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Sieben ganz besondere Kinder
Aus: Horst Klein / Monika Osberghaus (2019), Alle behindert!
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Grundlagenwissen Autismus
In: Britta Horbach (2020), Praxishandbuch Autismus, S. 7-13
2 Autismus? Autismus-Spektrum-Storung? Schiiler im Autismus-Spektrum?

2. Autismus? Autismus-Spektrum-Stérung? Schiiler im
Autismus-Spektrum? — Grundlagenwissen kompakt

In den letzten Jahren hat sich die Zahl der Menschen im Autismus-Spektrum verandert. So ist eine stetig
wachsende Anzahl von (Férder-)Schiilern dem Bereich der Autismus-Spektrum-Stérung zuzuordnen.
Ohne eine spezifische Férderung und ohne ausreichende Kommunikationsmdglichkeiten kann oft keine
gesicherte Aussage iiber die individuellen kognitiven Féhig- und Fertigkeiten bzw. die zukinftigen Ent-
wicklungsmaéglichkeiten der betroffenen Schiiler gemacht werden.

21 Gibt es den Autismus?

Schilern im AS ist gemeinsam, dass sie mehr als andere Schiiler in den Entwicklungsbereichen Sozia-
bilitét, Emotionalitét, Kommunikation und Handlungsplanung geférdert werden miissen. Sie verhalten
sich anders, lernen anders und kommunizieren anders als andere Schuiler. Je nach Grad ihrer Andersar-
tigkeit werden sie aufgrund ihres Verhaltens z.T. dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung zugeord-
net. Schiiler im AS besitzen jedoch viele zundchst verborgene Féhig- und Fertigkeiten. Um diese zeigen
und im Rahmen ihrer Forderung ausbauen zu kénnen, bendtigen sie bestimmte Hilfestellungen. Erst
wenn entsprechende Voraussetzungen geschaffen worden sind, darf der Lern-, Leistungs- und Entwick-
lungsstand erhoben und die individuelle Férderung begonnen werden.

Der frither gebréuchliche Begriff , Autismus“ wurde vor einiger Zeit durch den Begriff , Autismus-Spek-
rum-Stérung“ oder ,Schiler im Autismus-Spekirum“ ersetzt. Die Bezeichnung ,Autismus-Spekirum®
bezieht die Beeintréichtigungen ,frihkindlicher Autismus®, ,Asperger-Syndrom® und ,atypischer Autis-
mus“ mit ein.

2.2 Tabellarischer Uberblick Giber die unterschiedlichen Formen von
Autismus

Bezeichnung Wann treten spezifische Wie erheblich sind die Beeintrichtigungen?
Symptome auf?

|

Frihkindlicher Autismus | in den ersten drei
(auch ,Kanner-Autismus®, | Lebensjahren
LJinfantiler Autismus®)

schwere Beeintrdchtigungen

Asperger-Syndrom im Kindergarten-, Schul- — weniger schwere Beeintrachtigungen

oder Erwachsenenalter — kognitive und sprachliche Entwicklung ersche-
nen unauffallig

- Auffdlligkeiten in der Kommunikation

- teilweise besondere, intellektuelle Begooongen
High-functioning- in den ersten drei — weniger schwere Beeintréichtigungen
Autismus Lebensjahren — kognitive und sprachliche Entwicklung sr=che-

nen unauffdllig
- Auffdlligkeiten in der Kommunikation

Atypischer Autismus in den ersten drei — Beeintréchtigungen treten entweder sof=r o=
Lebensjahren beim frihkindlichen Autismus oder ce™ ==
ger-Syndrom auf und/oder umfassen ~r =
Teil der typischen Symptomatik von =~ ===

C13 | Die Lernenden unterstitzen: Wissen Uber Sonderpadagogik fir die Lernenden nutzen



IQSH | Padagogik | julian.lehmann@igsh.de

2. Autismus? Autismus-Spekirum-Storung? Schiiler im Autismus-Spektrum?

2.3 Was muss bei Schiilern im AS beriicksichtigt werden?

Schiiler im AS leiden an einer tiefgreifenden, genetisch verursachten Entwicklungsstorung. Die Ausprd-
gung reicht von schwerster Behinderung bis hin zu der Mdglichkeit eines nahezu normalen Lebens bei
High-functioning-Autisten oder Menschen mit Asperger-Syndrom.

Alle Menschen im AS zeigen mehr oder weniger schwere Beeintréichtigungen in den Entwicklungsbereichen ...
... Handlungsplanung und Interessen,

... Kommunikation und kommunikatives Verhalten,

... Sozial- und Emotionalverhalien.

2.31 Besonderheiten in den Bereichen Handlungsplanung und Interessen

Schiiler im AS nehmen Situationen nicht als zusammenhdngendes Ganzes, sondern lediglich punktu-
elle Teile einer Situation wahr. Konsequenzen, die sich aus Situationen ergeben kénnen, erschliefen
sich ihnen nicht eigenstéindig, sie miissen erlernt werden. Zusétzlich verfallen Schiiler im AS immer wie-
der in Sicherheit bietende, stereotype Verhaltensweisen. Die Vertiefung in sich selbst verwdhrt ihnen
Beobachtungen ihrer handelnden Umgebung.

Folgendes kann bei einem (berwiegenden Teil von Schiilern im AS in unterschiedlicher Ausprégung
beobachtet werden:

... begrenzter Zugriff auf Handlungsmadglichkeiten

... fehlende Intuition und Kreativitdt bei der Bewdltigung neuer Situationen

... Verharren und Untdtigkeit bei der Losung neuer Anforderungen

.. herabgesetztes Gefahrenbewusstsein

... Auftreten stereotyper Verhaltensweisen

.. unreflektiertes Verfolgen eigener Interessen

2.3.2 Besonderheiten im Bereich der Kommunikation und des kommunikativen
Verhaltens

Bei Schiilern im AS sind in Bezug auf das Verwenden von Verbalsprache die unterschiedlichsten Abstu-
fungen zu beobachten. Die Spanne reicht vom Verwenden keiner verstdndlichen bzw. von eingeschrdnk-
ter Verbalsprache bis hin zur Nutzung eines altersentsprechenden Wortschatzes und einer unauffalligen
Grammatik.

Folgendes kann bei allen Schiilern im AS in unterschiedlicher Auspréigung beobachtet werden:

... Schwierigkeiten, Gesprdche zu beginnen und aufrecht zu erhalten

.. Einschrénkungen im Bereich der nonverbalen Kommunikationsmdglichkeiten (Mimik/Gestik)

... Schwierigkeiten bei der Interpretation von Kérpersprache

... Verstdndnisprobleme bei Metaphern, Ironie und Witz

... (mechanische) sinnleere Wiederholungen von Wortern und Sdtzen

... fehlende oder Gbermdpige Intonation bei der Verbalsprache

... Verstdndnisschwierigkeiten bei ungenauen Zeit-, Orts- und Héufigkeitsangaben (z.B. von ,gleich®
oder ,Warte noch kurz!“)

... Fuhren von Selbsigespréchen

2.3.3 Besonderheiten in den Bereichen Sozial- und Emotionalverhalten

Schiiler im AS bendtigen eine gewisse Vorhersehbarkeit von Ereignissen und Abldufen und bestimmte
Strukturen, um agieren zu kénnen. Soziale Kontakte laufen jedoch immer spontan und mit einem grofien
Anteil von Sprache ab. Sie werden deshalb von allen Schiilern im AS nach Méglichkeit gemieden oder
ihren individuellen Vorstellungen entsprechend gestaltet.

Srittz Horbach: Praxishandbuch Autismus
8 © Persen Verlag
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3. Erlduterungen zur Strukturierung von Umfeld und Tagesablauf

Folgendes kann bei allen Schiilern im AS in unterschiedlicher Ausprdgung beobachtet werden:
... Einschrdnkungen im Blickkontakt

... Schwierigkeiten im Perspektivwechsel

... erhdhter Lernbedarf beziiglich Regeln des sozialen Miteinanders

3. Erlduterungen zur Strukturierung von Umfeld und
Tagesablauf — allgemeine Tipps und Strukturierungshilfen
fiir den Klassenraum

Lernerfolg héingt bei Schiilern im AS in hohem Mafe von unterschiedlichen Faktoren ab. Férderlich sind ...

