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Einleitung

Boris B. ist 12 Jahre alt und besucht als Inklusionsschiiler die 6. Klasse der Kurt-Tucholsky-Stadt-
teilschule Altona. Aufgrund seiner Verhaltensauffdlligkeiten féllt es ihm schwer, sich in seine Klasse
einzufiigen und Lernerfolge zu erzielen. Boris hat gro3e Probleme sich zu konzentrieren, eigenstén-
dig zu arbeiten und auf andere Kinder der Klasse einzugehen. Er beschéftigt sich wenig mit Lernin-
halten, sondern zeigt durch hiufige, unkontrollierte Wutausbriiche seine Unféhigkeit Aufgaben zu
16sen und Hilfestellungen anzunehmen. Auffillig ist vor allem seine innere Unruhe, die ihn immer
wieder dazu verleitet Stifte durch den Klassenraum zu werfen, vom Platz aufzuspringen, zu singen,
oder sich mit anderen Schiilern wéahrend der Unterrichtszeit iiber seinen Lieblingsrapper zu unter-
halten. Pddagogen sind ratlos, wie eine Einbindung von Boris in den Unterricht gestaltet werden
kann, wenn deutlich wird, dass er nicht in der Lage ist Regeln und Grenzen einzuhalten. Wenn Bo-
ris' Verhalten andere Schiiler der Klasse dazu verleitet in dhnliche Disziplinlosigkeit zu verfallen,

wire kein effektiver Unterricht mehr moglich, was eine groe Befiirchtung von Padagogen darstellt.

,Die Not ist riesengrol3* (http://www.zeit.de/2010/45/Inklusion-Schule-Kinder), so beschreibt ,,Zeit
online* in einem Artikel die Auswirkungen der Einfiihrung des inklusiven Unterrichts in deutschen
Schulen. Die Arbeit mit psychisch auffilligen Kindern wie Boris B. stellt fiir Pddagogen eine Auf-
gabe dar, die sie im Unterricht oftmals iiberfordert, was zur Folge hat, dass vor allem verhaltensauf-
fallige Kinder mit starken Aggressionen von Mitschiilern und Lehrern abgewertet und abgelehnt
werden (vgl. Preuss-Lausitz 2004, 15). Fraglich scheint, ob die wachsende Zahl von verhaltensauf-
falligen Schiilern in heterogenen Lerngruppen dazu beitrdgt das Idealbild der Unterrichtung behin-
derter, als auch nichtbehinderter Kinder, zu zerstoren. Befiirchtungen, dass Inklusion nicht an der
Einbindung von Kindern mit Behinderungen wie Blindheit, Schwerhdrigkeit oder korperlichen Ein-
schrankungen scheitert, sondern an Schiilern, deren destruktive Verhaltensweisen den Unterricht
dauerhaft negativ beeinflussen konnen, sind zentrale Themen vieler Inklusionsdebatten

(vgl.http://www.zeit.de/2010/45/Inklusion-Schule-Kinder).

Ist der Wissenserwerb in deutschen Klassenzimmern durch die Einfiihrung der Inklusionspddagogik
gefdhrdet? Miissen Pddagogen damit rechnen, dass sich eine Schulklasse zu einer Konkurrenzgrup-
pe oder einer ,, Terrororganisation® (Ulich 1971, 11) entwickelt, sobald verhaltensgestorte Kinder
Teil des gemeinsamen Unterrichts werden und mit Hilfe anderer Kinder nachhaltiges Lernen syste-

matisch sabotieren? Es scheint unumginglich sich mit der Frage zu beschiftigen, welchen Heraus-



forderungen sich Pddagogen im inklusiven Schulalltag mit verhaltensauffilligen Kindern stellen
miissen, um die hinter der Stérung stehende Ursache der Problematik eines Kindes zu erkennen.
Wie miissen Unterrichtskonzepte verdndert und an die besonderen Beiirfnisse von Inklusionskin-
dern angepasst werden? Welchen Einfluss kdnnen unkontrollierte, zerstorerische Verhaltensweisen

auf die Gestaltung einer produktiven Lernatmosphire haben?

In der Bachelorarbeit sollen Verkniipfungen von Problemen und Herausforderungen in der Arbeit
mit verhaltensauffilligen Kindern in heterogenen Lerngruppen herausgearbeitet und kritisch be-
leuchtet werden. Zu Beginn der Bachelorarbeit wird einfiihrend eine Definition des Begriffes Inklu-
sionspadagogik gegeben und ein Bezug zu den theoretischen Leitbildern der Inklusion auf Grundla-
ge der Richtlinien der UN-Behindertenrechtskonvention hergestellt. Bevor auf die Problematik von
verhaltensauffdlligen Schiilern in der Inklusionspddagogik eingegangen werden kann, werden zu-
néachst unterschiedliche Bausteine von Inklusion als ,,Haus der Vielfalt™“ beleuchtet, um zu verste-
hen, welche Bereiche des Schulalltags durch die Einfithrung einer inklusiven Pddagogik Verdnde-
rung erfahren. In Kapitel zwei wird, anschlieBend an das vorangegangene, allgemein formulierte
Kapitel tiber Inklusionsleitlinien, ein Bezug zu verhaltensauffilligen Kindern als Teil einer inklusi-
ven Klassengemeinschaft hergestellt. Ziel der Arbeit ist es nicht allgemeine Herausforderungen der
inklusiven Pddagogik zu erortern, sondern durch die Verengung des allgemeinen Blicks und einer
Fokussierung auf eine bestimmte Gruppe von Inklusionsschiilern mit Verhaltensstérungen konkrete
Problematiken und Schwierigkeiten herauszuarbeiten, denen Pidagogen im Schulalltag begegnen.
Zu Beginn des zweiten Kapitels wird eine Definition von Verhaltensstérungen, die in die Kategorie
sonderpadagogischer Forderbedarfe eingeordnet werden konnen, gegeben. Durch diese Definition
wird deutlich, welche Merkmale Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten aufweisen und wie verhal-
tensauftillige Kinder zu Inklusionskindern werden, die einen gesetzlichen Anspruch auf Unterstiit-
zung innerhalb des Unterrichts erhalten konnen. AnschlieBend erfolgt ein Blickwechsel von allge-
meinen und formalen Definitionselementen des Inklusionsstatus auf die Ursachen gestorter Verhal-
tensweisen, um herauszufinden, welche individuellen Problematiken Kinder mit Verhaltensstérun-
gen aufweisen. Durch die Beschreibung und Berticksichtigung der individuellen Bediirfnisse, Pro-
blemlagen und inneren Konflikte eines verhaltensauffilligen Kindes konnen dann im Anschluss in-
dividuelle und strukturelle Problemstellungen herausgearbeitet werden, die Herausforderungen ei-
nes inklusiven Schulalltages darstellen. Der Versuch der Erklarung gestorten Verhaltens erfolgt auf
psychoanalytischer Ebene, was im Folgenden ndher erldutert werden soll. Die Analyse von verbor-
genen Bediirfnissen, inneren Konflikten und Angsten des Einzelnen, wie sie in der Tiefenpsycholo-

gie thematisiert werden, miissen vor allem dann Beachtung erfahren, wenn gruppendynamische



Prozesse, sowie unangepasste Verhaltensweisen zu Verdnderungen von Gruppensituationen fiihren
konnen (vgl. Konig/ Schattenhofer 2011, 30). Da die Bachelorarbeit Gruppensituationen und Ver-
haltensstorungen aber nicht im Allgemeinen beschreibt, sondern sie im Kontext der inklusiven Pad-
agogik betrachtet, ist es wichtig einen Bezug zu einer Theorie herzustellen, die psychoanalytische
Aspekte im schulischen Kontext thematisiert. Aus diesem Grund soll die Theorie Fritz Redls zum
zentralen Erkldrungsmodell in Bezug auf Verhaltensauffilligkeiten und die Unterrichtung von
Gruppen werden, was wie folgt argumentiert werden kann: Redls Theorie kann als ,,tiefenpsycholo-
gisch orientierte Pddagogische Psychologie (Fatke 1980, 9) bezeichnet werden, die Ereignisse und
Dimensionen des Unterrichtsgeschehens thematisiert, um die Interaktion zwischen Paddagogen und
Schiilern ndher zu analysieren. Redl war bestrebt ein Verhiltnis zwischen Pddagogik und Psycho-
analyse herzustellen, um fiir den Schulalltag konkrete und padagogisch relevante Erkenntnisse ab-
zuleiten, was er vor allem in seinen Werken ,,Leben lernen in der Schule* und ,,Erziehung schwieri-
ger Kinder* verdeutlicht (vgl. Fatke 1971, 13). Daher dient die Redlsche Theorie mit ihrem padago-
gisch-therapeutischen Praxisbezug (vgl. Fatke 1971, 13), der Betonung von Ich-Leistungen in schu-
lischen Kontexten und der Entwicklung konkreter Hilfen auch im aktuellen Kontext von Inklusions-
debatten als Erkldrungsmodell, um inklusive Prozesse in Schulen beschreiben und optimieren zu
konnen. Neben der Beschreibung von Schwierigkeiten, die im Umgang mit verhaltensauffalligen
Kindern auftreten konnen, liefert die Redlsche Theorie wichtige Erkenntnisse in Bezug auf die Ent-
stehung von gruppenpsychologischen Prozessen, die das Unterrichtsmilieu in heterogenen Lern-
gruppen erheblich beeintrachtigen konnen. Gleichzeitig stellen Erkenntnisse in Bezug auf gruppen-
psychologische Prozesse eine Grundlage dar, um Padagogen in der Entwicklung von Methoden zu
unterstiitzen, um den Versuch zu unternehmen, auf gruppendynamische Prozesse in Inklusionsklas-
sen einzuwirken. Die Benennung und Analyse solcher Prozesse ist entscheidend, um kritisch beur-
teilen zu konnen, welchen Herausforderungen sich Lehrer im Umgang mit heterogenen Lerngrup-
pen stellen miissen, um den Wissenserwerb einer Klassengemeinschaft zu fordern. Um zu begrei-
fen, wie sich solche heterogenen Lerngruppen zusammensetzen und wie Individuen auf Gruppensi-
tuationen einwirken konnen gilt es in Kapitel drei zunéchst die Besonderheiten einer Schulklasse als
Gruppe ndher zu bestimmen, um sie als Wirkungsraum gruppendynamischer und gruppenpsycholo-

gischer Prozesse zu verstehen.

In Kapitel vier werden mogliche Einflussmoglichkeiten von Verhaltensauffilligkeiten in gruppen-
psychologischen Kontexten herausgearbeitet. Zentral fiir den Erkenntnisgewinn der Bachelorarbeit
ist die Frage, ob und in wie fern Verhaltensstorungen Einfluss auf gruppenpsychologisch wirksame

Krifte nehmen konnen. Der Zusammenhang zwischen Verhaltensstérungen und gruppenpsycholo-



gischen Kréften erweist sich als unerldsslich, wenn Herausforderungen der Gestaltung einer produk-
tiven Unterrichtspraxis kritisch beleuchtet werden sollen. Um diese Frage beantworten zu konnen,
sollen exemplarisch Ansteckung und Schockwirkung als gruppenpsychologische Krifte beschrieben
werden. Die Erklarung der Entstehung solcher Phdnomene stellt Bezilige zwischen intrapsychischen
Personlichkeitsaspekten und mdéglichen Auswirkungen auf die Gesamtgruppe her. Diese Verkniip-
fung ist entscheidend, um die individuelle psychische Ebene eines verhaltensauffilligen Kindes und
moglichen Auswirkungen auf die Dynamik einer Gesamtgruppe abzuschitzen. Dadurch koénnen
Schwierigkeiten, die in heterogenen Lerngruppen auftreten, aufgegriffen und besondere Herausfor-

derungen an Pddagogen in der Inklusionsarbeit thematisiert werden.

