oder des Schiilers.
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Lernen wird darliber hinaus zum Grundmodus aller Beteiligten, so z.B. auch von Lehr-
personen in der Arbeit im/mit dem Team, in der Arbeit mit den Netzwerken (z.B.
Jugendamter, Jugendhilfeeinrichtungen, andere Schulen, etc.) und selbstverstandlich
auch in der Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern. Als notwendige oder produktive
Bedingung fiir das padagogische Handeln, insbesondere bei herausfordernden Ver-
haltensweisen, das soll in dem vorliegenden Artikel verdeutlich werden, steht hierbei die
Fdhigkeit des Mentalisierens. Das Vermdgen, Uber die eigenen Gefiihle' und die eigenen
Absichten, die moglichen Absichten und Motive der anderen Beteiligten sowie Uber die
eigene Arbeit in unterschiedlichen Konstellationen nachzudenken, steht daher im Zen-
trum des AMBIT-Konzeptes.

Zur Entwicklung der Mentalisierungsfahigkeit

»Zu mentalisieren bedeutet, eigene und fremde mentale Zustande zu beachten, zu be-
obachten und zu berlicksichtigen und tberdies zu versuchen, eigene Handlungsweisen
ebenso wie das Verhalten anderer Menschen mit Blick auf zugrunde liegende intentio-
nale innere Zustande zu verstehen.! (Bateman & Fonagy, 2015, S.13) Die Fahigkeit des
Mentalisierens findet dabei ihren Ausgangspunkt innerhalb der primdren Bindungs-
beziehungen (vgl. Fonagy, Steele, Moran, Steele & Higgitt, 1991) und entwickelt sich in
den erweiterten Beziehungskontexten stetig fort, bspw. in der Friihférderung durch
die Beziehung des Kindes zu seiner Erzieherin/seinem Erzieher (vgl. Bark, 2018; Denker,
2012; Klein, Armendinger & Kirsch, 2013; Uhl, 2013; u.a.), im schulischen Setting durch
die Peer-Gruppe (vgl. Datler & Wininger, 2016; Fonagy, Gergely, Jurist & Target, 2015;
Siegler, Eisenberg, DelLoache & Saffran, 2016; u.a.) und/oder innerhalb der Schiiler-
Lehrer-Beziehung, (vgl. Fonagy, 2018; Goschiniak & Henter, 2018; Ramberg & Harms,
2008; u.a.). Entscheidend ist dabei die als fundamental eingeschatzte Fahigkeit des
Gegenlibers, die Welt mit den Augen des Kindes (des Kindergartenkindes, der Schilerin
oder des Schdlers) zu sehen (vgl. Fonagy & Allison, 2014). Die kindliche (und vormals auch
die elterliche) Mentalisierungsfahigkeit entwickelt sich in einer affektspiegelnden und
responsiven Beziehung zwischen zundchst der primaren Bezugsperson und dem Kind
(vgl. Fonagy, Gergely, Jurist & Target, 2015). Eine sichere Bindungsqualitat bietet dabei
eine entscheidende sozial-emotionale Grundlage fur eine addaquate Entwicklung der
Mentalisierungsfahigkeit (vgl. ebd.), ,da das Kleinkind seiner Betreuungsperson gefahrlos
mentale Zustdnde zuzuschreiben lernt, das Bindungssystem weniger Aktivierung erfdhrt
und mehr Zeit zum EinlGben der Mentalisierung bleibt” (Taubner, 2015, S.31). Misslingt
die elterliche Affektspiegelung bzw. die der primdren Bezugs- oder Flirsorgepersonen,
entwickelt das Kind eine nur unzureichend ausgebildete Fahigkeit zur Regulation eigener
Affekte (vgl. Katzenbach, 2004).

In der Ubertragung auf den schulischen Kontext ist daher nicht nur die bislang erwor-
bene Mentalisierungsfahigkeit der Schilerin/des Schiilers bedeutsam, sondern ebenso
auch die Mentalisierungsfahigkeit ihrer/seiner Lehrpersonen bzw. der Pédagoginnen
und Pdadagogen (vgl. Datler & Winninger, 2016; Goschiniak & Henter, 2018). Letztere
kdénnen durch ihre eigene Interaktionskompetenz den Raum zur (Weiter-)Entwicklung
der Mentalisierungsfahigkeit mehr oder minder 6ffnen. Epistemisches Vertrauen fungiert
dabei als ein Turoffner zur Welt, auch zur Welt des Wissens. Entscheidend ist hierfir die
Frage, ob fiir Kinder und Jugendliche in ihrem sozialen Umkreis eine Person zur Verfligung
steht, der sie so vertrauen, dass sie — durch diese Person - auch der Welt vertrauen. Die
Abhangigkeit von sozialen Beziehungen und Lernen und vice versa findet im epistemi-
schen Vertrauen ihren Kristallisationspunkt (vgl. Fonagy, 2018; Nolte, 2018).

1 Die Begriffe Geflihle, Affekte, Emotionen werden in der Fachliteratur, auch je nach disziplindrem Zusammenhang, sehr
unterschiedlich konnotiert. Wir orientieren uns hier i. d. R. an den angegebenen Bezugsquellen.
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Mentalisieren und Stress im Unterricht - von der Schiiler- zur Lehrerperspektive

Um mentalisieren zu kdnnen, bedarf es einer mittleren emotionalen Intensitat (vgl.
Kirsch, Brockmann & Taubner, 2016), etwa im Sinne einer explorierenden, interessierten
zugewandten Haltung (Arousal) bei Luc Ciompi (1997). Allerdings kdnnen bestimmte
erlebte oder beobachtete Ereignisse dazu fiihren, dass sich eine andere ,Affektlogik”
(ebd.), z.B. Wut, Arger oder auch Angst, Bahn bricht:,[...] bei steigendem Stress [erfolgt,
d. Verf.] ein Umschalten — Switch - von vorwiegend préafrontalen, kontrollierenden und
exekutiven Funktionsmodi zu vorwiegend automatischen Funktionsmodi [...]" (Luyten
et al,, 2015, S.68). Automatische Funktionsmodi zeichnen sich dabei durch evolutions-
bedingte Kampf- oder Flucht-Reaktionen aus (vgl. Kirsch, Brockmann & Taubner, 2016)
und bedingen einen tempordren Verlust von Fahigkeiten zur Emotions- und Verhaltens-
regulation sowie von selbstregulatorischen Reflexionskompetenzen (vgl. Beetz, 2014;
Kirsch, Brockmann & Taubner, 2016).

In der Regel wird im Kontext von Verhaltensstorungen diese Perspektive lediglich auf
»die storende Schiilerin/den stérenden Schiiler” bezogen. Dabei sind es die aus der Sicht
der Lehrpersonen sozial unangepassten, oftmals durch negative Emotionen begleiteten
und den Schiilerinnen und Schiilern individuell zugeschriebenen Verhaltensweisen, die
die Lehrpersonen selbst aus der Fassung oder in Rage bringen, auch wenn dies nicht so
haufig offiziell zur Sprache kommen mag, wie es sich tatsachlich ereignet. Nicht selten
werden damit Schamgefiihle durch vermeintlich eigenes Scheitern hervorgerufen. Fir
die spezifische Art und Weise der Reaktionen auf herausfordernde oder lberfordernde
Situationen, also bezogen auf die Frage, wie sowohl einzelne Schiiler/innen als auch Lehr-
personen auf emotionale Anforderungssituationen reagieren, sind in Abhdngigkeit von
der individuellen Stresstoleranz vor allem drei Faktoren zentral:

1) die Schwelle, an der die Umschaltung erfolgt;

2) die Stdrke der Beziehung zwischen Stress und Aktivierung des kontrollierten versus
automatischen Mentalisierens (...); und

3) die Dauer der Erholung vom Stress bis zur Wiederaufnahme des kontrollierten Mentali-
sierens. (Luyten et al.,, 2015, S. 69)

Schulische Strukturen und Prozesse kdnnen auf Seiten der Beteiligten vielfach Unsicher-
heiten oder auch eine gesteigerte Affektlage hervorrufen und verlangen —im Sinne eines
eigenen Regulationsprozesses — nach gut organisierten (metakognitiven) Fahigkeiten
zur exekutiven Kontrolle der Aufmerksamkeit sowie der eigenen Affekte (vgl. Hechler,
2013). Infolgedessen ist es von besonderer Relevanz, mit der ,Fahigkeit ausgestattet [zu
sein, d. Verf], den Realitatsgehalt der eigenen mentalen Befindlichkeiten tberpriifen zu
kénnen, [sodass, d. Verf.] ein Individuum sein Innerpsychisches und damit seine Affekte,
Impulse und Aufmerksamkeitsprozesse regulieren [kann, d. Verf.]” (Taubner, 2015, S.52).
Der individuelle Umschaltpunkt zwischen explizitem Mentalisieren und emotionaler
Erregung korreliert dabei insbesondere mit der eigenen Bindungssicherheit bzw.
Bindungsunsicherheit (vgl. Luyten et al., 2015, S. 69). Sicher gebundene Kinder profitieren
von den neuen schulischen Herausforderungen, da sie zum einen metakognitives Wissen
Uber die eigenen Fahigkeiten und Prozesse entwickeln konnten (vgl. Hechler, 2013) und
zum anderen ihre Lehrperson als erweiterte sichere Basis innerhalb des Lernprozesses
nutzen kénnen (vgl. Howe, 2015).,Sicher gebundene Menschen schalten erst bei relativ
hohem emotionalen Arousal in den automatischen Modus um und kdnnen rascher wieder
kontrolliert mentalisieren.” (Kirsch, Brockmann & Taubner, 2016, S.36) Bei vermeidend
gebundenen Schiilerinnen und Schiilern persistiert die Angst vor Abweisung auch im
Schulalltag. Sie reagieren mit Bindungsvermeidung und kénnen ihre Lehrpersonenii.d.R.
nicht optimal in stressinduzierten (Lern-)Situationen als sichere Basis oder Informations-
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quelle nutzen (vgl. Nolte, 2018). Dabei ,sind die Deaktivierungsstrategien nachweislich
stressanfallig; eine starke Reaktivierung von Unsicherheitsgefiihlen und negativen Stress-
reprasentationen sowie ein steigendes Stresslevel sind die Folge” (Luyten et al., 2015,
S.71). Ambivalent gebundene Kinder fokussieren primar die Beziehungsebene (zu Lehr-
personen und Gleichaltrigen) anstelle von leistungsbezogenen Inhalten (vgl. Goschiniak
& Henter, 2018). Im Kontext von herausfordernden (Lern-)Situationen weisen sie eine
,hiedrige Schwelle der Stressreaktion auf [...] [und, d. Verf.] bend&tigen [...] dariiber hin-
aus auch mehr Zeit, bis ihre Mentalisierungsfahigkeit sich wieder erholt hat” (Luyten et al.,
2015, S.70). Schiiler/innen, die einem desorganiserten Bindungstyp zugerechnet werden,
verfligen nur selten Uber emotional stabilisierende (internalisierte) Beziehungserfahrun-
gen, auf die sie in stressinduzierten Situationen zuriickgreifen kénnen (vgl. Goschiniak &
Henter, 2018). Sie weisen damit einhergehend oftmals eine verringerte bis ausbleibende
Mentalisierungsfahigkeit auf, die im Kontext von spezifischen Bedingungen der jewei-
ligen (Bindungs-)Umwelt jedoch als eine besondere Anpassungsleistung des Kindes
gewertet werden muss (vgl. Nolte, 2018). Desorganisiert gebundene Kinder geraten in
herausfordernden Situationen schnell in Stress und Isolation (vgl. Fonagy & Alison, 2014).
Im schulischen Setting sind sie dadurch nur geringfiigig in der Lage, ihre eigenen Affekte,
Impulse oder ihre Aufmerksamkeit zu regulieren (vgl. Fonagy & Target, 2015).,,Eine solche
Haltung scheint aufgrund friilher Vernachlassigungs- und Missbrauchserfahrungen zu-
nachst adaptiv; sie fihrt letztlich aber zur Entkopplung von Vertrauen, Wissensaneignung
und Intimitat” (Nolte, 2018, S. 165). Oftmals wird gerade diesen Kindern und Jugendlichen
die dafiir notwendige soziale Antwort nicht angeboten, da das Verhalten bei den (profes-
sionellen) Bezugspersonen Irritation und/oder Ablehnung hervorruft. Bei Schilerinnen
und Schilern mit traumatischen Erfahrungen liegt (im funktionalen Sinne) eine Verschie-
bung ihres Umschaltpunktes vor. Bereits bei einem mittleren situativen Stressniveau
vermindert sich die Reflexionsfahigkeit drastisch, sodass vermehrt Kampf- oder Flucht-
Reaktionen zur Regulation der herausfordernden Situation sowie der eigenen emotio-
nalen Instabilitdt genutzt werden (vgl. Kirsch, Brockmann & Taubner, 2016). Vor diesem
Hintergrund wird einerseits die selbstregulative Funktion dieses Verhaltens erkennbar,
andererseits kann die Folge hiervon sozialer Ausschluss sein. Entscheidend ist hierfiir,
welche Bindungsreprdsentationen in der Interaktion zwischen der Lehrperson und der/
dem Schiiler/in ,aufeinandertreffen”.

Beetz (2014) beschéftigte sich in ihrer Studie mit unsicheren Bindungsmustern bei Leh-
rerinnen und Lehrern sowie Erzieherinnen und Erziehern in der Sonderpadagogik mit
dem Forderschwerpunkt soziale und emotionale Entwicklung und kommt resiimierend
zu folgendem Ergebnis, das aufmerken ldsst:

Mehr als die Hdlfte (56 %) der befragten pcéidagogischen Fachkrdfte wies im AAP? eine
unsichere Bindungsreprdsentation auf, davon 21 % ein unverarbeitetes Bindungstrauma
bzw. eine Bindungsdesorganisation. [...] Das Vorliegen unsicherer Bindungsreprd-
sentationen im AAP bei (iber der Hdilfte der Lehrkrdfte und Erzieher [weist, d. Verf.] auf ein
erhéhtes Konfliktpotenzial in ihren Interaktionen mit den Kindern und Jugendlichen hin:
zum einen im Hinblick auf mégliche unglinstige Reaktionen auf die Bindungsbediirfnisse
der Kinder [...], zum anderen hinsichtlich der Emotions- und Stressregulation wdhrend
der anspruchsvollen Arbeit in den Einrichtungen mit einem hohen Prozentsatz trau-
matisierter Kinder und Jugendlicher mit unsicheren und desorganisierten Bindungs-
reprdsentationen und emotionalen Stérungen und Verhaltensauffdlligkeiten. (Beetz,
2014, S. 81).

2 Adult Attachment Projective: ,Projektives Verfahren zur Erfassung der aktuellen Bindungsreprasentation bei
Erwachsenen” (Beetz, 2014, S. 81)
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Stress- und Stressbewiltigung in der padagogischen Praxis

Dem Zitat folgend ergibt sich damit ein spezifischer Handlungsbedarf, der sich konkret in
Meta-Analysen und Evaluationsstudien von Praventions- und Interventionsprogrammen
widerspiegelt, die sich insbesondere mit der Stressbewaltigung und Emotionsregulation
von padagogisch Professionellen sowie Kindern und Jugendlichen auseinander-
setzen und damit gerade fiir die Forderschwerpunkte sozial-emotionale Entwicklung
und Lernen relevant werden (vgl. Beelmann, 2006; Beelmann & Heinemann, 2014;
Beelmann & Raabe, 2009; Popp, 2018; Sundell, Beelmann, Hasson, von Thiele & Schwarz,
2016; u.a.). Beelmann, Pfost und Schmitt (2014) machten im Rahmen einer Meta-
Analyse aus 146 Forschungsberichten die Effektstarken auf die folgenden Bereiche aus-
findig: ,Verhaltensprobleme, Kognitionen/sozial-kognitive Fertigkeiten, Einstellungen,
Verhaltenskompetenz, Gesundheitszustand und -verhalten, Stress, Wissen, Eltern- und
familienbezogene Male, Klassenklima und Lehrerverhalten” (ebd., S. 7). Eindricklich er-
scheint dabei vor allem die fehlende Signifikanz im Bereich des Copings und der Emoti-
onsregulation sowie in Bezug auf das Stressempfinden bei allen Praventionsprogrammen
(vgl. ebd.). ,Substanzielle Veranderungen wurden vor allem im Wissen von Kindern und
Jugendlichen sowie im Hinblick auf ihre sozial-kognitiven Kompetenzen erzielt. Erfolge in
Verhaltensaspekten (Verhaltenskompetenz, Verhaltensprobleme) fielen demgegentiber
deutlich ab” (ebd., S.11; Hervorh. M. H. & A. D.). Diskussionswiirdig erscheint an dieser
Stelle vorallem die oftmals ausschlieBlich lerntheoretisch begriindete Ausrichtung solcher
Trainingsprogramme, welche vor dem Hintergrund der besseren Operationalisierbarkeit
fur Forschungszwecke zwar nachvollziehbar ist, jedoch dazu fiihrt, dass weitere ma3geb-
liche EinflussgréBen ausgeklammert bleiben. Die Reduzierung und Engfiihrung von Ver-
haltensauffalligkeiten bzw. -stérungen auf die/den einzelne/n Schiiler/in verkennen nicht
nur die Funktionalitdt, sondern auch die Kontextualitdt von Verhaltensauffalligkeiten (vgl.
Popp, 2018).,,Die Darbietung anderer Handlungsstrategien allein flihrt nicht automatisch
zu deren Annahme, schon gar nicht zur Verinnerlichung. Dieser Prozess ist bedeutend
komplexer. (ebd., S.263)

In einer Studie von Karing und Beelmann (2016, S.89) zur ,Implementation und Evalua-
tion eines multimodalen Stressbewaltigungstrainings bei Lehramtsstudierenden” lieBen
sich dhnlich der Wirksamkeitsstudien zu Praventions- und Interventionsprogrammen bei
Kindern und Jugendlichen nur geringfiigige Trainingseffekte fiir die tatsachlichen Stress-
bewaltigungsstrategien verzeichnen. ,Auswirkungen auf die emotionale Erschdpfung
sowie auf psychische und psychosomatische Beschwerden zeigten sich nicht.” (ebd., S. 96)
Signifikante Effektstarken manifestierten sich fast ausschlief3lich im erlernten Wissen zum
Thema Stress(-bewaltigung) (vgl. ebd.), das sich nicht umstandslos, wenn tberhaupt, in
darauf folgende Handlungen transformieren ldsst. Nachdenklich stimmen die geringen
Effektstarken auch im Kontext von Studien, die ein deutliches Stresserleben bei Lehr-
amtsstudierenden konstatieren (vgl. Abele & Candova, 2007; Romer, Appel, Drews &
Rauin, 2012). Wenn ein hohes Belastungserleben sowie reduzierte Stressbewaltigungs-
kompetenzen bei Lehramtsstudierenden auRerdem ,eine relative Stabilitdt im allgemei-
nen Belastungsbereich vom Referendariat bis zur reguldren Lehrertatigkeit” (Karing &
Beelmann, 2016, S.90) aufweisen, kdnnen sich daraus auch bedenkliche ,Spiralen von
Macht und Ohnmacht” (Dlugosch, 2018, S.154) ergeben. Sogenannte ,Hard-to-reach
Youth” (Bevington et al., 2013), die haufig familidre Gewalt und Beziehungsabbriiche er-
lebten (vgl. Herz 2013, S. 220) und die sich damit in ,Multiproblemkonstellationen” (ebd.)
befinden, werden im Kontext von Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozessen
(beispielhaft Trescher, 1992; Rauh, 2010) so zu Kindern bzw. Jugendlichen, ,die Systeme
sprengen” (Baumann, 2010). Die kontinuierliche (Re-)Inszenierung der eigenen unsiche-
ren bzw. desorganisierten Bindungserfahrungen fiihrt ,deshalb regelmaBig zu Macht-
Ohnmacht-Konflikten [...], weil die Institutionen darauf ihrerseits so reagieren, dass die

28 | INKLUSION KONKRET



MELANIE HENTER & ANDREA DLUGOSCH

unbewussten Erwartungen und Strategien der Jugendlichen bestatigt und verstarkt wer-
den” (von Freyberg & Wolff, 2006, S. 164).

Sich selbst als kompetent und zugehérig, handlungs- und wirkmdchtig zu erfahren ge-
hért i. d. R. nicht in ihr [dieser Schiiler/innen d. Verf.] Erfahrungsrepertoire, es sei denn,
sie kommen an den Punkt eines epiphanischen Ereignisses, wie Sutterliity (2004) dies be-
schreibt. In diesem kehrt sich die erlebte Ohnmacht in nun andere schddigende Macht
um und so wird den betroffenen Jugendlichen Wirkmacht zuteil und Kontrolle (wieder-)
erlangt. Die Eskalation von Macht nimmt ihren Lauf. Kinder unter diesen Bedingungen
des Aufwachsens treiben Pddagogen einerseits in die Versuchung — und oftmals auch in
die Situation, im Sinne einer Spirale von Macht und Ohnmacht Gewalt oder Zwang anzu-
wenden, Repressalien zu evozieren, zu beschdmen, schlimmstenfalls zu ziichtigen, aber
andererseits auch sich selbst als absolut ohnmdchtig und handlungsunféhig zu erfahren.
(Dlugosch, 2018, S. 154f)

Um Kinder und Jugendliche mit komplexen und tiberdauernden Problemkonstellationen
Uberhaupt erreichen und gleichzeitig den Stress fiir Lehrpersonen reduzieren zu kdnnen
(vgl. Bevington et al., 2017), ergeben sich vielfdltige Schwierigkeiten, ,among them the
fact that there is a dearth of highly effective, evidence-based interventions for this group
of people” (ebd., S. 176). Es besteht demnach weiterhin ein Bedarf an passenden Interven-
tionen und MaBBnahmen, insbesondere fiir diese Hoch-Risiko-Gruppen.

Adaptivitat im Kontext von Schule und Unterricht

Eine weitere Konsequenz im Zusammenhang mit den ermittelten geringen Effektstarken
von bestehenden Trainingsprogrammen und Férderkonzepten ist die Annahme, dass,ne-
ben Problemen der Adaption und Ubersetzung der Priventionsmaterialien oder der Not-
wendigkeit kulturspezifischer Forderinhalte und -methoden, [...] vor allem die konkreten
Implementationsbedingungen der Programme eine Rolle spielen” (Beelmann, Pfost &
Schmitt, 2014, S. 2). Vielfaltige Studien beschaftigen sich daher mit der Bedeutsamkeit von
Implementationsfaktoren und Adaptionsprozessen im Bildungswesen (vgl. Beelmann &
Karing, 2014; Goldenbaum, 2013; Grasel & Parchmann, 2004; Hasselhorn, Koller, Maaz &
Zimmer, 2014; u.a.). In diesem Zusammenhang kann Adaptivitat als bestmogliche und
wiederholte Abstimmung der Handlungen der Lehrkraft auf die heterogene Schiilerschaft
beschrieben werden.” (Wagner, 2016, S.2) Wobei an dieser Stelle anzumerken ist, dass
Adaptivitat hierbei zumeist auf die schulischen Lerninhalte und das Leistungsspektrum
der Schiler/innen bezogen wird, kaum aber wird die soziale Ebene bzw. die der,affektiven
Kommunikation” (Ciompi, 2003) detaillierter beriicksichtigt. Adaptive Unterrichtsformen
zeichnen sich durch aktive und proaktive Reaktionsformen aus (vgl. Weinert, 1997). Als
aktive Reaktionsformen werden solche Angebote beschrieben, die alle oder viele Kinder
und Jugendliche einer Schulklasse (Makroebene) ansprechen (vgl. Martschinke, 2015).
,Hier sind methodisch-didaktische Varianten wie beispielsweise Differenzierung ge-
meint” (ebd., S.16), wobei Differenzierung nicht gleichzeitig Adaptivitat darstellt, wenn
Unterricht ,Lernen auf verschiedenen Anforderungsniveaus ermdglicht, aber sich nicht
an die individuellen Voraussetzungen der Lernenden anpasst” (Wagner, 2016, S. 2). Auf
der Mikroebene fiihre eine proaktive Reaktionsform (z.B. der Lehrperson) dann zu indivi-
duellen Unterstiitzungsangeboten fiir das Kind oder den Jugendlichen (vgl. Martschinke,
2015). Martschinke (2015) restimiert: ,Die Passung zwischen Methode und Lernvoraus-
setzungen auf der Makroebene ist dabei Voraussetzung flr eine Passung in der direkten
Lehrer-Schiiler-Interaktion auf der Mikroebene! (ebd., S.16)

Auf der Ebene der Lehrperson wird daran anschlieBend die Fadhigkeit einer ,adapti-
ven Lehrkompetenz” (Brihwiler, 2014) diskutiert. ,Die Lehrperson sorgt [...] in einem
adaptiven Unterricht nicht nur fir die Aufbereitung des Unterrichtsinhaltes und die
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anschlieende Vermittlung des Wissens. Sie ist vielmehr Begleitung der Schiilerinnen
und Schiiler bei der aktiven Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und uber-
wacht den Erfolg des Lernprozesses (Monitoring).” (Wagner, 2016, S. 4) In einer Studie zur
Effektivitdt von adaptiver Lehrkompetenz im Kontext von schulischem Lernen konnte
Brithwiler (2014) in diesem Zusammenhang einen statistisch signifikanten Effekt der ad-
aptiven Lehrkompetenz auf die Leistungssteigerung der Schiiler/innen bestimmen und
das vor allem in Klassen mit hoher (Leistungs-)Heterogenitét (vgl. ebd.). Das (Unterrichts-)
Handeln der Lehrperson bedarf daher einer Evaluation der Wirksamkeit von eingesetz-
ten FordermalBnahmen sowie eine damit einhergehende individualisierte Anpassung an
die (Lern-)Bediirfnisse der jeweiligen Schiilerin oder des jeweiligen Schlers (vgl. Wagner,
2016), auch wenn nicht immer alles eindeutig auf bestimmte Interventionen rtickfiihrbar
ist., It is useful to recognize the fact, that the success that is achieved will vary between dif-
ferent clients, and we sometimes don‘t know why this is!” (Bevington et al., 2017, S.176)

Weiterfiihrend ist in diesem Zusammenhang die Perspektive auf ,adaptive Bildungs-
kontexte”3, wie sie in unterschiedlichen Studien am interdisziplindgren IDeA-Zent-
rum* in Frankfurt am Main untersucht werden (vgl. Hardy, Hertel & Hasselhorn, 2017;
Leuzinger-Bohleber, Tahiri & Hettich, 2017; u.a.). Adaptive Bildungskontexte werden da-
bei Gibergreifend gefasst und beziehen die Lebenslage und die Bedirfnisse der Kinder
und Jugendlichen mit ein, sodass sowohl Familie und Wohnumfeld als auch Schule und
Gleichaltrige (vgl. Zander, 2010) eine grof3e Rolle fiir die Adaptivitdt von Unterricht und
Lehr-Lerngelegenheiten spielen.