... bekannte Strukturen in der Gruppenzusammensetzung, in der Kommunikation und in den Tagesab-
lGufen,

... eine reizarme Umgebung,

... ein eingeschrdnkter Medienwechsel bzw. die Ansprache nur eines Sinneskanals,

... ausreichend Verarbeitungszeit bei akustisch gegebenen Informationen,

... eine Reduzierung der akustischen Informationen und eine Unterstlitzung akustischer Informationen
durch den Einsatz ausgewdhlter, strukturierter, visueller Hilfen.

Mit einer die besonderen Fdhig- und Fertigkeiten beriicksichtigenden kommunikativen, sozial-emotiona-
len und kognitiven Forderung reduzieren sich die Verhaltensauffélligkeiten der Schiiler. Erhéhte Leis-
tungsbereitschaft und sichtbar gute Fortschritte in den Bereichen Kommunikation, soziales Miteinander
und Lernen sind die Folge.

3.1 Gestaltung des Klassenraums

Die Einrichtung der Klasse muss im Allgemeinen maglichst reizarm gehalten werden. Nur dringend not-
wendige Aushdnge und aktuelles Arbeitsmaterial befinden sich fur die Schuiler sichtbar in der Klasse.
Der Klassenraum wird in unterschiedliche Bereiche (Arbeiten, Mahlzeiten, Freizeit) eingeteilt, die strikt
nach ihrer Funktion genutzt werden.

Die Tische der Schiler im AS sind Einzeltische und so positioniert, dass ...

.. ablenkende visuelle Reize durch Mitschileraktivitdten wihrend der Arbeitszeit unbeobachtet bleiben.

... Reize durch benachbart arbeitende Mitschiiler nicht ablenken.

.. das Aufstellen einer Arbeitsbox (dreiwandige Stellwand) bei Bedarf mdglich ist.

.. Lichteffekte, wie seitliche Schattenbildung, unterbunden und stérende Lichteffekte durch das Abdun-
keln der Fenster ausgeschaltet werden konnen.

... der Pddagoge oder der Einzelfallhelfer problemlos neben dem Schiiler sitzen kann.

... Arbeitskisten mit Arbeitsmaterial neben dem Tisch abgestellt werden kénnen.

.. soziale Aktionen wie Partnerarbeit in geschiitztem Rahmen durchfiihrbar sind.

Britta Horbach: Praxishandbuch Autismus
© Persen Verlag 9
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3. Erlduterungen zur Strukturierung von Umfeld und Tagesablauf

Die Arbeitsmaterialien befinden sich in griinen, mit dem entsprechenden Schiilernamen beschrifteten
Kisten (griin symbolisiert ,arbeiten“) und mdglichst unterschiedlichen Schuhkartons, deren Inhalt durch
ein bedrucktes Etikett bezeichnet ist (Unterschiedlichkeit der Kartons unterstiitzt die Wiedererkennung
fir nicht lesende Schiiler).

3.2 Personelle Ausstattung

In einer Klasse mit Schiilern im AS arbeiten nach Moglichkeit schwerpunktmépig nicht mehr als zwei
Pddagogen. Weitere Padagogen sollten der Klasse stundenweise zusdtzlich zugeteilt werden. Dem
besonderen Bediirfnis von Sicherheit des Schiilers wird Rechnung getragen, da er sich auf bestimmte
Strukturen und die Beriicksichtigung seiner spezifischen individuellen Bediirfnisse verlassen kann. Der
Bildung eines sich schnell aufbauenden Abhéngigkeitsverhdltnisses zu den vorrangig anwesenden Péd-
agogen wird durch die Anwesenheit weiterer Pddagogen vorgebeugt. Schon die andere Art der Anspra-
che fordert dem Schiiler einen gewissen Grad an Flexibilitét ab, die fiir die Bewdltigung und Gestaltung
seines zukinftigen Lebens von groper Bedeutung ist.

Bei besonders herausfordernden Verhaltensweisen, Schwierigkeiten in den Bereichen Sprach- und
Anweisungsversttndnis oder Handlungsplanung sollte ein fest zugeordneter Einzelfallhelfer den Schi-
ler im AS uber den Schultag betreuen.

Strukturelle Sicherheit ist die wichtigste Grundlage fiir Lernfortschritte eines Schiilers im AS. Unsicher-
heiten, die gleich zu Beginn des (Schul-)Tages auftreten, préigen das (Lern-)Verhalten des Schiilers Uber
den gesamten Tag. Folglich wird darauf Wert gelegt, dass fiir den Schiiler jeder Schultag nach Méglich-
keit gleich beginnt. So nimmt tdglich derselbe Pddagoge die Schiiler in Empfang und gestaltet den Mor-
genkreis. Neben struktureller Sicherheit und der Vorbereitung auf den Tagesablauf bietet der Morgen-
kreis Raum zur Férderung spezifischer Schwerpunkisetzungen in besonders entwicklungsbediirftigen
Bereichen (z.B. angemessenes Verhalten bei BegriiBungen, Vorstellen der eigenen Person, Kennen-
und Deutenlernen von Gefiihlen, Einordnen von Zeitbegriffen, Férderung des Erinnerungs- und des Ent-
scheidungsvermégens etc.).

Durch gleiche bzw. éhnliche Abldufe kommunikativer Phasen sowie der auszufiihrenden Handlungen
kann der Schiiler seine Aufmerksamkeit tber einen ldngeren Zeitraum auf den Unterrichtsgegenstand
fokussieren, erlebt er ein hohes Maf3 an Sicherheit und kann als Mitglied der Gruppe agieren. Stereotype
Verhaltensweisen sind unter diesen Voraussetzungen seltener zu beobachten. Der unter diesen Bedin-
gungen beobachtbare Zuwachs an Selbstbewusstsein stérkt den Schiiler und beféhigt ihn zukiinftig,
selbststdndig gleiche oder dhnliche Handlungen durchzufiihren oder Neues auszuprobieren.

3.3 Die ersten Tage und Wochen mit einem Schiiler im AS

Wird dem Schiler im AS der Wechsel in eine neue Einrichtung ,zugemutet”, fallt er oftmals sofort durch
seine stereotypen Verhaliensweisen auf. Bei der kognitiven Einstufung tendieren PGddagogen aufgrund
dessen schnell zu einer Herabstufung, ohne die wahren Féhig- und Fertigkeiten des Schiilers erhoben
zu haben. Viele Schiiler im AS fliichten bei Unsicherheiten, wie beim Wechsel von Einrichtungen (z. B.
vom Kindergarten zur Schule), Gruppen (z. B. von einer bekannten in eine neue Gruppe) oder Orten (z. B.
vom Klassenraum in einen Fachraum) in ein Sicherheits-, Kdrper- und Entspannungsgefiihl bietendes,
manchmal auch selbst- oder fremdverletzendes, Verhalten. Ein Schiiler im AS wird stereotype Verhal-
tensweisen niemals vollstéindig ablegen. Je nach Sicherheitsgefiihl variieren sie jedoch in Art und
Umfang.

Britta Horbach: Praxishanszoch Autismus
10  Persen Verlag
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3. Erlduterungen zur Strukturierung von Umfeld und Tagesablauf

Die sich daraus ergebenden Anforderungen an den Pddagogen umfassen in den ersten Tagen und

Wochen ...

.. die Unterstiitzung des Schiilers beim Aufbau von strukiureller Sicherheit, um stereotype Verhaltens-
weisen zu reduzieren und Arbeitsféhigkeit herzustellen.