Nachdem in den vorangegangenen vier Kapiteln auf theoretische Aspekte wie Inklusionspadagogik,
Verhaltensauffilligkeiten und gruppendynamische Prozessen eingegangen wurde, soll in Kapitel
fiinf ein Perspektivenwechsel von theoretischen Grundannahmen zur praktischen Umsetzung der In-
klusionspiddagogik in einer Hamburger Stadtteilschule vorgenommen werden. Anhand eines Mei-
nungsbildes einer Expertin der inklusiven Schulpraxis werden in Kapitel fiinf und sechs Besonder-
heiten und Problembereiche der Unterrichtung verhaltensauffélliger Schiiler und deren Einfliisse auf
die Entstehung gruppenpsychologischer Prozesse ndher beleuchtet. Die Unverzichtbarkeit eines
Meinungsbildes fiir den Erkenntnisgewinn ist damit zu begriinden, dass ein Eindruck dariiber ge-
wonnen werden soll, welche Herausforderungen verhaltensauffillige Inklusionskinder an die Unter-
richtung heterogener Lerngruppen stellen und welchen Stellenwert theoretisch formulierte Leitbil-
der der Inklusion und psychoanalytisch-padagogische Erklarungsansétze in der alltdglichen Unter-
richtspraxis haben. Da im Rahmen des Interviews eine Schulsozialarbeiterin der Stadtteilschule Al-
tona befragt wurde, beziehen sich alle in der Bachelorarbeit benannten gesetzlichen Grundlagen und
Feststellungsverfahren auf die Freie und Hansestadt Hamburg. Neben allgemeinen Beschreibungen
der Interviewpartnerin, der Interviewform, der Leitfragen und des Interviewauswertungsprozesses
werden ausgewihlte, fiir die Bachelorarbeit relevante, Ergebnisse dargestellt und mit im Vorfeld be-
handelten theoretischen Uberlegungen in Verbindung gebracht. In Kapitel siecben und acht wird der
Versuch unternommen, theoretische Uberlegungen mit praktischen Erfahrungen aus dem Schulall-
tag zu verkniipfen, um auf Strukturmerkmale des Unterrichts einzugehen und die Problematik pad-

agogischer Hilfemdoglichkeiten in der Arbeit mit verhaltensauffilligen Schiilern hervorzuheben.

Die Schlussbetrachtung kann als kritische Reflexion der in der Bachelorarbeit gewonnenen Er-
kenntnisse betrachtet werden, in der eine kritische Beleuchtung von Herausforderungen der Inklusi-

onspddagogik, in Bezug auf die Unterrichtung verhaltensauffélliger Kinder in heterogenen Lern-
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gruppen, vorgenommen wird. Auf einer libergeordneten Betrachtungsebene werden dabei Verdnde-
rungsbedarfe kritisch reflektiert. In der vorliegenden Bachelorarbeit werden teils midnnliche und

teils weibliche Endungen verwendet; das jeweils andere Geschlecht ist ebenso gemeint.



1. Inklusionspadagogik

1.1 Theoretische Leitbilder der inklusiven Pddagogik

Das deutsche Schulsystem erfahrt seit dem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention vom
26.03.2009 einen grundlegenden Wandel, der sich durch die Einfiihrung einer inklusiven Pddagogik
auszeichnet. Gleichberechtigte Teilhabe aller Menschen, die aufgrund ihres Geschlechts, ihrer Her-
kunft, ihrer Religion, ihrer Eigenschaften und Orientierungen weder soziale, 6konomische noch kul-
turelle Benachteiligungen erfahren diirfen (vgl. Reich 2012b, 7) ist eine Zielperspektive der Inklusi-
onspddagogik, die Deutschland zu einer Weiterentwicklung des bislang hochgradig selektiven
Schulsystems verhelfen soll (http://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion/article/view/2/2).
Es obliegt dem Staat einen Zugang zu Erziehungs- und Bildungssystemen fiir jeden Menschen zu
gewihrleisten und entsprechende Hilfen und Ressourcen bereit zu stellen (vgl. Reich 2012b, 35).
Diese Grundsédtze wurden gerade in Bezug auf das deutsche Bildungssystem und den Umgang mit
heterogenen Gruppen nicht hinreichend umgesetzt und unterstiitzt, weswegen sie als Versto3 gegen
Menschenrechte und Menschenwiirde angesehen werden konnen (vgl. Reich 2012b, 21). Demokra-
tische Freiheits- und Menschenrechte sind das Fundament einer Gesellschaft, die eine Vielfalt von
Lebensmoglichkeiten und Lebenschancen garantiert und allen Menschen uneingeschrinkten Zu-
gang verschaffen mochte (vgl. Reich 2012b, 35), wodurch die Einfiihrung einer inklusiven Beschu-
lung aller Kinder legitimiert werden kann. Durch die UN-Behindertenrechtskonvention werden so-
wohl internationale, als auch deutsche Entwicklungen, die auf eine individuelle Forderung des Ein-
zelnen abzielen, angeregt. Inklusion soll dabei eine bestmogliche ,,Potentialentfaltung jedes Einzel-
nen in Gemeinschaft mit anderen (Imhduser 2012, 139) gewéhrleisten und innerhalb einer hetero-

genen Lerngruppe eine chancengerechte Entwicklung aller Kinder beglinstigen.

Ziel der Inklusionspiddagogik ist die Einfithrung einer einzigen Schule fiir alle (vgl. Wocken 2011,
56), was als Erweiterung integrativer Bemiihungen angesehen werden kann (vgl. Wocken 2011, 65).
Im Gegensatz zur Integration, die sich fiir das Recht auf Gemeinsamkeit und Teilhabe einsetzt, tritt
die inklusive Pddagogik fiir das Recht auf Selbstbestimmung und Gleichheit ein (vgl. Wocken 2011,
75). Die Gesellschaft muss verantwortlich sein eine chancengerechte Entwicklung aller Menschen
zu ermoglichen und sich fiir den Abbau von Diskriminierungen einzusetzen (vgl. Reich 2012b, 39).
Im Zentrum der Inklusion steht die Gestaltung eines Umfelds oder Systems, das in der Lage ist auf

Kinder in ihrer Vielféltigkeit einzugehen und sie in ihrer Individualitit wertzuschidtzen. Kinder mit



Behinderungen jeglicher Art sollen ihren Sonderstatus verlieren und in ihrer Andersartigkeit im ge-
meinsamen Unterricht mit anderen Kindern angenommen werden. Die unterschiedlichen Bediirfnis-
se und Ressourcen von Kindern in einer heterogenen Lerngruppe sollen durch einen inklusiven Un-

terricht anerkannt werden und individuelle Férderung erfahren (vgl. Preuss-Lausitz 2004, 16).

1.2 Inklusion als ,,Haus der Vielfalt™ (vgl. Wocken 2011, 112)

Heterogene Lerngruppen zeichnen sich in schulpddagogischen Diskussionen durch die Verschieden-
heit und Vielfalt von Schiilern aus (vgl. Trautmann/ Wischer 2011, 38). Eine solche inklusionspad-
agogisch geforderte Vielfdltigkeit kann als eine von auBlen festgelegte Zustandsbeschreibung ange-
sehen werden, die unterschiedliche Betrachtungsweisen der Dimensionen von Unterschiedlichkeit
gewdhrt (vgl. Trautmann/ Wischer, 39). Dimensionen heterogener Lerngruppen umfassen Aspekte
wie soziale Herkunft, kognitive Leistungsfahigkeit und Geschlechtszugehdrigkeit, die Merkmalun-
terscheidungen von Gruppenmitgliedern bedingen (vgl. Trautmann/ Wischer 2011, 41). Das Be-
wusstsein dieser Unterschiedlichkeit soll jedoch nicht dazu fiihren, dass Kindern Zugidnge zu be-
stimmten Schulen verwehrt werden, sondern dass sie in ihrer Andersartigkeit Wertschdtzung und
eine Einbindung in inklusive Klassengemeinschaften erfahren. Bezug nehmend auf die Mehrdimen-
sionalitdt heterogener Lerngruppen wird deutlich, dass sich Inklusionspddagogik, mit dem Ziel der
Einbindung aller Kinder in den gemeinsamen Unterricht, als ,,Haus der Vielfalt* (Wocken 2011,
112) auszeichnen sollte, um Vielfdltigkeit auf mehreren Ebenen gerecht werden zu kdnnen. Die ge-
meinsame, inklusive Beschulung aller Kinder in einer Schule basiert auf den Richtlinien des Uber-
einkommens der Rechte von Menschen mit Behinderungen, das fiir den Anspruch auf notwendige

Unterstlitzungsmoglichkeiten behinderter Menschen im allgemeinen Bildungssystem eintritt:

,Persons with disabilities receive the support required, within the general education system, to
faciliate their effective education; (...)*

(Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange behinderter Menschen 2012, 36)

Inklusive Bildung erhebt somit den Anspruch, dass alle Kinder Zugang zum allgemeinen Bildungs-
system erhalten und in der Entfaltung ihrer Potentiale unterstiitzt werden, was auf den inklusions-
theoretischen Aspekt der ,,Vielfalt der Kinder* (Wocken 2011, 116) zuriickgefiihrt wird. Der allge-
meine Bildungserwerb soll dabei durch die Gestaltung eines individuell ausgerichteten Unterrichts
erfolgen, der fiir jedes Kind angemessene und umsetzbare Lern- und Leistungsziele vorsieht. Eine
erfolgversprechende Unterrichtung heterogener Lerngruppen ist somit stark abhdngig von einer

,» Vielfalt des Unterrichts* (Wocken 2011, 116). Der Erwerb von Bildung kann jedoch nur dann er-
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folgen, wenn alle Kinder geméal ihres individuellen Lernniveaus professionelle und konstante Un-
terstlitzung durch eine ,,Vielfalt der Pddagogen® (Wocken 2011, 116) erfahren. Durch die Vielfiltig-
keit von Schiilern, Pddagogen und des Unterrichts wird deutlich, dass nicht der Erwerb kognitiver
Kompetenzen vordergriindig ist, sondern vielmehr das Ziel der Forderung menschlicher Potentiale
und Anlagen im Zentrum inklusiver Bemiihungen steht (vgl. Wocken 2011, 120). Ein gemeinsamer
Unterricht behinderter und nichtbehinderter Schiiler soll soziales Lernen erméglichen und eine
wertschitzende Verstindigung von Kindern in ihrer Vielfdltigkeit unterstiitzen (vgl. Trautmann/ Wi-
scher 2011, 20). Um einen mehrdimensionalen Blick auf die Herausforderungen im Umgang mit
heterogenen Lerngruppen zu gewinnen, sollen die verschiedenen Ebenen der Vielfiltigkeit der In-

klusionspadagogik nédher beleuchtet werden.