Auf der Makro- und Mikroebene wédre im Sinne der Férderung von Mentalisierungs-
fahigkeit auf Seiten der Schiler/innen einer Klasse insgesamt, so beispielweise ,Adapti-
vitat durch Peer-Learning in kooperativen Settings” (Martschinke, 2015, S.19) mdoglich.
Die Interaktion mit Mitschilerinnen und Mitschilern, im Kontext einer gelenkten Partizi-
pation zwischen Gleichaltrigen, bedingt an dieser Stelle nicht nur die Weiterentwicklung
von Mentalisierung des Kindes durch die ,Gelegenheit, sich vorzustellen, was es selbst
sehen, denken, fiihlen usw. wurde, wenn es sich in der Situation einer anderen Person
befdnde” (Fonagy et al., 2015, S. 59). Sie flihrt ebenso zu einer direkten Konfrontation mit
unterschiedlichen Perspektiven sowie zu einer damit einhergehenden Modifikation und
Reorganisation bestehender Wissensstrukturen (vgl. Goschiniak & Henter, 2018).

Auf der Ebene von Schul- bzw. Organisationsentwicklung ergab eine Studie von Williams
und Glisson (2014), dass das Organisationsklima (bspw. Engagement, Motivation,
Funktionalitat und Stress) einen direkten Einfluss auf die Resultate in der padagogischen
Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern hat und damit die systemabhangige Varianz
hinsichtlich dieser Resultate erkldren konne. Auch Bevington et al. (2017) betonen die
Relevanz des Organisationsklima bzw. der Organisationskultur:,Organizational climate is
important to outcomes in child welfare systems because of its effects on employee moti-
vation and work attitudes such as job satisfaction and organizational commitment, all of
which are associated with individuals’ performance in the organization.” (ebd., S. 3)

Die unterschiedlichen adaptiven Faktoren zusammenfassend stellt sich damit nicht mehr
(nur) die Frage nach dem einzuhaltenden ,Ausmal} einer konzepttreuen Durchfiihrung
von Praventionsprogrammen” (Beelmann & Karing, 2014, S.132), zumal diese ,keines-
wegs eindeutig mit seiner Effektivitdt zusammenlhdngt, d. Verf]” (ebd.). Stattdessen
erfolgt vielmehr eine Akzentverschiebung hin zur Adaptivitéit von Konzepten, d. h. ,eine
gezielte Anpassung der MalBnahme an kontextspezifische Erfordernisse” (ebd.), sowie
eine schwerpunktmafige Verlagerung weg von der Fokussierung linear-kausal definierter

3 https://www.idea-frankfurt.eu/de/forschung/schwerpunkte/adaptive-bildungskontexte [Zugriff: 01.10.2018]
4 |DeA steht als Abkurzung fur,Individual Development and Adaptive Education of Children at Risk”.

30 | INKLUSION KONKRET



MELANIE HENTER & ANDREA DLUGOSCH

Storungsbilder (vgl. Popp, 2018), hin zu einer mentalisierungsforderlichen Organisations-
und Teamkultur, die sich im Sinne eines ,Learning at Work” die Frage stellt: ,What works
for whom?” (Bevington et al., 2017, S.173) Denn ,[aldaptiv sind Lernformen immer nur
dann, wenn sie an die individuellen Lernvoraussetzungen der Lernenden angepasst
sind” (Martschinke, 2016, S.17). Dies gilt ebenso fiir Kinder und Jugendliche, Schiiler/
innen unter den Bedingungen von Verhaltensauffalligkeiten und -stérungen, deren Per-
spektive im nachfolgend skizzierten adaptiven Konzept AMBIT eine besondere Beriick-
sichtigung findet.

Adaptive Mentalization-Based Integrative Treatment (AMBIT) -
ein adaptives Konzept zur Forderung einer mentalisierungsbasierten Lern-,
Team- und Organisationskultur

Eine solche Perspektiverweiterung, weg von einer einseitigen Betrachtung des vermeint-
lichen ,Problemkindes” oder ,Systemsprengers’, hin zu einer mehrere Ebenen umfassen-
den Perspektive, wird in dem von Dickon Bevington, Peter Fuggle u.a. (2017) am Anna
Freud National Centre for Children and Families entwickelten ,Adaptive Mentalization-
Based Integrative Treatment (AMBIT)" gesehen. Bei Bevington et al. (2017) steht die An-
nahme im Zentrum, dass die padagogische Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen
(bzw. den Schilerinnen und Schiilern) vor allem an den Stellen misslingt, wo die Balance,
sich selbst von auBBen und den anderen von innen zur sehen (vgl. Taubner, 2015), ver-
lorengeht - kurz: die Fahigkeit zu mentalisieren. Diese steht daher im Zentrum des An-
satzes (vgl. Abb. 1): Der AMBIT Ansatz ...

. is a developing team approach to working with hard-to-reach adolescents [and]
applies the principle of mentalization to relationships with clients, team relationships
and across agencies. It places a high priority on the need for locally developed evidence-
based practice, and proposes that outcome evaluation needs to be explicitly linked with
processes of team learning using a learning organization framework. (Fuggle et al.,
2015,5.419)

Working with
your CLIENT

(Active Planing, etc)

Working Working

with with your

your TEAM
(Supervisory, (Addressing,

structures, etc) Disintegration, etc

LEARNING
at work

(wiki-manualisation, etc)

Abb. 1: A summary of the AMBIT approach (the AMBIT wheel) (Fuggle et al. 2016, S.63)°

5 Siehe auch: https://manuals.annafreud.org/ambit/index.html [Zugriff: 01.10.2018]
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In der Regel findet in der padagogischen Arbeit eine Klientinnen-/Klienten- oder Schiiler/
innen-Zentrierung statt, dabei sind die Beziehungsebenen zu anderen Beteiligten als
ebenso wichtig einzuschatzen:

It is tempting in our work to concentrate all our efforts on mentalizing our clients, but in
doing so we may lose balance in mentalizing ourselves as workers. Noting the impact that
high levels of anxiety, anger, or despair in the room have on one’s own capacity to men-
talize is critical for two reasons. First, it avoids the pitfall of falling into a non-mentalizing
state of mind about one’s client — becoming increasingly certain that my theories about
their intentions and attributes are simply the way itis [...]. Second, it models mentalizing
for the client — as an activity that is generally satisfying to be on the receiving end of,
and which also evokes trust in the mentalizing from those who are being mentalized.
(Bevington et al., 2017, S. 134)

Eine Besonderheit des AMBIT-Ansatzes besteht, neben der Idee des stetigen Sich-Weiter-
entwickelns auf der individuellen Ebene, daher in der Gleichrangigkeit des Lernens in
weiteren sozialen (padagogischen und professionellen) Konstellationen und organisati-
onalen Kontexten (in der Arbeit mit dem Kind oder dem Jugendlichen, der/dem Schiiler/
in, dem Team und dem Netzwerk) (vgl. Abb. 1: Kreis mit vier Sektoren). Adaptivitat reicht
in diesem Konzept daher tiber individuelles adaptives Lernen und die Lehrkompetenz der
Lehrpersonen hinaus. AMBIT integriert unterschiedliche Handlungsebenen, die jeweils
in ein Passungsverhaltnis mit den umgebenden Bedingungen gebracht werden missen.
Die Adaptivitat und Anwendbarkeit von AMBIT sind insbesondere dann fiir Unterricht
und Schule bedeutsam, wenn eine konzepttreue Implementation eines Forder- oder
Trainingsprogramms nicht moglich zu sein scheint (vgl. Popp, 2018). Die unverdnderte
(und damit wenig flexible) Ubertragung solcher Programme auf das schulische bzw.
unterrichtliche Setting scheitert dabei an verschiedenen Faktoren, die einen entschei-
denden Einfluss auf die tatsachliche Implementationsqualitdt haben (vgl. Beelmann &
Karing, 2014): Neben Bedingungen, die die konkrete Durchfiihrung betreffen, sind dabei
Linstitutionelle und organisationsbezogene Uberlegungen (z.B. wie kann ein Programm
in den Schulunterricht integriert und in das Schulcurriculum aufgenommen werden?)”
(ebd., S.132) fir positive Evaluationsergebnisse entscheidend.

Die Idee einer 1:1-Umsetzung eines Trainings oder Programms in einen padagogischen
Rahmen wird bei AMBIT zugunsten der Beriicksichtigung der je einzelfallspezifischen
Bedingungen (in) einer padagogischen Organisation mit ihren jeweiligen Umgebungs-
bedingungen verlassen, ohne dabei z.B. auf bisherige, durchaus auch evidenzbasierte
Erkenntnisse zu verzichten:

The ambition of the AMBIT approach is to develop systematic explicit mentalized practice
by outreach teams working with hard to reach young people which combines the best
use of evaluated methods of intervention with explicit local additions to practice based
on case reflection by the whole team. (Fuggle et al., 2016, S. 71)

Damit finden Spannungsgeflige, auch Widerspriiche oder Antinomien, der padagogi-
schen Praxis ihre angemessene Berticksichtigung (vgl. den duBBeren Ring von Abb.1). In
diesem Sinne sind z.B. AMBIT-Teams zu verstehen als

learning organisations so that all cases are considered with respect both to evidence-
based practice and local practice-based evidence. AMBIT recognises the importance for
individually tailored interventions to be based on evidence-based practice, butindividual
aspects of a case or local expertise may suggest alternative or adapted ways of working
on a particular case. This is particularly so when working in trans-cultural contexts, with
multiple comorbidities, and in what are often non-standard settings. (ebd., S. 64)
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Um die Fahigkeit des,Selbst-Mentalisieren[s]” (Schultz-Venrath, 2013, S. 81) — vor allem im
Kontext von herausforderndem Verhalten, aber auch in anderen Anforderungssituationen
- nicht zu verlieren, bedarf es einer mentalisierungsbasierten Team- und Organisations-
kultur, ,a shared culture between workers” (Bevington et al., 2017, S. 185).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: ,Professionelles Fallverstehen und qualifizierte
Fallbearbeitung bendtigen ein gruppenorientiertes Verfahren, d. h. ein Mehrpersonen-
setting des Fallverstehens, das eine methodisch-verbindliche Perspektiverweiterung ge-
wahrleistet” (Herz, 2013, S. 233)

Spezifische Unterstiitzungsstrukturen und Tools von AMBIT

Innerhalb des AMBIT-Ansatzes wurden und werden verschiedene Tools fiir unterschied-
liche Ebenen entwickelt, die sowohl einen kognitiven Perspektivwechsel als auch das
Hineinversetzen in den emotionalen Gehalt der Situation des Gegentibers beglinstigen.
So bietet das Gesprachsformat ,Thinking Together” (Bevington et al., 2017, S.184), das
wir hier beispielhaft vorstellen, einen mentalisierungsbasierten Rahmen fiir Fallbespre-
chungen in Teams. Thinking Together ist als eine hoch disziplinierte und pragmatische
Methode anzusehen, um ,die eigenen Anteile [...] besser verstehen zu kénnen und auch
Hypothesen liber die (emotionalen) Beweggriinde des Gegentibers anzustellen, wohl-
weislich, dass diese auch ganz anders aussehen kénnen” (Dlugosch, 2018, S.155). Ent-
scheidend dabei ist vor allem, dass der Aufbau und der Ablauf Probleme zu kompensieren
versucht, die oftmals in (multiprofessionellen) Fallbesprechungen auftreten.

Atits core, a Thinking Together conversation is a highly disciplined and pragmatic method
of trying to make sense of the worker’s, and then the client’s, current state of mind in a
relatively brief period of time (5- 10 minutes), in order that these conversations can take
place in the immediacy of outreach work. (Bevington et al., 2017, S. 184)

Das Gesprachsformat ist in vier kurze Phasen eingeteilt (vgl. im Folgenden ebd., S.186 ff.):

1.,Marking the Task”: ,Thinking Together” ermdglicht durch die obligatorische, unaus-
weichliche Formulierung eines Zwecks, d. h. der gewiinschten Zielperspektive des Ge-
sprachs durch die/den Falleinbringer/in, eine zeitliche Reduktion der Fallbesprechungen,
was gerade flir den schulischen Alltag hilfreich und adaptiv erscheint.

2., Stating the Case”: Damit einhergehend verlangt das Gesprachsformat des ,Thinking
Together” den Verbleib in den wichtigsten Fakten zu dem Fall (das Gerist, bare bones),
sodass ausufernde Fallbesprechungen, die zwar ambitioniert sind, all die Komplexitat
eines Falls aufzugreifen, die aber in der Praxis des Ofteren unproduktiv bleiben, ver-
mieden werden kénnen: It is often extremely hard to describe the key details of a case
succinctly. If not carefully structured and chaired, case discussions may easily go on for
30-60 minutes.” (ebd., S.186)

3.,,Mentalizing the Moment": Danach wird der Fokus auf die (Wieder-)Herstellung der
Arbeitsfahigkeit, im Sinne einer (wieder-)erreichten Mentalisierungsfahigkeit der Pada-
gogin/des Padagogen, gerichtet. Es geht dabei im Schwerpunkt um die Beschreibung
des Hier und Jetzt, weniger um z.B. eine tiefenpsychologische Aufarbeitung psycho-
traumatischer Belastungen von Schiilerinnen und Schiilern, was insbesondere flr den
padagogischen Kontext in belasteten Situationen als hoch adaptiv einzuschéatzen ist.

4. ,Returning to Purpose”: An dieser Stelle wird die zuvor formulierte Zielperspek-
tive erneut aufgegriffen und diskutiert, sodass letztlich entschieden werden kann, wo
die nitzlichen neuen Informationen gebraucht und die daraus gezogenen Schliisse am
besten im Handeln platziert werden und Wirkung zeigen kdnnen.

6 Letzteres wird auch mit dem Begriff opaqueness beschrieben (vgl. Fonagy et al., 2015).
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Fazit

~Thinking Together” folgt einem tibergeordneten Ziel:

The aim here is simply to recognize that there is a clear need for team meeting to enable
workers to access thinking and feeling by their colleagues about serious cases in a
succinct way, that is experienced as helpful by the worker, who is managing the case.
(ebd.,, S. 186)

Damit wird nicht nur der Abwendung von der immer wiederkehrenden Fokussierung
des Kindes als ,alleinigem Problemfaktor” (Popp, 2018, S. 264) Rechnung getragen, zumal
die gangigen ,Trainingsprogramme [...] nur bedingt zu jenen Aspekten der Personlich-
keitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen bei[tragen, d. Verf.], die sie stark machen
kénnen [...]" (ebd.). Vielmehr wird ein Perspektivwechsel vorgenommen, der die ,vulne-
rablen” Komponenten eines schwer zu erreichenden Systems anstelle eines schwer zu
erreichenden Kindes oder Jugendlichen betont.

Neben dem eben skizzierten Tool stellt AMBIT weitere mentalisierungsforderliche Hilfen
zur Verfligung, die, wie bereits erldutert, nicht nur bei der direkten Arbeit mit der/dem
Schiiler/in ansetzen [,Triangle & Egg” (Bevington et al,, 2017, S.115)], sondern z.B. auch
bei der Arbeit im Netzwerk [,Mapping networks - the Pro-Gram’, ,Sculpting a network”
(ebd., S.238, 241)] und die im Sinne eines gemeinsamen Lernens [,Team-Manualizing”

(ebd., S.273)] lokal weiterentwickelt werden.

Im Sinne einer Ressourcenorientierung wird in AMBIT auch danach gefragt, wer zurzeit
die belastbarste und tragfahigste Beziehung (im Sinne von Vertrauen und Sicherheit) zu
einem Kind oder Jugendlichen aufrecht hélt, unabhéngig z.B. vom Status der beteiligten
Berufsgruppen oder der bisher bereits verteilten professionellen Zustandigkeiten.

The word ,Keyworking’[...] denote[s] the client’s sense that ,this person is key to helping
me’ rather than as an organizational role, and that it emerges when the worker has
shown their ability to mentalize the client’s mental state [...] ,but’ also close relation-
ships with colleagues who can support them in mentalizing not just their clients, but also
themselves. (ebd., S. 172, Hervorh. i. Orig.)

Welche Aspekte von AMBIT innerhalb der gemeinsamen Arbeit genutzt werden, hangt
von den jeweiligen konkreten Bedingungen eines Teams oder einer Einrichtung und den
vorgenommenen Relevanzsetzungen ab. Die Adaptivitat des Konzepts ist somit in Ab-
hangigkeit davon zu sehen, was ein Team oder eine Einrichtung bendtigt, um seine/ihre
Arbeitsfahigkeit auf allen relevanten Ebenen wiederherzustellen und aufrechterhalten zu
kénnen (vgl. Bevington et al.,, 2017).

If a worker never gets worried that is all the more worrying, suggestive of a lack of menta-
lizing [...] and disengagement from the realities of how risky this work can be. So, feeling
occasionally worried or unbalanced in this work is quite normal, we argue — something
that, far from warranting professional shame (as if worry were a mark of one’s failure as
worker), instead requires professional plans and professional responses. (Bevington et
al., 2017,5.170)

Um die Arbeitsfahigkeit bei herausforderndem Verhalten (wieder-)herstellen zu kénnen,
bedarf es einer mentalisierungsforderlichen Lern-, Team- und Organisationskultur. Diese
beinhaltet, dass es nicht mehr nur darum gehen kann, das Kind und die bestehenden
Probleme isoliert von dem systemischen Bedingungsgefiige des Kontextes zu betrach-
ten. Vielmehr wird angestrebt, Mentalisierungs- und Lernprozesse zwischen Kolleginnen
und Kollegen gleichwertig in den Blick zu nehmen und weiterzuentwickeln (ebd., S.175).
Der mdgliche Verlust von Mentalisierungsfahigkeit verlangt im professionellen pada-
gogischen Kontext danach, dass eigene Bindungserfahrungen, zunachst unreflektierte
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(Gegen-)Ubertragungsgefiihle und strukturell bedingte Unzuldnglichkeiten mitgedacht
und berlicksichtigt werden. Bei der Wiederherstellung und der Aufrechterhaltung von
Mentalisierungsfahigkeit sind ein unterstiitzendes, mentalisierendes Team sowie eine
etablierte mentalisierungsorientierte Organisationskultur essentiell (vgl. Bevington et al.,
2013, S.48).

Um jene Kinder und Jugendliche in den Institutionen zu halten, deren familidre Be-
ziehungsabbriiche durch bezeichnende ,MaBnahmenkarrieren” und ,Drop-out-Bio-
graphien” umso mehr verstdrkt und stabilisiert werden, bedarf es auch im Kontext von
Schule einer sich stetig weiterentwickelnden Organisations- und Teamkultur. Anstelle
von weiteren neuen Trainingsprogrammen fiir einzelne Schiiler/innen, in Teilen auch fiir
die gesamte Klasse, ware eine — durchaus evidenzbasierte — Orientierung auf der Team-
und Organisationsebene angezeigt, um zu priifen ,what has worked (and what has not
worked), and why, for individual clients in a specific local setting” (ebd., S.177).

Literatur

Abele, A. E. & Candova, A. (2007). Pradiktoren des Belastungserlebens im Lehrerberuf. Befunde einer 4-jéhrigen Langs-
schnittstudie. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 21 (2),S.107-118.

Bateman, AW. & Fonagy, P. (Hrsg.) (2015). Handbuch Mentalisieren. Giel3en: Psychosozial-Verlag.

Bark, C. (2018). Ein mentalisierungsbasiertes Praventionsprogramm zum Ubergang von der Familie in die Kindertages-
einrichtung. In S. Gingelmaier, S. Taubner & A. Ramberg (Hrsg.), Handbuch mentalisierungsbasierte Pddagogik (S.145-157).
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Baumann, M. (2010). Kinder, die Systeme sprengen. Wenn Jugendliche und Erziehungshilfe aneinander scheitern.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Beelmann, A, Pfost, M. & Schmitt, C. (2014). Prdvention und Gesundheitsférderung bei Kindern und Jugendlichen. Eine
Meta-Analyse der deutschsprachigen Wirksamkeitsforschung. Zeitschrift fir Gesundheitspsychologie, 22 (1), S.1-14.

Beelmann, A. (2006). Wirksamkeit von Praventionsmafnahmen bei Kindern und Jugendlichen: Ergebnisse und Implikatio-
nen der integrativen Erfolgsforschung. Zeitschrift fiir Klinische Psychologie und Psychotherapie, 35 (2), S.151-162.

Beelmann, A. & Heinemann, K. S. (2014). Preventing Prejudice and Improving Intergroup Attitudes: A Meta-Analysis of Child
and Adolescent Training Programs. Journal of Applied Developmental Psychology, 35, S. 10— 24. Abgerufen am 27.09.2018 von
https//www.qub.ac.uk/Research/GRI/mitchell-institute/FileStore/Filetoupload,756511,en.pdf

Beelmann, A. & Karing, C. (2014). Implementationsfaktoren und -prozesse in der Praventionsforschung: Strategien, Proble-
me, Ergebnisse, Perspektiven. Psychologische Rundschau, 65 (3), S. 140-149.

Beelmann, A. & Raabe, T. (2009). The Effects of Preventing Antisocial Behavior and Crime in Childhood and Adolescence: Re-
sults and Implications of Research Reviews and Meta-Analyses. European Journal of Developmental Science, 3 (3), S. 260 - 281.

Beetz, A. (2014). Zur Problematik unsicherer Bindung bei Lehrern und Erziehung in der Sonderpddagogik mit dem Forder-
schwerpunkt soziale und emotional Entwicklung. Heilpddagogische Forschung: Zeitschrift fir Pddagogik und Psychologie bei
Behinderungen, 40. (2), S.77 - 86.

Bevington, D, Fuggle, P, Cracknell, L. & Fonagy, P. (2017). Adaptive Mentalization-Based Integrative Treatment. A Guide for
Teams to Develop Systems of Care. Oxford: Oxford University Press.

Bevington, D, Fuggle, P, Fonagy, P, Target, M. & Asen, E. (2013). Innovations in Practice: Adolescent Mentalization-Based Integ-
rative Therapy (AMBIT) — A New Integrated Approach to Working With the Most Hard to Reach Adolescents With Severe Complex
Mental Health Needs. Abgerufen am 16.08.2018 von http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.1475-3588.2012.00666.x/
abstract

Bruhwiler, C. (2014). Adaptive Lehrkompetenz und schulisches Lernen. Minster, New York: Waxmann.

Ciompi, L. (1997). Die emotionalen Grundlagen des Denkens. Entwurf einer fraktalen Affektlogik. Gottingen:
Vandenhoeck & Ruprecht.

Ciompi, L. (2003). Affektlogik, affektive Kommunikation und Padagogik. REPORT Literatur- und Forschungsreport Weiterbil-
dung: Gehirn und Lernen, 2003 (3), S.62 - 70. Abgerufen am 01.10.2018 von https://www.die-bonn.de/doks/ciompi0301.pdf

Datler, M. & Wininger, M. (2016). Kindheit und Schulalter. In G. Poscheschnik & B. Traxl (Hrsg.), Handbuch Psychoanalytische
Entwicklungswissenschaft. Theoretische Grundlagen und praktische Anwendungen (S. 287 —311). Gie3en: Psychosozial-Verlag.

Denker, H. (2012). Bindung und Theory of Mind. Bildungsbezogene Gestaltung von Erzieherinnen-Kind-Interaktionen. Wiesbaden:
Springer VS.

Dlugosch, A. (2018). Macht und Ohnmacht. In T. Muller & R. Stein (Hrsq.), Erziehung als Herausforderung. Grundlagen fiir die
Pddagogik bei Verhaltensstérungen (S.145-158). Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

INKLUSION KONKRET | 35



MELANIE HENTER & ANDREA DLUGOSCH

Fonagy, P. (2018). Eingeschrénkte Mentalisierung. Eine bedeutende Barriere flr das Lernen. In S. Gingelmaier, S. Taubner &
A. Ramberg (Hrsg.), Handbuch mentalisierungsbasierte Pddagogik (S.9-14). Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Fonagy, P. & Allison, E. (2014). The Role of Mentalizing and Epistemic Trust in the Therapeutic Relationship. Psychotherapy, 51
(3),S.372-380.

Fonagy, P, Cottrell, D,, Phillips, J, Bevington, D., Glaser, D. & Allison, E. (2015). What Works for Whom? A Critical Review of
Treatments for Children and Adolescents. New York: The Guilford Press.

Fonagy, P, Gergely, G, Jurist, EL. & Target, M. (2015). Affektregulierung, Mentalisierung und die Entwicklung des Selbst. Stuttgart:
Klett-Cotta.

Fonagy, P, Steele, M, Steele, H.,, Moran, G. & Higgitt, A. (1991). The Capacity for Understanding Mental States: The Reflective
Selfin Parent and Child and its Significance for Security of Attachment. Infant Mental Health Journal, 12 (3). Abgerufen am
27.09.2018 von https://www.mentalizacion.com.ar/images/notas/The%20capacity%20for%20understandig%20mental%20
states.pdf.

Freyberg, von, T. & Wolff, A. (2006). Trauma, Angst und Destruktivitat in Konfliktgeschichten nicht beschulbarer Jugendlicher.
In M. Leuzinger-Bohleber, R. Haubl & M. Brumlik (Hrsg.), Bindung, Trauma und soziale Gewalt. Psychoanalyse, Sozial- und
Neurowissenschaften im Dialog (S. 164 -186). Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Fuggle, P, Bevington, D,, Cracknell, L., Hanley, J, Hare, S., Lincoln, J, Richardson, G, Stevens, N., Tovey, H. & Zlotowitz,
S. (2015). The Adolescent Mentalizsation-based Integrative Treatment (AMBIT) Approach to Outcome Evaluation and
Manualization: Adopting a Learning Organization Approach. Clinical Child Psychology and Psychiatry, 20 (3), S.419-435.

Fuggle, P, Bevington, D., Duffy, F. & Cracknell, L. (2016). The AMBIT Approach: Working With Hard to Reach Youth. Mental
Health Review Journal, 21 (1), S.61-72.

Goldenbaum, A. (2013). Implementation von Schulinnovationen. In M. Rurup & 1. Bormann (Hrsg.), Innovationenim
Bildungswesen. Analytische Zugdnge und empirische Befunde (S.149 - 173). Wiesbaden: Springer VS.

Grésel, C. & Parchmann, I. (2004). Implementationsforschung — oder: der steinige Weg, Unterricht zu verandern.
Unterrichtswissenschaft, 32 (3), S. 196 -214.

Goschiniak, K. & Henter, M. (2018). Mentalisieren in der mittleren Kindheit. In S. Gingelmaier, S. Taubner & A. Ramberg (Hrsg.),
Handbuch mentalisierungsbasierte Pddagogik (S.49 -57). Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Hardy, I, Hertel, S. & Hasselhorn, M. (2017). Forderung in frihen Bildungskontexten. Unterrichtswissenschaft — Zeitschrift fir
Lernforschung, 45 (3), 5.194-197.

Hasselhorn, M., Koller, O, Maaz, K. & Zimmer, K. (2014). Implementation wirksamer Handlungskonzepte im Bildungsbereich
als Forschungsaufgabe. Psychologische Rundschau, 65 (3), S.140-149.