... den Aufbau von angemessener Arbeitshaltung und Arbeitsverhalten des Schiilers durch Einflihrung
und Anbieten von zunéchst einfachem, strukturiertem Material. Das dem Schiiler nach und nach ver-
trauter werdende Material wird ihm mehrfach angeboten, damit sich Arbeitsabléufe einschleifen kon-
nen.

.. die schrittweise Verdnderung und Anpassung des Materials mit dem Ziel der Férderung von Aufmerk-
samkeit/Konzentration und Kognition.

... die Erhdhung der Arbeitsflexibilitdt durch schrittweise Einfiinrung neuer Arbeitsmittel.

... den Abbau durchgéngiger Hilfestellungen durch réumlichen Riickzug des Pédagogen.

.. die Akzeptanz von Verhaltensweisen, die den Unterricht stéren. Damit der Schiiler im AS sich mog-
lichst schnell an die neue Situation gewéhnen kann, darf er nicht zum Verlassen des Klassenraumes
aufgefordert werden, sondern muss in der Situation verbleiben. Sollten auch nach Erkldrungen des
gezeigten Verhaltens durch den Pddagogen einzelne Schiiler so abgelenkt sein, dass sie nicht arbei-
ten kénnen, verlassen diese kurzzeitig den Klassenraum.

Die vielféltigen Hilfestellungen, die ein Schiiler im AS immer wieder benétigt, konnen oftmals vom Pdd-
agogen alleine nicht in bendtigtem MaBe gegeben werden. Ein Pddagoge kann jedoch zusammen mit
einem Einzelfallhelfer dafiir Sorge tragen, dass ...

.. dem Schiiler im AS ein den Tag oder die Unterrichtseinheit strukturierender, visueller Plan présentiert
wird. Die zeitgleiche, verbale Kommentierung ist dabei unerldsslich, auch wenn der Schiiler keine
unmittelbar sichtbare Reaktion zeigt.

.. der Schiiler im AS strukturelle Sicherheit findet. Wenn er den Raum und die Struktur des Tages
akzeptieren kann, wird er stereotype Verhaltensweisen reduzieren. Erst dann ist es ihm méglich, sich
einer Arbeit zuzuwenden und sich auf gezielte Aufgaben einzulassen.

.. der Unterricht trotz stérenden Verhaltens des Schiilers im AS méglichst in gewohnter Weise fortge-
fuhrt wird. Der Schiiler im AS Gndert sein Verhalten mit groBer Wahrscheinlichkeit zundchst nicht
erkennbar, nimmt aber seine Umgebung wahr und kann so die Strukturen des Schultages und des
Unterrichts integrieren.

... der Schiiler im AS Hilfestellung durch beruhigende Ansprache erhalt.

.. die stereotypen Verhaltensweisen des Schiilers im AS bei Gefahr der Selbst- oder Fremdverletzung,
umgelenkt werden (z. B. durch Anbieten eines beliebten Gegenstandes). Unterbinden der Verhaltens-
weisen (z.B. durch Festhalten) fiihrt zu Verstarkung des Verhaltens.

3.4 Stundenplan

Fir einen Schiiler im AS ist es nicht unbedingt notwendig, dass jeder
Tag exakt gleich verlduft. Wichtig ist jedoch die Vorhersehbarkeit des
Tagesablaufs. Der Stundenplan bietet einen Uberblick iiber alle Tage
der Woche, die sich am besten durch unterschiedliche Farben von ein-
ander abheben. Der Plan wird nur fiir den jeweiligen Tag angeboten.
Dadurch gewdhrleistet er einen hohen Grad an Aktualitét. Fir nicht
sprechende Schiiler kann jedes Stundenplansymbol so prépariert wer-
den, dass der Schiler mithilfe eines sprechenden Scanners/Vorle-
sestifts den Plan vorlesen lassen kann. Einige Schiler Gben durch
Zuhoren und Nachsprechen auch die entsprechenden Bezeichnungen
der Stundenplanfiicher. Nach Beendigung einer Unterrichtseinheit wird
das entsprechende Symbol vom Stundenplan mit den Worten: ,Mit ...
sind wir fertig, jetzt ist ... dran.” abgehdéngt. Die Gebérde fiir ,fertig” ver-
deutlicht zusdtzlich das Ende der Einheit.

Britta Horbach: Praxishandbuch Autismus
© Persen Verlag 1 1

C13 | Die Lernenden unterstiitzen: Wissen Uber Sonderpadagogik fur die Lernenden nutzen 7



IQSH | Padagogik | julian.lehmann@igsh.de

Bastian Becker: Von der Herausforderung, den Unterricht zu andern

In: Padagogik 7-8/21, S. 22-25
‘ ‘

® Von der Herausforderung,
den Unterricht zu andern

In allen Schulformen nimmt Heterogenitét zu — in Schulen fiir alle Kinder in

besonderem Mafe. Die meisten Lehrkréfte sind darauf in ihren Ausbildungen

nicht vorbereitet worden. Schiiler*innen im Unterricht in drei feste Leistungs-

gruppen einzuteilen, ist eher hilflos und widerspricht inklusiven Zielen. Es geht

auch anders.

Bastian Becker

as kann ja wohl nicht euer
D Ernst sein! Wie soll das denn
funktionieren?« — Wir sind
auf einer Dienstbesprechung, orga-
nisiert von der damaligen Landesre-
gierung, irgendwo mitten in Westfa-
len, gemeinsam mit spontan ernann-
ten Teams anderer Schulen als deren
Inklusionsbeauftragte. Zeitlich be-
finden wir uns irgendwann Anfang
der 2010er-Jahre, und die Ankiindi-
gung, Inklusion und Gemeinsames
Lernen (damals meist noch: Integra-
tion) flichendeckend zu implementie-
ren, l6st Aufregung und Hektik bei
vielen Schulen aus. »Wie sollen wir
das schaffen?« Diese berechtigte Fra-
ge hallt immer wieder durch den Saal.
Nicht nur hinsichtlich der notwendi-
gen personellen Ressourcen fiihlen
sich viele Kolleginnen und Kollegen
alleingelassen (bei vielen ist dies im-
mer noch so) — Ratlosigkeit herrscht
vor allem hinsichtlich der Unter-
richtskonzepte. Die wenigsten Regel-
schulkrifte haben Erfahrungen mit
sonderpadagogischer ~ Beschulung;
und seien wir ehrlich: Manche von
ihnen machen gerade erste zaghafte
Versuche mit dem Kooperativen Ler-
nen in der Struktur von Briining und
Saum. Und nun noch Inklusion?
Schnell macht die Analogie der
»Mauer in den Kopfen« die Runde,
die es bei uns zu iiberwinden gelte.
Nicht nur ich verstand damals dieses
Bild als Entschuldigung tibergeord-
neter Stellen dafiir, dass an den per-

22 PADAGOGIK 7-8/21

sonellen Rahmenbedingungen nichts
geandert werden miisse. Je langer wir
im und am Gemeinsamen Lernen ar-
beiten, desto mehr miissen wir aber
ehrlicherweise zugestehen: Ganz vie-
le Hemmnisse befinden sich tatsich-
lich in unseren Kopfen!

Denn tatsichlich kommt man kaum
um ein Uberdenken und Umdefinie-
ren der eigenen Rolle und Haltung
herum. Beispielsweise musste ich als
Gymnasiallehrer mehrfach reflektie-
ren, was eine ressourcenorientierte
Sicht, beziehungsforderliche Lernkul-
tur und individuelle Bezugsnorm in

Frontalunterricht mit seiner
selektiven Komponente ist
fiir Gemeinsames Lernen
schlichtweg ungeeignet.

der Praxis wirklich bedeuten. Und ja,
auch der Unterricht musste sich ver-
andern. Versucht man, inklusiven
Unterricht von einem traditionellen
Unterricht her zu denken, muss man
sich den mittlerweile hinreichend be-
legten, leider jedoch immer noch zu
wenig beachteten Problemen stellen:
Ausrichtung an einer fiktiven Homo-
genitit, Lernen im Gleichschritt, zu
hohe Passivitit der Lernenden, bes-
tenfalls geringe Beachtung gehirn-
physiologischer und lernpsychologi-
scher GesetzmiRigkeiten etc. Recht
schnell kommt man zum Schluss,

dass herkommlicher lehrerzentrier-
ter Klassen- beziehungsweise Fron-
talunterricht mit seiner selektiven
Komponente fiir Gemeinsames Ler-
nen schlichtweg ungeeignet ist.