1.2.1 ,,Vielfalt der Kinder* (Wocken 2011, 116)

Das Konzept der inklusiven Schule erhebt den Anspruch alle Kinder in ihrer Vielfalt gemeinsam zu
unterrichten, anstatt sie aufgrund ihrer Unterschiedlichkeit nur bestimmten Schulen zuzuweisen
(http://inklusion-online.net/index.php/inklusion/article/view/2/2). Nicht das Kind soll fiir eine be-
stimmte Schule geeignet sein, sondern Schule muss als Institution eine Umstrukturierung erfahren,
damit sie in der Lage ist, Kinder in ihrer Verschiedenheit anzunehmen und sie ihrem Potential ent-
sprechend zu unterstiitzen. Kinder werden somit ohne den Nachweis einer bestimmten Eignung an-
genommen und miissen sich keinen Normalisierungs- oder Gleichschaltungsprozessen unterwerfen,
um Zugang zu bestimmten Schulsystemen zu erhalten (vgl. Wocken 2011, 72). Die Herausforde-
rung in der Arbeit mit heterogenen Lerngruppen, bestehend aus behinderten und nichtbehinderten
Schiilern mit unterschiedlichem Leistungsniveau und kognitiver Auffassungsgabe, Kindern aus ver-
schiedenen Entwicklungsmilieus usw., besteht darin, dem Einzelnen gerecht zu werden, gleichzeitig
aber die Schiilergruppe als Ganzes in ihrem Lernprozess voranzubringen (vgl. Wocken 2011, 125).
Unterschiedliche Bediirfnisse, Fahigkeiten, Personlichkeitsmerkmale und Kompetenzen werden auf
der Interaktionsebene zum Ausgangspunkt eines konstruktiven und wertschdtzenden Umgangs (vgl.
Trautmann/ Wischer 2011, 23). Um ein effektives Lernen auf individueller Ebene und innerhalb der
Gruppe zu gewihrleisten, muss die Vermittlung von Wissen iiber einen vielfaltig strukturierten Un-

terricht transportiert werden.



1.2.2 ,,Vielfalt des Unterrichts* (Wocken 2011, 116)

Die Gestaltung eines vielféltigen Unterrichts, der den individuellen Féhigkeiten, Kompetenzen und
Leistungsstandards von Kindern gerecht wird, ist eine schwierige Aufgabe, die fiir Pddagogen eine
Umstrukturierung der Wissensvermittlung bedeutet. Wocken beschreibt die gemeinsame Unterrich-
tung von Schiilern als eine anspruchsvolle Herausforderung fiir Schulpadagogik und Unterrichtsdi-
daktik (vgl. Wocken 2011, 85). Um Heterogenitét als Chance und Bereicherung begreifen zu kon-
nen sind individuelle Arbeitsaufgaben, Riickmeldungen und Leistungsbeurteilungen unabdingbar
(vgl. Sander 2004, 243). Sander formuliert die These, dass die Heterogenitét von Schiilern ein Ler-
nen im Gleichschritt verbietet (vgl. Sander 2004, 243), da jedes Kind iiber ein eigenes Entwick-
lungsstempo verfiigt und die Wissensvermittlung dementsprechend auf die jeweiligen Kenntnisse
zugeschnitten werden muss. Didaktische Unterrichtskonzepte, die von Péddagogen auf die Ansprii-
che eines fiktiven Durchschnittsschiilers (vgl. Trautmann/ Wischer 2011, 8) angelegt werden, miis-
sen eine Umstrukturierung erfahren, um individuellen Lern- und Entwicklungsprozessen gerecht zu
werden. Wenn Padagogen eine Akzeptanz gegeniiber den Unterschiedlichkeiten von Kindern entwi-
ckeln, um neben der Gruppe dem Individuum und seinen individuellen Leistungsanforderungen ge-
recht zu werden, muss der Erwerb von Wissen in einem vielfdltigen Unterricht eingebettet werden
(vgl. Sander 2004, 243). Eine auf die Bediirfnisse von Inklusionsklassen zugeschnittene Unter-
richtsdidaktik und die stetige Weiterentwicklung von methodischen Konzepten sind wichtige
Aspekte um ein zieldifferenziertes Lernen zu garantieren (vgl. http://www.lis.bremen.de/sixcms/me-
dia.php/13/Wocken-Besser-zusammen.pdf), das Schiiler in ihrem Wissenserwerb voranbringen soll.
Diese Vielschichtigkeit der Wissensvermittlung erfordert eine Zusammenarbeit von Pddagogen, die

das Lernen der Klasse und der Einzelnen unterstiitzen, begleiten und optimieren konnen.

1.2.3 ,,Vielfalt der Padagogen* (Wocken 2011, 116)

Die Anforderung der Inklusionspddagogik heterogene Schiilergruppen gemeinsam zu unterrichten
und niemanden auszuschlieBen erfordert eine hohe Flexibilitdt der Lehrer in der Unterrichtsgestal-
tung und schafft die Notwendigkeit von Unterstiitzungsmoglichkeiten durch mehrere Pddagogen,

um den verschiedenen Anspriichen der Kinder gerecht werden zu koénnen.

»Inklusion braucht die Mitarbeit mehrerer padagogischer Professionen, damit fiir die differenten
Unterstilitzungsbedarfe auch passende piadagogische Kompetenzen zur Verfiigung stehen*

(Wocken 2011, 114).



Dieser Aussage folgend wire der Einsatz eines einzelnen Padagogen in einer heterogenen Lerngrup-
pe nicht tragbar und wiirde der Komplexitét von Schiilern nicht gerecht werden (vgl. ebd.). Eine
wichtige Aufgabe des Lehrers ist es, die Ziele des schulischen Systems, die er vertreten muss, mit
den sozialen und emotionalen Strukturen der Klasse abzustimmen (Ulich 1971, 85). Diese Struktu-
ren einer Klasse werden vor allem durch die Konstellation der unterschiedlichen Personlichkeiten
von Kindern innerhalb der Lerngruppe bestimmt. Ein einfiihlsamer Umgang mit den unterschiedli-
chen Charakteren einer Schulklasse und deren emotionalen Befindlichkeiten ist wahrend des Unter-
richts von einem einzelnen, unterrichtenden Padagogen nicht gewéhrleistet. Daher ist die Gestal-
tung eines Unterrichts, der Kinder in ihrer Unterschiedlichkeit annehmen soll, immer von der Zu-
sammenarbeit mehrerer Pddagogen abhingig, die unterschiedliche Unterrichtsprozesse koordinie-
ren. Personliche Betreuung einzelner Schiiler, Konfliktbewéltigung und Motivationsforderung sind
Unterrichtsebenen, die durch die Zusammenarbeit mehrerer Professionen zur gleichen Zeit Bertick-
sichtigung finden konnen, wihrend ein Lehrer sich mit der Vermittlung von Wissensinhalten ausein-
andersetzen kann. Im néchsten Kapitel soll nun beschrieben werden, welche besonderen Herausfor-
derungen Verhaltensauffilligkeiten flir das Lernen in einer heterogenen Lerngruppe darstellen und
welche Faktoren Pddagogen in der Gestaltung eines individuellen Unterrichtsangebotes berticksich-

tigt miissen, um das Konzept der Inklusion im Schulalltag umzusetzen.
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2. Verhaltensauffillige Kinder in der inklusiven Pddagogik

2.1 Definition verhaltensauftfalliger Kinder

Um Verhaltensauffalligkeiten ndher zu definieren, ist es erforderlich sich mit MaBstdben zu beschaf-
tigen, die normales, regelkonformes Verhalten charakterisieren, um Aussagen iiber Abweichungen
treffen zu konnen. Ein Urteil iiber die Angemessenheit beziehungsweise Unangemessenheit von
Verhaltensweisen ist immer durch gesellschaftliche, kulturelle und soziale Normen gepragt und
beinhaltet eine subjektive Beurteilung menschlichen Verhaltens (vgl. http://www.inklusion-lexikon.-
de/Verhalten Langner.pdf). Eine Klassifikation von Verhaltensstorungen und emotionalen Storun-
gen mit Beginn in der Kindheit und Jugend wird durch den ICD-10 (International Classification of
Diseases) vorgegeben. Diese Klassifikation umfasst unter anderem Stérungen des Sozialverhaltens
und der Emotionen, Storungen sozialer Funktionen und der Entwicklung (vgl. Remschmidt/
Schmidt/ Poustka 2010). Sowohl Verhaltensstérungen, als auch Verhaltensauftélligkeiten themati-
sieren dabei einen normativen Blick auf bestimmte abweichende Verhaltensweisen (vgl. ebd.)'. Eine
stark ausgeprdgte Storung kann Grund zur Annahme geben, dass Beeintrdchtigungen der psychi-
schen Gesundheit oder Schiadigungswirkungen fiir die psychosoziale Entwicklung absehbar sind
(vgl. Arnold 2004, 24), weshalb verhaltensauffillige Kinder zusétzliche Unterstiitzungsmoglichkei-
ten brauchen, um ihre personliche Entwicklung nicht zu gefdhrden. In der Schule zeichnen sich ver-
haltensaufféllige Kinder vor allem durch ein negatives, regelabweichendes Verhalten aus. Auffallig-
keiten des Verhaltens sind vor allem im Umgang mit sich, anderen und Sachen erkennbar (vgl. Bach
1984, 19). Die Skala des normabweichenden Verhaltens umfasst dabei Kontaktprobleme, Unkon-
zentriertheit, motorische Unruhe, unregelmifige Schulbesuche, Provokationen, Beschiddigungen
von Eigentum der Schule oder Mitschiilern, sowie physische und verbale Aggression (vgl. Bach
1984, 20). Durch die Schwierigkeiten der Kontrolle der eigenen Person besteht die Gefahr, dass sich
verhaltensgestorte Kinder und Jugendliche von anderen Klassenmitgliedern abgrenzen und Bezie-
hungsangebote ablehnen. Aus diesem Grund ist vor allem der Umgang mit anderen Jugendlichen
von zentraler Bedeutung (vgl. Unger 2004,116), um Kindern eine inklusive Einbindung in den

Schulalltag zu ermoglichen.

Verhaltensstorungen konnen mit Hilfe verschiedener theoretischer Modelle, wie zum Beispiel aus

medizinisch-neurobiologischer, konstruktivistischer, behavioristischer oder psychologischer Per-

1 Verhaltensauffalligkeiten und Verhaltensstérungen werden im Folgenden synonym verwendet
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spektive betrachtet werden. Im Rahmen der BA-Thesis werden Verhaltensauffalligkeiten mit Hilfe
tiefenpsychologischer Steuerungsmodelle analysiert, in deren Zentrum die Ich-Entwicklung und die
damit verbundenen Stérungen stehen. Diese Betrachtungsweise bietet Erkldrungsansétze von regel-
abweichendem Verhalten und kann durch die Ermittlung der ,,Entstehungs-, Verstarkungs- und Ver-
danderungsbedingungen® (Bach 1984, 26) zu einer Forderung des Abbaus von Verhaltensschwierig-
keiten beitragen. Wie eine schwer zu definierende Verhaltensauffilligkeit eines Kindes rechtskriftig

attestiert werden kann, wird im Folgenden niher erldutert.

2.2 Verhaltensstorung als sonderpddagogischer Forderbedarf

In Hamburg dient ein differenziertes Uberpriifungsverfahren als Grundlage fiir die Feststellung ei-
nes sonderpdadagogischen Forderbedarfs. Besteht der Verdacht, dass ein Kind, dessen Verhalten sich
iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg als destruktiv erweist, besondere Unterstlitzungsmoglichkei-
ten im Unterricht braucht, werden zundchst medizinische, therapeutische oder pddagogische Stel-
lungnahmen angefordert, die eine zusétzliche Forderung legitimieren konnen. Diese dienen zur An-
fertigung eines sonderpddagogischen Gutachtens, das durch einen Bescheid der zustdndigen Behor-
de rechtskriftig wird. Dadurch wird die Erstellung eines individuellen Foérderplans gemall §12
HmbSG zu einem Rechtsanspruch, der durch Klassenkonferenzen eine jihrliche Uberpriifung er-
fahrt (vgl. http://www.hamburg.de/contentblob/2753190/data/handreichung.pdf, 1). Es wird dariiber
entschieden, ob die sonderpddagogische Forderung geeignet ist oder andere MaBBnahmen und For-
derschwerpunkte eine Weiterentwicklung des Schiilers unterstiitzen. Individuelle Foérderpldne wer-
den mit Jugendlichen, deren Sorgeberechtigten und Fachleuten gemeinsam ausgearbeitet, iiberpriift
und fortgeschrieben (vgl. http://www.hamburg.de/integration-inklusion/2250832/feststellung-son-
derpaedagogischer-foerderbedarf.html).