Hechler, O. (2013). Metakognition und Mentalisierung. In C. Einhellinger, S. Ellinger, O. Hechler, A. Kéhler & E. Ullmann
(Hrsq.), Studienbuch Lernbeeintrédchtigungen. Band 1: Grundlagen (S. 313 -336). Oberhausen: Athena-Verlag.

Herz, B. (2013). Von der Reflexion einer,Mallnahmenkarriere” zu férderlichen Settingvariablen. Der Fallbericht: Jan M
(S.220-236). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Howe, D. (2015). Bindung Uber die Lebensspanne. Paderborn: Junfermann Verlag.

Karing, C. & Beelmann, A. (2016). Implementation und Evaluation eines multimodalen Stressbewaltigungstrainings bei
Lehramtsstudierenden. Zeitschrift fir Gesundheitspsychologie, 24 (2), S.89-101.

Katzenbach, D. (2004). Wenn das Lernen zu riskant wird. Anmerkungen zu den emotionalen Grundlagen des Lernens.
In F. Dammasch & D. Katzenbach (Hrsg.), Lernen und Lernstérungen bei Kindern und Jugendlichen (S.83 —104). Frankfurt am
Main: Brandes & Apsel.

Klein, J., Armendinger, T. & Kirsch, H. (2013). Bindung und Mentalisierung in der Kindertagesstatte — ein Lehr-Praxis-Projekt.
Evangelische Hochschulperspektiven. Theorie — Praxis — Partizipation, Band 9, S.189-203.

Kirsch, H., Brockmann, J. & Taubner, S. (2016). Praxis des Mentalisierens. Stuttgart: Klett-Cotta.

Leuzinger-Bohleber, M., Tahiri, M. & Hettich, N. (2017). STEP-BY-STEP. Pilotprojekt zur Unterstiitzung von Gefllichteten in der
Erstaufnahmeeinrichtung ,Michaelisdorf” in Darmstadt. Abgerufen am 27.09.2018 von https://pb-paritaet.de/fachtagungen/
dokumente2016/FT_familienbildung2016/Handout_STEP%20BY%20STEP.pdf.

Luyten, P, Fonagy, P, Lowyck, B. & Vermote, R. (2015). Beurteilung des Mentalisierens. In AW. Bateman & P. Fonagy (Hrsg.),
Handbuch Mentalisieren (S.67 - 91). GieRen: Psychosozial-Verlag.

Martschinke, S. (2015). Facetten adaptiven Unterrichts aus der Sicht der Unterrichtsforschung. In K. Liebers, B. Landwehr,
A. Marquardt & K. Schlotter (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule (S.15-32). Springer:
Wiesbaden.

Nolte, T. (2018). Epistemisches Vertrauen und Lernen. In S. Gingelmaier, S. Taubner & A. Ramberg (Hrsg.), Handbuch
mentalisierungsbasierte Pddagogik (S. 157 —173). Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Popp, K. (2018). Erziehung durch Programme und Training. Potenziale und Grenzen. In T. Miller & R. Stein (Hrsg.),
Erziehung als Herausforderung. Grundlagen fir die Pddagogik bei Verhaltensstérungen (S.255-270). Bad Heilbrunn:
Verlag Julius Klinkhardt.

Rauh, B. (2010). Szenisches Verstehen. In B. Ahrbeck & M. Willmann (Hrsg), Pddagogik bei Verhaltensstérungen. Ein Handbuch
(S.173-181). Stuttgart: Kohlhammer Verlag.

36 | INKLUSION KONKRET



MELANIE HENTER & ANDREA DLUGOSCH

Romer, J, Appel, J., Rauin, U. & Drews, F. (2012). Burnout-Risiko von Lehramts- und Jurastudierenden der Anfangssemester.
Préivention und Gesundheitsforderung, 7 (3), S. 203 - 208.

Schultz-Venrath (2013). Lehrbuch Mentalisieren. Stuttgart: Klett-Cotta.

Siegler, R, Eisenberg, N., DeLoache, J. & Saffran, J. (2016). Beziehungen zu Gleichaltrigen. In R. Siegler, N. Eisenberg, J. DelLoa-
che & J. Saffran (Hrsg.), Entwicklungspsychologie im Kindes- und Jugendalter (S.483 - 527). Berlin, Heidelberg: Springer-Verlag.

Sundell, K, Beelmann, A, Hasson, H. & von Thiele Schwarz, U. (2016). Novel Programs, International Adoptions or Contextual
Adaptions? Meta-Analytical Results From German and Swedish Intervention Research. Journal of Clinical Child and Adole-
scent Psychology, 45 (6), S. 784 -796.

Sutterllty, F. (2004). Was ist eine »Gewaltkarriere«? Zeitschrift fiir Soziologie, 33. (4), S. 266 —284.
Taubner, S. (2015). Konzept Mentalisieren. Eine Einfiihrung in Forschung und Praxis. GieRen: Psychosozial-Verlag.

Trescher, H. G. (1992). Der psychoanalytische Beitrag zum Verstandnis padagogischer Beziehungen. In G. Brandstetter & H.
Bernd (Hrsg.), Lernwiderspriiche & pddagogisches Handeln. Schulheft 67, S.63-71.

Uhl, C. (2013). Frihprévention durch Forderung von Mentalisierungsprozessen, Psychoanalytisch verstehen — pddagogisch
handeln. Abgerufen am 27.09.2018 von http://www.uni-kassel.de/upress/online/frei/978-3-86219-426-1.volltext frei.pdf.

Wagner, L. (2016). Adaptive und evidenzbasierte Forderung im Unterricht — Wozu braucht man das? Potsdamer Zentrum fiir
empirische Inklusionsforschung (ZEIF), 11 (1-9). Abgerufen am 27.09.2018 von https://www.uni-potsdam.de/fileadmin01/
projects/inklusion/PDFs/ZEIF-Blog/Wagner_2016_Adaptive_und_evidenzbasierte_F%C3%B6rderung.pdf

Weinert, F. E. (1997). Notwendige Methodenvielfalt. Friedrich-Jahresheft XV, Lernmethoden Lehrmethoden, S. 50— 52.

Williams, N. J. & Glisson, C. (2014). Testing a Theory of Organizational Culture, Climate and Youth Outcomes in Child Welfare
Systems: A United States National Study. Child Abuse Neglect, 38 (4), S. 757-767. Abgerufen am 27.09.2018 von https.//www.
ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3975827/.

Zander, M. (2010). Armes Kind - starkes Kind? Die Chance der Resilienz. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

INKLUSION KONKRET | 37



Daniela Longhino

Wir sind alle anders - und sozial kompetent

Forderung der sozial-emotionalen Entwicklung
in jahrgangsiibergreifenden, inklusiven Klassen

Abstract

Dem Anspruch, die sozial-emotionale Entwicklung von Volksschulkindern und deren Fahig-
keit, selbstgesteuert und individuell zu lernen, zu férdern, um den Grundstein fiir lebenslanges
Lernen zu legen (vgl. Wohlhart et al., 2015, S.19, S.21; Trummer, 2017, S.13f), folgt oft die
Frage nach dessen konkreter Umsetzbarkeit und Machbarkeit, insbesondere in padagogischen
Settings, die Inklusion als Grundhaltung erlebbar machen. Vorliegend soll gezeigt werden, dass
sich die strukturellen Bedingungen jahrgangsiibergreifender Klassen und die dadurch mégliche
Individualisierung des Lernens positiv auf die Entwicklung der sozial-emotionalen Kompetenzen
von Volksschulkindern auswirken und so ein Raum fiir gelingende Inklusion geschaffen wird.
Vorgestellt und diskutiert werden konkrete Lernarrangements, die sich fiir einen jahrgangs-
libergreifenden Unterricht eignen. Es sind dies didaktische Konzepte zu Individualisierung und
Kooperation, darunter auch die Arbeit mit Lernziel-Mindmaps als favorisiertes Konzept.

Inklusion als Grundsatz in jahrgangsiibergreifenden Klassen

Wenn man Inklusion im weiten Sinne denkt, dann schlieBt der Begriff die Teilhabe
aller Menschen ein, unabhdngig von Geschlecht, individueller Entwicklung, Leistungs-
fahigkeit, Interessen, Alter, sozialer und kultureller Herkunft, Religion, Beherrschung der
Bildungssprache, Verhalten, Behinderungen oder Begabungen (vgl. Hinz & Walthes, 2009,
S.11f.; Emmerich & Hormel, 2016, S.571; Salner-Gridling, 2009, S.13ff.). Je weiter der Be-
griff der Inklusion gefasst ist, umso mehr profitieren Kinder mit und ohne Behinderungen
davon. Nicht ein Kind ist anders, sondern jedes Kind ist anders, und manches haben sie
trotzdem gemeinsam (vgl. Prengel, 2006, S. 29ff.). Der Grundsatz, dass Menschen unter-
schiedlich sind, aber dennoch vieles gemeinsam haben, ist als Grundprinzip inklusiver
Lernarrangements zu sehen.

Allein durch die bewusste Schaffung von Altersheterogenitat in jahrgangsiibergreifenden
Klassen entsteht ein Setting, in dem Vielfalt als Teil des padagogischen Konzepts gelebt
wird. Unter diesem Gesichtspunkt betrachtetist eine jahrgangsiibergreifende Klasse schon
aus sich heraus inklusiv (vgl. Hacker, 2017, S. 50). Kinder mit und ohne Behinderungen, an-
deren Erstsprachen, Lernschwierigkeiten oder Hochbegabung bereichern die heterogene
Vielfalt der Klasse und sind innerhalb der paddagogischen wie auch strukturellen Rahmen-
bedingungen einer jahrgangsiibergreifenden Klasse gut aufgehoben.

Wahrend Stufenklassen das ,Lernen im Gleichschritt” begiinstigen, sind im jahrgangs-
Ubergreifenden Unterricht Heterogenitat und Diversitat ein Grundprinzip (vgl. Dockhorn
et al., 2004, S. 58f.). Die Individualisierung des Lernens, die eine Grundvoraussetzung fiir
gelingende Inklusion ist, entsteht automatisch (vgl. Gotz & Krenig, 2011, S. 93f,; Charlotte
Buhler Institut, 2016, S.17f., 22ff; BMUKK, 2012, S.9f). Der didaktische Umgang mit
Heterogenitat im weitesten Sinne ist eng an Individualisierung gekoppelt. Die Methodik
und Didaktik sowohl in inklusiven als auch in jahrgangstbergreifenden Klassen soll nicht
abhangig vom Status der einzelnen Kinder (Schulstufe, sonderpadagogischer Forder-
bedarf), sondern von der jeweiligen Unterrichtssituation gemacht werden, um alle
Schilerinnen und Schiiler optimal in ihrer Entwicklung fordern zu kénnen (vgl. Hacker,
2017, S.49f.; Dorrance, 2016, S. 276).
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Die Einzigartigkeit jedes einzelnen Kindes mit seinen besonderen Fahigkeiten wird durch
das Prinzip des Miteinander- und Voneinander-Lernens in altersgemischten Klassen her-
vorgehoben. Durch die vielen Kompetenzniveaus entféllt der stdndige Vergleich der
Leistungen, bei dem Kinder mit Lernschwierigkeiten oft verlieren. Neben der Individuali-
sierung des Unterrichts fordert auch die Kooperation miteinander und das Wahrnehmen
jedes einzelnen Menschen mit seinen Starken und Schwachen Inklusion (vgl. Graumann,
2011, S.100). Gisela Gravelaar’, sagt im Interview mit Hohmann und Michels beispiels-
weise, dass in altersheterogenen Klassen die Verschiedenheit im Alltag unabhangig von
Alter und Jahrgangsstufe wahrgenommen wird, was dabei hilft, alle Kinder von Anfang
an zu integrieren (vgl. Hohmann & Michels, 2017, S. 62).

Die strukturelle Grundlage einer jahrgangsiibergreifenden Klasse, wo jedes Jahr neue
Kinder ins System kommen und einzelne Kinder das System verlassen, der Grundstock der
Klasse aber bestehen bleibt, kann ebenfalls als inklusionsbegtinstigend gesehen werden.
Einerseits bietet sich so fiir einzelne Kinder die Méglichkeit, langer im Klassenverband zu
bleiben, ohne die Klasse wechseln zu miissen, was besonders Kindern mit Lernschwierig-
keiten zugutekommt. Andererseits missen alle Kinder jedes Jahr aufs Neue ihren Platz
und ihre Rolle im System finden, was die Fahigkeit schult, sich in ein soziales System zu
integrieren und auBerdem vor allem fiir jene Kinder Chancen bereithélt, die bisher noch
keinen optimalen Platz gefunden haben.

Wihrend Osterreichs Klein- und Kleinstschulen, die ihre Schiilerinnen und Schiiler
jahrgangsiibergreifend zusammenfassten, umdamitihren Schulstandortzusichern,inden
letzten Jahren aus 6konomischen Griinden zunehmend geschlossen wurden, konntensich
unabhéangig von dieser Entwicklung in vielen Schulen jahrgangsiibergreifende Klassen
aufgrund pédagogischer Uberlegungen etablieren. So gibt es in Wien seit 20 Jahren den
Schulversuch ,Mehrstufenklassen”, der es ermdglicht, dass Kinder der Vorschulstufe bis
hin zur vierten Schulstufe in ein und derselben Klasse sind. Hierfiir wurden sogar zusatz-
liche Ressourcen bereitgestellt. In der Steiermark wurden in den letzten zehn Jahren im
Zuge der Uberlegungen zur Umsetzung der Schuleingangsphase besonders die soge-
nannten Familienklassen forciert. In Familienklassen lernen Kinder von der Vorschulstufe
bis zur zweiten Klasse zusammen (vgl. Pojer et al.,, 2017, S. 2). Die zustdndigen Behorden
als auch die Padagoginnen und Padagogen sowie die Eltern befiirworten das gemein-
same Lernen von Kindern unterschiedlicher Entwicklungsstufen im inklusiven Setting.
Damit die grof3e Vielfalt in jahrgangsiibergreifenden Klassen fir alle Beteiligten als Berei-
cherung erlebt werden kann, muss zuallererst die Herausforderung gemeistert werden,
Lernarrangements zu finden, die der Unterschiedlichkeit der Lernenden gerecht werden.
Geeignete Lernarrangements lassen nicht nur individuelle Lernwege zu, sondern fordern
auch die sozial-emotionale Entwicklung.

Geeignete Lernarrangements fiir jahrgangsiibergreifende Klassen

Jahrgangsibergreifender Unterricht muss schilerinnen- und schiilerzentriert sein, um
den unterschiedlichen Entwicklungsstufen gerecht zu werden, und das ist er auch: In
jahrgangstibergreifenden Klassen wird der lehrerinnen- und lehrerzentrierte Unterricht
auf etwa ein Drittel der Unterrichtszeit reduziert, schilerinnen- und schiilerzentrierte
Formen nehmen zu (vgl. Kucharz & Wagener, 2009, S. 155 ff.; Gotz & Krenig, 2011, S. 95).
Zusatzlich sollten geeignete Lernarrangements den generellen Kriterien fiir guten Unter-
richt entsprechen, um wirksam zu sein. Es gibt in der Literatur mehrere haufig genannte
Kriterien fir guten Unterricht, unabhdngig ob jahrgangsiibergreifend oder altershomo-
gen, schiilerinnen-/schiilerzentriert oder lehrerinnen-/lehrerzentriert (vgl. Helmke, 2015,
S.168f,; Hansen, 2016, S. 195f,; Meyer, 2013, S. 25ff.):

1 Leiterin der Wartburg-Grundschule Munster, Hauptpreistradgerin des deutschen Schulpreises 2008
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» klare Struktur des Unterrichtsprozesses
» hoher Anteil echter Lernzeit

» inhaltliche Klarheit

» Methodenvielfalt

» lernforderliches Klassenklima

» Sinn stiftendes Kommunizieren

» Beachtung der individuellen Ausgangslage

Fir die sozial-emotionale Entwicklung sind davon besonders die letzten drei von Be-
deutung. Im jahrgangsiibergreifenden Setting ist zusatzlich noch das Spannungsfeld
zwischen Individualisierung und Kooperation didaktisch und methodisch relevant.
Kooperation fordert ein gutes Klassenklima sowie die Kommunikation, und Individuali-
sierung zielt auf die Beachtung der individuellen Ausgangslage ab. Partizipation kann
als dritter Grundbestandteil einer Didaktik der Diversitat und Inklusion genannt werden.
Das Spannungsfeld zwischen Individualisierung und Kooperation findet auch in Bezug
auf Inklusion Beachtung: In Lernarrangements, die als inklusionsférderlich beschrieben
werden, wird das Lernen alsindividueller Prozess gesehen, derin Kooperation mitanderen
Menschen geschieht (vgl. Graumann, 2011, S.100; Dorrance, 2016, S. 274f.).

In jahrgangsibergreifenden Klassen sind Unterrichtsformen, die auf den individuellen
Entwicklungsstanden der Schilerinnen und Schiler basieren die Norm (Individualisie-
rung), kooperative UnterrichtsformenwerdenverstarktangewandtundPartizipationistTeil
des schulischen Alltags (vgl. Hager, 2004, S. 38ff; Oswald, 2007, S. 36; Gropel, 2016, S. 23f.).

Beispiele fiir Lernarrangements, die Kooperation, Individualisierung
und Partizipation ermdglichen

Folgende didaktisch-methodische Bausteine scheinen gut fir den jahrgangsiibergrei-
fenden, inklusiven Unterricht geeignet, da sie einen Bogen zwischen Kooperation und
Individualisierung spannen, schiilerinnen- und schiilerzentriert sind und Partizipation
ermdglichen. AuBerdem entsprechen sie weitgehend den Kriterien fiir guten Unterricht,
besonders in den fiir die sozial-emotionale Entwicklung bedeutsamen Punkten Klassen-
klima, Kommunikation und Beachtung der individuellen Ausgangslage.

Partizipation

Partizipation als Bestandteil einer kooperativen und individualisierenden Didaktik in
jahrgangstibergreifenden Klassen steht fiir Mitbestimmung, Teilhabe und Verantwor-
tungstibernahme innerhalb der Gemeinschaft der Klasse, aber auch innerhalb der Gesell-
schaft. Dabei werden demokratische Strukturen erlebbar gemacht, Probleme thematisiert
und Toleranz getibt.

Der Klassenrat aus der Freinet-Padagogik ist ein konkretes Umsetzungsbeispiel, das man
in zahlreichen jahrgangslbergreifenden Klassen finden kann. Dieser einmal in der Woche
stattfindende Gesprachskreis wird von den Schiilerinnen und Schillern moderiert, doku-
mentiert und gestaltet. Dabei sind Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiiler gleichbe-
rechtigt und kénnen Wiinsche duBern, Diskussionen fihren und Entscheidungen treffen.
Dadurch wird die Selbstwirksamkeit gefordert und die Klassengemeinschaft gestarkt
(vgl. Blum & Blum, 2012, S. 15 ff.).

Die Arbeit mit den Global Goals kann als weiteres Umsetzungsbeispiel fiir Partizipati-
on genannt werden. Die ,Global Goals For Sustainable Development” sind 17 Ziele fiir
nachhaltige Entwicklung, die bis zum Jahr 2030 erreicht werden sollen. Die Vereinten
Nationen haben diese Ziele im Jahr 2015 festgelegt. Der Verein ,Schule im Aufbruch”
engagiert sich besonders dafiir, diese Ziele auch im Schulalltag zu verfolgen (vgl. Schule
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im Aufbruch, 2016). Auf der Website ,World’s Largest Lesson”? finden sich zahlreiche
Unterrichts- und Projektideen zu diesem Thema. Durch die Auseinandersetzung mit
diesen umfassenden Themen findet Menschenrechtsbildung sowie Personlichkeits-
bildung statt (vgl. Sauter, 2014, S. 271ff.). Werte wie Solidaritdt und Toleranz flieBen
selbstverstandlich in den Unterricht mit ein.

Kooperation

Kooperatives Lernen bietet viele unterschiedliche Kooperationsmdglichkeiten zwischen
Schiilerinnen und Schiilern und wird in jahrgangsiibergreifenden Klassen verstarkt ein-
gesetzt (vgl. Gotz & Krenig, 2011, S.94). Die Interaktionen werden im Unterricht von
Lehrerinnen und Lehrern unterstiitzt und begleitet, Gesprachsregeln, das Ubernehmen
von Verantwortung in Gruppenarbeiten und die Organisation derselben werden ge-
Ubt. Auch in diesem Konzept profitieren Helfende und Hilfesuchende gleichermal3en.
Erstere reflektieren in der Kooperation den eigenen Lernprozess und restrukturieren
das bereits vorhandene Wissen, das so besser verankert werden kann. Zweitere pro-
fitieren von den Erfahrungen und Erkenntnissen der Helfenden, die in kindgerechter
Sprache weitergegeben werden. Zudem finden sich alle Schiilerinnen und Schiiler je
nach Kontext beziehungsweise mit der Zeit wechselnd in der einen oder anderen Rolle.
Kooperative Lernformen sind besonders forderlich fur die Persdnlichkeitsentwicklung
(vgl. Martschinke, 2011, S. 259). Durch die strukturierte Gruppenarbeit wird soziales Lernen
gefordert, durch intensiveres gegenseitiges Kennenlernen soziale Beziehungen gestarkt
und durch zahlreiche kommunikative Prozesse die individuelle soziale Kompetenz ge-
fordert (vgl. Werning & Avci-Werning, 2015, S. 45f,, 95 ff.). Kooperatives Lernen verringert
Disziplinkonflikte und verbessert die Klassenatmosphare (vgl. Haas, 2015, S. 34). Weiters
fordert das Konzept eine aktivere Beteiligung am Unterricht (vgl. Martschinke & Kopp,
2011, S.380) und hat positive Auswirkungen auf den Lernerfolg generell (vgl. Hattie, 2009,
S.212ff,; Schwetz & Swoboda, 2013, S.109f1)).

Peer Learning als kooperative Lernform, in der Schilerinnen und Schiler miteinander
und voneinander lernen ist in jahrgangsiibergreifenden Klassen besonders erfolgreich.
Dabei ibernehmen dltere Schiilerinnen und Schiiler die Rolle von Tutorinnen und Tutoren,
wovon sowohl dltere als auch jingere Schilerinnen und Schdler profitieren. Durch Peer
Learning wadchst das Selbstkonzept und es gibt viele soziale Interaktionen. Starken und
Schwachen werden sichtbar, personale und soziale Kompetenzen wachsen (vgl. Charlotte
Buhler Institut, 2016, S.34f.), auBerdem hat das Konzept positive Effekte auf den gene-
rellen Lernerfolg (vgl. Hattie, 2009, S. 186 f.; Schwetz & Swoboda, 2013, S.971.).

Das dialogische Lernen kann ebenfalls als kooperative Lernform beschrieben werden,
in der der Lernprozess nach dem Prinzip ,ich-du-wir” strukturiert wird. Ausgehend von
der individuellen Ausgangslage werden offene Aufgaben zuerst in Einzelarbeit, dann in
Partnerarbeit und zuletzt in der Gruppe bearbeitet. Die Kommunikation tiber Lerninhalte
stehtim Zentrum, das individuelle (Vor-)Wissen wird wertgeschatzt, geprift, eingeordnet
und erweitert. Fehler gelten als Lerngelegenheit im Prozess des Lernens. Der Reflexion
des eigenen Lernwegs, der in sogenannten Lernjournalen oder Reisetagebiichern doku-
mentiert wird, kommt eine groe Bedeutung zu (vgl. Gallin & Ruf, 2011, S.63ff.). Das
dialogische Lernen starkt das Selbstkonzept und das Selbstbewusstsein, auBerdem gilt
es als inklusionsforderlich (vgl. Gallin & Ruf, 2011, S. 112 ff., 166 ff.; Feyerer, 2012, S. 250).

Individualisierung

Offener Unterricht wird in der Literatur nicht eindeutig definiert, allerdings werden
folgende Dimensionen der Offenheit zur Einordnung genannt: organisatorische Offen-
heit (Rahmenbedingungen der Arbeit, Raum, Zeit, Sozialform), methodische Offenheit

2 http//worldslargestlesson.globalgoals.org/de/
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(Lernwege), inhaltliche Offenheit (Lerninhalte), soziale Offenheit (Unterrichtsablauf,
Regeln, Klassengemeinschaft) und personliche Offenheit (Beziehungsklima). Das Lernen
wird durch die Kinder selbst individualisiert. Die Forderung der Selbst- und Sozialkom-
petenz ist erkldrtes Ziel offenen Unterrichts (vgl. Peschel, 2002b, S.14ff.; Hammerer,
2012, S.266). Durch die Selbststeuerung des Lernens wird lebenslanges Lernen vor-
bereitet (vgl. Huber, 1999, S. 3ff., 8), aullerdem fordert offener Unterricht eine positive
Selbsteinschatzung und Kinder stellen sich auch schwierigen Aufgaben mutiger (vgl.
Martschinke, 2011, S.259). Hohe Selbststéandigkeit und Eigenverantwortlichkeit fiihren
zu guten Lernerfolgen und steigern die Motivation sowie die Lernkompetenz (vgl. Hattie,
2009, S.22; Harting & Ramm, 2011, S.15). Offener Unterricht hat Inklusion zum Ziel, der
Unterricht soll passend fir alle Lernenden sein, egal welche Lernvoraussetzungen sie
haben (vgl. Peschel, 20023, S. 161f.).

Freiarbeit als eine Form offenen Unterrichts ist ein moglicher Baustein zur Individu-
alisierung. Dabei kann Kooperation wahrend der Arbeitsphasen entstehen, wenn die
Schiilerinnen und Schiiler sich daflir entscheiden. Inhalt, Methode, Sozialform, Zeit,
Arbeitsplatz und Material bleiben offen. Die Offenheit wird nur durch die Ricksicht-
nahme auf die anderen Lernenden und den organisatorischen Rahmen begrenzt
(vgl. Peschel, 2002a, S. 15ff., 78 ff.).

Lernwerkstatten fordern das forschende Erarbeiten eines Themas und finden entweder
facherlbergreifend oder auch in einem eigens eingerichteten Fachraum statt. Inhaltlich
bleibt eine gewisse Wahlfreiheit und auch das Arbeitstempo kdnnen die Lernenden indi-
viduell gestalten, meist ist auch die Sozialform offen. Vor allem die Lernwege kdnnen in
Lernwerkstétten sehr unterschiedlich sein (vgl. Peschel, 2002a, S. 27 ff.).

Im Projektunterricht bestimmen die Lernenden das Thema mit, das dann auf unter-
schiedlichen Ebenen bearbeitet wird. Damit erfullt dieses Unterrichtskonzept den
Anspruch von Kooperation, Individualisierung und Partizipation, dhnlich wie auch
die Themenarbeit nach Peter Petersen. Projektunterricht ist besonders vielfdltig, in
Bezug auf die Offenheit kann die inhaltliche Mitbestimmung hervorgehoben werden
(vgl. Peschel, 20023, S. 22 ff.).