Aber, und auch das durften wir
lernen: Es braucht fiir den alltagli-
chen Unterricht nicht zwangslaufig
den ganz groRen Umbau. Uber vie-
le Kompetenzen verfligten wir be-
reits und viele Konzepte waren uns
bereits gelaufig. Und das ist ganz si-
cher auch bei Thnen so! Die Elemen-
te »guten Unterrichts«, wie Helmke,
Meyer oder Hattie sie definieren und
von denen Sie sicher aus dem Bauch
heraus zig aufzahlen konnen, gelten
ebenso fiir das Gemeinsame Lernen.
Denn fiir mich damals iiberraschend,
gibt es in der Allgemeinen Didaktik
und der Sonderpadagogik hinsicht-
lich der Unterrichtsmerkmale rela-
tiv viele Uberschneidungen, weshalb
nicht nur Liitje-Klose zu der These
kommt: »Guter Unterricht ist inklu-
siver Unterricht!« (mehr dazu in Be-
cker/Ewering 2015).

Kooperatives Lernen fiir
inklusiven Unterricht

Fiir uns ist dabei vor allem das Ko-
operative Lernen Ankerpunkt fiir
inklusiven Unterricht. Das Konzept
geht grundlegend von Heterogeni-
tat aus und ist deshalb integrativ
angelegt: Neben einer vollstindige-
ren Sicht auf das Lernen (kognitiv,

C13 | Die Lernenden unterstitzen: Wissen Uber Sonderpadagogik fir die Lernenden nutzen
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kommunikativ, sozial, methodisch,
reflexiv, affektiv und so weiter) fin-
den sich hier leicht umsetzbare un-
terrichtliche Settings. Einerseits wird
Fordergeschehen dezentralisiert und
von der alleinigen Verantwortung der
Lehrperson gelost — etwa hinsichtlich
fachlicher und emotionaler Unterstiit-
zung, aber auch im Sinne des sprach-
sensiblen Unterrichts bezogen auf
authentische Sprachlernsituationen
mit Sprachvorbildern innerhalb der
Peergroup. Andererseits kann Bezie-
hungskultur geférdert werden, von
der nicht nur, aber besonders benach-
teiligte und marginalisierte Schiiler-
gruppen profitieren konnen. Dass Ko-
operatives Lernen dabei kein Selbst-
laufer, sondern als Prozess anzusehen
ist, der begleitet und systematisch ge-
fordert werden sollte, haben wir an
anderer Stelle ausfiihrlich dargelegt
und dort viele Hilfen zur praktischen
Begleitung beschrieben (Becker/Ewe-
ring 2021).

Kooperatives Lernen als inklusiver
Unterricht: ein Beispiel

Dies mochte ich anhand eines kon-
kreten inklusiven Szenarios skizzie-
ren, das sich so als doppelstiindiger
Einstieg in eine Unterrichtsreihe im
Fach Deutsch der Klasse 7 abgespielt
hat:

Vor der Stunde wurde die Klasse
in leistungsheterogene Kleingruppen
eingeteilt, was die Lernenden aber
zunichst selbst herausfinden muss-
ten: Die Lernenden erhielten un-
terschiedliche Satzteile auf Papier-
streifen, liefen im Raum herum und
suchten Mitlernende, mit denen sie
einen sinnhaften Satz zusammenstel-
len konnten. Dabei wurden Lernen-
de mit sonderpadagogischem Unter-
stiitzungsbedarf wie selbstverstand-
lich mit Lernenden anderer Zielstufen
in Gruppenkonstellationen gebracht.
Sie stellten in Viererteams eine ent-
sprechende Sitzordnung her und ei-
nigten sich auf Regeln, wie sie zu-
kiinftig die Gruppentische idealer-
weise umstellen (direkte Interaktion
ermoglichen). Jedes Teammitglied er-
hielt eine Platzfarbe (Coloured Pla-
ces), um die individuelle Verantwor-
tung auch in der Gruppensituation
zu gewahrleisten: Alle sollen sich an-

gesprochen fiihlen — sie bleiben auch
im Team als Individuen sichtbar. Die
Teams iiberlegten sich Gruppenna-
men und -wappen, um eine gemein-
same Teamidentitit anzubahnen, und
stellten sich der Klasse entsprechend
vor (fiir solche und viele weitere Me-
thoden vgl. Briining/Saum 2012).
Die Klasse wusste, dass der folgen-
de Unterrichtsgegenstand (Satzglie-
der und Adverbialsitze) in Form ei-
nes Gruppenturniers (Briining/Saum

Die Teams iiberlegten

sich Gruppennamen

und -wappen, um eine
gemeinsame Teamidentitat
anzubahnen.

2009, S. 7 ff) begleitet werden wird,
bei dem jede Gruppe Punkte fiir das
Punktekonto des eigenen Teams »er-
wirtschaften« kann (Transparenz,
positive Abhiangigkeit und individu-
elle Verantwortung).

Der positive Effekt dieser Methodik
ist, dass der spielerische Turniercha-
rakter dazu ermuntert, erfolgreich zu
sein. Arbeits- und Trainingszeiten
(spielerisch von uns oft »Trainings-

lager« genannt) sind oft gepragt von
einer hohen Motivation zur Koopera-
tion, bei der jeder versucht, von je-
dem zu profitieren, diesen besser zu
machen, ihm zu helfen. Wir erleben,
dass gerade Schiilerinnen und Schii-
ler mit sonderpidagogischem Un-
terstiitzungsbedarf besonders moti-
vierende Zuwendung durch die an-
deren Teammitglieder erhalten. Da
idealerweise der gleiche Gegenstand
bearbeitet wird, wenn auch in un-
terschiedlicher Weise, konnen alle
Lernenden gemeinsam helfen. Unse-
rer Erfahrung nach schwichen sich
nach einiger Zeit wahrgenommene
Leistungsunterschiede ab und ma-
chen einer gemeinsamen Freude iiber
den Gruppenerfolg Platz. Da dies na-
tirlich kein Selbstlaufer ist, geben
wir an anderer Stelle viele Hilfestel-
lungen, wie inklusive Gruppen zu er-
folgreichen Gruppen werden kénnen
(Becker/Ewering 2016).

Die Stunde beginnt — bitte folgen
Sie mir in den Klassenraum: Nach Be-
griilung der Schiilerinnen und Schii-
ler regt die Lehrkraft die Schiilerin-
nen und Schiiler an zu benennen,
was beim letzten Umbauen der Sitz-
ordnung gelungen ist und was dies-
mal anders gemacht werden konnte
(Gruppenreflexion). Erst auf ein Sig-

Der dargestellte Unterricht orientiert sich an diesem Verlaufsschema,
das Dennis SawatzKki fiir die Didaktik des Kooperativen Lernens entwickelt hat

zum Thema
hinfiihren

Gruppen bilden

h
. Ler

umgestalten

Kontaktaktivitat Arbeitsauftrag . .
" . ———> Einzelarbeit

durchfiihren formulieren
Partner-/ Ergebnisse

Rollen verteilen ———)

Gruppenarbeit

—

présentieren

!