Um die Anspruchsvoraussetzungen einer sonderpddagogischen Forderung zu erfiillen, miissen fol-

gende Sachverhalte vorliegen:

1. Es muss eine erhebliche Beeintridchtigung des Verhaltens und der Entwicklung vor-

liegen (vgl. Arnold 2004, 25)

2. Das Risiko, dass ohne schulische Forderung der Fortbestand dieser Verhaltensstorun-

gen absehbar wiére, muss deutlich erkennbar sein (vgl. ebd.)

Sind beide Voraussetzungen erfiillt, kann ein individueller Forderplan erstellt werden, der die Wei-
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terentwicklung der kognitiven Féhigkeiten eines Schiilers stirken soll und seinen individuellen
Leistungsmoglichkeiten entspricht. Forderungsressourcen und Forderangebote beinhalten dabei alle
personellen und materiellen Mittel (vgl. Wocken 2011, 12), die einen Schiiler mit sonderpédagogi-
schem Forderbedarf in der altersgemafen Entwicklung der Personlichkeit unterstiitzen und ithm das

Lernen in heterogenen Lerngruppen erleichtern.

2.3 Das Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma

Bezogen auf den verdnderten und komplexen Schulalltag, der die Vielfalt von Schiilern, Pidagogen
und des Unterrichts einschlief3t, ist es notwendig Schiilern erweiterte Betreuungsmdglichkeiten an-
zubieten, um Lernerfolge des Individuum innerhalb der Gesamtgruppe zu erzielen. Inklusionsarbeit
in Schulen kann somit ohne zusétzliche Ressourcenzuweisungen auf materieller und personeller
Ebene nicht wirksam werden (vgl. http://www.lis.bremen.de/sixcms/media.php/13/ Wocken-Besser-
zusammen.pdf, 3). Die Bereitstellung dieser Ressourcen erfordert das Erkennen von Forderbedarfen
und deren Feststellung. Somit werden zusitzliche Ressourcenzuweisungen nur dann gewahrleistet,
wenn eine bestimmte Behinderung eines Kindes diagnostiziert wird, um zusitzliche Hilfestellun-
gen, Lehrerstunden, sonderpddagogische Forderung usw. zu erhalten (vgl. Wocken 2011, 12). Durch
dieses Verfahren der Vergabe zusitzlicher Leistungen wird die Entstehung zweier Gruppen gefor-
dert: Kinder werden in ihrer Behinderung klassifiziert und kategorisiert und heben sich von den an-
deren ,,normalen“ Mitschiilern ab, was nicht im Sinne der inklusionstheoretischen Grundséitze sein
kann (vgl. http://www.lis.bremen.de/sixcms/media.php/13/Wocken-Besser-zusammen.pdf, 3). Be-
hinderte Kinder werden von der Normalitét ausgegrenzt und sind statt einer bedingungslosen Auf-
nahme in die Gruppe einem Aussonderungsprozess unterworfen (vgl. Wocken 2011, 15). Unter in-
klusionstheoretischen Gesichtspunkten betrachtet miissen neue Moglichkeiten der Ressour-
cenzuweisungen geschaffen werden, um Aufnahmeverfahren und diagnostische Gutachten nicht
zum Nachteil eines Kindes einzusetzen und weitere Pro-Kopf-Zuweisungen zu erzwingen. Wocken

beschreibt das Ziel der Inklusionspddagogik wie folgt:

,Im inklusiven Regelsystem gibt es weder ,,Gutachtenkinder* noch ,,Férderbedarfskinder noch
Kinder, die namentlich mit dem Etikett ,,lernbehindert, sprachbehindert™ oder ,,verhaltensgestort*

gekennzeichnet sind“ (Wocken 2011, 98).

Inklusion vertritt den Standpunkt, dass jedes Mitglied der Klassengemeinschaft individuelle und

dem Leistungsstand entsprechende Forderung erhilt. Diesem Modell folgend miisste fiir jedes Kind
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ein Gutachten iiber Leistungsstand, Kognition, Sprachentwicklung usw. erstellt werden, um indivi-
duelle Lehrpldne auszuarbeiten. Wenn nur bestimmte behinderte Kinder besondere Ressourcen be-
reit gestellt bekommen, ist ein VerstoB3 gegen die Richtlinien der individuellen Férderung jedes Kin-
des zu verzeichnen. Gleichzeitig steigt die Gefahr, dass sonderpddagogische Forderbedarfe ausge-
nutzt werden und Kinder vorschnell in Kategorien von Behinderung eingeordnet werden, um drin-

gend bendtigte zusétzliche Ressourcen einzufordern (vgl. Wocken 2011, 55).

2.4 Psychoanalytischer Erklarungsansatz zur Entstehung von Verhaltensauftfallig-

keiten

Nachdem zu Beginn des zweiten Kapitels eine Definition von Verhaltensauffélligkeiten erfolgt ist
und herausgestellt wurde, wie sonderpddagogische Forderbedarfe ermittelt werden, soll nun be-
schrieben werden, welche Erkldrungsansitze die psychoanalytische Theorie zur Entstehung von
Verhaltensstorungen liefert. Ziel der Bachelorarbeit ist es nicht verschiedene psychoanalytische
Theorien zu beschreiben, die sich mit der Entstehung von Verhaltensstorungen beschéftigen, son-
dern mit Hilfe der Erkldrungsansitze des Psychoanalytikers Fritz Redl Aspekte aufzuzeigen, die zur
Beurteilung gestorten Verhaltens hilfreich sind. Redl befasste sich intensiv mit den Verursachungs-
bedingungen von Verhaltensauffilligkeiten bei Kindern und Jugendlichen und deren gestorte Ich-
Entwicklungsprozesse. Wertvoll scheinen seine theoretischen Erkldrungsanséitze neben dem Blick
auf die intrapsychischen Prozesse des Individuums vor allem in gruppenpsychologischen Kontex-
ten. Gerade in der Arbeit mit heterogenen Lerngruppen, ist es wichtig, gruppenpsychologische Vor-
ginge zu analysieren, um ein nachhaltiges Lernen zu gewihrleisten und Versto3en gegen die Unter-

richtsdisziplin vorzubeugen.

Die psychoanalytische Betrachtungsweise sieht Verhaltensstorungen als Abweichungen psychischer
Prozesse an. Nicht angemessene Ich-Entwicklungen haben zur Folge, dass Reaktionen auf die Um-
welt nicht optimal erfolgen und sich von ,,normalen* Verhaltensweisen abheben (vgl. http://www.in-
klusion-lexikon.de/Verhalten Langner.pdf, 5). Welche intrapsychischen Prozesse fiir die Entwick-
lung eines intakten oder gestdrten Ichs Verantwortung tragen, wird durch die drei Instanzen Uber-
Ich, Ich und Es bestimmt und in den folgenden Gliederungspunkten durch die Theorie Redls ndher
beleuchtet. Die psychoanalytische Sichtweise wagt den Versuch unangepasstes Verhalten von Indi-
viduen in Gruppensituationen zu erkldren und dynamische Prozesse, die das Gesamtverhalten der

Gruppe beeinflussen konnen, aufzuzeigen (vgl. Konig/ Schattenhofer 2011, 31).
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Aus padagogischer Sicht ist das Verstindnis der Sinnhaftigkeit von Verhaltensweisen von groBer
Bedeutung, auch wenn das destruktive Verhalten eine massive Storung darstellt und Konfliktpoten-
tial birgt. Genau aus diesem Grund ist die Theorie Redls entscheidend, denn ohne zu betrachten,
wie eine Verhaltensstorung mit ihren komplexen intrapsychischen Prozessen entsteht, konnen keine
Interventionsmdglichkeiten gefunden werden, um das negative Verhalten zu unterbinden. Das heif3t,
solange das beobachtete Storverhalten nur unterbunden werden soll und die Ursachen der Stérung
und die verborgenen Bediirfnisse des Kindes unbeachtet bleiben, konnen keine dauerhaften und ent-

wicklungsfordernden Verdnderungen herbeigefiihrt werden (vgl. Ziebarth 2004, 105).

Um Versténdnis fiir die Problematik eines verhaltensauffilligen Kindes zu entwickeln, wird durch
den tiefenpsychologischen Ansatz Redls das Selbstkontrollsystem eines Kindes ndher beschrieben
und auf Schwierigkeiten im tdglichen (Gruppen-) Leben hingewiesen, die dazu beitragen, dass
»Ausfille® der Ich-Kontrolle (Redl/ Wineman 1979, 62) zu verzeichnen sind. Da das Gruppenleben
durch Individuen bestimmt wird, ist eine stabile Unterrichtsgestaltung davon abhéngig, wie auf
Storverhalten reagiert wird und wie Steuerungsmoglichkeiten entwickelt werden konnen, um Kin-
dern mit einer Ich-Schwiche unterstiitzend zur Seite zu stehen, wenn ein Zusammenbruch droht

(vgl. Redl/ Wineman 1979, 62).

2.4.1 Funktionsweisen des Uber-Ich und Stdérungen seiner Funktion

Die Beschreibung von Steuerungsmechanismen eines Menschen und der Blick auf die Funktionen
des Uber-Ich, des Es und des Ich ist unablissig, um mit Individuen und Gruppen lernen zu kdénnen
und deren Dynamik zu begreifen. Zunichst sollen nun die Funktionsweisen des Uber-Ich niiher be-
schrieben werden, bevor auf Stérungen eingegangen wird, die zur Entstehung von Verhaltensauftil-
ligkeiten beitragen konnen. Das Uber-Ich triigt Verantwortung dafiir uns an Fragen der Normen zu
erinnern und kann als unser inneres ,,Gewissen“ bezeichnet werden (Redl/ Wineman 1979, 63). Es
vertritt soziale und moralische Wertvorstellungen und bildet ein inneres Gefiihl fiir Recht und Un-
recht aus (Redl/ Wattenberg 1980, 59). Fiir die Entwicklung des Uber-Ich ist ein komplexes Verfah-
ren von Bedeutung, das ,,Identifizierung® genannt wird (Redl/ Wineman 1979, 203). Identifizierung
bedeutet in diesem Zusammenhang, dass Kinder in ihrem Inneren elterliche Wertvorstellungen ver-
ankern und es zu einer Einverleibung dieser, von auflen an sie herangetragenen, Normen und Werte
kommt. Eine Beschreibung dieses Vorgangs soll in der Bachelorarbeit nicht gegeben werden, da
diese fiir die Erkldrung von Verhaltensauffilligkeiten im inklusionspdadagogischen Kontext nicht re-