Lernziel-Mindmaps - ein Lernarrangement zur Individualisierung

Die Arbeit mit Lernziel-Mindmaps ist ein didaktisches Konzept, das sich in den letzten
Jahren vor allem in der Steiermark tber ,Schule im Aufbruch”? verbreitet hat und das
sich als Grundlage flr den Unterricht in jahrgangstibergreifenden Klassen bewahrt hat.
Laut einer Erhebung des Landesschulrats fiir Steiermark arbeiteten im Schuljahr 2017/18
124 Klassen an 95 Schulen mit Lernziel-Mindmaps, davon knapp die Hélfte in altersge-
mischten Klassen.

Es gibt bis jetzt kaum Literatur zur Arbeit mit Lernziel-Mindmaps, deshalb soll das
Konzept, wie es beispielsweise in der Volksschule St.Oswald/Plankenwarth durchge-
fuhrt wird, hier kurz vorgestellt werden (vgl. VS St. Oswald/Plankenwarth, 2016; Charlotte
Bihler Institut, 2016, S. 75ff.). Die Arbeit mit Lernziel-Mindmaps ist ein Lernarrangement,
das fur jahrgangsiibergreifende, inklusive Klassen geeignet ist, da es eine schilerinnen-
und schiilerzentrierte Unterrichtsform ist. Das Konzept folgt den Prinzipien zur Forderung

3 Im deutschsprachigen Raum gibt es seit 2013 die Initiative ,Schule im Aufbruch’, die vom Neurobiologen Gerald Huther,
der Schulleiterin Margret Rasfeld und dem Bildungsexperten Stephan Breidenbach in Deutschland gegriindet wurde.
Seit 2014 gibt es diesen Verein auch in Osterreich, 2015 wurde,Schule im Aufbruch - Steiermark” gegriindet. Diese
Initiative hat sich zum Ziel gesetzt, Schulen und andere an Bildung interessierte Personen dabei zu unterstitzen sich
weiterzuentwickeln, um die Potenziale der Kinder zur Entfaltung zu bringen. Schule im Aufbruch steht fir kein bestimm-
tes padagogisches Konzept, es gibt keine Mitgliedschaft, die Angebote stehen allen interessierten Personen offen. Ziel
war schon seit der Griindung, gemeinsame Schul- und Unterrichtsentwicklung zu betreiben. Weitere Informationen
unter www.schule-im-aufbruch.at.
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eigenverantwortlichen Lernens: Transparenz, Regeln und Strukturen, iberschaubare
Abschnitte, engmaschiges Feedback und gemeinsame Reflexion (vgl. Harting & Ramm,
2011, S.32ff.). Das eigenverantwortliche Lernen als eine Mdglichkeit zur Individualisie-
rung (vgl. Altrichter et al., 2009, S.343ff, 353ff,, 357) dient als Grundlage fiir diese Lern-
form. Selbstbestimmung auf der einen Seite und Kooperation auf der anderen Seite
(vgl. Kulig & Theunissen, 2016, S. 115f.) kdnnen als wichtige Werte innerhalb des Konzepts
genannt werden.

Transparente Ziele

In Form von Mindmaps werden die Kernziele des Lehrplans abschnittweise fiir die Schiile-
rinnen und Schiler sichtbar gemachtund durch individuelle Ziele ergdnzt. Die Lernschritte
zur Zielerreichung sowie die einzelnen Kompetenzstufen, die erreicht werden kdnnen,
werden in altersgerechter Sprache formuliert. Transparente Ziele fordern die Lernmotiva-
tion und wirken sich positiv auf den Lernerfolg aus, besonders wenn auch das Niveau des
erwarteten Kénnens definiert ist (vgl. Hattie, 2009, S.163ff,; Schwetz & Swoboda, 2013,
S.84f.). Durch die Selbstbestimmung, die unterschiedlichen Kompetenzstufen und die
individuellen Ziele wird Uber- oder Unterforderung vorgebeugt, alle Kinder haben Lern-
erfolge. Besonders fiir Kinder mit sozial-emotionalem Forderbedarf, die zu einem hohen
Prozentsatz auch Lernschwierigkeiten aufweisen (vgl. Hennemann & Casale, 2016, S. 211),
ist diese Individualisierung wichtig.

Sachaufgaben
Ich kann mit Hilfe des goldenen Perlen- darsfell”en und
materials ohne Uberschreitung addieren. erkidren

Ich kann eine Sachaufgabe erkldren.
Ich kann eine Sachaufgabe f@

m Ich kann mit Hilfe des goldenen Perlen-
materials mit Uberschreitung addieren.

@ Ich kann ohne Uberschreitung addieren
(ohne Material).

Ich kann mit Uberschreitung addieren
(ohne Material).

Ich kann den Begriff Addition erkldren.
Ich kann erkldren, wie ich addiere.

mit einer Skizze darstellen.

Ich kann ein Balkenmodell zu
einer Sachaufgabe zeichnen. f@

Ich kann Sachaufgaben lésen.

Ich kann mit Lineal und Geodreieck Strecken zeichnen.

Ich kann mit Lineal und Geodreieck Strecken messen.

Ich kann einen rechten Winkel erkennen.

Ich kann mit dem Geodreieck einen rechten Winkel zeichnen.

Ich kann die Begriffe "Symmetrie", "Gerade”,
"Schnittpunkt”, "parallel" und "rechter Winkel" erkldren.

0000

S=Silber (2. Kompetenzstufe)
G=CGold (3. Kompetenzstufe)

[B=Bronze (1. Kompetenzstufe)

Abb. 1: Beispiel: Lernziel-Mindmap in der VS St. Oswald/Plankenwarth fir die 3. Stufe im 2. Lernabschnitt

Forderliche Lernumgebung

Die geeignete Lernumgebung, um die gesteckten Ziele zu erreichen, ist ebenfalls ein
wichtiger Bestandteil der Arbeit mit Lernziel-Mindmaps (vgl. Markowetz & Reich, 2016,
S.342f.). Passende Materialen werden den Zielen zugeordnet und nach Kompetenzstufen
strukturiert zur Verfliigung gestellt. Dabei werden didaktische, methodische, materielle
und mediale Aspekte beriicksichtigt. Ein planvoll hergestelltes Lernarrangement er-
hoéht die Wahrscheinlichkeit des Lernerfolgs (vgl. Wahl, 2006, S.205ff.). Innerhalb dieser
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Lernumgebung wahlen sich die Schiilerinnen und Schiiler eigenverantwortlich Materia-
lien, die zu ihrer Kompetenzstufe passen und die ihnen helfen, ihre persénlichen Ziele zu
erreichen, und arbeiten damit alleine oder in kooperativen Formen mit anderen Schiile-
rinnen und Schilern oder einer Lehrperson.

Rolle der Lehrperson

Neben dem Bereitstellen der Ziele-Mindmaps und der Lernumgebung ist die Aufgabe der
Lehrperson, die Schiilerinnen und Schiiler wahrend der Lernzeit auf ihrem personlichen
Lernweg zu begleiten und zu unterstiitzen. Das kann durch Erklarungen in lehrerinnen-
oder lehrerzentrierten Unterrichtsphasen geschehen oder durch eine Begleitung von
Schilerinnen und Schiilern, die mehr Unterstlitzung oder Struktur brauchen. Aulerdem
fuhrt die Lehrperson regelmédBige, dokumentierte Lerngesprache mit jedem Kind, um
Rickmeldung zu geben und nach Unterstltzungsbedarf zu fragen.

Logbuch und Portfolio als Leistungsdokumentation

Neben den Rickmeldungen von Lehrerin oder Lehrer und Eltern dokumentieren die
Kinder selbst ihren Lernweg im Logbuch. Jedes erreichte Ziel wird mit einem Lernbeweis
belegt und dann als erreicht im Logbuch eingetragen (vgl. VS St. Oswald/Plankenwath,
2017, S.6ff.). Zusatzlich zum Logbuch wird ein Portfolio gefiihrt, in dem der Lernweg
vom Kindergarten bis zum Ende der Volksschulzeit, manchmal auch dariiber hinaus, auf-
gezeichnet wird. Neben von den Schilerinnen und Schiilern ausgewahlten Arbeitspro-
ben beinhaltet das Portfolio auch Riickmeldungen lber Entwicklungsschritte von Eltern
und Lehrperson. Das Sichtbar-Machen des Lernerfolgs fordert das Lernen generell so-
wie die Personlichkeitsentwicklung und férdert Selbstwirksamkeit und Selbstvertrauen
(vgl. Hattie, 2009, S. 22ff.; Martschinke, 2011, S. 259; Charlotte Buhler Institut, 2016, S. 38f.).

1. Woche: 11.9.-159.

(Monfag: oD oM oThema )
Was?
/ Mein persénliches Ziel fiir diese Woche: \ e
D Gelernt?
M \ ag@as |
' (Diensfag: oD oM oThema )
] Was?
(N Gelernt?
4 Stolzecke @\ & ] @3@6%/
(Mittwoch: oAtelier oThema
Was?
Gelernt?
4 Platz fiir Lehrerinnen und Eltern N\ 6"”"”5”91 oD oM oThema
Was?
Gelernt?
(Frei'mg: oD OM oThema
Was?
é@)@s%} é@)@é’%} Gelernt?
L]
\ i e U N Y, \. 58 )

Abb. 2: Seite aus dem Logbuch der VS St. Oswald/Plankenwarth (VS St. Oswald/Plankenwarth, 2017, S. 22)

Lernerfolg fiir alle Schiilerinnen und Schiiler

Durch die individuelle Zielsetzung und die Moglichkeit unterschiedlicher Lernwege bietet
sich dieses Unterrichtskonzept vor allem fiir sehr heterogene Klassen an und ist damit fiir
jahrgangsibergreifende, inklusive Klassen gut geeignet. Durch die kleinschrittige Auf-
teilung der Lerninhalte, die Strukturierung des Materials und die Mdglichkeit, in kleinen
Gruppen zu arbeiten, profitieren auch Schilerinnen und Schuler mit Lernschwierigkeiten
von der Arbeit mit Lernziel-Mindmaps (vgl. Hattie, 2009, S.170f., 217 ff.; Werning & Avci-
Werning, 2015, S. 84 ff.).
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Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen durch geeignete Lernarrangements

Petillon nennt folgende unterschiedliche Komponenten sozial-emotionaler Kompe-
tenzen: Kommunikation, Kontakt, Solidaritat, Konflikt, Ich-ldentitat, Soziale Sensibilitat,
Toleranz, Kritik und Umgang mit Regeln (vgl. Petillon, 2011, S.172f.). Das gemeinsame
Lernen in heterogenen Gruppen scheint diese unterschiedlichen Komponenten zu for-
dern, einerseits durch selbstbestimmte, schiilerinnen- und schiilerzentrierte Unterrichts-
formen, auf die wir spater noch eingehen, andererseits durch den positiven Umgang mit
Vielfalt an sich sowie die besonderen strukturellen Bedingungen.

In jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen wie auch in inklusiven Settings generell zeigen
sich positive Effekte auf die sozial-emotionale Entwicklung. Vor allem die Fahigkeit zur
Selbsteinschdtzung, die soziale Anpassungsfdhigkeit, die Lernfreude sowie die An-
strengungsbereitschaft steigt (vgl. Gotz & Krenig, 2011, S.95; Sporer et al., 2015, S. 22ff,
Dockhorn et al., 2004, S. 58 f.). Ganz nebenbei, im alltdglichen Umgang miteinander, wer-
den Bildungsziele, die im sterreichischen Lehrplan gefordert werden, wie zum Beispiel
Solidaritat, Toleranz und Gerechtigkeit, erreicht (vgl. Wolf, 2012, S. 91 ff.). Die strukturel-
len Bedingungen in jahrgangsibergreifenden Klassen wirken offenbar férderlich fir die
sozial-emotionale Entwicklung. Die Aspekte, die auch fir Inklusion begiinstigend wirken,
kommen auch hier zum Tragen. Eine groBe Heterogenitdt innerhalb der Gruppe sowie
eine sich jahrlich verandernde Klasse bieten ein breites Ubungsfeld fiir sozial-emotionale
Kompetenzen (vgl. Gropel, 2016, S.135f.).

Besonders positive Auswirkungen auf die soziale und emotionale Entwicklung sind in
Klassen zu beobachten, in denen in individualisierten Unterrichtssettings die Potenziale
der Schiilerinnen und Schiler ausgeschopft werden und es kein Bestreben gibt,
Leistungen anzugleichen, was in jahrgangsibergreifenden Klassen gar nicht moglich
ist. Diese positiven Auswirkungen gelten auch fiir Brennpunktschulen: Heterogene, in-
klusive Lerngruppen wirken negativen Effekten entgegen, die durch eine Konstellation
mit mehreren Belastungsfaktoren in Brennpunktschulen entstehen kdnnen. Allerdings
passiert das nicht zwangslaufig durch die Heterogenitat, sondern nur, wenn es passende
didaktische Konzepte gibt (vgl. Hansen, 2016, S. 196). Scheinbar kommt der Didaktik eine
hohe Bedeutung zu, wenn es um gelingendes Lernen generell sowie um sozial-emotio-
nales Lernen in jahrgangsiibergreifenden Klassen geht (vgl. Gropel, 2016, S. 274f.).

Unterrichtsprinzipien, Ziele fiir die Vorkommen in Lernarrangements,
die die sozial-emotionale | sozial-emotionale die in jahrgangsiibergreifenden
Entwicklung fordern Entwicklung Klassen angewandt werden

Prinzip der Selbsttdtigkeit

Verantwortung fur
das eigene Handeln

Klassenrat, Arbeit mit Global Goals,
Kooperatives Lernen, Peer Learning,

Ubernehmen Freiarbeit, Lernwerkstatten,
Lernziel-Mindmaps
Handlungsbezug praktische Erprobung Klassenrat, Arbeit mit Global Goals,
sozialer Verhaltensweisen | Kooperatives Lernen, Peer Learning,
dialogisches Lernen
Emotionalitdt Umgang mit Gefiihlen Klassenrat, Kooperatives Lernen, Peer
in sozialer Interaktion Learning, dialogisches Lernen
Transfer auch das auBerschulische | Arbeit mit Global Goals, Lernwerkstatten,
Leben miteinbeziehen Projektunterricht, Lernziel-Mindmaps
Integration keine isolierten Klassenrat, Kooperatives Lernen, Peer

Schwerpunkte, sondern
in der alltaglichen Lern-
situation eingebettet

Learning, dialogisches Lernen, Freiarbeit,
Lernwerkstatten, Projektunterricht,
Lernziel-Mindmaps

Abb. 3: Prinzipien, die die sozial-emotionale Entwicklung fordern (vgl. Petillon, 2011, S.173) und deren Vorkommen in

verschiedenen Lernarrangements
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Netzwerke zur Weiterentwicklung geeigneter Lernarrangements

Lernarrangements, die in jahrgangslbergreifenden Klassen eingesetzt werden, scheinen
die sozial-emotionale Entwicklung noch Uber die Aspekte des gemeinsamen Lernens
in einer heterogenen Gruppe hinaus zu férdern. Kommunikation, Kontakt und Konflikt-
fahigkeit als Komponenten sozialer Entwicklung werden vor allem durch kooperative
Lernformen geférdert. Das Eintiben von Solidaritat, sozialer Sensibilitat und Toleranz kann
durch partizipative Lernarrangements erreicht werden. Die Starkung der Ich-Identitat
und Kritikfahigkeit sowie der Umgang mit Regeln (vgl. Petillon, 2011, S. 173) spiegeln sich
in individualisierenden Unterrichtskonzepten wider. Wenn Lernarrangements die sozial-
emotionale Entwicklung von Schilerinnen und Schilern fordern, entsteht eine weitere
positive Entwicklung: Funktionierende zwischenmenschliche Beziehungen, soziale Ein-
gebundenheit sowie ein tragfahiges Selbstkonzept fordern umgekehrt wieder das kogni-
tive Lernen (vgl. Hattie, 2009, S. 46f., 103; Schwetz & Swoboda, 2013, S. 33, 56).

Nicht nur, aber vor allem in inklusiven, jahrgangsiibergreifenden Klassen gehéren die
oben genannten und andere, dhnliche didaktisch-methodische Konzepte zum schuli-
schen Alltag. Geeignete Lernarrangements werden von engagierten Pddagoginnen und
Padagogen tagtdglich erprobt, evaluiert und weiterentwickelt. Diese wertvolle und not-
wendige Unterrichtsentwicklung ist dort besonders erfolgreich, wo sie im Austausch mit
anderen Lehrerinnen und Lehrern geschieht. Netzwerke wie beispielsweise ,Schule im
Aufbruch” bieten Raum und Koordination fiir diesen kollegialen Austausch, durch den die
eigenen didaktisch-methodischen Werkzeuge verfeinert werden kdnnen. Dadurch steigt
die Unterrichtsqualitdt in der eigenen Klasse, infolgedessen konnen die Schiilerinnen
und Schiler ihre Potenziale sowohl im sozial-emotionalen als auch im kognitiven Bereich
noch besser entfalten.

Gerade in herausfordernden Settings wie inklusiven, jahrgangsiibergreifenden Klassen
erreichen Pddagoginnen und Pddagogen immer wieder die Grenzen ihrer Belastbar-
keit. Vernetzung und Austausch haben sich auch hier als erfolgreiches Mittel erwiesen,
Lehrerinnen und Lehrer zu entlasten und zu starken, indem gemeinsam Ideen fir op-
timale Klassenflihrung und geeignete Lernarrangements entwickelt und fiir die eigene
Situation adaptiert werden kénnen. Durch lustvolle Unterrichtsentwicklung kann eine
positive Entwicklungsspirale in Gang gesetzt werden: Lernarrangements, die in produk-
tivem Austausch gestaltet werden, sorgen fir eine steigende Unterrichtsqualitdt, was die
Entwicklung der Schilerinnen und Schiiler auf vielfaltige Weise férdert. Positive Entwick-
lungen im Unterricht sorgen wiederum fiir ein angenehmes Klassenklima und zufriedene
und motivierte Lehrerinnen und Lehrer, die in einem vernetzten Umfeld Lust bekommen,
ihren Unterricht kooperativ und eigenverantwortlich weiterzuentwickeln.
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Erzsébet Matthes
Alle auf einer Wellenldnge

Warum Synchronisationsphidnomene fiir Lehrpersonen so hilfreich sind

Abstract

Was ist Synchronisation? Welche Effekte hat Synchronisation und wie kann dieses Phdanomen uns
in der Schule nitzlich sein?

In diesem Beitrag werden vorerst die oben genannten Fragen beantwortet. Im zweiten Teil
werden Spiele und Ubungen, die Synchronisation begiinstigen oder hervorrufen kénnen, fiir
die schulische Praxis beschrieben. Die vorgestellten Spiele und Ubungen sollen als Inspiration
fiir die padagogische Arbeit dienen und die Leserinnen und Leser ermutigen, Synchronisation
bewusster wahrzunehmen, bewusst zu erzeugen und die Effekte im schulischen Kontext positiv
zu benutzen.

Synchronisation

Stellen Sie sich vor, dass sie auf einem Konzert sind, die Musik, die gespielt wird, mdgen
Sie sehr. Sie und die anderen Zuhdérerinnen und Zuhérer klatschen den Rhythmus mit und
bewegen sich dhnlich wie Sie. Der Musiker auf der Biihne bittet das Publikum, den Refrain
gemeinsam zu singen und Sie spliren, wie aus den vielen anwesenden Menschen eine
Einheit wird. Nicht nur Konzerte I6sen diese Art von Synchronisation aus, in unserer Kultur
sind es unzdhlige Rituale (z.B. Gottesdienste) und Traditionen (z.B. gemeinsames Essen/
Tanzen/Singen/Trommeln oder Marschieren), die diesen Zustand erzeugen. Bei diesen ge-
meinsamen Tatigkeiten haben die Teilnehmerinnen und Teilnehmer positive Emotionen,
das Zusammengehdorigkeitsgefiihl und die Gruppenkohdsion werden gestarkt.

Synchronisation finden wir nicht nur bei Menschen, sondern auch im Tierreich. Bei
unterschiedlichen Spezies, seien es die Fischschwarme, die gemeinsam Richtung und
Geschwindigkeit andern, wenn Gefahr droht, bei den Vogelschwarmen am Himmel,
aber auch bei den Menschenaffen ist zu beobachten, wie sie gemeinsam laut werden,
bspw. wenn sie ihr Territorium vor Fremden beschiitzen wollen, finden wir die gleichen
Phanomene.

Synchronisation ist tief in der Evolution verwurzelt. Es sichert das Uberleben der Gruppe
— Alarmreaktion der Herde, die Entstehung der Gruppenkohdsion — gemeinsames Essen
oder Entspannen und den Weiterbestand einer Art — Balzverhalten und die Versorgung
des Nachwuchses (Julius, 2014).

Die Synchronisationsphdnomene bei Menschen lassen sich im Kontext sozialer Inter-
aktionen auf der Ebene der Bewegung, des affektiven und des sprachlichen Ausdrucks
sowie der Korperhaltung beobachten (Jahnke et al., 2016).

Synchronisation wird von Altmann, als ,Ganzes von mehreren Phdnomenen” beschrie-
ben, welche

in zwischenmenschlichen Interaktionen zu beobachten sind, die den Eindruck erwecken,
dass das nonverbale Verhalten der interagierenden Personen harmonisch aufeinander
abgestimmt ist. Zu solchen Phdnomenen zdhlt zum Beispiel, das gleichzeitige Evozieren
dhnlicher Kérperbewegungen (movement synchrony), das Nachahmen von Gesichts-
ausdriicken und Gesten (imitation oder mimicry), das Spiegeln der Kérperhaltung (pos-
ture mirroring) oder das Angleichen der Lautstdrke, Tonlage etc. (speech convergence)
(Altmann, 2012, S. 1).
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Synchronisation lasst sich aber nicht nur in Gruppen beobachten, sondern auch zwischen
zwei Personen. Unter optimalen Bedingungen synchronisieren sich Mutter und Kind mit-
einander schon kurz nach der Geburt. Diese friihen Synchronisationserfahrungen haben
einen Einfluss auf die Entwicklung von Vertrauen, Empathie und Selbstregulationsfahig-
keiten beim Kind (vgl. Feldman, 2007, in Julius, 2104).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass zwischenmenschliche Synchronizitdt sowohl
ein Indikator fir die Qualitdt einer Beziehung als auch Baustein fiir die Anbahnung und
Aufrechterhaltung gelingender Sozialbeziehungen ist (Jahnke, Julius & Matthes, 2016).

Die neurobiologischen Grundlagen von Synchronisation

Der grundlegenden Mechanismen von Synchronisation bieten die Spiegelneuronen
(Julius, Beetz, Kortschal, Turner & Uvnds-Moberg, 2014). Wenn ein Mensch einen anderen
bei einer Handlung beobachtet, werden in seinem Gehirn Spiegelneuronen wach und
aktivieren dann im Gehirn ,ein eigenes motorisches Schema, und zwar genau dasselbe,
welches zustandig wadre, wenn er die beobachtete Handlung selbst ausgefihrt hatte”
(Bauer, 2014, S. 26).

Kurz: Die Spiegelneuronen wandeln die beobachtete Handlung um, und zwar in das
Wissen, wie diese Handlung getan wird (Keysers, 2013).

Die Aktivitat der Spiegelneuronen beeinflusst unter anderem die menschliche Intuition
und Empathie wie auch die Entwicklung von ,Theory of Mind, sowie die Stimmungsiber-
tragung und die emotionale und soziale Unterstiitzung” (Julius, 2014; Keysers, 2014).

Wahrend der Synchronisation spielt neben dem Spiegelneuronensystem auch das Oxyto-
cinsystem eine zentrale Rolle (Julius, 2014). Oxytocin ist ein kdrpereigenes Hormon, auch
,Kuschelhormon” genannt, und ist der Antagonist zu den Stresshormonen, Cortisol und
Adrenalin. Nach Julius et.al. (2014) kann eine hoher Oxytocin-Spiegel die Entwicklung
von sicherer Bindung unterstiitzen, Stress und Angst reduzieren und Synchronizitdt an-
bahnen. Es zeigt, dass das Oxytocinsystem und das Spiegelneuronensystem miteinander,
wie in einem Kreislauf, verbunden sind. Wenn Oxytocin im Korper erhoht ist, werden die
Spiegelneuronen auch aktiviert und die Synchronizitdt wird starker. Durch gelungene
Synchronisation wiederum breitet sich das Hormon Oxytocin im Korper aus (Julius, 2014,
S.17). Die Aktivierung des Oxytocinsystems bewirkt, dass der Blutdruck sinkt, Ruhe und
Entspannung einkehrt, die Sensitivitdt auf positive sensorische Reize erhdht, Empathie
starker und leichter empfunden und die Bereitschaft sozial zu interagieren ausgepragter
wird (Julius, Beetz, Kortschal, Turner & Uvnds-Moberg, 2014). Kurzum, der Mensch wird
offen fuir Beziehungen.

Um positive gruppendynamische Prozesse einleiten zu kdnnen, ist Synchronisation daher
unerldsslich und sollte unbedingt in der padagogischen Arbeit berticksichtigt werden.
Die bewusste Anwendung von Synchronisation, um den Oxytozineffekt hervorzurufen,
nennt Julius (2014) in seinem CARE-Programm Priming-Methode.

Als effektive Priming-Methode zeigt sich die tiergestiitzte Intervention mit einem Hund
besonders positiv, aber es gibt auch andere Wege, gelungene Synchronisation zu be-
wirken.

Synchronisationseffekte im schulischen Kontext erzeugen

Gemeinsame BegriiBungsrituale, gemeinsamer Gesang oder auch Rhythmusspiele sind
im schulischen Alltag seit langem und hdufig wiederzufinden. Diese Methoden werden
oft unbewusst, ohne theoretisches Wissen Uber die Synchronisationseffekte, eingesetzt.
Das Ziel dieses Artikels ist es nun, Lehrpersonen zu ermutigen, sich mit ihren Schilerinnen
und Schiilern 6fter zu synchronisieren und die erzeugten Effekte im Unterricht positiv zu
nutzen. Der Zeitaufwand ist so minimal und die Wirkung so stark, dass man nicht von
einer verspielten” Zeit sprechen kann.

50 | INKLUSION KONKRET



Sk

Spiegeln zu zweit

ERZSEBET MATTHES

Gerade Schiilerinnen und Schiiler mit Unterstiitzungsbedarfen in der sozial-emotionalen
Entwicklung und in relevanten Lernbereichen haben hdufig Schwierigkeiten, sich mit
anderen zu synchronisieren. Somit ist es wichtig, dass die Ubungen oder Spiele nicht
zu kompliziert und emotional nicht zu herausfordernd sind, damit alle Schilerinnen
und Schiiler mitmachen kénnen. Gemeinsames Trommeln bspw. erzeugt sehr gute Syn-
chronisationseffekte, kann aber bei Schiilerinnen und Schilern, die kein gutes Rhyth-
musgefiihl haben oder sich nur schwer konzentrieren kdnnen, Stress ausldsen und zu
negativen Erfahrungen fiihren. Trotzdem sollte auf Rhythmuslibungen/-spiele nicht ver-
zichtet werden, diese sollten aber ,Schrittchen” fiir ,Schrittchen” eingefiihrt werden.