Ergebnisse

—

Gruppenreflexion
sichern durchfiihren

Doppelstunde

abschlieBen
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) '

nd hin erheben sich dle und begin-
nen nun, den Klassenraum umzuge-
stdten. Die Klasse stdlt Tische und
&ihle in ruhiger Atmosphare en-
schliefflich Stzplazwechsd in 40 S
kunden um (Training eines Sozid-
Zids, EEmodlichen von direkter In-
teraktion). Die Teams begriiRen sich
mittds ihres individuell festgelegten
BegraRungsrituds und nden sich
auch geistig wieder ds Team zusam-
men. Ene kurze Teamaktivitad soll
dabe hdfen, dass dch die Teammit-
dieder aufeéinander einstdlen und
emotiond in der Gruppensituaion
ankommen (Anbzhnung postiver
Abhangigkeit)

Jedes Teammitglied vergewissert
sich mithilfe einer Rollenkarte noch
einmd, wdche Rdleesha, und geht
die damit verbundenen Aufgaben
und Anfarderungen durch. Am Tisch
reden die Schillerinnen und Sthiiler
uber die ihnen zugewiesenen Rollen
und was se van der gemeinsamen
Arbeit eewaten (kleine Hemente
des Swidtrainings). Die vergebenen
Rollen snd in diesem Fdl: Maerid-
warhter, Aufgabenchecker, Moderati-
a, Auserstimmenche n. ImFagen-
den muss jedes Teammitdied neben
dieser Rdlesdbstverstandlich inhdt-
lich abeiten (individudle Verantwar-
tung).

Da es sich um ziddi erenten Un-
terricht handdt, werden die unter-
schiedlichen Lemzideder Sundebe-
kannt gegeben. In diesem Fdl gibt es

Sieben Wege zu
Lernfreude und Schulglock

2.Aufl 2021 « 271 Seiten +€2995D

drei unterschiedliche Zide, dietrans-
parent gemacht werden: Eswird zwi-
schen der Kenntnis der Sdzglieder
und ihrer Funktion, der Fahigkeit
zur Benennung bestimmter Wort-
arten und der Konstruktion trag-
fahiger S8ze unterschieden, wobei
wichtig ist, dass dle am deichen Ge-
genstand arbeiten (in diesem Fal ar-
beiten dle mit dem gleichen Wortma-
terid und mit identischer Methodik)
Der Weg zum 4d wird in Sthritten
visudisiert und somit far patenzidle
Anmerkungen oder Madi kationen
durch die Lerngruppe transparent
gemacht. Gerade bei komplexer Me-
thadik bietet einevisudisierte Sruk-
tur mit Zidperspektive den Lernen-
den Scherheit. Auch die Kriterien,
anhad derer jeder/jede spaer selbst
uberpriafen kann, cb er/de das Zid
erreicht ha, werden bekannt gege-
ben (Zid- und Leistungstransparenz).

Materialwiéichter,
Aufgabenchecker, Moderation,
RAisterstimmenchefin—
individuelle Verantwortung im
Team

Der Nallnefacnlfie-hdt fir sein
Team vom Lehrerpult eéinen Briefum-
schlag. In diesem be nden sch ein-
zdne Worte auf BEinzdkartchen. Zu-
s3Zich nden sch einigeleere Kart-
chen, diebesthriftet werden kannen.
Die Verben sind nicht ektiert und
kdnnen nach Bedarf gebeugt wer-

den. Die Karten werden deichmaRig
auf dle Teammitdieder unabhangig
vom Zid verteilt (ndividuedleVerant-
wortungund positive Abhangigkeit).
Jedes Team sdl jetzt mithilfe dieser
Karten neun S&ze bilden, indem die
Karten in eéne sinnvdle Reihenfdge
gebracht werden. Diese S&zewerden
ndatiert und jenach Zid beispidswei-
se die SHzglieder bestimmt. Hierbei
ha der Afcfreckafa-daalfl 2u
athten, dass sich dle beteiligen —die
Sl ywrwfrrie den Job, auf
die Lautstarke zu achten — die N=$
dadoarin ahtet darauf, dasssch dle
in die Erarbeitung maglichst geich-
gewichtig einbringen (ndividudile
Verantwartung und postive Abhan-
gigkeit). Das Team, wddhes ds s
tesneun S zehergestdit und karrekt
bearbeitet ha (jenach individudier
Zidsetzung), ruft laut: Sopp! ZAuvar
muss jedoch sichergestdit werden,
dass jedes Teammitglied das Ergeb-
nis auch prasentieren kann (ndivi-
dudle Verantwortung und postive
Abhangigkeit). Die anderen Teams
haben nach dem Soppsignd die Ar-
beit einzustdlen.

Das erste Team stdlt nun seine B-
gebnissevor. Ar karrekt gdoste Auf-
gaben bekommt dieses Team Punkte
fur das Kanto — unabhangig davon,
b es gdt, snnvdle S&ze zu bauen,
ihre Wortarten oder ihre Sazglie-
der zu bestimmen. Hier ist es wich-
tig zu betonen, dass kein Lernertrag
»eicht« ist oder mehr Wert hat, son-

We das Gliick ausder Schule verschwand —

und wieder hineinkommt

Lassen sich Schulleistungen wirklich durch die akribische »Wermessung«von Lehrem
und Schiilem verbessem?Dieser Gaube hat sich mit den vielen Vergleichsstudien
durchgesetzt, und noch immer hat der Begriff »Disziplin« Hochkonjunktur —fiir Lern-
freude oder gar Schulgliick scheint dakein Platz zu sein. Dem widerspricht Olaf-Axel
Burow mit seiner »Positiven Padagogik«,denn: Schulgliick und Spitzenleistung sind kein
Gegensatz, sondem bedingen einander!
Der Autor hat schon mit zahIreichen Schulen Zukunftswerkstatten durchgefiihrt und
zeigt:Nicht Druck und Disziplin, sondem Wertschatzung und »Kreative Felder« fithren
2u Lernfreude —und somit zu Spitzenleistung. Und weil esin derWissensgesellschaft
von morgen mehrdenn je auf Kreativitat und Innovation ankommt, miissen Schulen
Freiraume schaffen, um zukunftsfahig zu werden. Wiedasmaglich ist, zeigt dieses Buch.

BELIZ

beltzdel/schule

I1SBN 978-3-407-25568-6
Mit EBookinside
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dern alle Ziele sind fiir ihre Differenz-
stufe gleichbedeutend. Aber (und das
ist wichtig): Alle Ziele hingen mit
demselben Gegenstand zusammen
und alle profitieren letztlich auch
von den Darstellungen der anderen.
Wer das Ergebnis fiir die Gruppe vor-

Kein Lernertrag ist
»leicht« oder hat mehr
Wert - alle Ziele sind
flir ihre Differenzstufe
gleichbedeutend.

stellt, wird per Zufallsprinzip ermit-
telt (individuelle Verantwortung und
positive Abhingigkeit). Dabei emp-
fiehlt es sich, dass immer zwei Ler-
nende mit unterschiedlichen Zielen
vorstellen, um allen Lernenden glei-
chermal8en Gesprichs- und Prasen-
tationszeit und damit Anerkennung
zukommen lassen zu konnen. So er-
halten schrittweise alle Teams Punkte
fiir ihre erfolgreiche Zusammenarbeit,
die auf ihrem Punktekonto festgehal-
ten werden. Auch hier wird nicht dif-
ferenziert, fiir welche Zielstufe die
Punkte vergeben werden: Alle sam-
meln gleichwertig nach ihrem Kon-
nen Punkte fiir ihr Team und erhal-
ten entsprechend Anerkennung. Die
Ergebnisse des Turniers werden in
Form einer Tabelle visualisiert, was
fiir die Klasse immer wieder ein tol-
ler, weil spannender und emotional
geladener Moment ist. Im Laufe der
Unterrichtsreihe aktualisiert sich der
Tabellenstand nach jedem Test bezie-

Literatur

hungsweise jeder Punktesituation,
und es entsteht eine hohe Motivati-
on, das Team besser zu machen. Die
Reihe endet nicht nur mit einer Klas-
senarbeit, sondern auch mit der Sie-
gerehrung der besten drei Teams. Zu
deren Erfolg haben dann in wesentli-
chem MaRe alle Mitglieder im Team
beigetragen.