levant zu sein scheint.
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Bedeutsam fiir die Erkldarung von Verhaltensstérungen und ihre Bedeutung in gruppendynamischen
Kontexten ist vor allem das Wissen, dass das Uber-Ich als Teil der Persénlichkeit angesehen wird,
das die Aufgabe erfiillt, WertmaBstébe zu vertreten und sich in Konfliktsituationen auf diese zu be-
rufen (vgl. Redl/ Wineman 1979, 202). Neben dieser Aufgabe erfiillt das Uber-Ich eine zweite wich-
tige Funktion: Wenn ein Konflikt zwischen den Wertvorstellungen eines Menschen und seinen
Triebregungen, das heiflit den Forderungen des Es, droht, hat es die Aufgabe Gefahrensignale zu ge-
ben, um Situationen zu vermeiden, in denen das Ich sich zu uniiberlegten, impulsiven Handlungen
hinreiBen ldsst (vgl. Redl/ Wineman 1979, 203). Wenn diese Gefahrensignale jedoch nicht beachtet
werden und ein unkontrollierter Ausbruch der Triebenergie die Folge ist, braucht das Uber-Ich
Moglichkeiten einem solchen Kontrollverlust zu einem spéteren Zeitpunkt vorzubeugen, bezie-
hungsweise sich mit den Folgen der Handlung auseinanderzusetzen. Um einen Wertekonflikt vor
oder nach einer Situation anzuzeigen werden Schuldgefiihle hervorgebracht, die dem Ich signalisie-
ren, dass seine Handlungen nicht mit den, im Uber-Ich verankerten, Normen vereinbar sind (Redl/
Wineman 1979, 205). Werteverletzungen, Uberschreitungen von Grenzen und Normen konnen in-
nere Unruhe und Unbehagen hervorrufen (Redl/ Wattenberg 1980, 59). Das gegen die eigenen inne-
ren Werte verstolende Verhalten bringt Schuldgefiihle hervor, die hilfreich sein kénnen, um in &hn-
lich strukturierten Situationen nicht auf schuldbeladene Verhaltensweisen zuriickzugreifen, sondern
neue Moglichkeiten der Triebregulation zu erschlieBen. In diesem Fall muss die ,,Stimme des Ge-
wissens“ (Redl/ Wineman 1979, 204) bereits vor der Tat Alarmsignale aussenden, um auf die fol-
genden Handlungen des Kindes einwirken zu konnen. Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten zeich-
nen sich vor allem dadurch aus, dass ihr Gewissen nicht vor einer Handlung Gefahrensignale aus-
sendet, sondern das Ich der Versuchung nachgeht ohne Einschrdnkung zu erfahren. Das ,,schlechte
Gewissen nach der Tat* (Redl/ Wineman 1979, 210) stellt somit eine Schwierigkeit dar, wenn Trieb-
ausbriiche in Situationen der Verlockung unterbunden werden sollen. Nur wenn Kinder vor ihren
impulsiven Triebausbriichen innehalten und sich dem Ausmal} und den Folgen des Kontrollverlustes
bewusst werden, besteht die Mdglichkeit neue Umgangsweisen der Triebregulation zu erschlielen

und einzuiiben.

2.4.2 Funktionsweisen des Es und Stérungen seiner Funktion

Wihrend das Uber-Ich als Instanz des Gewissens angesehen wird, kann das Es als Triebsystem be-
zeichnet werden. Liebe, Hass, Selbstschutz und Selbsterhaltung sind im System der Triebe veran-
kert und liefern dem menschlichen Leben Energie (vgl. Redl/ Wattenberg 1980, 58). Impulse, Wiin-

sche, Bediirfnisse und Dringe sind ebenfalls Teil des Es und tendieren unter bestimmten Begeben-
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heiten zu einer Auslebung (vgl. Redl/ Wineman 1979, 61). Solche Situationen sind dadurch be-
stimmt, dass ein Mensch Emotionen wie Uberforderung, Angst, Unmut, Arger, Aggressionen erfihrt
und unfihig ist diese auf einem anderen Weg zu &ullern, als durch einen Ausbruch der im Inneren
angestauten Triebenergie. Um dauerhafte Ausbriiche der Triebenergien und Kontrollverluste zu ver-
hindern, ist die Funktion des Ichs von Bedeutung. Neben dem Uber-Ich bestimmt es, ob Forderun-
gen des Triebsystems Umsetzung finden, oder von Warnsignalen des Gewissens iiberstimmt wer-
den. Somit unterliegt die Kontrolle des Es zwei getrennten Systemen, die den Druck der Auslebung
von Trieben unter Kontrolle halten kénnen (vgl. Redl/ Wineman 1979, 62). Wichtig ist jedoch, dass
die Einschiatzungen der Impulse, die Verhalten motivieren konnen, fiir das Ich nicht immer bekannt
sein miissen, was Verhaltensdnderungen stark erschwert (vgl. Redl/ Wineman 1979, 65). Gerade
Kinder, die im Umgang mit Niederlagen und Misserfolgen zu unkontrollierten Wutausbriichen nei-
gen, verfiigen oftmals iiber eine niedrige Frustrationstoleranz. Sobald sie Uberforderung erfahren
sind sie nicht ldnger in der Lage ihren negativen Gefiihlen auf verbalem Weg Ausdruck zu verleihen
und einen Ausbruch von unkontrollierter Wut und Aggression zuriickzuhalten (vgl. Redl/ Wineman
1979, 77). Diese Dominanz des Es iiber Uber-Ich und Ich ist ein Kennzeichen verhaltensauffilliger
Kinder, die nicht in der Lage sind ihre Handlungen zu kontrollieren, oder Moglichkeiten zu finden
ihre Frustrationen auf konstruktive Weise zu kanalisieren. Genau diese Impulskontrolle ist jedoch
ausschlaggebend dafiir, ob ein Kind in der Lage ist auch bei Misserfolgen innerhalb des Unterrichts
eine Ausgeglichenheit der intrapsychischen Systeme aufrechtzuerhalten, oder auf eine ,,(...) Befrie-
digung der vollen Triebwucht® zu bestehen (Redl/ Wineman 1979, 77). Innerhalb heterogener Lern-
gruppen ist es schwierig allen Kindern gerecht zu werden, wenn nicht nur die Vermittlung von Wis-
sen eine Herausforderung darstellt, sondern auch der Umgang mit Kindern, die iiber eine niedrige
Frustrationstoleranz verfiigen. Lehrer miissen Interventionsmoglichkeiten finden, um Kindern Hil-
festellungen zur Bewiltigung unkontrollierter Triebausbriiche zu geben, um die gesamte Gruppen-
disziplin nicht nachhaltig zu gefdhrden. In wie weit einzelne Kinder die Probleme der Triebregulati-

on aufweisen die Arbeit mit Gruppen beeinflussen konnen, wird in Kapitel vier ndher thematisiert.

2.4.3 Funktionsweisen des Ich und Zusammenbruch der Ich-Kontrolle

Nachdem niher auf die Instanzen des Uber-Ich und des Es eingegangen wurde, soll nun das Ich und
dessen Funktionsweisen im Fokus der Betrachtung stehen. Das Ich kann als Teil der Personlichkeit
bezeichnet werden, das mehrere Funktionen erfiillen muss. Wihrend sich das Uber-Ich mit Fragen
der Werte und Normen beschéftigt und das Es die Befriedigung von Trieben anstrebt, iibernimmt

die Instanz des Ich die Aufgabe jene unterschiedlichen Forderungen in Einklang zu bringen und
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Kompromisslosungen zu erzielen (vgl. Hoffmann 2009, 11). Innerhalb dieses Abwagungsprozesses
ist es wichtig nicht den Bezug zur Realitit zu verlieren, in der das Individuum handlungsfahig blei-
ben muss. Somit obliegt es dem Ich ein Verhiltnis zur Welt herzustellen, in der sich das Individuum
befindet (vgl. Redl/ Wineman 1979, 24). Das Ich ist, zusammengefasst, bemiiht einen Ausgleich
zwischen inneren Bediirfnissen, inneren Normen und der duBeren Realitit zu finden (vgl. Hoff-

mann/ Hochapfel 2009, 11).

Die dullere Realitét setzt sich sowohl aus physischen, wie auch sozialen Aspekten zusammen, die
eine Einschitzung durch das Ich erfahren. Das Ich bildet sich ein Urteil iiber die es umgebende Welt
und gibt Signale, ob in der dulleren Realitdt Gefahren drohen, oder sich Vorteile ergeben, die das In-
dividuum in der bestimmten Situation positiv ausnutzen kann (vgl Redl/ Wineman 1979, 64).
Gleichzeitig befahigt das Ich den Menschen durch Selbsteinschidtzungen die Folgen seiner Handlun-
gen vorauszusagen und Folgen seines Verhaltens vorherzusehen (Redl/ Wattenberg 1980, 60). Ste-
hen die Wiinsche des Individuums mit der dufleren Realitdt im Konflikt, werden vom Ich Gefah-
rensignale ausgesendet (Redl/ Wineman 1979, 64), da das Ich bemiiht ist innere Konflikte zwischen
den triebhaften Energien des Es und der moralischen Instanz des Uber-Ich abzuwenden (vgl. Redl
1971, 24). Das Ich trifft Entscheidungen dariiber, ob ein Individuum iiberwiegend von Forderungen
der duBleren Realitdt, des Triebsystems oder Eingebungen des Gewissens beeinflusst wird (vgl.
Redl/ Wineman 1979, 68). Ist das Gleichgewicht zwischen den verschiedenen Forderungssystemen
dauerhaft gestort, konnen Verhaltensauffilligkeiten beobachtet werden. Das heifit Kinder, die zu er-
hohter Impulsivitit neigen, leiden darunter, dass sie unfahig sind, dem ,,Ansturm aggressiver Impul-
se“ (Redl 1971, 29) standhalten zu konnen, was Redl als Zusammenbruch der Ich-Kontrolle, be-

ziehungsweise als ,,Ich-Storung* bezeichnet (Redl 1971, 28).

Ein weiterer Faktor, der in der Einschitzung der Realitdt zu beachten ist, ist die ,,soziale Realitét*
(Redl/ Wineman 1979, 64), die ein Individuum umgibt und durch das Verhalten anderer Menschen
bestimmt wird. Wenn das Ich Forderungen der sozialen Realitit konsequent ignoriert, oder sich ge-
gen diese widersetzt, entstehen als Folge einer solchen Ich-Stérung Probleme im Umgang mit ande-
ren. Beziehungsstorungen konnen Kindern den Umgang mit Lehrern, Mitschiilern und der Klasse
erschweren und ein kooperatives Lernen unmdglich machen (Preuss-Lausitz 2004, 14). Als Padago-
ge ist es im Umgang mit verhaltensauffdlligen Schiilern wichtig den Versuch zu unternehmen das
Ich zu stirken und ,,praktikable Formen* (Ziebarth 2004, 102) zu schaffen, um sinnvolle Losungs-
moglichkeiten von Verhaltensproblemen herbeizufiihren. Besonders im Hinblick auf das Leben und

Lernen innerhalb einer Gruppe ist es bedeutsam Situationen zu vermeiden, die einen Zusammen-
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bruch der Ich-Kontrolle begiinstigen konnen. Unterrichtserfolge, Einbindung in das soziale Grup-
pengefiige und positive Bestitigung durch Pddagogen konnen verhaltensauffélligen Kindern in ih-
rem Selbstbewusstsein stidrken, wohingegen Misserfolge, fehlende Moglichkeiten der Triebregulati-
on und soziale Isolation Zusammenbriiche der Ich-Kontrolle zur Folge haben kénnen (vgl. Redl/
Wattenberg 1980, 94). Eine detaillierte Beschreibung des Umgangs mit verhaltensauffélligen Kin-
dern im inklusiven Unterricht und den Schwierigkeiten der Unterrichtsgestaltung erfolgt in Kapitel

sieben.
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3. Die Schulklasse als Wirkungsraum gruppendynamischer Prozesse

Da sich die Bachelorarbeit mit Herausforderungen auseinandersetzt, die in der Arbeit mit heteroge-
nen Lerngruppen zu bewiltigen sind, ist es von Bedeutung Krifte zu benennen, die in gruppendyna-
mischen Prozessen wirksam werden kénnen. Es gibt verschiedene Theorien, die sich mit dem The-
ma Gruppendynamik und den Einflussmoglichkeiten auf Gruppenentwicklungen befassen. Aus so-
zialpsychologischer Sicht umfasst der Begriff Gruppendynamik verschiedene Techniken und Me-
thoden, die Menschen Moglichkeiten aufzeigen, um auf das Verhalten von Gruppen einwirken zu
konnen. Gruppendynamik kann als mehrdeutiger Begriff und methodische Anwendung gruppenpsy-
chologischer Erkenntnisse verstanden werden (vgl. Wellhofer 2007, 5 f.). Durch die Beschreibung
gruppenpsychologisch wirksamer Krifte innerhalb einer Schulklasse, die dynamisch aufeinander
einwirken und sich gegenseitig beeinflussen, werden unterschiedliche Aspekte der sozialpsycholo-
gischen und tiefenpsychologischen Theorie in der Bachelorarbeit herausgearbeitet. Da sich solche
komplexen und in ihrem Ursprung vollig unterschiedlichen Theoriezusammenhidnge nicht ohne
Weiteres verkniipfen lassen, werden fiir die Bachelorarbeit relevante Erkenntnisse entweder durch

sozialpsychologische, oder tiefenpsychologische Erkldrungsansdtze beschrieben.