Als Nichstes werden einfachere Ubungen und Spiele vorgestellt, die in der Schule
ohne gréBeren Aufwand, ohne besonderen Materialbedarf, unabhadngig von Alter,
Geschlecht und Unterstlitzungsbedarfen leicht und schnell durchzufiihren sind. Da
die Synchronisation positive Effekte auf das soziale Verhalten und somit auch auf die
Gruppendynamik hat, kénnen Sie diese Ubungen und Spiele immer dann anwenden,
wenn es lhre Klasse benétigt.

Einige Spiele flhren zu Entspannung und Ruhe, andere aktivieren die Teilnehmerinnen

und Teilnehmer, das kdnnen Sie auch mit vorher bewusst ausgewahlten Musikstiicken
beeinflussen.

Spiegel-Ubung Variationen

Voraussetzung: keine

Materialbedarf: keiner

Raumlichkeit: ausreichend Platz fiir die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer

Spiegeln zu zweit

Aus der Gruppe werden Paare gebildet, die sich so
im Raum verteilen, dass die unterschiedlichen Paare
sich gegenseitig nicht beriihren und stéren kdnnen.
Die Partnerinnen und Partner stellen sich gegentiber
so auf, dass sie sich beim Ausstrecken der Arme nach
vorne nicht bertihren. Danach einigen sich die Part-
nerinnen und Partner, wer der Spiegel ist. Spieler/in A
fihrt langsam unterschiedliche Bewegungen durch,
welche dann im ,Spiegel” (Spieler/in B) gespiegelt
werden. Dabei ist es wichtig, dass die Partnerin/der
Partner Blickkontakt halten und die Bewegungen,
gerade am Anfang, langsam durchgefiihrt werden,
sodass die Partnerin/der Partner diesen auch sicher
folgen kann.Nach ein paar Minuten wechseln sich die

|u

Formation beim Spiegeln zu viert

Partnerin/der Partner ab. Neben der gemeinsamen
Synchronisation ist das Ziel, dass der Wechsel ohne
Ansage der Spielleiterin/des Spielleiters flieend er-
folgt und von auBen nicht mehr erkennbar ist, wer
die Bewegungen vorgibt und wer der Spiegel ist.

Das Spiel bendtigt keine Worte, daher ermutigen Sie
die Spielerinnen und Spieler nicht zu reden.

Es ist zu empfehlen, Musik zu dieser Ubung zu be-
nutzen, da so die Stimmung und der Rhythmus posi-
tiv beeinflusst und unterstltzt werden kdnnen.

Spiegeln in der Gruppe
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Spiegeln in der Gruppe

TR ;
Bambusspiel mit der Gruppe
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Bei der Ubung ist es normal, dass die Spielerinnen
und Spieler laut auflachen oder lacheln. Das sollte
nicht unterbunden werden.

Spiegeln zu viert

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer bilden Vierer-
gruppen und formieren sich in einem Rhombus. Die
Entfernung zwischen den Spielerinnen und Spielern
sollte nicht mehr als eine Armldnge betragen. Alle
schauen nach vorne in eine Richtung. Spieler/in A
fangt mit der Bewegung an und die anderen ver-
suchen diese Bewegung nachzumachen. Ermutigen
Sie die Gruppe, sich im Raum zu bewegen. Wenn ein
Richtungswechsel kommt, dreht sich bspw. Spieler/
in A zu Spieler/in B, die/der dann die Fiihrung uber-
nimmt. Die Gruppe soll versuchen sich gemeinsam
wie ein Ganzes zu bewegen, wobei die Fiihrung flie-
Bend abgegeben und angenommen wird. Benutzen
Sie auch hier unterschiedliche Musikstiicke als Unter-
stltzung.

Spiegeln in der Gruppe

Die gesamte Gruppe/Klasse verteilt sich im Raum
so, dass alle in eine Richtung schauen. Zuerst stellt
sich die Lehrperson vor die Gruppe. Die Gruppe wird
zum groBten Spiegel und spiegelt die Bewegungen
der vorne stehenden Person. Auch hier ist es wichtig,
dass die Bewegungen langsam durchgefiihrt wer-
den, damit alle in der Gruppe, auch die, die hinten
stehen, diese Bewegungen spiegeln kénnen.

Nach ein paar Minuten wechselt die Lehrperson mit
einer Schilerin/einem Schiler den Platz. Auch bei
dieser Ubung kénnen Sie nonverbal mit wechseln-
den Musikstiicken unterschiedliche Stimmungslagen
und Rhythmen vorgeben.

Bambusspiel Variationen

Voraussetzungen: keine
Materialbedarf: Bambusstabe,
Lange ca. 110cm

Bambusspiel zu zweit

Es werden Paare gebildet, die sich im Raum verteilen.
Jedes Paar bekommt einen Bambusstab. Die Paare
legen jeweils nur den Zeigefinger auf das Ende des
Bambusstabes und bewegen so den Bambus.

Der Bambusstab sollte nicht herunterfallen. Ermuti-
gen Sie die Schiilerinnen und Schiller, dass sie sich im
Raum bewegen, sich drehen, tiber den Bambus stei-
gen - die Kreativitdt sollte nicht eingegrenzt werden.
Wenn die Paare sich sicher mit einem Bambus bewe-
gen konnen und der Stab nicht mehr herunterfillt,
geben Sie einen zweiten Bambusstab dazu.
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Die Aufgaben bleiben gleich: sich im Raum bewegen, alle Moglichkeiten ausprobieren.
Das Ziel ist, dass die Stabe nicht herunterfallen.

Musik hilft bei der Konzentration und verfeinert automatisch die Bewegungen.

Als Steigerung ist es moglich, die Aufgabe zu stellen, dass die Partnerinnen und Partner
jetzt Gegnerinnen und Gegner sind. Sie versuchen, die andere/den anderen auf den Bo-
den zu zwingen. Auch hier kann die Lehrperson eine der Stimmung entsprechende Musik
spielen.

Bambusspiel mit der Gruppe

Die Grundregeln der Ubung bleiben erhalten, mit dem Unterschied, dass sich alle mit den
Bambusstdaben verbinden und sich so durch den Raum bewegen.

Auch bei dieser Ubung sollte die Gruppe ermutigt werden, neue Formationen auszupro-
bieren und die Méglichkeiten erweitern. Wenn ein Bambusstab herunterfahrt, stoppen
alle kurz die Bewegungen und warten ab, bis der,Bambuskreis” wieder hergestellt ist.

Fast alle Spielerinnen und Spieler fangen an, mit den Bambusstdben ,Schwertkampfe”
durchzufiihren. Dieser Impuls kann in ein kreatives Schaffen umgeleitet werden. Stellen
Sie Kampfregeln auf, die absichern, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler gegenseitig
nicht verletzten. Einen Schwertkampf in Zeitlupe zu entwickeln, hilft den Schiilerinnen
und Schiilern, die Bewegungen zu strukturieren, Bewegungsabldufe zu erarbeiten und
die Verletzungsgefahr verringert sich. Wenn die Choreographie in Zeitlupe fehlerlos
funktioniert, ist es moglich diese aufzuldsen. Eine gegenseitige Prasentation der Kampf-
choreographien kann als schéner Abschluss dienen.

Magst du deine Nachbarn?

Voraussetzungen: keine, allerdings ist eine altersadaquate Erklarung notwendig
Materialbedarf: stabile Sessel

Raumlichkeit: ausreichend Platz fiir die Schiilerinnen und Schiiler

Zu beachten: Nicht auf Betonbdden u. A. spielen, da es leicht passieren kann, dass die
Sessel kippen.

Alle Spielerinnen und Spieler, auf3er der Lehrperson, nehmen einen Sessel und bilden da-
mit einen Sesselkreis. Die Lehrperson stellt sich in die Mitte, ihr Ziel ist es, einen Sitzplatz
zu ergattern. Um das Ziel zu erreichen, muss sie folgende Frage an eine Person stellen:
Magst du deine Nachbarin/deinen Nachbarn?

Es gibt nur zwei Antwortmdglichkeiten:

1. ,Ja, aber nicht die, die schwarzen Socken anhaben! Die Schiilerinnen und Schiler

werden aufgefordert, ein Merkmal (schwarze Socken) oder eine Lieblingsbeschéftigung
(spielt gerne FuBball ...) zu nennen.

2.,Nein/

Bei Antwortvariante 1 missen alle Personen, auf die das Gesagte zutrifft, aufstehen (im
Beispiel: die mit schwarzen Socken) und sich einen neuen Platz suchen. Die Person in der
Kreismitte versucht einen Platz zu ergattern.

Bei Antwortvariante 2 missen die beiden direkten Nachbarinnen/Nachbarn der be-
fragten Person die Platze tauschen. Die Person in der Kreismitte versucht einen Platz zu
ergattern.

Zusatzaufgabe: Immer und sobald der Platz rechts neben einer sitzenden Person frei wird,
muss diese auf den Platz aufriicken.

Die Person, die keinen Sitzplatz hat, ist nun die Person in der Kreismitte und befragt die
nachste Person, ob sie die Nachbarin/den Nachbarn mag.
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Ochs am Berg mit einem Schliisselbund

Voraussetzungen: keine
Materialbedarf: ein groB3er, lauter Schlisselbund

Die klassische Variante von,Ochs am Berg” ist fir viele bekannt, hier wird aber die Variante
mit einem Schlisselbund vorgestellt.

Eine Spielerin/ein Spieler stellt sich mit dem Riicken zur Gruppe an die Wand. Die Gruppe
stellt sich mit einem Schliisselbund in einer Reihe gegeniiber auf. Ziel der Gruppe ist es,
den Schlisselbund geheim zur gegeniberliegenden Wand zu bringen. Der Schlissel-
bund darf nicht in einer Hosentasche oder Ahnlichem versteckt werden, sondern darf nur
von Hand zu Hand hinter dem Riicken weitergegeben werden. In jeder Runde sollte der
Schlisselbund mindestens viermal in der Gruppe weitergegeben werden.

Ziel der Schilerin/des Schiilers an der Wand ist es, das Gruppenziel zu verhindern und
den Schlusselbund, bevor er an,seiner Wand” ankommt, zu finden.

Die Gruppe schleicht sich naher an die gegeniiberliegende Wand. Wenn die einzelne
Spielerin/der einzelne Spieler sagt ,1, 2, 3, Ochs am Berg”, muss sie/er sich beim Wort
,Berg” umdrehen. Alle in der Gruppe frieren ein, die Spielerin/der Spieler, die/der sich
bewegt, wird zum Anfang zurtickgeschickt. Danach darf die ,Wand“-spielerin/der -spieler
die Gelegenheit nutzen und einmal raten, wer den Schliissel haben kdnnte. Diejenige
bzw. derjenige muss dann ihre/seine Hande heben und zeigen, ob der Schlisselbund da
ist oder nicht. Die Spielrunde wird beendet, wenn der Schlisselbund entweder gefunden
oder wenn die Wand erreicht wurde.

Sessel besetzen oder das Ameisenspiel

Voraussetzung: keine

Materialbedarf: stabile Sessel

Raumlichkeit: ausreichend Platz fiir die Schiilerinnen und Schiiler

Zu beachten: Nicht auf Betonbéden u. A. spielen, da es leicht passieren kann, dass die
Sessel kippen.

Jede Spielerin und jeder Spieler sucht sich einen Sessel. Dann werden alle Sessel kunter-
bunt im Raum verteilt und jeder setzt sich hin. Es ist egal wie die Sessel stehen, aber es
sollen mindestens 1,5 Meter Abstand zwischen den Sesseln sein.

Die Spielleiterin/der Spieleiter fangt das Spiel an und geht so weit wie moglich von ihrem/
seinem Sessel weg. Sie/er ist die Sucherin/der Sucher und mdchte einen Sessel besetzen.
Die Gruppe muss verhindern, dass die platzsuchende Person es schafft, sich auf einen
Sessel zu setzen, indem sie von ihrem Platz aufstehen und den Sessel, auf den sich die
platzsuchende Person setzen will, besetzen.

Die ,suchende Person” darf im Raum nur ganz langsam gehen, alle anderen Spielerinnen
und Spieler diirfen sich in einem frei gewahlten Tempo im Raum fortbewegen. Aber es
gibt zwei Regeln, an die sich die Spielerinnen und Spieler halten miissen:

1. Wer sich einmal von seinem Platz erhoben hat, muss sich einen neuen Platz suchen
und darf so lange nicht auf den urspriinglichen Platz zurlick, bevor sie/er nicht auf einem
anderen Platz gesessen ist.

2.Die Spieler und Spielerinnen diirfen nicht miteinander reden, sie diirfen nur nonverbale
Kommunikationsmittel verwenden, jedoch die suchende Person darf auch sprechen.

Hat die platzsuchende Person es geschafft, einen Platz zu finden, ist die Person, die keinen
Platz hat, an der Reihe.

Falls die platzsuchende Person sehr lange braucht, um einen Platz zu finden, kann man ihr
erlauben etwas schneller zu gehen.
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Fazit

Das gemeinsame Spiel im Unterricht ist mehr als ,nur” spielen. Das gemeinsame Spielen,
Bewegen und Lachen synchronisiert die Gruppe/Klasse, dadurch ist es mdglich, positive
soziale Erfahrungen in der Klasse/Gruppe anzubahnen. Wenn die Lehrpersonen mit-
spielen, entsteht auch zu ihnen schneller Vertrauen.

Diese Spiele und Ubungen kénnen unabhingig von Schulform, Alter, Geschlecht
etc. durchgefiihrt werden und benétigen keinen hohen zeitlichen, materiellen oder
personalen Aufwand. Im Grunde genommen brauchen wir nur die Menschen dazu, die
ermutigt werden aufeinander zu achten und miteinander zu arbeiten/spielen.

Wenn im Spiel das Vertrauen entsteht, wird sich dieses auch in anderen Situationen
zeigen. Das hat einen positiven Einfluss auf die gemeinsam verbrachte Zeit und auf die
Qualitat des Lernens.
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Das Konzept der Timeout-Gruppen (TOGn)

als Form der inklusiven Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit
einer Storung des Sozialverhaltens und dessen Umsetzung in Karnten

Abstract

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der inklusiven Modellregionen durch das BIFIE
Graz wurden im Schuljahr 2017/18 drei Fallstudien durchgefiihrt, die sich ndher mit dem
unterrichtlichen Alltag in den inklusiven Modellregionen beschéftigten. Ziel war es, Aspekte,
die in friiheren Erhebungsphasen als anspruchsvoll thematisiert wurden, ndher zu beleuchten.
Neben der Inklusion von Kindern mit erhohtem Foérderbedarf und der Unterstiitzung der
Schulen durch Pdadagogische Beratungszentren (heute mit dem Kiirzel FIDS benannt) wurde
in Karnten die Inklusion von Kindern mit stark herausforderndem Verhalten untersucht. Um
Spezialsonderschulen mit landesweitem Sprengel auflosen zu konnen, wurde ein Konzept zur
Regionalisierung der Betreuung entwickelt und erprobt. Die Fallstudie beschreibt zuerst das
Karntner Konzept der Timeout-Gruppen (Rahmenbedingungen, Aufnahmeprozedere, Durch-
lassigkeit) und setzt sich dann damit auseinander, inwieweit ein Konzept, dass ja zeitlich be-
grenzt segregiert, inklusiv ist.

Alle drei Fallstudien sind in der Publikation ,Die Implementation Inklusiver Modellregionen in
Osterreich. Fallstudien zu Timeout-Gruppen, Kindern mit erhéhtem Foérderbedarf und forder-
diagnostischem Handeln”, herausgegeben von Erich Svecnik und Angelika Petrovic erschienen
und konnen Uber die Website https://www.bifie.at/wp-content/uploads /2018/09/Fallstudien_
Inklusive_Modellregionen_2018_final.pdfabgerufenwerden.ErreichbaristderFallstudienbericht
auch iiber die Infoseite zur IMR-Evaluation https://www.bifie.at/formative-evaluation-der-
inklusiven-modellregionen/ oder iiber die Downloadseite fiir Materialien https://www.bifie.at/
material/begleitforschung-und-andere-evaluationen/evaluationsprojekte/.

Wir bedanken uns fiir die Méglichkeit des Nachdrucks dieser Fallstudie in unserer Publikation.

Einleitung

Fir Schilerinnen und Schuler, die gravierende Einschréankungen in ihren sozial-emoti-
onalen Kompetenzen (z.B. aufgrund von Personlichkeitsstérungen oder einer belasten-
den familidren Situation) und/oder schwerwiegende psychische Probleme (z.B. aufgrund
traumatischer Ereignisse) haben, kann der Schulbesuch sehr herausfordernd oder sogar
Uberfordernd sein. Auch fiir Mitschiilerinnen und Mitschdler sowie fiir Lehrerinnen und
Lehrer kann das schulische Zusammenleben mit diesen Kindern und Jugendlichen eine
Belastung darstellen, der sich nicht alle Beteiligten gewachsen fiihlen. Damit Kinder und
Jugendliche, die gro3e Defizite in ihren sozial-emotionalen Kompetenzen haben, trotz-
dem moglichst ohne Einschrdankungen an allen Bereichen gesellschaftlichen Lebens teil-
haben kdnnen, bedarf es ausgewahlter Unterstitzungsmalnahmen. In Kdrnten wurden
fur diese Kinder und Jugendlichen Timeout-Gruppen (TOGn) eingerichtet, die eine an-
gemessene Forderung in einem mdglichst integrativen Setting bieten sollen. Da fiir die
Aufnahme in eine TOG eine Vorstellung bei der Schulpsychologie sowie das Vorliegen
einer entsprechenden Diagnose nach dem ICD-10 (,Stérung des Sozialverhaltens”) not-
wendig sind, werden im vorliegenden Bericht die Begriffe ,Schiilerinnen und Schiiler mit
einer Stérung des Sozialverhaltens” beziehungsweise ,Kinder und Jugendliche mit einer
Storung des Sozialverhaltens” verwendet.
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TOGn sind Kleingruppen an Schulstandorten, in denen Kinder und Jugendliche mit einer
Stoérung des Sozialverhaltens voriibergehend in einer Kleingruppe unterrichtet und
multiprofessionell betreut werden. In Ausnahmefallen konnen diese Schiilerinnen und
Schiiler ihre Schulpflicht in der TOG beenden, wobei darauf Wert gelegt wird, den Kontakt
zur Stammbklasse aufrechtzuerhalten und zu pflegen. Formal bleiben Kinder und Jugend-
liche, die in TOGn unterrichtet werden, Schilerinnen und Schiiler ihrer Stammklasse.
Eine stundenweise Teilnahme am Unterricht in ihrer Stammklasse oder einer anderen
Regelschulklasse ist nicht nur moglich, sondern auch erwiinscht. Anfang Mérz 2018 gab
es in Karnten 34 TOG, in denen 150 Kinder und Jugendliche von 51 Lehrpersonen und
27 Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen unterrichtet und betreut wurden. Daten
darliber, wie lange die Schilerinnen und Schiiler durchschnittlich in TOGn beschult
werden, liegen nicht vor. Im Schuljahr 2016/17 haben 24 von 147 Kindern und Jugend-
lichen, die in TOGn unterrichtet wurden, ihre Schulpflicht ohne vollstandige Reintegration
in ihre Stammbklasse beendet.

Im vorliegenden Beitrag soll den Fragen nachgegangen werden, unter welchen kon-
kreten Rahmenbedingungen Schiilerinnen und Schiiler aus Volksschulen und Neuen
Mittelschulen' TOGn zugewiesen, in diesen unterrichtet und wieder in Regelschulklassen
riickgefiihrt werden. AuBerdem interessiert, wie gut das Konzept der TOGn geeignet ist,
um Schiilerinnen und Schiiler mit einer Stérung des Sozialverhaltens inklusiv zu betreuen.
Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wurden im Friithjahr und Sommer 2017 drei Ent-
scheidungstrdgerinnen (LSR, Land Kérnten) sowie eine Kinder- und Jugendpsychiaterin
und ein Kinder- und Jugendpsychiater, die mit der Begleitung und Beratung von TOGn
betraut sind, interviewt. AufSerdem wurden zwei Fokusgruppeninterviews mit insgesamt
sieben Lehrpersonen, zwei Sozialpddagoginnen und einer Sozialarbeiterin durchgefiihrt.
Der folgende Text fasst die Aussagen der interviewten Personen zusammen.

Das Konzept der TOGn in Karnten: Entwicklung und Zustandigkeiten

Die Einrichtung von TOGn geht einerseits auf die gesetzlichen Forderungen der
UN-Behindertenrechtskonvention nach einer inklusiven Beschulung von Kindern und
Jugendlichen mit langfristigen korperlichen, psychischen, intellektuellen oder Sinnes-
beeintrachtigungen (Bundesministerium fiir Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz,
2016) zuriick, in dessen Folge groBere Institutionen (z.B. Sondererziehungsschulen mit
angeschlossenen Heimen) geschlossen und Kinder und Jugendliche mit einer Stérung
des Sozialverhaltens vermehrt dezentral beschult wurden. Die Entscheidungstragerinnen
berichten, dass die Beschulung dieser Kinder und Jugendlichen in den Regelschulklassen
nicht zufriedenstellend bewadltigt werden konnte, weshalb die Entwicklung eines alter-
nativen Konzepts notwendig geworden ware. Zwei der befragten Entscheidungstrage-
rinnen waren mal3geblich an der Entwicklung des Konzepts der TOGn beteiligt. In der
Folge wurden Vertreterinnen und Vertreter mit unterschiedlichen Professionen und Funk-
tionen, insbesondere der Schulaufsicht, der Kinder- und Jugendpsychiatrie, der Schul-
psychologie - Bildungsberatung Karnten, der Kinder- und Jugendhilfe und der Abteilung
fur Soziales und Gesellschaft der Karntner Landesregierung in die Umsetzung des Kon-
zepts miteinbezogen. Mithilfe der Expertise dieser Personen wurde versucht, eine — im
Rahmen der gesetzlichen Méglichkeiten — moglichst inklusive, individuell forderliche und
gesellschaftlich akzeptable Form der Beschulung fiir Kinder und Jugendliche mit einer
Stérung des Sozialverhaltens zu finden. Der Prozess wurde von einer der interviewten
Personen wissenschaftlich begleitet.

1 Derzeit gibt es in Karnten keine TOGn an allgemeinbildenden héheren Schulen
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Die befragten Entscheidungstragerinnen sehen ihre zentrale Aufgabe darin, durch in-
tensive Vernetzungsarbeit das Konzept der TOGn an alle involvierten Institutionen, wie
Padagogische Beratungszentren (PBZ) und Schulen, aber auch Sozialversicherungstrager,
Staatsanwaltschaften und die Schulpsychologie - Bildungsberatung — zu kommunizieren
und auf Basis der gewonnenen Erfahrungen weiterzuentwickeln. Dariiber hinaus zdhlen
die Bereitstellung, Verwaltung und Koordination von Ressourcen, die Leitung des Uber-
regionalen PBZ fiir Verhalten, die intensive Unterstiitzung der Lehrpersonen und Schullei-
tungen, dieBeratungderElternoderErziehungsberechtigten sowiedie Zusammenfihrung
der multiprofessionellen Teams im Rahmen von Dienstbesprechungen und Vernetzungs-
konferenzen zu den Aufgaben der interviewten Entscheidungstragerinnen. Die multi-
professionellen Vernetzungstreffen, die in regelméaBigen Abstanden (fir gewohnlich sind
das vier bis sechs Wochen) an den Schulstandorten mit TOGn stattfinden, sollen eine
optimale Betreuung der Kinder und Jugendlichen mit einer Stérung des Sozialverhaltens
gewahrleisten. Der Informationstransfer orientiert sich entlang hierarchischer Strukturen.
Die hierarchiehochste Entscheidungstragerin gibt an, dass sie Informationen vorwiegend
bei den gemeinsamen Treffen der drei Inklusiven Modellregionen Tirol, Steiermark und
Kérnten erhdlt an denen auch Vertreterinnen und Vertreter des zustédndigen Bundes-
ministeriums, des Bundeszentrums fiir Inklusive Bildung und des Bundesinstituts fir
Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des Osterreichischen Schulwesens (BIFIE)
teilnehmen. Die relevanten Informationen wiirden in Konferenzen an die Leitungen der
PBZ und von diesen an die Schulleitungen weitergegeben. Die beiden anderen befragten
Entscheidungstragerinnen stehen einerseits mit der Schulaufsicht, insbesondere mit der
Landesschulinspektorin und Personen der Landesregierung sowie andererseits mit den
Schulleitungen und den Teams der TOGn in einem engen Informationsaustausch. Es wird
berichtet, dass der Informationsaustausch nicht mit allen Beteiligten zufriedenstellend
verlaufe und manchmal auch zu Konflikten fiihre. In diesem Bereich ware aus Sicht einer
Entscheidungstragerin noch Verbesserungsbedarf gegeben.

Die befragte Facharztin und der befragte Facharzt nehmen als ihre zentrale Aufgabe die
Diagnostik des sozioemotionalen Verhaltens und Erlebens von Kindern und Jugendlichen
und gegebenenfalls die Einleitung entsprechender Veranderungsschritte sowie die Be-
gleitung und Unterstlitzung wahrend der gesetzten Interventionen wahr. Die Begleitung
und Unterstlitzung betrifft nicht nur die Kinder und Jugendlichen mit einer Stérung
des Sozialverhaltens, sondern meist auch deren Eltern oder Erziehungsberechtigte,
da viele Schilerinnen und Schiler, die in TOGn beschult werden, Uber einen langeren
Zeitraum facharztlich betreut werden. Um sicherzustellen, dass die notwendigen MafB3-
nahmen auch tatsachlich gesetzt werden, sei die Vernetzung der involvierten Personen
unterschiedlicher Berufsgruppen notwendig, eine Aufgabe, fiir die sich die Facharztin
und der Facharzt ebenfalls zusténdig fihlen. Insbesondere wiirde dies eine Zusammen-
arbeit mit der Schulpsychologie - Bildungsberatung Karnten, mit den Leitungen der PBZ
und der Abteilung fiir Soziales und Gesellschaft der Karntner Landesregierung erfordern.
Die Facharztin gibt an, dass sich die Kooperation mit den Lehrpersonen meist auf die
Vernetzungstreffen beschranken wiirde, auBer in Féllen, in denen Eltern oder Erziehungs-
berechtigte ein gemeinsames Gesprach mit einer Lehrperson wiinschen wirden. In den
Vernetzungstreffen wiirden Wissenswertes liber die Bedeutung der gestellten Diagnose
und gegebenenfalls relevante Informationen tber die Wirkung einer medikamentdsen
Behandlung an die Lehrpersonen weitergegeben. Im Gegensatz dazu gibt der befragte
Facharzt an, dass er vorwiegend mit den Teams der TOGn kooperiert, wobei die Intensi-
tat der Zusammenarbeit auch vom Verstandnis und der Akzeptanz der unterschiedlichen
Sichtweisen und beruflichen Alltagsrealititen abhdngen wirde. Pddagoginnen und
Padagogen koénnten manchmal seiner dezidierten Position gegen eine Fremdunter-
bringung von Kindern und Jugendlichen (ausgenommen naturlich jene Félle mit Gefahr
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in Verzug) nicht beistimmen. Die Beflirwortung einer auflerfamilidren Unterbringung
entspringe oftmals einem Mitgefuhl fiir die missliche Lebenssituation ihrer Schiilerinnen
und Schiiler, ignoriere aber die Tatsache, dass auch Fremdunterbringungen eine grof3e
psychische Belastung fiir die gesamte Familie (auch das Kind) darstellen und seltener als
erhofft zu den gewiinschten Verdanderungen fiihren wiirden.