Feedback - Reflexion -
Rollencheck

Abschlieflend hat die Lehrkraft noch
einmal Gelegenheit, bestimmte Re-
geln und aufgekommene Fragen zu
kldren (Ziel- und Leistungstranspa-
renz). Die Stundenlernziele und die
damit verbundenen Kriterien werden
wieder in Erinnerung gerufen. Die
Lehrkraft bittet darum, per Daumen
zu signalisieren, wie sich jeder selbst
einschitzt (Daumenabfrage: Daumen
hoch = Ich bin mir sicher, dass ich
das Ziel erreicht habe; Daumen runter
= Ich bin mir sicher, dass ich es nicht
erreicht habe; Wackeldaumen = Ich
fiihle mich eher unsicher). Die Lehr-
kraft nimmt die Signale der Schiile-
rinnen und Schiiler zur Kenntnis, no-
tiert sich diese und richtet die weitere
Reihenplanung daran aus (Feedback
der Schiilerinnen und Schiiler an
die Lehrkraft/Reflexion des eigenen
Lernstandes).

Jedes Teammitglied wendet sich
seinem  Rollencheck-Reflexionsbo-
gen zu und iiberlegt, inwiefern er/sie
die Rolle gut ausgefiihrt hat (vgl. Sa-
watzki 2016, editierbare Rollencheck-
bogen auf beigefiigter CD). Die ent-
sprechenden Anforderungskriterien
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finden sich auf der Rollenkarte (indi-
viduelle Verantwortung). Nach dieser
kurzen Einzelreflexion wird diese in
der Gruppe vorgestellt und zur Kom-
mentierung durch die Teammitglie-
der freigegeben. So soll Eigen- und
Fremdwahrnehmung zusammenge-
fithrt werden. Die Schiilerinnen und
Schiiler geben sich idealerweise dann
auch Tipps zur Verbesserung der ei-
genen Rollengestaltung (Gruppenre-
flexion). Sollte das Team noch Zeit
haben, so kann es iiber die Verbesse-
rung der allgemeinen Arbeitsablau-
fe sprechen.

Die Gruppen haben wieder den
Auftrag, die Gruppentische fiir den
nachfolgenden Unterricht zuriick-
zustellen, und verabschieden sich
per eigens erdachtem Gruppenritual
(etwa einem speziellen Handschlag)
von ihren Gruppenmitgliedern, um
die Gruppensituation aufzulosen.
Auch hier gelten grundsitzlich die
oben genannten Regeln zum »Umbau-
en« des Klassenraums. Nachdem alle
wieder auf dem urspriinglichen Platz
sitzen, verabschiedet sich die Klasse
von der Lehrkraft — und umgekehrt.

Dies ist nur ein Beispiel unter vie-
len, wie wir schrittweise unseren Un-
terricht hin zu einem inklusiven ge-
andert haben, ausgehend von Kon-
zepten des Kooperativen Lernens,
die wir nicht als Methodensteinbrii-
che sehen, sondern als grundlegende
Didaktik. u

Bastian Becker ist Fachleiter fiir
das Fach Deutsch fiir Gy/Ge am
Zentrum fir schulische Lehrer-
ausbildung (ZfsL) Hagen, Lehrer
fiir Deutsch und Geschichte und
Fortbildungsmoderator bei IQUEL
(Institut fiir Schulentwicklung und
Lehrerbildung).

becker@iquel.de
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Bausteine inklusiver Klassenfuhrung

In: Karen Beckmann / Barbara Sanders-Mowka (2016), Inklusions-Material Klassenfiihrung
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Beitrag von Rudiger Hein: Kindeswohlgefahrdung feststellen

In: Padagogik 9/22 S. 40-43
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KINDESWOHL-
GEFAHRDUNG
FESTSTELLEN

Wenn ein Verdacht auf Kindeswohlgefiahrdung
vorliegt, werden oft Checklisten eingesetzt,
um die Situation zu klaren. Das birgt Risiken,
denn Checklisten haben blinde Flecken und
tauschen Sicherheit vor. Stattdessen emp-
fiehlt sich eine prozessorientierte Bewertung,
fiir die es klare Qualitatskriterien gibt.

RUDIGER HEIN

PADAGOGIK 912022

G emald Bundeskinderschutzgesetz
sollen Fachkrifte, die Dienst-
leistungen gegeniiber Kindern und
Jugendlichen erbringen, eine mit hoher
Wahrscheinlichkeit zu erwartende
schwere Schadigung durch sexuelle,
korperliche und seelische Gewalt sowie
schwere Vernachlassigung identifizie-
ren und darin unterstiitzen, diese zu
entkriften. Allerdings wird gesetzlich
nur das Was an Minimalanforderungen
geregelt, nicht das Wie zur Umsetzung.
Bei Gefahreneinschatzungen kom-
men hiufig Checklisten zum Einsatz.
Als Unterstiitzungstool sollen sie
keineswegs als entscheidungsleitendes
Instrument dienen. Die Praxis zeigt
jedoch, dass Checklisten auch in der
Zuversicht herangezogen werden,
um eine Handlungsentscheidung zu
treffen. Fehlentscheidungen sind dann
keine Seltenheit.

MANGELHAFTE CHECKLISTEN
FORDERN FEHLEINSCHATZUNGEN
Auffallend viele Checklisten thematisie-
ren filschlicherweise nur das Familien-
system als Ursache der Kindeswohl-

BEITRAG

gefahrdung, nicht aber alle weiteren
Personen, die im Kontakt zum jeweili-
gen Kind stehen (vgl. z. B. Stadt Coburg
o. D.; Stadt Frankfurt am Main 2015).

Beratungspraxis-Beispiel: Eine mus-
limische Fiinftklisslerin, die seit weni-
gen Wochen ein Kopftuch trigt, wirkt
diesbeziiglich zunachst unbeschwert,
nach einigen Tagen jedoch zeitweise
tieftraurig. Aktuell stellt sie unmiss-
verstindlich infrage, ob ihr Leben
noch lebenswert sei. Die Klassenleitung
kennt die Eltern und schlieft Kindes-
wohlgefahrdung aus, da hauslich alles
im griinen Bereich zu sein scheint. Zu-
dem trete das Midchen seit dem ersten
Schultag selbstbewusst auf, obwohl es
schwerwiegende Kriegserfahrungen im
Heimatland gemacht hat und wihrend-
dessen um sein eigenes und das Leben
seiner Familie bangen musste. Dem-
zufolge sei es psychisch hinreichend
stabil, es kénne die mutmaflich emp-
fundene Kopftuch-Belastung meistern;
dies bekraftigt die vorhandene Check-
liste zur Risiko- und Gefahreneinschit-
zung, in der das Familiensystem und
Erfahrungswerte zum Kind fokussiert
werden. Spater wird allerdings beildu-
fig bekannt, dass eine —im Ubrigen in
der Vergangenheit bereits durch anti-
semitische und homophobe Kommenta-
re aufgefallene — andere Lehrkraft sich
despektierlich tiber kopftuchtragende
Maidchen gedulert und sich gegentiber
dem betroffenen Madchen dahin ge-
hend positioniert habe, es solle zuriick
in sein Heimatland gehen, da kopf-
tuchtragende Musliminnen nicht zur
deutschen Kultur passen.

Aber es gibt auch Positivbeispiele,
z.B. die Checkliste der Forschungs-
gruppe PETRA (2013). In dieser wird
gezielt und relativ differenziert nach
allen Bezugspersonen und dem sozialen
Umfeld gefragt; drei eigenstandige Be-
wertungsspalten erlauben eine Gefah-
reneinschitzung im zeitlichen Verlauf
und als Parallelbewertung von Ge-
schwisterkindern. Die zudem deutlich
mehr und weitaus offeneren Fragestel-
lungen lassen eine differenzierte Ge-
fahrdungseinschatzungen zu. Dariiber
hinaus liegt fiir die Gefahreneinschit-
zung bei Sduglingen und Kleinkindern
eine separate Checkliste vor (2014).