Aus diesem Grund basiert die allgemeine Definition von Gruppen, sowie die Beschreibung der
Schulklasse als ,,soziales Zwangsgebilde* auf sozialpsychologischen Grundannahmen. Die in den
nichsten Kapiteln ndher ausgefiihrten Erkldrungen in Bezug auf die Auswirkungen von Verhaltens-
auffilligkeiten in gruppenpsychologischen Vorgidngen und konkrete Strukturmerkmale des inklusi-
ven Unterrichts, werden auf psychoanalytischer Ebene beschrieben, da durch die pddagogisch ori-
entierte Theorie Redls das sich wechselseitig beeinflussende Verhalten von Schiiler und Lehrer von
innen heraus thematisiert werden kann (vgl. Fatke 1980, 9). Sozialpsychologie, wie auch Tiefen-
psychologie, konnen also als zwei verschiedene Ebenen verstanden werden: sozialpsychologische
Theorieaspekte ermodglichen in der vorliegenden Bachelorarbeit eher eine AuBlensicht auf Gruppen,
wie sie in den ersten beiden Gliederungspunkten des Kapitels ausgefiihrt wird, um zum Beispiel
herauszustellen, welche Besonderheiten eine Schulklasse aufweist. Um Féhigkeiten und Kompeten-
zen von Pddagogen im Umgang mit heterogenen Lerngruppen zu stérken ist es jedoch unabdingbar
sich Wissen anzueignen, was ,,unter der Oberfldche einer Klasse vorgeht (vgl. Fatke 1980, 7), um
soziale und psychische Aspekte des Unterrichtsgeschehens hinreichend beleuchten zu kénnen. Leh-
rern kann durch einen tiefenpsychologisch-pddagogischen Beratungsansatz verdeutlicht werden,

dass sie sich nicht nur mit dem Individuum selbst beschéftigen, sonder ein Bewusstsein dafiir entwi-
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ckeln miissen, dass sie mit Kindern arbeiten, die sich in einer bestimmten Art und Weise in die be-

stehende Gruppensituation eingefiigt haben (vgl. Redl 1971, 126).

3.1 Definition von Gruppen

Lernen in heterogenen Klassengemeinschaften wird stark von gruppendynamischen Prozessen be-
stimmt, die ausschlaggebend fiir einen gelingenden Unterricht, oder einen volligen Zusammenbruch
der Leistungsbereitschaft einer Klasse sein konnen. Der Begriff der Gruppendynamik, der aus der
Sozialpsychologie stammt, wird als Verdnderung und Kriftespiel zwischen Mitgliedern einer Grup-
pe verstanden (vgl. Konig/ Schattenhofer 2011, 9). Gruppendynamische Prozesse haben Einfluss
auf Strukturierungen, Beziehungsgeflechte und Ziele eines Personenkreises und werden oftmals je-
doch nicht bewusst wahrgenommen (vgl. ebd.). Die Bezeichnung Dynamik hebt hervor, dass einzel-
ne Teile des Systems nicht feststehen und unveridnderbar miteinander in Beziehung stehen, sondern
gegeneinander, als auch miteinander in stindiger Bewegung sind (Sander 2002, 159). In der Bache-
lorarbeit stehen Schwierigkeiten in der Arbeit mit verhaltensauffilligen Kindern im Vordergrund.
Sie sind Teil der Klassengemeinschaft, diirfen andere Mitschiiler durch ihre individuelle Verhal-
tensproblematik jedoch nicht in ihrem Fortkommen behindern. Um Aussagen iiber die Schulklasse
als Wirkungsraum gruppendynamischer Prozesse treffen zu konnen, muss zunichst eine Definition
von Gruppen erfolgen, um dann auf Besonderheiten der Schulklasse und ihre inneren Strukturen
einzugehen. Konig und Schattenhofer bezeichnen eine Gruppe als ein autonomes Sozialsystem,
dass von aullen nicht direkt steuerbar ist. Wenn duflere Einfliisse auf Gruppen einwirken kénnen be-
absichtigte, als auch unbeabsichtigte Reaktionsweisen der Gruppenmitglieder die Folge sein, was
eine padagogische Intervention in heterogenen Lerngruppen erschweren kann. Das heif3t, dass es
schwierig ist Vorhersagen dariiber zu treffen, welche Reaktionen auf bestimmte Interventionen fol-
gen (vgl. Konig/ Schattenhofer 2011,19). Die Anfangsphase einer Gruppenbildung wird dadurch be-
stimmt, dass sich Personen ,,getrennt und dann nebeneinander mit ihrer Umwelt* (Ulich 1971, 25)
auseinandersetzen. Gruppenbildung beinhaltet, dass ein Bezug zueinander hergestellt werden muss,
der sich im gemeinsamen Handeln, also einer Interaktion, widerspiegelt. Wenn sich diese Strukturen
als soziale Beziehung festigen und durch gemeinsame Ziele, Motive und Verhaltensvorschriften, in
denen bestimmte Normen und Wert eingeschlossen sind, getragen werden, kann die Entstehung ei-

ner Gruppe das Ergebnis sein (vgl. ebd.).

Eine Gruppenentwicklung setzt somit voraus, dass potentielle Gruppenmitglieder in Beziehung tre-

ten und miteinander kommunizieren. Um tragfahige und langfristige Strukturen aufzubauen, die den
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Gruppenzusammenhalt stiarken, miissen gemeinsame Interessen und Ziele gefunden werden. Diese
Ziele schaffen Identifikationsmoglichkeiten mit anderen Gruppenmitgliedern und sorgen fiir die

Entstehung von Sympathie und Zugehorigkeit (vgl. Wellhofer 2007, 9).

Die innere Umwelt einer Gruppe wird durch bewusste und unbewusste Gefiihle, Wertvorstellungen,
Verhaltensweisen, Bediirfnisse und Ansichten bestimmt (vgl. Konig/ Schattenhofer 2011, 24). Es
lasst sich also feststellen, dass ungeziigelte Emotionen verhaltensauffilliger Kinder durchaus Ein-
fluss auf die innere Umwelt einer heterogenen Klasse haben kénnen. Dabei ist es von Bedeutung in-
wie fern destruktive Verhaltensweisen eines einzelnen Kindes in die Gesamtstruktur einer Klasse
eingebunden werden konnen. Neben sich ergénzenden Verhaltensweisen und gemeinsamen Zielen
kann ein soziale Konflikt (vgl. Wellhdfer 2007, 75), zum Beispiel durch massive Ablehnung anderer
Schiiler gegeniiber verhaltensauftilligen Inklusionskindern, Prozesse des Ausschlusses einzelner
Gruppenmitglieder aus der Gesamtgruppe einleiten. Lehrer, die im Auftrag der Institution Schule
Wissen an Kinder vermitteln sollen, sind dafiir verantwortlich einen Klassenzusammenhalt zu for-
dern, in dem Kinder freundlich und wohlwollend miteinander in Kontakt treten und sich gegenseitig
unterstiitzen. Gleichzeitig tragen sie Rechnung, dass alle Kinder bestimmte Regeln befolgen, die
das Zusammenleben strukturieren, da ohne die Einhaltung dieser Normen die Existenz einer Gruppe
gefdhrdet werden kann (vgl. Sander 2002, 159). Verhaltensregeln sind daher elementare Bausteine

um ein effektives gemeinsames Lernen im Klassenverbund zu ermoglichen.

3.2 Besonderheiten der Schulklasse als ,,soziales Zwangsgebilde* (Weill 1970, 9)

Um gruppendynamische Prozesse in heterogenen Lerngruppen zu analysieren, ist es wichtig heraus-
zustellen, welche Besonderheiten eine Schulklasse als Gruppe auszeichnet, wie sie sich zusammen-
setzt und welche Ziele sie verfolgen kann. Gruppen unterscheiden sich in ihrer Zusammensetzung
zundchst in der Freiwilligkeit beziechungsweise dem Zwang ihrer Zugehdrigkeit. Insbesondere die
Schulklasse zeichnet sich als Gruppe dadurch aus, dass Schiiler keine Wahlmdglichkeiten haben
sich bestimmten Gruppen zuzuordnen, sondern durch ,,Zwang zur Teilnahme* (K6nig/ Schattenho-
fer 2011, 23) an eine Klasse verwiesen werden. Die Entstehung einer Schulklasse ist durch eine Dif-
ferenzierung von Leistungen der Schiiler und deren Lebensalter bestimmt (vgl. http://www.uni-
potsdam.de/fileadmin/projects/erzichungswissenschaft/documents/studium/Textboerse/pdf-Dateien/
09 ulich soz beziehungen u konflikte.pdf). Demnach kann eine Klasse als eine Zwangsgemein-
schaft oder ,,soziales Zwangsgebilde* (Weill 1970, 9) betrachtet werden, die sich aber im Verlauf

der Zeit zu einer ,,Sympathie- und Interessengemeinschaft (Ulich 1971, 93) entwickeln kann, wenn
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Kinder Beziehungen mit anderen Klassenkameraden eingehen. Die Schulklasse wird stark von Zie-
len und Aufgaben der dulleren Umwelt bestimmt, die Einfluss auf die innere Ordnung einer Gruppe
nehmen kann (vgl. Konig/ Schattenhofer 2011, 23). Diese innere Ordnung, die Faktoren wie die Zu-
sammensetzung der Gruppenmitglieder, Ziele, Kommunikationsstrukturen und Verhaltensregeln
einschlieft, ist fremdbestimmt und sorgt dafiir, dass sich Schiiler zunéchst als Konkurrenten in einer
Gruppe behaupten miissen (vgl. Ulich 1971, 93), ohne Einfluss darauf zu haben, ob die Zusammen-

setzung der Gruppe ihren Vorstellungen und Wiinschen entspricht.