Eroffnung und SchlieBung von TOGn

Bei der Einflihrung des Konzepts wurden TOGn zundchst an jenen Schulstandorten
installiert, die in der Nahe von Einrichtungen der Jugendwohlfahrt angesiedelt waren,
in denen viele Kinder und Jugendliche mit einer Stérung des Sozialverhaltens betreut
wurden. An vielen Schulstandorten wurde die Eréffnung einer TOG zunachst einmal
skeptisch betrachtet, da befiirchtet wurde, dass dadurch vermehrt Kinder und Jugend-
liche mit herausforderndem Verhalten an diesem Schulstandort eingeschrieben werden
kénnten und dieser gleichzeitig flr Eltern oder Erziehungsberechtigte von unauffilligen
Kindern und Jugendlichen unattraktiv werde. Die Entscheidungstragerinnen berichten,
dass sich diese Befiirchtungen als unbegriindet herausgestellt hatten und die TOGn von
Schulleitungen und den Kollegien mittlerweile als eine tragfahige Mdglichkeit gesehen
werden, mit sehr herausfordernden Situationen am Schulstandort multiprofessionell um-
zugehen. Allerdings gabe es bei Eltern oder Erziehungsberechtigten und teilweise auch
bei Lehrpersonen sehr vage Vorstellungen von den Aufgaben und Ablaufen in TOGn, die
durch Aufklarungsarbeit ausgerdumt werden kénnten. Grundsatzlich habe sich die Ein-
stellung von Eltern und Erziehungsberechtigten gegeniiber den psychosozialen Unter-
stlitzungsangeboten in den letzten Jahren sehr positiv entwickelt.

Eine TOG kann erdffnet werden, wenn mindestens vier, in Ausnahmefallen auch drei
Kinder und/oder Jugendliche aufgrund ihres Verhaltens nicht am Unterricht ihrer
Stammklasse teilnehmen kdnnen. Es habe jedoch auch schon Situationen gegeben, in
denen eine TOG mit nur zwei Kindern und/oder Jugendlichen er&ffnet wurde. So eine
Vorgehensweise kdnne an sehr abgelegenen Standorten notwendig werden. Die Er-
offnung neuer TOGn erfolgt aufgrund von Einschatzungen der Bedarfslage durch die PBZ
in Absprache mit den zustéandigen Pflichtschulinspektorinnen und -inspektoren und den
Entscheidungstragerinnen. Meist sei aus den Erfahrungen des vergangenen Schuljahrs
bekannt, fiir welche Schiilerinnen und Schiiler eine Beschulung in einer TOG erforderlich
sein werde. Fir diese Kinder und Jugendlichen ldgen dann haufig auch schon psychiat-
rische Gutachten vor. Die Entscheidungstragerinnen berichten, dass sich die Bedarfslage
recht gut im Voraus abschatzen lasse. Fiir TOGn sei eine Hochstschiilerzahl von sechs vor-
gesehen und bei zusatzlichem Bedarf wiirde im darauffolgenden Schuljahr eine weitere
TOG eroffnet werden. Wahrend des Schuljahrs wiirden jedoch keine weiteren TOGn ein-
gerichtet. Aufgel6st wiirden TOGn, wenn nur noch zwei Kinder und/oder Jugendliche in
diesem Setting unterrichtet werden. Die Lehrpersonen der TOG bleiben in diesem Fall fir
gewohnlich am jeweiligen Schulstandort. Da es sich einerseits bei diesen Personen in der
Regel um hochqualifizierte und belastbare Lehrerpersénlichkeiten handelt und anderer-
seits an den betreffenden Standorten oft besondere Herausforderungen bestehen, ent-
sprachen diese zusatzlichen Ressourcen der Bedarfslage und wiirden deshalb einem
effizienten Einsatz zugefihrt.

Strukturelle, personelle und materielle Rahmenbedingungen

TOGn wurden fiur Kinder und Jugendliche geschaffen, die aufgrund einer Stérung des
Sozialverhaltens nur unter ganz bestimmten Rahmenbedingungen die Schule besuchen
konnen. Haufig wiirden diese Schiilerinnen und Schiiler starke Aggressionen zeigen und
seien mit der Situation in einer groBeren Gruppe lberfordert. Temporare Auszeiten aus
der Gro3gruppe konnen dazu beitragen, dass sie — nach einer Phase der Beruhigung und
Regeneration — wieder am Unterricht in der Stamm- oder einer anderen Regelschulklasse
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teilnehmen kénnen. In den TOGn sollen sich Kinder und Jugendliche gut aufgehoben
fuhlen und Wertschatzung erfahren. Hier sollen vertrauensvolle Beziehungen gekniipft
und aufgebaut werden, die den Kindern und Jugendlichen Sicherheit geben und so
dazu beitragen, ihr Selbstvertrauen zu starken und ihren Selbstwert zu entfalten. In
der Kleingruppe kénnen die Lehrpersonen flexibler auf die Bediirfnisse der Kinder und
Jugendlichen eingehen und die Unterrichtsgestaltung stark an deren Tagesverfassung
orientieren. Die befragten Lehrpersonen berichten, dass in TOGn - aufgrund der unter-
schiedlichen Lehrplédne der Schiilerinnen und Schiler - Leistungsvergleiche kaum statt-
finden und dadurch weniger Stresssituationen auftreten wiirden. Die TOGn sind nicht als
Ausgrenzung gedacht, der Aufenthalt in diesen Gruppen sei vielmehr eine interimistische
Betreuungsform mit dem Ziel einer mdglichst raschen Ruickkehr in die Stammklasse.

Die Anzahl der benétigten TOGn wird durch Erfahrungswerte aus dem laufenden Schul-
jahr ermittelt und muss in einem Regierungsakt genehmigt werden. Diese Genehmigung
beinhaltet auch die Finanzierung der materiellen Ressourcen und des Personals. Betreut
werden die maximal sechs Kinder und/oder Jugendlichen einer TOG meist von einer Lehr-
person und einer Betreuungsperson. Als Betreuungspersonen werden bevorzugt Sozial-
padagoginnen oder Sozialpadagogen mit einer entsprechenden zusatzlichen Ausbildung
eingesetzt. Eine durchgehende Doppelbesetzung ist vorgesehen, kann jedoch gegen-
wadrtig aus mehreren Griinden noch nicht vollstandig gewahrleistet werden. Derzeit ist
die Zuteilung von personellen Ressourcen an die Erteilung eines Sonderpadagogischen
Forderbedarfs (SPF) der Schiilerinnen und Schiiler gebunden. Da aber die Aufnahme in
eine TOG nicht an einen SPF gebunden ist, geht mit dieser intensiven Betreuungsform
keine Erhdhung der zur Verfligung stehenden Mittel einher, was zu personellen Eng-
passen fuhren kann. AuBerdem gibt es eine Diskrepanz zwischen der wochentlichen
Unterrichtszeit von Lehrpersonen und der Stundentafel von Schiilerinnen und Schilern.
In der Primarstufe umfasst die Lehrverpflichtung fiir Lehrpersonen wochentlich 22 Unter-
richtsstunden (die restliche Arbeitszeit wird fir Vor- und Nachbereitung des Unterrichts,
Supplierungen, Fort- und Weiterbildung sowie diverse organisatorische Arbeiten aufge-
wendet). Durch den Einsatz von Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen, die wahrend
ihrer gesamten Arbeitszeit von 38 bzw. 40 Wochenstunden mit den Kindern und Jugend-
lichen arbeiten, kdnnen Stundenunterschiede ausgeglichen und eine Nachmittagsbe-
treuung zur Verfligung gestellt werden. Eine Nachmittagsbetreuung fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit einer Stérung des Sozialverhaltens werde derzeit noch nicht an allen
Schulstandorten in Kérnten angeboten, obwohl es gerade fiir diese Kinder und Jugend-
lichen eine wichtige Unterstilitzungsmalnahme darstellen wiirde, da von den betroffenen
Familien eine addquate Hausaufgabenbetreuung und eine sinnvolle Freizeitgestaltung
hdufig nicht geleistet werden kénnten. An Standorten, an denen eine Nachmittagsbe-
treuung angeboten wird, wiirden die Kinder und Jugendlichen der TOG den Nachmittag
weitgehend gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schilern der Regelschulklassen ver-
bringen - eine Situation, die vom befragten Facharzt als positiv gesehen wird. Lediglich
in der Lernstunde wiirde eine getrennte Betreuung stattfinden.

In der Sekundarstufe | seien durch die héhere Anzahl an Unterrichtsstunden laut
Stundentafel fir Schilerinnen und Schiiler (bis zu 32 Unterrichtsstunden) im Vergleich
zur Unterrichtsverpflichtung von Lehrpersonen (21 Unterrichtsstunden) die personellen
Rahmenbedingungen in manchen Fallen unginstig. Da fiir TOGn eine durchgehende
Doppelbesetzung vorgesehen ist, kann die Unterrichtszeit der Schiilerinnen und Schiler
auch durch den Einsatz von zwei Lehrpersonen (anstatt einer Lehrperson und einer
Sozialpddagogin bzw. einem Sozialpddagogen) nicht abgedeckt werden. Dort wo es
moglich ist, dass die Schilerinnen und Schiiler der TOG stundenweise am Unterricht
in ihrer Stammklasse teilnehmen, stellen die personellen Rahmenbedingungen kein
Problem dar. Es wird berichtet, dass in Ausnahmeféllen, aufgrund der eingeschrénk-
ten Belastbarkeit der Schilerinnen und Schiler, die Unterrichtszeit aufgrund eines
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medizinischen Gutachtens reduziert wurde - eine Vorgehensweise, die sich mit mehr
personellen Ressourcen bei manchen Jugendlichen mdoglicherweise hatte vermeiden
lassen. Eine alternative Moglichkeit, die Unterrichtsverpflichtung der Jugendlichen abzu-
decken, ware es, die durchgehende Doppelbesetzung aufzugeben. Sowohl die befragte
Fachérztin als auch der befragte Facharzt sind der Ansicht, dass die Belastungssituation
fur die Pddagoginnen und Pddagogen, die in TOGn arbeiten, extrem hoch ist und deshalb
keinesfalls auf eine Doppelbesetzung verzichtet werden sollte. Die Betreuung von fiinf
oder sechs Jugendlichen mit einer ausgepragten Stoérung des Sozialverhaltens konne
selbst bei einer Doppelbesetzung eine Uberforderung fiir das Team darstellen. Leider
konne im Fall von Krankenstanden eine addquate Vertretung derzeit nicht immer zur Ver-
figung gestellt werden. Trotz der grof3en Herausforderungen, welche die Beschulung
von Kindern und Jugendlichen mit einer Stérung des Sozialverhaltens mit sich bringt,
wird von der Facharztin und dem Facharzt bei den Lehrpersonen, Sozialpadagoginnen
und Sozialpddagogen eine hohe Bereitschaft und Motivation fiir diese anspruchsvolle
Arbeit wahrgenommen.

Gerade wegen der groen Herausforderungen, welche die Arbeit in TOGn mit sich bringt,
sei die Auswahl der Lehrpersonen sehr wichtig. Eine Entscheidungstragerin berichtet,
dass es nur eingeschrankte Méglichkeiten gebe, die Zuweisungen gezielt zu steuern, da
diese dienstrechtlich nach dem Dienstalter erfolgten. Besser ware es, wenn berticksich-
tigt werden konnte, ob eine Lehrperson von ihrer Persdnlichkeit her der anspruchsvollen
Arbeit in einer TOG gewachsen ist. Auch die Berufserfahrung spiele dabei eine Rolle und
es werde versucht, Junglehrerinnen und Junglehrer nach Méglichkeit nicht in TOGn ein-
zusetzen. Da eine gute Zusammenarbeit im Team ausschlaggebend und férderlich fir
eine qualitativ hochwertige Betreuung sei, werde versucht, den Teams die Gelegenheit
zu geben, sich vorab kennenzulernen und bei der Teambildung auf die Anliegen der
Lehrpersonen einzugehen. Einige der befragten Lehrkrafte geben an, dass bei ihnen
diesbezlgliche Wiinsche beriicksichtigt worden seien, andere berichten, dass sie keine
Méglichkeit gehabt hatten, sich vorab kennenzulernen. In gut funktionierenden Teams
wirden belastende Situationen besprochen, was die Lehrpersonen als eine Form der
Psychohygiene sehen. Kritisch wird angemerkt, dass Kinder und Jugendliche mit einer
Stérung des Sozialverhaltens sehr oft keinen SPF hatten und den Regelschulklassen
daher keine zuséatzlichen personellen Ressourcen zur Verfligung gestellt wiirden. Diese
Gegebenheit erschwere sowohl die Pravention als auch eine Reintegration.

Die grundlegende materielle Ausstattung von TOGn werde Uber das Schulbudget abge-
deckt. AuBerdem sei ein Uiberregionales PBZ flr Verhalten eingerichtet worden, welches
Uber ein geringes Budget verflige, das den TOGn zur Verfligung stehe. Bei Bedarf kdnnten
zusatzliche Ressourcen Uber die regionalen PBZ zur Verfligung gestellt werden. Die Lehr-
kréfte berichten, dass einige Schiilerinnen und Schiiler keine Schulbiicher hatten, weil
sie diese verloren oder zerstort hatten. Da die Kinder und Jugendlichen in TOGn aus
unterschiedlichen Schulen kdmen, hatten sie meist auch unterschiedliche Schulblicher,
weshalb die Lehrpersonen hdufig nicht Giber alle entsprechenden Lehrerhandexemplare
verfligen wirden. AuBerdem seien die rdumlichen Rahmenbedingungen in einigen
Schulen nicht optimal, dabei der Planung alterer Schulhduser TOGn noch nicht vorge-
sehen waren. Daher misse haufig sowohl hinsichtlich der Raumlichkeiten als auch im
Hinblick auf die Ausstattung improvisiert werden. Im Zuge von Renovierungen werde
die veranderte Situation jedoch berlicksichtigt, so dass an immer mehr Standorten auch
die TOGn in ansprechend ausgestatteten Rdumen untergebracht seien. Darliber hin-
aus sei es vorgesehen, dass die TOGn die bereits vorhandene Infrastruktur der Schulen
nutzen kénnen. Allerdings berichten Lehrpersonen, dass es bei der Nutzung raumlicher
Ressourcen manchmal zu einer Benachteiligung der Schiilerinnen und Schiler der TOGn
kdame. Beispielsweise wiirde der TOG fiur den Turnunterricht nicht der Turnsaal, sondern
lediglich der Gymnastikraum zugeteilt werden.
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Aufnahmeprozedere und Durchldssigkeit der TOGn

Alle Entscheidungstrdgerinnen und auch der Facharzt betonen, dass es ihnen ein An-
liegen sei, dass nur jene Kinder und Jugendlichen in TOGn aufgenommen wiirden, die
aufgrund einer Storung des Sozialverhaltens im regularen Klassenverband nicht entspre-
chend geférdert werden konnten. Keinesfalls sollten TOGn als Aufbewahrungsstétten
fir Schilerinnen und Schiuler, die den Unterricht storten, missbraucht werden. In der
Schuleingangsphase sollte eine Beschulung in einer TOG mdglichst vermieden werden.
Von den Lehrkrdften wird betont, dass eine groBe Fluktuation den Beziehungsaufbau
und das soziale Gruppengefiige in TOGn belasten wiirde. Daher wurde ein mehrstufiges
Prozedere entwickelt, das unterschiedliche MaBnhahmen fiir Kinder und Jugendliche
mit herausforderndem Verhalten vorsieht. Schiilerinnen und Schdler, die sich haufiger
unangemessen verhalten, missen auf jeden Fall zuerst durch eine Beratungslehrerin
oder einen Beratungslehrer? unterstltzt werden. Wenn diese Form der Unterstiitzung
nicht ausreicht, so werden die Schulpsychologie — Bildungsberatung Karnten und das
zustandige regionale PBZ hinzugezogen. Das regionale PBZ kann nach Abwdgung der
Diagnostik durch die Schulpsychologie und nach Einschatzung aller bisherigen vonseiten
der Schule getroffenen MalBnahmen eine vorldufige Aufnahme in eine TOG veranlassen.
Eine eventuell notwendige diagnostische Abklarung durch eine Fachdrztin oder einen
Facharzt fir Kinder- und Jugendpsychiatrie wird erst im Rahmen der multiprofessionellen
Vernetzungssitzungen vorgeschlagen, in denen auch gemeinsam Uber eine definitive
Aufnahme der betreffenden Schiilerin oder des betreffenden Schiilers entschieden
wird. Die diagnostische Abkldrung sei sehr wichtig, einerseits, da es manchmal seitens
der Lehrpersonen zu Fehleinschatzungen des Stérungsbilds bzw. der Ursachen des auf-
falligen Verhaltens kommt und andererseits, da manche Kinder und Jugendlichen von
einer medikamentdsen Behandlung profitieren wiirden. An dem Vernetzungstreffen
nehmen Expertinnen und Experten folgender Fach- oder Organisationsbereiche teil:
Vertreterinnen und Vertreter der Schulaufsicht, der regionalen und tberregionalen PBZ
und der Kinder- und Jugendhilfetrdger, eine Fachéarztin oder ein Facharzt fiir Psychiatrie
des Kindes- und Jugendalters, die Schulleitung, klassenfiihrende Lehrpersonen, Lehrper-
sonen und Sozialpddagoginnen bzw. Sozialpddagogen aus der in Frage kommenden TOG
und gegebenen- falls die Familienintensivbetreuerin oder der Familienintensivbetreuer?
und/oder eine Betreuerin oder ein Betreuer der Wohngruppe. AuBerdem muss ein Auf-
nahmeberichtvorliegen,inwelchemalle bisherigen Interventionen, die familiare Situation,
die Stérken und Schwaéchen des Kindes oder Jugendlichen und des sozialen Umfelds so-
wie eine padagogische Anamnese dokumentiert sind. Nicht zu den Vernetzungstreffen
eingeladen werden Lehrpersonen, die nicht die Klassenfiihrung innehaben. Auch Eltern
oder Erziehungsberechtigte werden derzeit nicht zu diesen Gesprachen eingeladen, was
von einigen Befragten als Nachteil wahrgenommen wird. Wiirden Eltern oder Erziehungs-
berechtigte an den Vernetzungsgesprachen teilnehmen, so kdnnten viele Dinge trans-
parenter diskutiert und eine konstruktive Zusammenarbeit aller Beteiligten eher erreicht
werden. Der Ausschluss werde von den Eltern als bedrohlich empfunden und begiinstige
Misstrauen. Andererseits gibt eine interviewte Person zu bedenken, dass die knapp be-
messene Zeit, die fur die Fallbesprechungen in den Vernetzungstreffen anberaumt ist,
wie auch die Anwesenheit zahlreicher Vertreterinnen und Vertreter des Bildungssystems
fur Eltern oder Erziehungsberechtigte einen sehr ungiinstigen und auch Uberfordern-

2 Beratungslehrerinnen und Beratungslehrer sind Lehrpersonen mit einer Zusatzausbildung fir die Betreuung von Kindern
und Jugendlichen mit sozial-emotionalen Defiziten (Sonderpadagogik Land Kérnten, o. J.). Sie sind einem PBZ dienstzu-
geteilt und betreuen meist mehrere Schulstandorte.

3 Familienintensivbetreuerinnen und Familienintensivbetreuer sollen, als Unterstitzung der 6ffentlichen Jugendwohlfahrt,
fur Familien in herausfordernden Lebenssituationen eine ambulante Begleitung anbieten, um das Kindeswohl sicher-
zustellen. In Kérnten sind Familien- intensivbetreuerinnen und Familienintensivbetreuer Giber vom Land Kérnten
anerkannte private Trdger organisiert.
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den Rahmen darstellen wiirden. Daher werden an manchen Schulstandorten fiir Eltern
oder Erziehungsberechtigte zuséatzliche Treffen in einem kleineren Rahmen angeboten.
Die Entscheidungstragerinnen betonen, dass regelmaBige Elternarbeit und auch Eltern-
gesprache mit den Vertreterinnen und Vertretern der unterschiedlichen Professionen im
Konzept der TOG vorgesehen und gefordert sind, die Teilnahme der Eltern an den multi-
professionellen Vernetzungsgesprachen jedoch aus Griinden des Datenschutzes ein Pro-
blem darstellen wiirde.

Die in den Vernetzungstreffen besprochenen Inhalte unterldagen der Verschwiegenheits-
pflicht, woran alle teilnehmenden Personen regelmaBig erinnert wiirden. Diskutiert
werde in diesen Treffen unter anderem, unter welchen Bedingungen ein Schulbesuch
Uberhaupt moglich ist beziehungsweise welche Form der Beschulung fiir die betroffene
Schiilerin oder den betroffenen Schiiler am besten geeignet sei. Darliber hinaus werde
sondiert, unter welchen Bedingungen das Kind oder die/der Jugendliche adaptive Ver-
haltensweisen zeige, welche Interventionen beispielsweise vonseiten der Kinder- und
Jugendhilfe oder durch Facharztinnen oder Facharzte notwendig seien. Treten Schwierig-
keiten nur in bestimmten Situationen oder nur bei bestimmten Lehrpersonen auf, so wird
die Unterstiitzung durch eine Beratungslehrerin oder durch einen Beratungslehrer besser
an die Bedurfnislage der Schiilerin oder des Schiilers angepasst. Aus Sicht der Facharztin
sind die Probleme einzelner Schiilerinnen und Schiiler immer auch im Kontext der ge-
samten Klasse zu sehen. Ein Kind oder ein Jugendlicher mit einer Stérung des Sozialver-
haltens konne in einer Klasse mit sozial kompetenten Mitschiilerinnen und Mitschiilern
gut integrierbar sein, kaum jedoch in einem bereits belasteten Klassenverband. Die Auf-
nahme in eine TOG ist also sehr hochschwellig, damit nur jene Kinder und Jugendlichen
aufgenommen werden, fiir die andere Formen der Beschulung - beispielsweise wegen
fremdgefahrdendem Verhalten — nicht méglich seien. AuBerdem kdnne mit dieser strik-
ten Vorgehensweise eine Gbermafige Fluktuation und die damit verbundene Unruhe in
den TOGn vermieden werden. Die befragte Facharztin gibt an, dass vor der Aufnahme
in eine TOG sichergestellt sein misse, dass auch ausreichend personelle Ressourcen zur
Verfligung gestellt werden konnten. In Einzelféllen wirden diese fir einen beschrankten
Zeitraum auch durch auf3erschulische Institutionen finanziert werden.

Von den Lehrpersonen wird die Hochschwelligkeit des Aufnahmeverfahrens bestétigt,
jedoch teilweise auch kritisch hinterfragt, da aus ihrer Sicht manchmal eine schnellere
Abwicklung fir alle Beteiligten vorteilhafter ware. In Ausnahmefallen, wenn beispiels-
weise eine Suspendierung von der Schule im Raum steht, kann fur Schilerinnen und
Schiiler, von denen ein Aufnahmebericht und ein schulpsychologisches Gutachten vor-
liegt, eine Krisenaufnahme erfolgen, die jedoch als eine vorldufige Notmal3nahme zu be-
werten ist. Die Aufnahmeberichte kdnnen vom Betreuungsteam der TOG als Grundlage
fur ihre padagogische Arbeit genutzt werden.

Um den Anschluss an die Stammbklasse zu gewdhrleisten, finden alle vier bis sechs Wochen
Vernetzungskonferenzen statt, die sozusammengesetzt sind wie jene Vernetzungstreffen,
die gegebenenfalls zur Aufnahme eines Kindes oder Jugendlichen in eine TOG fiihren.
Diese Treffen sollen sicherstellen, dass die involvierten Personen einander kennenlernen
und die Zustandigkeiten geklart werden, damit im Bedarfsfall die befugten Ansprech-
partnerinnen und -partner rasch kontaktiert werden konnen. AuBerdem werden bei
diesen Besprechungen Verdanderungen in den Rahmenbedingungen und in der Ent-
wicklung der Schiilerin oder des Schiilers an die anderen Beteiligten kommuniziert und
gegebenenfalls Uberlegungen zu Méglichkeiten der (schrittweisen) Reintegration ange-
stellt. Die Gesprache wiirden vor allem auf die Moglichkeiten und Ressourcen der Kinder
und Jugendlichen fokussieren. Kritisch wird von einigen Interviewten angemerkt, dass
durch die grof3e Anzahl an teilnehmenden Personen, die nicht immer mit allen Féllen be-
traut sind, die Termingestaltung der Vernetzungstreffen fiir manche Beteiligte schwierig
und ineffizient sei.
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Ziel der Beschulung in einer TOG sei grundsatzlich eine moglichst rasche Rickfiihrung in
eine Regelschulklasse. Um dieses Ziel nicht aus den Augen zu verlieren, bleiben die Kinder
und Jugendlichen Schilerinnen und Schiiler ihrer Stammklasse. Damit soll gewahrleistet
werden, dass diese so oft wie moglich am Unterricht ihrer Stammklasse teilnehmen und
der Lehrstoff moglichst dem der Stammklasse entspricht. Die Lehrpersonen der Stamm-
klasse sind angewiesen, ihre Unterrichtsvorbereitungen an die Lehrperson in der TOG
weiterzugeben, deren Aufgabe es ist, die vorbereiteten Unterrichtsmaterialien an die be-
sonderen Beddirfnisse ihrer Schiilerinnen und Schiler anzupassen. Der Unterricht in der
Stammbklasse kann einzelne Schulfacher betreffen, beispielsweise jene Facher, an denen
die Schiilerin oder der Schiiler besonderes Interesse hat oder die von einer Lehrperson
unterrichtet werden, zu der eine gute Beziehung besteht. Manchmal werden bestimmte
Zeitraume (z.B. die ersten zwei Schulstunden) oder besondere Aktivitdten fuir den Unter-
richt in einer Stammbklasse genutzt. Die Lehrpersonen berichten, dass diese Regelungen
bei Bedarf flexibel gehandhabt wiirden, so dass Schiilerinnen und Schiiler der TOGn an
manchen Tagen langer, an anderen Tagen hingegen kiirzer als vorgesehen am Unterricht
in der Stammbklasse teilnehmen wiirden. Erleichtert wiirden solche flexiblen Regelungen
durch die raumliche Nahe der TOGn zu den Regelschulklassen.