AUCH UMFASSENDE
CHECKLISTEN HABEN GRENZEN
Allerdings berticksichtigen Checklisten
nur, was deren Entwickler wihrend
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ihrer Ausarbeitung bedacht haben.
Senderfille und sogar bestimmte
haufip auftretende Gefahren konnen
unberiicksichtigt bleiben. Dies kommt
ibrigens auch in anderen Bereichen
vor. So wurde der Herzinfarkt zunichst
aur bei mannlichen Patienten erforscht.
Deswegen tiuschen Diagnose-Check-
listen bis heute dariiber hinweg, dass
bei Frauen andere Symptome auftau-
chen konnen als das typisch mannliche
Stechen in der Brust mit Schmerzen im
linken Arm. Bis heute bleiben daher
viele Herzinfarkte von Frauen unent-
deckt oder werden viel zu spit behan-
delt (vgl. z. B. Regitz-Zagrosek /Schmid-
Altringer 2020). Auch beim Verdacht
auf Kindeswohlgelihrdung {uhrt
Checklisten-Pseudosicherheit gelegent-
lich zum Uberseben schwerwiegender
Verwahrlosungen und Missbrauchs-
fille. Checklisten sind stets anfillig

fir Vorurteilsbildungen, sie wiegen in
falscher Gewissheit und begiinstigen
Fehleinschitzungen.

Beratungspraxis-Belsplel: Vor
einigen Jahren ffneten sich zwei
Neuntklisslerinnen gegeniiber einer
Lehrkraft jhres Vertrauens und be-
richteten glaubwardig, ihr Sportlehrer
fasse sie bei Sportiibungen gezielt an
Po, Bauch und Brust. Die im Kinder-
schutz geschulte Lehrkralt, der sich die
Schiilerinnen anvertrauten, nahm eine
Gefahreneinschitzung vor und modi-
fizierte die vorliegende Checkliste: »El-
tern« und »Familiew tauschte sie gepen
den Sportlehrer aus, und sie kam zum
eindeutigen Resultat, dass der relativ
junge, attraktive Kollege sexuell iiber-
griffig geworden war. Hinter seinem
Ritcken wurde eine Besorgnis-Lawine
losgetreten. Wenig spater wurde iiber
Umwege bekannt und ohne Restzweifel
bestatigt, dass beide Schiilerinnen sich
die Schilderung ausgedacht hatten: Sie
waren in den Sportiehrer verschossen,
er reagierte jedoch nicht auf Flirtver-
suche. Thm lastet bis heute das Gerticht
sexueller Ubergriffigkeit an. Erst kiirz-

[ Grundregeln fir Kinderschutz-Falimeetings

Resetting:

» kein Vermischen mit bisherigen Fallen;
» kein Platz fir Vorurteile, jeder Fall ist einmalig.

Dokumentation:

lich suchte eine Lehrkraft Rat; sie wolle
diesen Kollegen nicht als Begleitperson
auf ihrer Klassenfahrt sehen, da sie
»weiB, dass da schon mal was vorgefal-
lenw war, sber sie konne das unmoglich
offen ansprechen.

Relativ viele Checklisten-Kreuze las-
sen sich nicht eindeutig bei nstimmta
oder nstimmt nichte setzen, weil In-
formations- bezichungsweise Wissens-
defizite bestehen. Auffallend schlechte
Checklisten geben keine Maglichkeit,
onicht einschitzbare anzukreuzen.
Selbst wenn dies moglich ist, wird in
der Praxis durchaus nur das Sichtbare
thematisiert. Dann wird verdringt, dass
ein bedeutsamer Erkenntnisgewinn
darin besteht, nach dem Ausfullen zu
wissen, was man alles micht weil. Dieser
Scheinwerfer-Effekt kann Aufmerksam-
keit fehlleiten.

Beratungspraxis-Belsplel: Ein kon-
taktfreudiges Midchen, das den Hort
besucht, sucht die Nihe zu Kindern
und Fachkriften. Dessen allein leben-

oder behindem kdnnen und was diese Pro-/Kontra-Kraf-
te beglnstigen/schwichen kann.

Kooperation:

>

>

>

>

in multiprofessionellen Teams arbeiten (aber Zielset-
zung darf bei mehreren Akteuren nicht verwissern);
bestmoglich auf Meetings vorbereiten (Protokolle/Do-
kumentation lesen);

Aufgabenverteilung festlegen inklusive Moderator,
Protokollant und Perspektivwechsler;
Stellvertreterregelungen festiegen und beherzigen

(Verzdgerungen vorbeugen, falls jemand ausfalit).

Verbindlichkeit:

>
>

>

Verfahrensweg kennen und wahren;
SMART-Zielsetzung definieren und beherzigen: (1) Ziel-
Spezifitit gegebenenfalls fOr jedes Teilziel formulie-
ren, (2) Messbarkeit der Zielsetzung kriterienbasiert
sichern/Messindikatoren vereinbaren, (3) Erreichbarkeit
(Achievability) der Zielsetzung und Motivation 2ur Mit-
arbeit durch Betroffene (z B. Eltern) abkliren, (4) Rea-
lisierbarkeit der Zielsetzung durch Fachkrifte sicher-
stellen, (5) Meilensteine terminieren: sWie verbleiben
wir kenkret?e;

Folgetermin stets beim aktuellen Treffen verdindlich
vereinbaren;

Wirksame Ziele fir Betroffene bedeutsam/gefOhlsma-
Big verankern und deren Nutzen darstellen, denn sder
Wurm muss dem Fisch schmecken, nicht dem Anglers;
klaren, welche Krifte die Zielerreichung begiinstigen

BEITRAG

» Vorgaben einhalten (eine korrekte Dokumentation
macht Zustandigkeiten sichtbar, beugt unsystemati-
schen Entscheidungen vor, unterstitzt genaue und

kontinuierliche Beobachtung, erleichtert Einschatzung

der Gesamtsituation im kollegialen Austausch, kann

professionelles Entscheiden und Handeln belegen, er-
leichtert Informationsaustausch mit anderen Hilfesys-

temen und Gesprache mit Betroffenen);

» Zuganglichkeit aller relevanten Infermationen sicher-
stellen (keine Parallelakte, alle Dokumente sind an
Arbeitsstatte verfGgbar, klar geregelte Befugnis zur
Einsichtnahme).

Unwissenheits-Management, Ergebnisoffenheit und Ent-

wicklungsbereitschaft:

» Antwort zu schriftlich prazise formulierten Fragestel-
lungen sowie kindesspezifisches Handlungskonzept
ddrfen nicht im Veorfeld feststehen;

» noch nicht bekannte Fragestellungen konnen sich
entwickeln; noch nicht bekannte, aber notwendige
Infermationen sind aufzulisten.

Ressourcen-Management:

» wvorhandene Ressourcen prazise und umfassend auf-
listen;

» unklare Ressourcen als solche benennen;

» Rechercheplan aufstellen und Handlungsmoglichkeiten

eruieren.