Ulich nennt folgende Merkmale, die eine Schulklasse als Zwangsgruppierung bestimmen:

1. Die Gruppenbildung wird nicht durch soziale Bediirfnisse der Schiiler bestimmt, sondern ist
durch die Organisation der Institution Schule und deren Ziele bestimmt (vgl. http://
www.uni-potsdam.de/fileadmin/projects/erziehungswissenschaft/documents/studium/
Textboerse/pdf-Dateien/09 ulich soz beziehungen u konflikte.pdf, 2).

2. Die Ziele, die Schiiler durch einen fortschreitenden Entwicklungsstand zu erreichen versu-
chen, sind fiir alle Klassenmitglieder gleich, werden jedoch nicht in Kooperation mit ande-
ren erreicht, sondern sind in einem System von Konkurrenz und Wettbewerb eingebettet
(vgl. ebd.).

3. Wenn Lernerfolge tiberpriift werden, sind Schiiler auf ihre eigene Leistung angewiesen, ob-
wohl vermittelte Lerninhalte gemeinsam mit anderen Klassenkameraden erarbeitet wurden

(vgl. ebd.)

Die heutige Auffassung der inklusiven Arbeit mit heterogenen Lerngruppen erfordert eine Uberprii-
fung der Aussage Ulichs, die besagt, dass alle Schiiler bestimmte festgesetzte Lernziele erreichen
miissten. Inklusion vertritt die Auffassung, dass heterogene Lerngruppen auch heterogene Ziele be-
notigen, die jedes Kind nach seinen individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten erreichen kann, was
dem Grundsatz des ,,zieldifferenzierten Lernens* (Wocken 2011,122) entspricht. Auch das System
von Konkurrenz und Wettbewerb verliert an Bedeutung, weil sich jedes Individuum an seinen eige-
nen Moglichkeiten und Zielen messen muss und in Kooperation mit anderen Anreize finden kann,

um sich weiter zu entwickeln. Auf diese Thematik wird in Kapitel sieben ndher eingegangen.
Die Arbeit in Schulklassen erfordert eine starke Anpassung der Schiiler an die gesamte Ordnung der

Gruppe (vgl. Ulich 1971, 91). Diese Anpassung birgt Konflikte, die das Gleichgewicht einer Lern-

gruppe negativ beeinflussen konnen, wenn Schiiler nicht in der Lage sind bestehende Regeln einzu-
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halten oder durch impulsives und aggressives Verhalten andere Kinder in ihrer Konzentration beein-
trachtigen. Spannungen werden dort sichtbar, wo verschiedene Wissensstdnde und kognitive Féhig-
keiten der Schiiler Konkurrenzdruck erzeugen, wodurch ein kooperatives Lernen im Miteinander er-

schwert wird und die Leistung im Gegeneinander vordergriindig ist (vgl. Ulich 1971, 63).

3.2 Die Bedeutung der psychoanalytischen Ebene innerhalb gruppendynamischer

Prozesse

In der pddagogischen Arbeit wird die psychodynamische Ebene vor allem dann relevant, wenn das
Verhalten der Gruppenmitglieder unverstindlich und unerklérlich scheint (vgl. Kénig/ Schattenho-
fer 2011, 31) und Mdoglichkeiten gefunden werden sollen eine Unterrichtsatmosphire zu schaffen,
die durch ein harmonisches Gruppenklima bestimmt ist. Problematisch scheint, dass vor allem in
der Vergangenheit wenige Schulen iiber Wissen beziiglich gruppenpsychologischer Prozesse und
deren Auswirkungen im Schulalltag und Unterrichtsgeschehen verfiigten (vgl. Ulich, 1971, 12).
Diese in Gruppen wirksamen Krifte konnen Eskalationen und Verstdfe gegen bestehende Regeln
und Werte zur Folge haben, sich aber auch positiv auf das gemeinsame Lernen auswirken und neue
Chancen er6ffnen, die fiir den Erwerb von Wissen fruchtbar gemacht werden konnen (vgl. Redl
1971, 132). Die Auseinandersetzung mit gruppenpsychologischen Prozessen zeigt deutlich, dass ab-
weichende Verhaltensweisen von Individuen Einfluss auf die Gesamtgruppe haben kdnnen. Wenn
diese, in der Gruppe wirksamen, Krifte ndher beschrieben werden sollen, ist es also erforderlich,
sich mit den einzelnen Individuen und deren Triebleben zu beschéftigen, um Aussagen iiber die
Auswirkungen auf die gesamte Schulklasse treffen zu kdnnen. Nach Redl wird diesen individuellen
Faktoren nicht hinreichend Beachtung geschenkt, da es fiir viele Kinder schwierig scheint sich in
bestehende Gruppensituationen einzufinden (vgl. Redl 1971, 132). Kinder, die nicht in der Lage
sind ihre Triebenergie durch das Ich und das Uber-Ich zu kontrollieren, werden auch innerhalb einer
Gruppe kein angepasstes Verhalten zeigen, sondern dafiir verantwortlich sein gruppenpsychologi-
sche Krifte innerhalb einer Gruppe freizusetzen, die ein effektives Lernen unmoglich machen kon-
nen (vgl. Redl/ Wattenberg 1980, 135). Im nédchsten Kapitel soll daher ausfiihrlich auf den Zusam-
menhang zwischen individuellen Verhaltensauffilligkeiten und gruppenpsychologischen Kraften
eingegangen werden. Durch zwei Beispiele gruppenpsychologisch wirksamer Kréfte soll verdeut-
licht werden, dass verhaltensauffillige Kinder in der inklusiven Pddagogik niemals ausschlielich in
ihrer individuellen Problematik betrachtet werden diirfen, sondern vor allem ihr Einfluss auf Pro-
zesse innerhalb der Gruppe thematisiert werden muss, um sich der vielféltigen Herausforderungen

in der Arbeit mit Kindern in ihren unterschiedlichen Problemkonstellationen bewusst zu werden.
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4. Auswirkungen von Verhaltensauffalligkeiten auf gruppenpsychologische

Prozesse

4.1 Auswirkungen eines Verlustes der Ich-Kontrolle auf gruppenpsychologische
Prozesse

Wie bereits im ersten Kapitel der Bachelorarbeit beschrieben, konnen Kinder mit Verhaltensauftal-
ligkeiten Teil einer inklusiven Klassengemeinschaft sein und sollen keine Sonderbehandlung in ih-
rem Status als Inklusionskind erfahren. Die Situation des gemeinsamen Lernens in einer Klasse
kann sich jedoch als problematisch erweisen, wenn Pddagogen unzureichend mit abweichendem
Verhalten umzugehen wissen und mogliche Auswirkungen auf die Gesamtgruppendisziplin unter-
schitzt werden (vgl. Redl 1971, 179). Es konnen Situationen auftreten, in denen das Verhalten eines
einzelnen Mitglieds von der Mehrheit der Klassengemeinschaft iibernommen wird (vgl. Redl 1971,
135), wodurch destruktive Verhaltensweisen eine Ausbreitung in der Gesamtklasse erfahren konnen.
Durch die Einfiihrung von Inklusionsklassen stehen Pidagogen vor der Herausforderung, dass ver-
haltensauftillige Schiiler in Gruppen von Kindern, die angepasste Verhaltensweisen zeigen, aufge-
nommen werden sollen. Durch die Tatsache, dass die Mitglieder der Klassengemeinschaft nun mit
einem Verhalten konfrontiert werden, das Grenzen deutlich iiberschreitet, konnen im Inneren ver-
borgene Triebregungen geweckt werden. Durch die Beobachtung einer offen ausgelebten Bediirfnis-
befriedigung anderer Mitschiiler werden Mdglichkeiten der Befriedigung offenkundig (vgl. Redl
1971, 135). Im Falle der Nachahmung eines solchen Verhaltens und der Freisetzung von unter-
driickter Triebenergie zeigt sich, dass ein vorher gut funktionierendes Ich gegeniiber gruppendyna-
mischen Kriften hilflos und nicht widerstandsfahig erscheinen kann (vgl. Redl 1971, 37). Es wird
deutlich, dass sich die Annahme, dass Kinder mit einem soliden Uber-Ich und einer intakten Ich-
Kontrolle weniger anfillig fiir gruppendynamische Ansteckung wéren, als falsch erwiesen hat (vgl.
Redl 1971, 28). Betrachtet man die Beobachtungen Redls im inklusionspiddagogischen Kontext
wiirde das bedeuten, dass verhaltensauffillige Inklusionskinder einen nicht zu unterschétzenden
Einfluss auf andere Kinder und deren bislang angepasste Verhaltensweisen haben konnen. Dieser
Tatsache sollten sich Pddagogen bewusst sein, die inklusive Schulklassen unterrichten und sich mit
der Frage beschiftigen, welche neuen Unterrichtsstrukturen nétig sind, um eine Einbindung aller

Kinder zu gewéhrleisten.
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Zusammenbriiche der Ich-Kontrolle kénnen sowohl bei Kindern mit einem wenig kontrollierten Ich,
als auch bei Kindern mit einem starken Ich beobachtet werden (vgl. Redl 1971, 243). Das Ich man-
cher Kinder scheint in alltéglichen Situationen vo6llig intakt und verfiigt iber die Fahigkeit zwischen
Forderungen des Uber-Ich und der Triebe abzuwigen und Kompromisslosungen zu finden. Sind
Kinder aber der Wirkung gruppenpsychologischer Prozesse und starker Erregung unterworfen, ver-
lieren sie hdufig die Féhigkeit ihr Verhalten zu kontrollieren und verfallen durch das Phdnomen der
Gruppenansteckung in einen ,,gruppenpsychologischen Rausch (Redl 1971, 242). Grenzen, Forde-
rungen und Vorstellungen des Uber-Ich werden zum Zeitpunkt des Auslebens aufgestauter Trieb-
energie nicht berilicksichtigt (vgl. Redl 1971, 37). Durch den gruppenpsychologischen Rausch kann
das Individuum kurzzeitig angst- und schuldfrei seine Bediirfnisse befriedigen und Forderungen des
Uber-Ich ausblenden (vgl. Redl 1971, 141). Das Beobachten des unangemessenen Verhaltens stellt
einen Reiz fiir andere dar, die plotzlich dhnliche Driange und Wiinsche verspiiren, denen sich das Ich
nicht entziehen kann (vgl. Redl/ Wineman 1979, 89). Welche Bedingungen vorliegen miissen, um
Phinomene der Ansteckung und Schockwirkung zu begiinstigen, wird in den folgenden Abschnitten

ndher beschrieben.

4.1.1 Das gruppenpsychologische Prinzip der Ansteckung

Das Prinzip der Ansteckung ist im Schulalltag verhaltensauffélliger Schiiler und deren Zusam-
menarbeit mit anderen Kindern von grofler Bedeutung, um sich gruppenpsychologischen Prozessen
und deren Auswirkung auf konzentriertes und effektives Lernen bewusst zu werden. Ein einzelnes
erregtes Kind kann weitere Kinder dazu verleiten sein Verhalten nachzuahmen um Triebenergien of-
fen auszuleben und Bediirfnisse zu befriedigen. Wird das gezeigte Verhalten von mehreren Kindern
iibernommen, deren Ich auBler Stande ist dem ,,gruppenpsychologischen Rausch® (Redl/ Wineman
1979, 91) standzuhalten, kann die gesamte Gruppe in ,,Zustinde von triebhafter Wildheit* (ebd.)
ausbrechen. Es gibt eine Vielzahl von Ausgangsfaktoren, die fiir das Phinomen der Ansteckung be-
deutsam sind. Zunéchst kdnnen sie in zwei Kategorien eingeteilt werden, die sich mit gruppenpsy-
chologischen und individualpsychologischen Faktoren beschéftigen (vgl. Redl 1971, 136). Exem-
plarisch werden zur Verdeutlichung der jeweiligen Kategorien einzelne wichtige Faktoren niher be-

trachtet.