In landlichen Gebieten gibt es an vielen Schulstandorten keine TOG, so dass Kinder
und Jugendliche voriibergehend an TOGn anderer Schulstandorte unterrichtet werden
mudissen. In solchen Féllen kdnnen die Schilerinnen und Schiiler der TOG nicht am Unter-
richt ihrer Stammklasse teilnehmen. Daher werden an Schulstandorten mit TOGn bei
Bedarf Regelschulklassen ausgewdhlt, die als Kooperationsklassen fungieren. In den
Kooperationsklassen kénnen die Schiilerinnen und Schiiler der TOG zeitweise - im Sinne
der Reintegration — am Unterricht teilnehmen. Als Kooperationsklassen werden Klassen
mit Schilerinnen und Schiilern ausgewahlt, die Gber moglichst gute sozial-emotionale
Kompetenzen verfligen.

ErfahrungsgemiB sei eine Ubergangsphase, in welcher die Schiilerin oder der Schiiler
nur teilweise am Unterricht einer Regelschulklasse teilnehme, fiir eine Reintegration
sehr hilfreich. In dieser Phase ndhmen Kinder und Jugendliche der TOG auch am Nach-
mittag vermehrt an den Aktivitdten der Regelgruppe teil. Es habe sich gezeigt, so die
Entscheidungstragerinnen, dass sich nur schwer prognostizieren lasse, wie schnell eine
Ruckfiihrung in die Regelschulklasse gelingen kénne. In Bezug auf die Dauer bis zu einer
vollstandigen Reintegration berichten die Befragten sowohl (ber positive als auch tiber
negative Erfahrungen. Wenn sich bei der Reintegration herausstellt, dass die Schilerin
oder der Schiiler mit der Beschulung in einer Regelschulklasse tiberfordert ist oder wenn
nach gelungener Reintegration eine Krise auftritt, kdnnen diese Kinder und Jugend-
lichen ohne Aufnahmeprozedere in die TOG zurlickkehren. Eine Entscheidungstragerin
betont, dass es sehr wichtig sei, die Kinder und Jugendlichen mit dem Unterricht in der
Regelschulklasse nicht zu Uberfordern, da eine schlecht gegliickte Rickfiihrung nicht
konstruktiv sei. Oftmals sei der Wunsch der Schiilerin oder des Schiilers in die Stamm-
klasse zurlickzukehren, ein gutes Indiz dafiir, ob eine Reintegration gelingen konne. Die
Ruckfiihrung in eine Regelschulklasse gelinge bei jlingeren Schiilerinnen und Schiilern
schneller als bei Jugendlichen. Der Facharzt stellt fest, dass aus seiner Sicht manchmal
eine Ruckfuhrung in die Regelschulklasse zu lange hinausgezogert werde. Der Impuls zur
Reintegration wiirde jedoch haufig von Lehrpersonen kommen, die selbst sehr stark von
einer solchen Entscheidung betroffen seien. Insgesamt sei eine Ruickfiihrung in die Regel-
schulklasse bis zu einem gewissen Grad also auch von den jeweiligen Rahmenbedingun-
gen sowie den Qualifikationen und Haltungen des Lehrerkollegiums abhéngig.

Obwohl die TOGn als interimsmafige, schulorganisatorische Mallnahme gedacht sind,
gibt es einige Jugendliche, die ihre Schulpflicht in einer TOG beenden. Wenn ein positiver
Pflichtschulabschluss in einer TOG erreicht wird, so sei das im Vergleich zu einer Be-
endigung der Schulpflicht ohne Abschluss jedoch als Erfolg zu sehen.
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Ideale Rahmenbedingungen

Einen wesentlichen Gelingensfaktor sehen die befragten Entscheidungstragerinnen in
einer guten Zusammenarbeit des TOG-Teams. |dealerweise sollte den Teams die M&g-
lichkeit gegeben werden, einander vorab kennenzulernen, um ihre padagogischen
Zugange aufeinander abstimmen zu kdnnen. Nach Aussage der Lehrpersonen sei dies
derzeit nicht immer maoglich. Sowohl die Lehrkrafte als auch die Sozialpadagoginnen
und Sozialpddagogen in TOGn sollten berufserfahrene Personen, wenn mdoglich sogar
mit Erfahrungen im Umgang mit Kindern und Jugendlichen mit herausforderndem Ver-
halten sein. AuBerdem sollten sie eine stabile und gereifte Persdnlichkeit mitbringen,
empathisch sein und den Schiilerinnen und Schiilern emotionale Warme und Sicherheit
geben, gleichzeitig aber konsequent auf die Einhaltung von Regeln achten. Darliber
hinaus sind aus medizinischer Sicht auch eine fundierte padagogische Ausbildung und
entsprechende — moglichst praxisnahe — Zusatzausbildungen erforderlich, um den Be-
dirfnissen dieser Schilerinnen und Schiiler gerecht zu werden. Da die Belastung in
TOGn sehr hoch ist, erachten es die Befragten als sehr wichtig, dass fir das Team die
Maoglichkeit sichergestellt ist, nach einer gewissen Zeit wieder in Regelschulklassen
unterrichten zu kdnnen. Das ideale TOG-Team wiirde aus einem Mann und einer Frau
bestehen, damit sich die Kinder und Jugendlichen mit positiven mannlichen und weib-
lichen Rollenvorbildern auseinandersetzen kénnen. AuBlerdem sei fiir eine qualitativ
hochwertige Betreuung von Kindern und Jugendlichen mit einer Stérung des Sozial-
verhaltens die Zusammenarbeit in einem multiprofessionalen Team unter Miteinbezie-
hung von Personen mit medizinischer und/oder psychologischer Expertise sowie von
fallfihrenden Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeitern wesentlich. Grundsatzlich fanden
einige Befragten es wiinschenswert, wenn alle involvierten Personen die relevanten In-
formationen austauschen diirften, um die Lebenssituation des Kindes oder Jugendlichen
besser zu verstehen. Derzeit wirden einige Aspekte der Verschwiegenheitspflicht bzw.
der Moglichkeiten zur Datenweitergabe zwischen unterschiedlichen Berufsgruppen die
Zusammenarbeit deutlich behindern - hier bestehe Bedarf nach entsprechenden ge-
setzlichen Adaptierungen.

Aus medizinischer Sicht spielt die Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen der
Stammklasse und dem Team der TOG eine zentrale Rolle fiir eine positive Entwicklung
und eine zeitnahe Reintegration der Kinder und Jugendlichen. Wesentlich sei, dass die
Klassenlehrerinnen und -lehrer nicht nur die erforderlichen Unterlagen bereitstellten,
sondern weiterhin die Verantwortung flr jene Schiilerinnen und Schiiler Gberndhmen,
die vorlibergehend nicht im Klassenverband der Stammklasse unterrichtet wirden.
Dies hange erfahrungsgemaR stark vom Engagement der jeweiligen Lehrpersonen
ab und werde daher auch sehr unterschiedlich gehandhabt. Je besser die Lehrper-
sonen der Stammklasse in die Arbeit in der jeweiligen TOG involviert wiirden, desto
eher kdonne auch eine Reintegration gelingen. Unter idealen Rahmenbedingungen
wiirden den Lehrpersonen fiir diese Arbeit entsprechende zeitliche Ressourcen zur Ver-
figung gestellt werden. Die befragten Lehrpersonen geben an, dass eine Riickfiihrung
in die Stammklasse mit entsprechenden personellen Ressourcen besser zu leisten sei.
Eine Befragte gibt zu bedenken, dass das &sterreichische Schulsystem bereits sehr
ressourcenaufwdndig sei und es vermutlich sinnvoll wére zu tberprifen, ob alle Res-
sourcen derzeit optimal eingesetzt wiirden. Auch im Bereich der diagnostischen und
therapeutischen Versorgung wird vermutet, dass Ressourcen nicht immer effizient ein-
gesetzt werden.

Manche der befragten Lehrpersonen erachten eine mdglichst homogene Altersgruppe
in TOGn als wiinschenswert, da durch die mangelnde soziale Kompetenz der Kinder und
Jugendlichen offene Lernsituationen schwer bewiltigbar, gegenseitige Hilfestellungen
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kaum moglich seien und dadurch differenzierter bzw. individualisierter Unterricht
besonders herausfordernd sei. Von anderen Lehrpersonen wird hingegen gerade die
Heterogenitat der Kinder und Jugendlichen in TOGn als bereichernd erlebt, da bei-
spielsweise der direkte Leistungsvergleich dadurch wegfiele und den Schilerinnen und
Schiilern Misserfolgserlebnisse erspart blieben.

Hinsichtlich der raumlichen Ausstattung ware ideal, wenn ein Ausweichraum zur Ver-
figung stehen wiirde. Dies sei in unterschiedlichen Situationen dringend notwendig,
beispielsweise beim Nachschreiben von Schularbeiten oder bei unaufschiebbaren Tele-
fonaten mit der Polizei, Eltern, Erziehungsberechtigten oder Betreuungspersonen. Eine
angemessene Raumgrofle kdnne dazu beitragen, dass manche Konflikte gar nicht erst
entstehen. Auch die Ausstattung der Rdume, in denen TOGn untergebracht seien, sei
derzeit nicht mit der Ausstattung anderer Klassenrdume zu vergleichen. Als besonders
wichtig erachten die Befragten, dass die Raume fiir TOGn mdglichst zentral im Schulge-
bdude liegen, damit sowohl Begegnungen mit anderen Schiilerinnen und Schilern als
auch der Kontakt zum Lehrerkollegium mdglich seien. Wiirden TOGn im Keller ange-
siedelt, wie dies an manchen Standorten derzeit der Fall sei, flihre dies bei Schilerinnen
und Schilern und auch bei Lehrpersonen zu einem sehr belastenden Gefiihl der Aus-
grenzung und werde manchmal auch als Bestrafung wahrgenommen.

TOGn als inklusive Form der Beschulung

Die Entscheidung zur Installierung von TOGn als MaBnahme zur inklusiven Beschulung
wird von den Entscheidungstrédgerinnen damit begriindet, dass eine zentrale Forderung
der UN-Behindertenrechtskonvention sei, durch geeignete UnterstiitzungsmalBnahmen
fur Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichen Behinderungen die bestmdgliche
Forderung zu erreichen. Sowohl fiir schwerst-/mehrfachbehinderte Schiilerinnen und
Schiiler als auch fur Kinder und Jugendliche mit einer Stérung des Sozialverhaltens sei
eine Beschulung in groBen Gruppen nicht immer forderlich und die bestmdogliche Ent-
faltung ihrer Potenziale in manchen Fallen durch eine intensive Betreuung im Klein-
gruppensetting eher zu erreichen als durch die Beschulung in einer Regelschulklasse.
Nach zahlreichen Diskussionen unter Einbindung von Expertinnen und Experten sei man
zu dem Schluss gekommen, dass im derzeitigen Schulsystem TOGn die bestmdgliche
Form einer inklusiven Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit einer Stérung des
Sozialverhaltens seien.

Es wird berichtet, dass vor der Einrichtung von TOGn viele Kinder und Jugendliche mit
schweren Auffdlligkeiten im sozial-emotionalen Bereich in Allgemeinen Sonderschulen
oder in Sondererziehungsschulen unterrichtet wurden, wie das in anderen Bundesldn-
dern auch derzeit noch gédngige Praxis sei. Das Konzept der TOGn stof3e daher Osterreich-
weit auf groBes Interesse und solle in dhnlicher Form auch in der Steiermark umgesetzt
werden. Insgesamt habe sich seit 2001 die Zahl von Kindern, die nicht in Regelschul-
klassen unterrichtet wirden, verringert, wobei zu beriicksichtigen sei, dass auch die An-
zahl der schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen weniger geworden sei.

Von nahezu allen Befragten wird betont, dass Kinderund Jugendliche mit einer Stérung
des Sozialverhaltens in TOGn eher als in einer Regelschulklasse die Mdglichkeit hatten,
eine tragfahige Beziehung zu einer erwachsenen Bezugsperson aufzubauen. Eine solche
positive Beziehung wiirde das Fundament fiir eine Weiterentwicklung der eigenen Per-
sonlichkeit und fur die Bewaltigung schulischer Herausforderungen bilden. Diese Még-
lichkeit einer besonders intensiven Beziehungsgestaltung in den Kleingruppen wird auch
von den Padagoginnen vor Ort wahrgenommen. Viele Schiilerinnen und Schiiler in TOGn
hatten bereits zahlreiche schulische Misserfolgserfahrungen gemacht und brauchten
Unterstltzung, um in ihrem Selbstwert gestarkt zu werden und wieder Freude am Lernen
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zu entwickeln. Durch das Setting der TOGn kénnten diese Prozesse unterstiitzt und eine
partielle Teilhabe, beispielsweise an Veranstaltungen im Schul- oder im Klassenverband,
ermoglicht werden. Andererseits biete die TOG den Kindern und Jugendlichen Gelegen-
heit zu erkennen, dass auch ihre Mitschilerinnen und Mitschiiler Probleme zu bewaltigen
hatten, was ihnen erleichtern wiirde, sich als Teil einer Gruppe zu erleben.

Die befragten Lehrkréfte betonen, dass Kindern und Jugendlichen mit einer Stérung
des Sozialverhaltens eine Teilnahme am Unterricht ihrer Klasse oft nur unter der Voraus-
setzung gelingen konne, dass diese im Bedarfsfall die Moglichkeit einer Auszeit hatten.
Fiir manche Schilerinnen und Schiiler sei selbst eine zeitlich begrenzte Teilnahme am
Unterricht der Regelschulklasse nur in Begleitung einer vertrauten Person, die im TOG-
Team arbeitet, moglich. Es wird berichtet, dass die Kinder und Jugendlichen in den Regel-
schulklassen sehr viel soziale Kompetenz zeigten und sie diese durch den Umgang mit
ihren Mitschilerinnen oder Mitschiilern mit einer Stérung des Sozialverhaltens, korper-
lichen und/oder geistigen Beeintrachtigungen weiter verbessern wiirden.

Von einigen Eltern oder Erziehungsberechtigten der Kinder und Jugendlichen mit einer
Stérung des Sozialverhaltens werde die Beschulung in einer TOG als Stigmatisierung emp-
funden. Diesbeziiglich habe sich im Vergleich zu einer Beschulung in einer allgemeinen
Sonderschule oder in einer Sonder- erziehungsschule vermutlich wenig gedandert. Durch
eine intensive und sehr wertschatzende Kommunikation kénnten betroffene Eltern
oder Erziehungsberechtigte jedoch fiir eine konstruktive Zusammenarbeit gewonnen
werden. Der regelmdBige Austausch mit den Eltern oder Erziehungsberechtigten sei fiir
den Beziehungsaufbau mit den Schiilerinnen und Schilern wie auch fir ein erfolgreiches
Arbeiten unbedingt notwendig, nehme jedoch sehr viel Zeit in Anspruch. Ein positiver
Beziehungsaufbau zu Eltern oder Erziehungsberechtigten kénne im Setting der TOG eher
gelingen als unter den Rahmenbedingungen einer Regelschulklasse.

Auch wenn das vorrangige Ziel von TOGn die zeitnahe Riickkehr in eine Regelschulklasse
ist, so stimmen die Entscheidungstragerinnen, die Fachdrztin und der Facharzt darin
Uberein, dass sich die Zielvorstellungen fir die Kinder und Jugendlichen auch an den
Wertvorstellungen und Maoglichkeiten der Familien orientieren mussten. Fiir manche
Schiilerinnen und Schiiler sei daher ein den Fahigkeiten entsprechender Schulabschluss
im Rahmen von TOGn durchaus ein erstrebenswertes Ziel. Bedenkt man, dass Schiile-
rinnen und Schiiler mit einer Stérung des Sozialverhaltens eine hohe Gefdhrdung fir
Suchterkrankungen und eine maladaptive Personlichkeitsentwicklung haben, so ware
ein groBer Beitrag zur Inklusion geleistet, wenn diese Kinder und Jugendlichen durch
eine kompetente Unterstlitzung in den TOGn gesetzeskonformes Verhalten zeigen
wirden und einen positiven Schulabschluss erreichen kdnnten. Daher sei es auch ge-
sellschaftspolitisch glinstig, durch die Bereitschaft und das Bemiihen aller involvierten
Personen und Institutionen, beispielsweise durch einen Uber das neunte Schuljahr hin-
ausgehenden Schulbesuch, Rahmenbedingungen zu schaffen, die dies ermdéglichten.
Da die Kinder und Jugendlichen weiterhin als Schiilerinnen und Schiler ihrer Stamm-
klassen gefiihrt wiirden, werde auf den Zeugnissen der Besuch einer TOG nicht vermerkt.
Dadurch wiirden Bedingungen geschaffen, die, nach Meinung einiger Befragten, einen
Eintritt ins Erwerbsleben wahrscheinlicher werden lieBen. Die Entscheidungstrdgerinnen
berichten, dass diese (kosten-)intensive Betreuungsform gerechtfertigt sei, da einige der
ehemaligen Schilerinnen und Schiiler einer TOG erfolgreich weiterfiihrende Schulen be-
suchten oder eine (An-)Lehre absolvierten.

Leider wirden schlechte soziale Erfahrungen in der Kindheit manchmal zu dysfunk-
tionalen Beziehungen mit spéteren Lebenspartnerinnen und Lebenspartnern so-
wie mit eigenen Kindern fiihren. Gesellschaftspolitisch gesehen gehe es vor allem
darum, solche maladaptiven Muster zu durchbrechen und kiinftigen Generationen
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auf diese Weise ein besseres soziales Umfeld zu bieten. Dies kdnne nur durch positive
Beziehungserfahrungen, ein bewdltigbares Mal3 an Normalitdt und geeignete auBer-
schulische psychosoziale UnterstiitzungsmalBnahmen erreicht werden. Eine aktuelle
Studie von Eckhart, Haeberlin, Lozano und Blanc (2011) zeige, dass eine Beschulung in
Sondereinrichtungen nicht zu den gewiinschten Erfolgen fiihre, weshalb es notwendig
sei, alternative Moglichkeiten zu finden.

Einig sind sich Entscheidungstrdagerinnen, Lehrkrafte und Sozialpddagoginnen, dass in der
derzeitigen Situation die Beschulung in TOGn eine realistische - vielleicht sogar die einzig
realistische — Moglichkeit der Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit einer Stérung
des Sozialverhaltens sei, da bei deren Verbleib in den Stammklassen haufig das Klassen-
klima leide und die Lernprozesse aller Schiilerinnen und Schiiler beeintrachtigt wiirden.

Akzeptanz der TOGn

Die Befragten verorten sehr gro3e Unterschiede in der Akzeptanz der TOGn: An manchen
Standorten gebe es eine sehr positive Resonanz, an anderen Standorten wirde das
Konzept hingegen auf groBe Ablehnung stoen. Von den Schulleitungen werde die
Einrichtung einer TOG haufig nicht begriflt, da Sorgen bestiinden, dass der Schuls-
tandort stigmatisiert werde. Auch von vielen Lehrpersonen werde die Einrichtung von
TOGnN kritisch gesehen, was sich manchmal im Umgang mit dem Team der TOG be-
merkbar machen wiirde. Die Erfahrung habe jedoch gezeigt, dass sich solche negativen
Einstellungen sowohl der Schulleitungen als auch des Kollegiums zu TOGn nach deren
Installierung d@ndern wiirden und eine gréBere Akzeptanz derselben bemerkbar werde,
weil diese Form der Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit einer Stérung des
Sozialverhaltens auch zu einer Entlastung der Regelschulklassen fiihre. Besonders an
Standorten mit einer heterogenen Schiilerschaft, an denen das Kollegium und die Schul-
leitung bereits Erfahrungen mit Inklusion hatten, wirden TOGn gut akzeptiert. Auch die
Lehrpersonen berichten, dass die TOGn am Schulstandort als eine Bereicherung gesehen
wirden. Mehrere Befragte berichten, dass von den Kindern und Jugendlichen eine Be-
schulung in der TOG als Entlastung wahrgenommen werde. Hingegen sei die Akzeptanz
bei Eltern und Erziehungsberechtigten oft ambivalent, da diese einerseits ihr Kind gerne
in einer Regelschulklasse sehen wiirden und andererseits bemerkten, dass es sich in der
TOG wohler fiihle und der Schulbesuch problemloser verlaufe. Von jenen Eltern oder Er-
ziehungsberechtigten, deren Kinder von einer Suspendierung bedroht seien, werde eine
Beschulung in der TOG meist als Chance wahrgenommen.

Bewahrtes und Erfolgskriterien

Aus Sicht der Entscheidungstrdgerinnen sei das zentrale Erfolgskriterium die Zusam-
menarbeit der multi- professionellen Teams, da padagogische Zugange alleine fiir die
Inklusion von Menschen mit einer Stérung des Sozialverhaltens zu kurz greifen wiirden.
Besonders bewdhrt habe sich die Zusammenarbeit mit den Kinder- und Jugendpsychi-
atern, deren Finanzierung in Karnten Uber die Sozialversicherungstrager gewahrleistet
werde. Diese Vorgehensweise sei von der Gesellschaft Gesundheit Osterreich, einer Ein-
richtung des Bundesministeriums, als Best-Practice-Beispiel nominiert worden.

Durch die Einfiihrung der TOGn und die damit verbundene Einbindung unterschiedlicher
Professionen kdme es seitens der Schulleitungen und des Lehrerkollegiums zu mehr
Verantwortungsiibernahme und zu intensiveren Bemiihungen um Schiilerinnen und
Schiler mit einer Stérung des Sozialverhaltens. Der Facharzt sieht dies vor allem darin
begriindet, dass die administrative Zustandigkeit fiir diese Kinder und Jugendlichen bei
der Stammschule bleibe. Unnétige Schulwechsel wéren durch diese Vorgehensweise auf
ein Minimum reduziert worden.
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Auch die befragten Lehrpersonen empfinden die multiprofessionelle Zusammenarbeit
und die Vernetzungsgesprache prinzipiell als bereichernd, da somit unterschiedliche
Sichtweisen kennengelernt und wertvolle Anregungen ausgetauscht werden kdnnten.
Eine solche Perspektivenerweiterung konne einen professionelleren Zugang zur eigenen
Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen schaffen. Darliber hinaus seien ihnen durch
die Vernetzungsgesprache die Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner personlich
bekannt, an die man sich (nicht nur) in Krisenfallen wenden kénne. Allerdings werden von
den befragten Lehrpersonen und Sozialpddagoginnen die Fachdrzte und Facharztinnen
eher selten kontaktiert. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der PBZ werden in erster
Linie als Koordinatorinnen und Koordinatoren wahrgenommen. Eine gute Koordination
sei jedoch sehr unterstiitzend, insbesondere sei die Zuteilung der Schilerinnen und
Schiiler zu TOGn oft ein sehr sensibles Unterfangen. Dariliber hinaus wiirden die PBZ auch
als Anlaufstelle bei diagnostischen Fragestellungen, beispielsweise der Feststellung eines
SPF, kontaktiert. Die Aufgabe der Schulpsychologie - Bildungsberatung Karnten werde
ebenfalls im Bereich der Diagnostik gesehen. Mit den zustandigen Sozialarbeiterinnen
und Sozialarbeitern werde ebenfalls Kontakt gepflegt, die Qualitat der Zusammenarbeit
scheine jedoch stark personenabhéngig zu sein und werde von den befragten Lehrperso-
nen sehr unterschiedlich wahrgenommen.

Die befragten Entscheidungstrdgerinnen, Lehrpersonen, Sozialpddagoginnen und die
Sozialarbeiterin sehen eine gute Zusammenarbeit im Team der TOG als wesentliche Vor-
aussetzung fir eine qualitativ hochwertige Beschulung von Schiilerinnen und Schilern
mit einer Stérung des Sozialverhaltens. Gerade diese Kinder und Jugendlichen wiirden
besonders sensibel auf unterschiedliche Ansichten und Wertvorstellungen im Team der
TOG reagieren und Unstimmigkeiten zu ihrem eigenen Nachteil ausnitzen. Eine gute Zu-
sammenarbeit des Teams der TOG mit den Kolleginnen und Kollegen am Schulstandort
sowie mit der Schulleitung wird ebenfalls als sehr wichtig gesehen. Diese spiele beispiels-
weise bei der Abstimmung des Lernstoffs wie auch bei der Teilnahme an Veranstaltungen
eine wichtige Rolle, sei jedoch besonders im Hinblick auf eine (partielle) Reintegration
unumgdnglich. Die befragten Lehrpersonen haben unterschiedliche organisatorische
Méglichkeiten gefunden, sich gegenseitig Gber den Lehrstoff und die Lernentwicklung
der Schilerinnen und Schiiler zu informieren. Von mehreren Befragten wird berichtet,
dass die Organisation gemeinsamer Treffen in der Sekundarstufe (NMS) sehr aufwéndig
sei, da hier mehrere Lehrpersonen involviert seien. Daher sei es schon vorgekommen,
dass einzelne Lehrpersonen gar nicht oder nur unzureichend iber Verédnderungen infor-
miert worden seien. Hier wiirden Uberlegungen angestellt, wie der Kommunikationsfluss
verbessert werden konne. Auch die Moglichkeit einer Teilnahme aller Lehrpersonen an
den Vernetzungstreffen (Anm. derzeit nimmt meist nur der Klassenvorstand an den Ver-
netzungstreffen teil) kénne zu einem besseren Informationsfluss beitragen. Aus Sicht
der Teams in den TOGn sei die Bereitschaft der Lehrpersonen, die in den Stammbklassen
ihrer Schilerinnen und Schiler unterrichteten, sich Gber padagogische und didaktische
Belange auszutauschen, nicht immer hinldnglich gegeben. Die Akzeptanz und Unter-
stlitzung durch Kolleginnen, Kollegen und Schulleitung sei jedoch eine wichtige Voraus-
setzung, um gute Arbeit leisten zu kdnnen. Im Unterschied zu den Anfangen der Inklusion
seien die Schulleitungen mittlerweile sehr unterstiitzend und in hohem MafBRe um das
Wohl der Kinder und Jugendlichen mit einer Stérung des Sozialverhaltens bemdiht.

Bewahrt habe sich die rdumliche Ndhe zwischenTOG und Stammklasse in einem Gebdude-
komplex, die unterschiedliche Formen der Reintegration (manchmal auch spontan)
mdglich machen wiirde. Die Lehrkréafte der TOGn schatzen die Moglichkeit, gelegentlich
gemeinsam mit ihren Schiilerinnen und Schilern am Unterricht der Regelschulklassen
teilzuhaben, da sich im Zusammenleben mit Kindern und Jugendlichen mit einer Stérung
des Sozialverhaltens bei allen Beteiligten die Normalitdtsvorstellungen verschieben
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wirden. Die zeitweise Teilnahme am Unterricht einer Regelschulklasse biete Schiilerin-
nen und Schilern mit einer Stérung des Sozialverhaltens die Gelegenheit, gesellschaft-
lich Gbliche Normen zu verinnerlichen und in einem fiir sie zu bewéltigenden Ausmald an
den Aktivitaten der Gro3gruppe konstruktiv zu partizipieren. Die Verinnerlichung gesell-
schaftlich Gblicher Normen, beispielsweise das Erfillen von Leistungsanforderungen, sei
jedoch nicht nur Voraussetzung fir die Ruckfiihrung in eine Regelschulklasse, sondern
auch eine Vorbereitung auf die Arbeitswelt.