PADAGOGIK 9| 2022
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der Onkel, Bruder der alleinerziehen-
den Mutter, holt das Kind manchmal
vom Hort ab. So auch, nachdem die
Mutter ankiindigt, wegen einer harm-
losen Angelegenbheit fiir einige Tage
ins Krankenhaus zu miissen. Nach der
zweiten Ubernachtung beim Onkel
reagiert das Kind in Hort und Schule
mit sozialem Riickzug und weint viel.
Es will mit niemandem reden. Am Fol-
getag will es nicht mit dem Onkel mit-
gehen und ruft unter anderem: »Fass
mich nicht an!« Der Onkel verspricht
dem Kind einen schonen Nachmittag,
als er das Kind gegen dessen Willen
mitnimmt. Am Folgetag malt das Kind
einen liegenden nackten weiblichen
Korper mit weinendem Gesicht und
rot ausgemaltem Unterbauch; an den
Bildrand malt es bunte Blumen. Auf
Nachfrage einer Erzieherin, was es ge-
malt hat, fingt das Kind an zu weinen,
igelt sich in einer Zimmerecke ein und
will allein sein. Die Erzieherin deutet

Zeichnung und Kindesverhalten als
Reaktion auf einen sexuellen ﬁbergriff
des Onkels. Dies untermauert sie mit
Fortbildungswissen und Checklisten-
Elementen zur Risiken- und Gefahren-
einschatzung. Bei der Leitung fordert
sie eine Jugendamtsmeldung ein; alles
andere sei grob fahrlissig. Die Hort-
leitung wahlt einen anderen Weg: Sie
sucht behutsam den Kontakt zum Kind,
findet Gesprachszugang und erfahrt,
dass der Onkel im Krankenhaus arbeite,
in dem die Mutter liegt. Das Kind durfe
seine Mama nicht wie geplant besu-
chen, da Blut aus ihrem Bauch flie3e. Es
macht seinen Onkel dafiir verantwort-
lich, da er nicht richtig auf die Mutter
aufgepasst habe. Das Bild malte es fiir
die Mutter. Erschwerend kommt hinzu,
dass die Mutter dem Kind vermittelt
habe, bei Problemen soll es nur an Gu-
tes denken, da Probleme sonst schlim-
mer werden konnen. Daher fillt es dem
Kind besonders schwer, sich zu 6ffnen

— was der Hortleitung dennoch gelingt.
Sie musste dem Kind versprechen, bei
ihrem Gesprich mit dem Onkel nur

an das Gute zu denken, damit es der
Mutter wieder besser gehen kann. Im
Gesprach mit dem Onkel stellt sich he-
raus, dass es bei einer Unterbauch-OP
zur Komplikation mit Blutungen kam,
die Mutter noch auf der Intensivstation
liegt.

Das aktive Beteiligen von Kindern
und Jugendlichen bei der Gefahren-
einschatzung passiert oftmals unzurei-
chend (vgl. Gerber/Lillig 2018; Institut
fiir soziale Arbeit 2017), obwohl der
Gesetzgeber vorgibt, dass mit ihnen
gesprochen werden muss, sofern davon
auszugehen ist, dass dadurch das Wohl
des Kindes nicht zusatzlich gefahrdet
wird. Vergleichbar ist der Kontakt zu
Personensorgeberechtigten zu gestal-
ten. Hier wird z. B. zu wenig darauf
geachtet, dass grundsitzlich alle Per-
sonensorgeberechtigten einzubeziehen

Stufe Aktivitat Hinweis
Fragestellung bestmoglich spezifizieren und prazisieren, z. B.: »Ist das
1 Fragestellung mit Blick auf Kindeswohl von A bezogen auf die Situation X gefdhrdet? Gegebenenfalls
das Kind genau definieren Unterfragen bilden, z. B.: »Spielt Person B dabei eine Rolle im Hinblick auf den
Begleitumstand Y?«
SMART-Zielsetzung aus der B_e_:lm K|nde§wohl bleiben; z. B. hat sich unterzuordnen, was mit mutmagBlichen
2 Fragestellung ableiten VEREITD (PEESISE
9 9 Nur Profis stellen (Verdacht-)Diagnosen, keine Laien!
Kind als Dialogpartner einbeziehen, sofern das Kindeswohl dadurch nicht zu-
satzlich gefahrdet wird.
Ausreichend und grindlich Perspektivwechsel vornehmen, sich z. B. in Kindeslage hineinversetzen (das,
3 Informationen zusammen- was mir wichtig ist, muss dem Kind nicht wichtig sein - und umgekehrt eben-
tragen s0). Welche Aussagen hat das Kind dazu getroffen, wie es sich fuhlt?
Noch nicht interpretieren! Ob alles Gesagte fur bare Minze zu nehmen ist,
wird spater reflektiert.
Hinreichend vorhandene Z. B. Bezlge zueinander herstellen: Geben die Informationen im Zusammen-
4 3 . hang einen Sinn oder treten Widerspriche auf? Es wird noch nicht bewertet,
Informationen analysieren . N X
welche Informationen keinen Sinn ergeben.
5 Analysierte Informationen Immer wieder in Kindeslage hineinversetzen, gegebenenfalls weitere
interpretieren Perspektivwechsel vornehmen; Wissen einbeziehen.
Unsicherheiten zu inter- Prozessorientiert-systemisch denken; gegebenenfalls Hypothesen
6 pretierten Informationen herausarbeiten; Checklisten nur unterstiitzend hinzuziehen.
reflektieren
Méoglichst viele alternative Aus-, Neben- und Wechselwirkungen denkbarer Handlungen bestméglich
7 Handlungsmaéglichkeiten reflektieren.
entwickeln
8 Handlungsalternativen Zeitliche Restriktionen und Abhéngigkeiten umfassend bedenken.
priorisieren
Handlungsflexibilitat beibehalten; MaBnahmen im kontinuierlichen Entwick-
9 MaBnahmenauswahl lungsprozess bedarfsorientiert anpassen und gegebenenfalls Neubewertung
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vornehmen (Planen — Umsetzen - Evaluieren - Anpassen — aktualisiert
Planen — ..); Fragestellung mit Blick auf das Kind stets im Auge behalten.
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sind, auch wenn z. B. bislang nur Kon-
takt zu einem Elternteil bestand. Bei
getrennt lebenden Eltern ist natiirlich
Grundvoraussetzung, dass das gemein-
same Sorgerecht vorliegt.

Generell wird zu wenig auf Grundre-
geln fiir das Durchfiihren von Kinder-
schutz-Fallmeetings geachtet (vgl.
Kasten auf S. 41).

CHECKLISTEN IGNORIEREN
RELEVANTE PROZESSDYNAMIKEN
Risikomanagement ist dadurch defi-
niert, Wahrscheinlichkeiten méglichst
genau kalkulieren zu kénnen. Werte
lassen sich dann mit geeigneten Check-
listen beziffern. Fiir geschlossene Sys-
teme lisst sich eine checklistenbasierte
Einflussanalyse zu denkbaren System-
stérungen vornehmen: Ein Beispiel

ist die Funktionsfahigkeit technischer
Instrumente innerhalb eines Opera-
tionssaales. Aber Stérungen, die auf das
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kulieren und daher aufZergewohnliche
Fehlbelastungen professionell mana-
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Neun-Stufen-Plan in der Tabelle auf
Seite 42 skizziert neun Entwicklungs-
stufen fiir eine ziel- und prozessorien-
tierte Handlungsfahigkeit, die beijeder
Gefahreneinschitzung befolgt werden
sollten. Dariiber hinaus kénnen weitere
Schritte sinnvoll sein, die eine konse-
quente Ziel- und Prozessorientierung
begiinstigen (z. B. das Einbinden einer
»insoweit erfahrenen Fachkraft« bei der
Gefahreneinschitzung).

Deutlich wird, dass nicht Checklisten
den Qualitdtsmal3stab zur Gefahrenein-
schitzung abbilden, sondern Prozess-
dynamiken. Wenn sie zur Risiko- und
Gefahreneinschitzung eingesetzt
werden, sind sie im Gesamtprozess
untergeordnet einzubetten, damit sie
nicht selbst zum zusitzlichen Risiko
und zur zusitzlichen Gefahr fiir den Be-
wertungsprozess werden.

PROF. DR. RUDIGER HEIN lehrt Be-
ratungspsychologie (FOM Hochschule fur
Oekonomie & Management) und ist schul-
psychologischer Berater. Seit 2012 ist er
als Kinderschutzfachkraft (ISeF) an allen
Schulformen tatig und Uberdies Prozess-
begleiter/Schulleitungscoach im Auftrag
des hessischen Kultusministeriums.

@ hein@fine-institut.de
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Mein Lerntagebuch

Liebes Tagebuch,
heute war mal wieder Padagoaikimodul.
Dabei ging es um

Einiges davon kannte ich schon, zum Beispiel...

Aber ein paar Sachen waren aunch veu filr mich, namlich...

Wit dem, was ich hente gelernt habe, kaw ich zukiinftig besser...

Bis bald,
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