Fir die Arbeit in einer TOG seien eine fundierte Ausbildung, einschlagige Zusatzaus-
bildungen und auch eine groRe Berufserfahrung sehr hilfreich. Von den Entscheidungs-
tragerinnen wird betont, dass es beziliglich der Qualifikation von Lehrpersonen eine
konstruktive Zusammenarbeit mit der Padagogischen Hochschule Karnten und der
Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt gebe. Die Meinungen hinsichtlich der notwendigen
oder hilfreichen Qualifikationen fir die Arbeit in einer TOG gehen bei den befragten Lehr-
personen weit auseinander. Zum einen werden Fort- und Weiterbildungen, beispiels-
weise zur Beratungslehrerin oder zum Beratungslehrer, als sehr wertvoll gesehen, zum
anderen geben einige Befragte an, dass sie vorwiegend intuitiv handeln wirden. Eine
wichtige Rolle spiele es, die Kinder und Jugendlichen so anzunehmen, wie sie seien. Da-
bei kdnne jedoch das Verstandnis medizinischer oder psychologischer Hintergriinde sehr
hilfreich sein. Vom Facharzt wird berichtet, dass einschldgige Fortbildungsveranstaltun-
gen gut besucht seien. Noch groBere Bedeutung wird jedoch den Personlichkeitsmerk-
malen der betreuenden Personen beigemessen, beispielsweise sollten diese emotionale
Stabilitat, hohe Reflexionsfahigkeit und Geduld sowie groRes Engagement zeigen. Diese
Qualitaten seien Voraussetzungen fir eine positive Beziehungsgestaltung, die aus Sicht
aller Befragten eine herausragende Rolle in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
mit einer Storung des Sozialverhaltens spiele. Positive, tragfahige und vor allem zeitlich
stabile Beziehungen wiirden fiir diese Schiilerinnen und Schiiler die Mdglichkeit eroff-
nen, sich aus der Rolle der Au3enseiterin oder des Aul3enseiters zu befreien und sich statt-
dessen als wertgeschatzt und geliebt zu erleben. Lehrpersonen hétten im Besonderen fir
die Kinder und Jugendlichen in TOGn eine wichtige Vorbildwirkung. Kontinuierliche, von
Respekt und Wertschatzung getragene Beziehungen sowie ein geduldiger Umgang mit
den Schiilerinnen und Schiilern wiirden maf3geblich zu deren positiver Persdnlichkeits-
entwicklung beitragen. Die Entscheidungstragerinnen berichten, dass es sich bewahrt
habe, jene Kolleginnen oder Kollegen in TOGn einzusetzen, die aus eigenem Bestreben
heraus bereit seien, sich diesen Herausforderungen zu stellen. Es sei jedoch schwierig,
Lehrpersonen fiir diese anspruchsvolle Arbeit zu finden.

Weitere Unterstiitzungs- und BetreuungsmafSnahmen

In landlichen Gegenden ist es manchmal nicht mdglich, eine TOG so zu platzieren,
dass die Kinder und Jugendlichen, die diese MaBnahme in Anspruch nehmen wiirden,
einen zumutbaren Schulweg hatten. Da jedoch nach Ansicht des befragten Facharztes
der Verbleib im Familienverband eine bessere Voraussetzung fiir eine gesunde Person-
lichkeitsentwicklung biete als eine Fremdunterbringung, sei es wichtig, dass fur diese
Schilerinnen und Schiiler wohnortnah addquate Mdglichkeiten geschaffen wiirden, ihre
Schulpflicht zu erfillen. Daher seien, als weitere MalBnahme, mobile Teams eingerich-
tet worden, die Schulstandorte, an denen Schilerinnen und Schiiler mit einer Stérung
des Sozialverhaltens in ihrer Stammbklasse unterrichtet wiirden, intensiv unterstltzten.
Koordiniert wiirden die mobilen Teams durch das zustdandige regionale PBZ. Die Teams
bestlinden aus zwei Personen, Ublicherweise aus Beratungslehrerinnen und Beratungs-
lehrern. Bei Bedarf wiirden die mobilen Teams durch Psychologinnen und Psychologen
und in manchen Fallen zusatzlich durch eine Sozialpddagogin oder einen Sozialpada-
gogen verstarkt. Diese Malnahme werde gut angenommen und sei laut Riickmeldungen
der Schulleitungen sehr effizient.
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Darliber hinaus gebe es Unterstlitzungsangebote durch die Beratungslehrerinnen und
Beratungslehrer, die entweder direkt mit einzelnen Kindern und Jugendlichen oder mit
der ganzen Klasse arbeiteten. Zudem stehen die Beratungslehrerinnen und Beratungsleh-
rer auch den Lehrerinnen und Lehrern unterstiitzend und beratend zur Seite, die dieses
Angebot sehr schatzen. Auch die Zusammenarbeit mit den Schulpsychologinnen und
Schulpsychologen, den Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeitern, den Psycho-
therapeutinnen und Psychotherapeuten sowie den Psychiaterinnen und Psychiatern sei
eine MalBnahme, die die inklusive Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit einer
Stérung des Sozialverhaltens unterstiitzen solle. Als Beispiele fiir schulinterne Unterstiit-
zungsangebote fiir Kinder und Jugendliche mit herausforderndem Verhalten werden
Schulstandorte genannt, an denen diese Schilerinnen und Schiiler kurzfristig den Unter-
richt verlassen und am kreativen Gestalten oder bei sportlichen Aktivitdten unter Aufsicht
einer Lehrkraft teilnehmen kdénnten. Der Verbleib der Schilerinnen und Schiler in der
Stammklasse hatte den Vorteil, dass eine Zusammenarbeit von Lehrpersonen, Sozial-
arbeiterinnen und Sozialarbeitern sowie mit Eltern oder Erziehungsberechtigten leichter
zu gestalten sei. Ein solcher, intensiverer Austausch fiihre hdufig zu hoherer Transparenz,
da sich in diesem Setting Datenschutzbestimmungen meist erlibrigten.

Fiir einige Schiilerinnen und Schiiler, die selbst in TOGn nicht betreut werden kénnen,
ist die Beschulung an der Heilstattenschule und damit verbunden meist auch eine
stationdre Aufnahme an einer Abteilung fiir Neurologie und Psychiatrie des Kindes-
und Jugendalters eine mogliche Alternative. Auflerdem kénnen - vor allem Kinder und
Jugendliche mit tiefgreifenden Entwicklungsstorungen - durch eine Schulassistenz
(bildungspolitisches Angebot der Arbeitsvereinigung der Sozialhilfe Kdrntens) zusatz-
lich unterstiitzt werden.

Zum Zeitpunkt der Interviews wurde in einem Karntner Bezirk ganzlich auf TOGn ver-
zichtet und alle Schiilerinnen und Schiler mit einer Stérung des Sozialverhaltens in den
Regelschulklassen beschult. Ob dieses Angebot eine qualitativ hochwertigere Alter-
native zu den TOGn darstellen kdnnte, misste in einem weiteren Forschungsprojekt
untersucht werden.

Qualitdtsmerkmale und Qualitédtssicherung

Die befragten Entscheidungstrdagerinnen sind sich einig, dass eine gelungene Umsetzung
der Inklusion sich darin zeigen wirde, dass jeder Schiilerin und jedem Schiiler ein ad-
aquates schulisches Angebot - sei dies eine Einzelfdrderung, eine Integrationsklasse, eine
Kleinklasse oder eine TOG - geboten werden kdnne, das ihr/ihm einen positiven Schul-
abschluss ermdglichen wiirde. Ein Vorteil der TOGn sei, dass durch die geringe Gruppen-
groBBe die Lehrpersonen vermehrt auf die psychische Befindlichkeit ihrer Schiilerinnen
und Schiler eingehen kénnten und ein intensiverer Beziehungsaufbau mdglich ware.
Dies wiirde dazu beitragen, dass die Kinder und Jugendlichen zundchst wieder bereit
wadren und in weiterer Folge auch Freude daran hatten, Leistungen zu erbringen. Letztlich
sei ein Qualitdtsmerkmal auch eine erfolgreiche Riickfiihrung in eine Regelschulklasse.

Es wird berichtet, dass die Qualitdtssicherung der TOGn durch die PBZ und die Ver-
netzungskonferenzen erfolge. Durch diese engmaschige, multiprofessionelle Begleitung
wiirden eventuelle Missstande relativ schnell offensichtlich. AuBerdem trage in der Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen mit einer Stérung des Sozialverhaltens die Miteinbezie-
hung von Medizinerinnen und Medizinern wesentlich zu einer guten Betreuungsqualitat
bei. Aus Sicht einer Entscheidungstragerin sei eine externe Evaluation nicht unbedingt
notwendig, da durch regelmdBige Begleitung und Vernetzung sichergestellt sei, dass
Qualitatsstandards eingehalten wiirden. Besonders wichtig sei die Zusammenarbeit des
Uberregionalen PBZ fir Verhalten mit den Lehrpersonen, beispielsweise in Form von
Unterrichtsbesuchen.
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Grenzen und Ausblick
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass von den befragten Personen - in der der-
zeitigen Situation — TOGn als bestmdgliche Umsetzung einer inklusiven Beschulung von
Kindern und Jugendlichen mit einer Stdrung im Sozialverhalten gesehen werden. In den
Interviews wurde jedoch auch deutlich, dass dieses Konzept mehrere Schwachstellen hat,
an deren Verbesserung noch gearbeitet werden sollte.

Grundsatzlich ware zu begriifen, wenn Schilerinnen und Schiiler mit einer Stérung
im Sozialverhalten am jeweiligen Schulstandort bleiben kdnnten. Dies ist derzeit an
manchen Schulstandorten, die keine TOG eingerichtet haben, nicht mdglich. Aus Sicht
der Lehrkrafte waére die Einrichtung zusatzlicher TOGn notwendig, da sich auch die An-
zahl der Kinder und Jugendlichen mit herausforderndem Verhalten erhéht habe. Vor
allem wiinschen sich die befragten Lehrpersonen zusatzliche niederschwellige Ange-
bote, um Schilerinnen und Schiilern mit herausforderndem Verhalten kurzfristige Aus-
zeiten ermdglichen zu kdnnen. Dies ware sehr hilfreich, da in Regelschulklassen, in denen
mehrere Kinder oder Jugendliche mit herausforderndem Verhalten unterrichtet werden,
die Lernprozesse aller Schilerinnen und Schiiler massiv erschwert sind.

In den TOGn stellt die Zusammensetzung der Schiilerschaft mit zum Teil sehr unter-
schiedlichen Problemen und Bedirfnislagen der Kinder und Jugendlichen eine
Schwierigkeit dar. Kérperliche Ubergriffe wie Treten, Spucken, Beien und Schlagen
seien an der Tagesordnung und die Bewaltigung solcher herausfordernden Erziehungs-
situationen wird von den Lehrpersonen als sehr belastend wahrgenommen. Im Umgang
mit stark gewaltbereiten Schiilerinnen und Schiilern kdnne die kdrperliche Unversehrt-
heit der Lehrpersonen sowie der Mitschiilerinnen und Mitschiiler nicht mehr gewahr-
leistet werden. Fiir einige interviewte Lehrpersonen wiren Uberforderungssituationen,
beispielsweise im Zusammenhang mit kdrperlicher Gewalt, Grund fiir den Wunsch nach
einem Wechsel in eine Regelschulklasse.

Fiir eine kleine Gruppe von Jugendlichen mit delinquentem und/oder stark fremd-
gefdhrdendem Verhalten, haufig in Kombination mit einer Suchtproblematik, sei das
Setting einer TOG nicht addquat. Hier wird von den Interviewten festgestellt, dass
manche vor allem fremdgeféahrdende Situationen auch bei hoher personlicher Kompe-
tenz und adaquater Ausbildung der Betreuungspersonen nicht mehr bewaltigt werden
kénnten. Die betroffenen Jugendlichen wiirden neben einer Beschulung vorrangig ein
Therapieangebot bendtigen. Derzeit wird in Arbeitsgruppen unter Einbeziehung der
Staatsanwaltschaft an einem Konzept fiir die Betreuung dieser Schiilergruppe gearbei-
tet. Die addquate Betreuung dieser Jugendlichen sei ein wichtiger ndachster Meilenstein,
da deren delinquentes Verhalten hoch medienwirksam sei und leider eine Vorbild-
wirkung fiir andere Schiilerinnen und Schiiler habe. Das Angebot fiir diese - sehr kleine
- Gruppe von Jugendlichen miisse zusatzlich zu spezifischen padagogischen Angebo-
ten auch therapeutische Interventionen beinhalten. Derzeit wiirden stark gewaltbereite
Kinder und Jugendliche haufig in der Heilstattenschule unterrichtet und im Klinikum
Klagenfurt oder im LKH Villach an einer psychiatrischen Abteilung medizinisch und
psychologisch betreut.

Mehrere Befragte betonen, dass Situationen, in denen nur eine Betreuungsperson anwe-
send sei, wie dies in der Nachmittagsbetreuung haufig der Fall sei, kritisch zu sehen seien.
Neben der gro3en Verantwortung, die Kinder und Jugendlichen Uber ldngere Zeitrdume
allein und meist ohne Pausen zu betreuen, sei auch der Umstand, dieselben Raumlich-
keiten wie am Vormittag zu benutzen, fir alle Beteiligten ungtinstig und belastend. Es
wird berichtet, dass manche Schiilerinnen und Schiiler bewusst Situationen provozier-
ten oder sogar inszenierten, um vorzeitig aus der Nachmittagsbetreuung entlassen und
von Eltern oder Erziehungsberechtigten abgeholt zu werden. Erschwerend kdme hinzu,
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dass gerade in der Nachmittagsbetreuung haufig unerfahrenes Fachpersonal eingesetzt
werde. Gewlinscht werde eine durchgehende Doppelbesetzung auch fiir die Nach-
mittagsbetreuung.

Die hohe Belastungssituation fiir die betreuenden Personen in TOGn wiirde aus Sicht des
Facharztes unbedingt eine regelmaBige Supervision erfordern. Auch von den befragten
Lehrerinnen wird das Angebot einer Supervision gewlinscht. Die Moglichkeit eigene
Handlungsweisenim Rahmen einer Supervision zu reflektieren und Handlungsspielrdume
auszuloten, kdnnte sehr entlastend wirken - sie ist aber laut Angabe der Befragten fir
Lehrerinnen und Lehrer in TOGn sowie fiir Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer derzeit
nichtvom Dienstgeber vorgesehen. Jene Lehrpersonen, die kurz nach der erstmaligen Ein-
richtung von TOGn eine vom Dienstgeber angebotene Supervision in Anspruch nahmen,
erlebten diese als sehr unterstiitzend. Von einigen Interviewten wird berichtet, dass sie
sich mit anderen Lehrpersonen und Sozialarbeiterinnen im Sinne einer Intervision aus-
tauschten. Intervisionstermine wiirden sogar fix vereinbart und von mehreren Befragten
regelmaBig wahrgenommen werden. Einige Interviewte geben an, dass sie Einzelsuper-
vision in Anspruch nehmen und privat bezahlen wirden. An der Padagogischen Hoch-
schule werden regelmaBig Gruppensupervisionstermine fiir Lehrerinnen und Lehrer,
die in TOG arbeiten, angeboten. Im Studienjahr 2017/18 wurden an der Pddagogischen
Hochschule Karnten zwei Supervisionsgruppen gefiihrt. Fiir die Sozialpddagoginnen und
Sozialpddagogen besteht die Mdglichkeit, Gruppen- oder Einzelsupervision tiber den An-
stellungstrager in Anspruch zu nehmen.

Das Minderheitenschulwesen in Karnten sieht vor, dass alle Schiilerinnen und Schiler
Anspruch auf zweisprachigen Unterricht haben. Dies gilt grundsétzlich auch fur Kinder
und Jugendliche in TOGn. Die Befragten geben dahingehend Auskunft, dass zwei-
sprachiger Unterricht in TOGn derzeit nicht angeboten werde, da - abgesehen von einer
Ausnahme - bisher kein Bedarf dahingehend angemeldet worden sei.

Der gesellschaftliche Wandel bringe Verdanderungen in den Familienkonstellationen und
-situationen mit sich, wodurch die Lebensbedingungen von Kindern und Jugendlichen
sich zunehmend vielschichtiger und oftmals auch ungiinstig gestalten wiirden. Heutzu-
tage wiirden Heranwachsende haufig in sehr komplexen Beziehungsgefiigen leben und
bereits in jungem Alter von immer wieder wechselnden Personen betreut werden. Daher
seizu erwarten, dass in Zukunft herausforderndesVerhalten beiKindern und Jugendlichen
tendenziell hdufiger auftreten werde als bisher. Diese Entwicklung, die von Lehrpersonen
bereits seit einigen Jahren wahrgenommen werde, wiirde dazu flhren, dass die Anfor-
derungen an die Pddagoginnen und Pddagogen, die in Bildungsinstitutionen arbeiteten,
sehr hoch seien. Gerade die Volksschule sollte Kindern in schwierigen Lebenssituatio-
nen die Mdglichkeit bieten, ihre Persdnlichkeit nachreifen zu lassen, indem sie Lehrper-
sonen als Vorbilder wahrnehmen und im schulischen Umfeld die Mdglichkeit bekommen,
stabile Beziehungen aufzubauen und zu leben. Kinder mit einer Stérung des Sozialver-
haltens bendtigten aber meist zusatzliche (personelle, zeitliche und materielle) Ressour-
cen, die unter den Rahmenbedingungen der Regelklasse nicht zur Verfiigung stiinden.
Die Rahmenbedingungen der TOGn mit kleinen Gruppen und einer Doppelbesetzung
des Teams seien hingegen auf die Beddrfnisse dieser Kinder und Jugendlichen abge-
stimmt und ermdglichten es den Lehrpersonen beziehungsweise Sozialpddagoginnen
und Sozialpddagogen intensiv, mit den Schilerinnen und Schiilern zu arbeiten.

Eine wichtige MaBnahme, um bei Kindern die Entwicklung von Stérungen im Sozial-
verhalten zu reduzieren, wéren eine friihzeitige wirtschaftliche und soziale Starkung und
bei Bedarf professionelle Unterstlitzung der Familien. Dazu ware aus Sicht des Facharztes
eine wohnortnahe, kostenlose psychotherapeutische Versorgung mit regelmaBigen
Sprechtagen geeignet. Der 6ffentliche Bereich konnte durch eine friihzeitige Erfassung
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von Risikokindern und durch Angebote einer entsprechenden, qualitativ hochwertigen
Betreuung die Entwicklungsverlaufe von gefdhrdeten Kindern positiv beeinflussen. Auch
wenn sich die Betreuungssituation fiir Kinder und Jugendliche in schwierigen Lebens-
situationen in den letzten Jahren deutlich verbessert habe, gebe es noch Bedarf an zusatz-
lichen Unterstiitzungsmaflnahmen vor allem seitens des Kinder- und Jugendhilfetragers.
Insbesondere solle darauf geachtet werden, dass Unterstiitzungsmafl3nahmen passgenau
an den Beddrfnissen der Familien ausgerichtet wiirden und alle eingesetzten Fachleute
Uber entsprechende Qualifikationen und Kompetenzen verfugten.

DieTOG seien ein —auch politisch - stark diskutiertes Konzept, wobei Widerstande manch-
mal auch parteipolitisch motiviert seien. Eine Weiterentwicklung der TOGn mdsse eine
Steigerung der Lebensqualitédt der Schilerinnen und Schiller wie auch Verbesserungen
im gesellschaftlichen Zusammenleben zum Ziel haben - die Wahrung parteipolitischer
Interessen sei dabei kontraproduktiv. Da in vielen Regelschulklassen ebenso wie in
einigen TOGn die Belastung fiir Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiiler bereits sehr hoch
sei, kdnnte eine Einsparung der personellen Ressourcen zu sehr kritischen Situationen
fuhren. Eine intensive Auseinandersetzung mit den Bildungsmoglichkeiten von Kindern
und Jugendlichen mit einer Stérung des Sozialverhaltens sei deswegen so bedeutend,
weil Bildung ein zentraler Schllssel fiir eine adaptive psychosoziale Entwicklung sowie
fur eine angemessene - und eine im gesunden Male auch angepasste — Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben sei.
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padagogik. | Kontakt: erik.frank@ph-kaernten.ac.at
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Bilder der Vielfalt www.bzib.at

Die Entwicklungen zur Umsetzung der Ziele eines inklusiven Bildungssystems sind auf
mehreren Ebenen ein wichtiges Thema in der osterreichischen Bildungslandschaft. Ein
wesentlicher Faktor in der Umsetzung ist, dass Padagoginnen und Padagogen gelingende
inklusive Praxis sehen und erleben kénnen.

Im Projekt ,Bilder der Vielfalt” soll mit Hilfe von Videos aus der Praxis sichtbar gemacht
werden, dass gemeinsamer Unterricht als erfolgreiches Modell in 6sterreichischen Schulen
stattfindet. Die Videos sind 5 bis 10 Minuten lang und sollen jeweils einen Aspekt der inklu-
siven Padagogik, vor allem der inklusiven Didaktik darstellen, wobei wir uns in der Struktur
an den Dimensionen des Index fiir Inklusion (Booth/Ainscow 2017, S.18-19) orientieren.

Bisher gibt es fiinf Videos zu unterschiedlichen Schwerpunkten:

B Vielfalt wertschitzen - gemeinsam arbeiten

Die VS Oswald ist eine kleine, landliche Volksschule im Waldviertel. In einer hoch-
heterogenen Klasse lernen Schilerinnen und Schiler zwar nach verschiedenen Lehr-
planen aber mit einem gemeinsamen Motto: Wir sind ein Team! Die Pddagoginnen
orientieren sich teilweise am Konzept der Herzensbildung und legen einen Schwer-
punkt auf den wertschatzenden Umgang miteinander und auf soziales Lernen.

B Begabung fordern - Starken starken

Die Leistungsheterogenitat undVielfaltder Schiilerinnen und Schilerin der NMS Gaming
ist u.a. wegen der landlichen Lage (weit entfernt vom nachsten Gymnasium) sehr hoch.
Schwerpunkt dieser Schule ist die Begabungs- und Begabtenforderung. In gesteuerten
Lern- und Unterrichtssituationen versucht man alle Potentiale der Schilerinnen und
Schiiler zu starken.

B Akzeptanz aller Schiiler/innen in ihrer Individualitat
Die VS 33 (Dorfhalleschule, Franckviertel in Linz) besuchen Schilerinnen und Schuler
mit unterschiedlichsten Voraussetzungen und vielen Muttersprachen. Die kulturelle und
sprachliche Vielfalt wird an der Schule als Chance und Ressource gesehen und genutzt.
B Heterogenitit organisieren

In der Eisbarenklasse der Pestalozzischule Vocklabruck werden Kinder jahrgangsiiber-
greifend und nach mehreren Lehrpldnen unterrichtet. In dem Film werden Rahmen-
bedingungen und Organisationsstrukturen vorgestellt, die individuelle Lernprozesse
ebenso wie das gemeinsame Tun der Kinder unterstitzen.

B Inklusive Didaktik - Kooperatives Lernen am gemeinsamen Gegenstand

Im Rahmen eines Projektpraktikums gestalteten Studierende inklusive Unterrichtsein-
heiten an der VS 6 in Wels. Ihre Aufgabe war, trotz der sehr heterogenen Zusammen-
setzung der Schiiler/innen, gemeinsames, kooperatives Arbeiten an einem Thema aus
dem Sachunterricht zu konzipieren.

Zu den einzelnen Videos finden Sie weiterfiihrende Links und Materialien.

WennSielnteressedaran haben, lhre gelungene Unterrichtspraxisaufunserer
Seite zu prasentieren, freuen wir uns, wenn Sie mit uns Kontakt aufnehmen:
christine.kladnik@ph-ooe.at
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INKLUSION KONKRET - INKLUSION DOKUMENTATION

Schriftenreihe des Bundeszentrums fiir Inklusive Bildung und Sonderpadagogik

Ziel der Schriftenreihe ist es, theoretisch begriindete Impulse fiir die Entwicklung inklu-
siver Schulen zu geben. Wahrend die Publikationsreihe ,Inklusion Konkret” eher (schul)
praktisch ausgerichtet ist, werden in der Reihe , Inklusion Dokumentation” Schwerpunkt-
themen mit dem Fokus auf Wissenschaft, Forschung und Entwicklung aufbereitet.

GESTALTUNG INKLUSIVEN UNTERRICHTS ASSISTENZ UND BILDUNG

d bedarfsgerechte ZUM GEMEINSAMEN UNTERRICHT ALLER
ssourcenzuteilung fiir inklusive Schulen

Bisher erschienen:

Band 1: INKLUSION KONKRET
Gestaltung inklusiven Unterrichts

Wie kann inklusiver Unterricht erfolgreich gestaltet werden? In Band 1 finden Sie dazu u.a.
grundsitzliche Uberlegungen zur Gestaltung eines kompetenzorientierten Unterrichts sowie
Praxisbeispiele fiir die Facher Bewegung & Sport, Mathematik, Geschichte und Sozialkunde.

Band 2: INKLUSION KONKRET

Assistenz und Bildung

Was genau ist denn Padagogische Assistenz und wie kann diese effektiv in Bildungseinrich-
tungen eingesetzt werden? In Band 2 finden Sie dazu Antworten aus Wissenschaft und Praxis
aus dem In- und Ausland.

Band 3: INKLUSION DOKUMENTATION
Flexible und bedarfsgerechte Ressourcenzuteilung fiir inklusive Schulen

Wie kénnen Ressourcen so zugeteilt werden, dass mdglichst wenige Schiler/innen mit
einem SpF-Bescheid stigmatisiert werden mussen, die Schulen aber trotzdem geniligend
Lehrer/innen fiir notwendige FérdermaBnahmen haben? In Band 3 sind die theoretischen
Inputs aus dem In- und Ausland sowie konkrete Rechenmodelle aus der Entwicklungsarbeit
in den inklusiven Modellregionen umfassend dargestellt.

Band 4: INKLUSION KONKRET
Zum gemeinsamen Unterricht aller

Konnen wirklich alle Schiiler/innen gemeinsam unterrichtet werden oder gibt es nicht doch
Grenzen der Inklusion? Band 4 liefert dazu Argumente und Praxisbeispiele.

Bezugsadresse: BZIB, Kaplanhofstraf3e 40, 4020 Linz BZ ® B
Ofﬁce@bZib°at Bundeszentrum
Download: www.bzib.at SR
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