Eine Ausgangsbedingung, um die Ausbreitung gruppenpsychologischer Krifte zu begiinstigen, ist
die Frage nach dem ,,Gruppenstatus des Auslosenden (Redl 1971, 137). Ist derjenige, der seine
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Triebenergien offen auslebt und zur Schau stellt eine hoch angesehene Person der Gruppe, wird die
Neigung sich von einem gezeigten Verhalten anstecken zu lassen hoher sein, als bei einem Grup-
penmitglied niederen Status'. Auch die Struktur der Gruppe kann Ansteckung vorantreiben, oder da-
fiir verantwortlich sein, dass nur bestimmte Mitglieder der Gruppe von einem gruppenpsychologi-
schen Rausch erfasst werden. Die Ansteckungswirkung ist besonders bei Gruppen ohne Untergrup-
pierungen sehr hoch, weil alle Mitglieder auf eine gegenwirtige Erregung aufmerksam gemacht
werden kdnnen und entsprechend auf diese reagieren. Bei einer Gruppe mit vielen Untergruppierun-
gen sinkt die Gefahr der Ansteckung aller Gruppenmitglieder, weil sich Tendenzen der Nachah-
mung vor allem innerhalb der jeweiligen Kleingruppen zeigen, anstatt frei nach aullen zu dringen
(vgl. Redl 1971, 138). Verhalten, das offen ausgelebt wird und der Stimmung der gesamten Gruppe
entspricht, kann sich schnell verbreiten und birgt groes Ansteckungspotential (vgl. Redl 1971,
139). Wenn beispielsweise Unzufriedenheit und Unruhe die Unterrichtsatmosphdre bestimmen,
kann ein aggressives und impulsives Verhalten Ausdruck der seelischen Verfassung der Schiiler
werden, die im Ausleben des destruktiven Verhaltens Moglichkeiten finden ihren negativen Gefiih-

len Ausdruck zu verleihen.

Personlichkeitsfaktoren, die Ansteckung in Gruppen begiinstigen, sind vielschichtig und werden im
Folgenden ndher ausgefiihrt. Wenn ein unangemessenes, regelabweichendes Verhalten offen ausge-
lebt wird, kann die ungeziigelte Triebbefriedigung bei einer anderen Person einen Konflikt hervor-
rufen (vgl. Redl 1971, 141). Zum einen besteht ein heftiger Drang die eigenen Bediirfnisse in glei-
cher Weise auszuleben, zum anderen iiben das Ich und das Uber-Ich Druck aus, um einen Durch-

bruch der vollen Triebwucht zu verhindern.

Das heif3t, dass eine Person in einem bestimmten Bereich Triebe unter Kontrolle halten muss, die
zum gegenwirtigen Zeitpunkt durch eine andere Person frei ausgelebt werden. In diesem Bereich
lasst sich nach Redl von einer ,,Labilitit im «Personlichkeitsgleichgewicht»* (ebd.) sprechen. Durch
diese Labilitdt erhoht sich beim potentiellen Nachahmenden die Anfiélligkeit seine Triebe in gleicher
Weise auszuleben wie derjenige, dessen Dringe keiner Kontrolle unterliegen. Neben dem Verlust
jeglicher Kontrolle vermittelt der Ausldsende auch ein Mangel an Angst oder Schuldgefiihlen, was
den Nachahmenden darin ermutigt seinem Beispiel zu folgen und trotzdem nicht in Konflikt mit
den Forderungen des Uber-Ich zu treten. Die Bediirfnisbefriedigung scheint angst-, schuld-, und
konfliktfrei moglich und dringt geradezu auf eine Nachahmung. Ein labiles Gleichgewicht zwi-
schen Kontrolle und Verlangen kann in nachahmendem Verhalten Ausdruck finden und weitere Per-

sonen dazu ermutigen ihre Triebenergien ebenfalls frei zu entfalten (vgl. ebd.)
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Ansteckung setzt voraus, dass eine innere Spannung und Unausgeglichenheit zwischen Kontrolle
des Ich und des Uber-Ich und dem Drang nach Freisetzung der Triebenergie besteht. Diese innere
Spannung kann durch die Beobachtung des Ausldsenden, der ohne Schuldgefiihl angstfrei handelt,

zugunsten des offenen Auslebens der eigenen Bediirfnisse aufgelost werden (vgl. ebd.).

4.1.2 Das gruppenpsychologische Prinzip der Schockwirkung

Das Prinzip der Schockwirkung kann neben Ansteckung als wichtige gruppenpsychologisch wirksa-
me Kraft bezeichnet werden. Im Gegensatz zur Ansteckung unternehmen Kinder nicht den Versuch
das beobachtete Verhalten nachzuahmen, sondern reagieren durch bestimmte Verhaltensweisen auf
offen ausgelebte Grenziiberschreitungen (vgl. Redl 1971, 144). Diese Reaktionsbildung kann unter-

schiedliche Formen annehmen, weshalb im Folgenden einige Beispiele aufgefiihrt werden.

Wautanfille konnen ein Zeichen dessen sein, dass Kinder sich durch unannehmbare Verhaltensweise
anderer Mitschiiler bedroht fiihlen (vgl. Redl 1971, 146). Durch die starke Prisenz der frei ausge-
lebten Triebenergien kénnen sie durch den moglichen Verlust der Balance zwischen Uber-Ich, Ich
und Es in ihrem eigenen Personlichkeitsgleichgewicht beeintridchtigt werden und einen volligen

Kontrollverlust erfahren.

Durch die auslésende Handlung kann ein ,,Anschein von Besserung® (Redl 1971, 146) beim beob-
achtenden Kind entstehen, das durch die Schockwirkung ein sehr angepasstes Verhalten zeigt. Die-
se plotzliche Akzeptanz von Werten kann als Versuch der Stabilisierung des inneren Gleichgewichts
gedeutet werden, das so sehr bedroht scheint, dass weitere Beobachtungen des angst- und schuld-
freien Verhaltens anderer zu grof3en Verunsicherungen fiihren wiirden (vgl. ebd.). Aus diesem Grund
werden Kinder, die unangepasstes und unkontrolliertes Verhalten zeigen, von jenen Kindern gemie-
den, die um den Verlust des inneren Gleichgewichts fiirchten (vgl. ebd.). Wenn Kinder den Kontakt
zu anderen Kindern meiden, weil ihr eigenes strenges Uber-Ich kein Auskommen mit der starken
Dominanz impulsiver Triebhaftigkeit verhaltensauffilliger Mitschiiler findet, kann der Gruppenzu-

sammenhalt enorm geschwicht werden.
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@ﬁigt ein Kind iiber ein starkes Uber-Ich, das gegen unterdriickte Triebenergien ankimpft, st®
das Beobachten unkontrollierten Verhaltens eine Gefahr des Zusammenbruchs des inneren Gleich-
gewichts dar. Wiirde sich das Kind einer voriibergehenden Befriedigung seiner Driange und Impulse
hingeben, wiren die Grundprinzipien der Uber-Ich-Kontrolle in Frage gestellt, vor allem dann,
wenn der Bereich der Ansteckung zu tabubeladen und konfliktreich ist. Aus diesem Grund kann

eine Schockwirkung hervorgerufen werden, denen Kinder durch unterschiedliche Reaktionsbildun-

gen begegnen (vgl. Redl 1971, 147). /
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5. Meinungsbild einer Expertin der inklusiven Schulpraxis

5.1 Wahl der Interviewform

Im ersten Teil meiner Bachelorarbeit ist eine grundlegende theoretische Auseinandersetzung mit den
Themen Inklusion, Verhaltensauffilligkeiten und der Schulklasse als Wirkungsraum gruppendyna-
mischer beziehungsweise gruppenpsychologischer Prozesse erfolgt. Um herauszufinden, ob theore-
tisch formulierte Leitgedanken der Inklusion im Schulalltag einer Stadtteilschule Hamburgs hinrei-
chend umgesetzt werden konnten, ist es notwendig eine Expertin der inklusiven Schulpraxis zu be-
fragen. Am geeignetsten erscheint im Rahmen einer qualitativen Erhebung das Experteninterview,
welches verschiedene Aspekte des Themas Inklusion aus der Sicht einer Pddagogin kritisch be-
leuchten soll. Das Experteninterview kann Aufschluss dariiber geben, welche positiven Aspekte In-
klusion hervorbringt, oder wo theoretische Konzepte in der Praxis Grenzen erfahren. Obwohl sich
anhand des Interviews keine reprédsentativen, allgemeingiiltigen Aussagen {liber die Herausforderun-
gen der inklusiven Schulpraxis ableiten lassen und durch das Experteninterview kein Forschungs-
und Wissenschaftlichkeitsanpruch erhoben wird, kann der Gegenstandsbereich praktisch beleuchtet

werden und einen Vergleich zu Inklusionstheorien ermoglichen.

Bei einem Experteninterview ist es notwendig im Vorfeld zu kldren, wer als Experte der Praxis be-
trachtet werden kann und wer durch sein spezifisches Praxis- und Erfahrungswissen ein konkretes
Handlungsfeld sinnhaft zu strukturieren wei3 (vgl. Bogner/ Littig/ Menz 2002, 45). In der Soziolo-
gie spricht man Experten verschiedene Funktionen und Rollen zu, die ihren Status reprisentieren.
Es handelt sich um Zuschreibungen und Erwartungen, die einen Experten im Rahmen eines sozialen
Konstruktes auszeichnen (vgl. Mieg/ Brunner 2001, 6). Aus Sicht der Psychologie sind vor allem
Kompetenzen und Wissen des Experten entscheidend, um ihn zu einem bestimmten Sachverhalt in-
terviewen zu konnen (ebd.) Die Kognitionspsychologie spricht der Erfahrung eines Experten in ih-
ren Wahrnehmungs- und Handlungsfihigkeiten besondere Bedeutung zu. Durch ihre Arbeit in ei-
nem spezifischen Problemfeld verfiligen sie iiber besondere Erfahrungen, um ihr fundiertes Wissen
zur Verfiigung zu stellen (ebd.). Biographische Einzelheiten des Experten sind nachrangig, vielmehr
sollte er sich durch eine objektive Sicht als Beobachter eines klar abgrenzbaren Problembereichs
auszeichnen (vgl. Mieg/ Brunner 2001,12). Die ausgewéhlte Interviewpartnerin erfiillt viele der
oben aufgefiihrten Kriterien und ist besonders durch ihre unterschiedlichen Erfahrungen im Bereich

der Betreuung von Inklusionsklassen geeignet, um zuvor thematisierte theoretische Annahmen um
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wichtige, praxisnahe Erkenntnisse zu erweitern. Nahere Informationen zur Interviewpartnerin wer-

den im zweiten Gliederungspunkt des flinften Kapitels aufgefiihrt.

Um dem Gesprich eine klare Struktur zu geben, wurde ein Interviewleitfaden erstellt, der als hilf-
reiche Stiitze sicher stellt, dass alle im Vorfeld formulierten Fragen hinreichend beantwortet werden
konnen (vgl. Mieg/ Brunner 2001, 9). Der Leitfaden umfasst somit alle wichtigen Fragen und dient
als Grobstruktur, um im Verlauf des Gespriachs keine Frage unbeantwortet zu lassen (vgl. Mieg/
Brunner 2001, 13). Durch den Interviewleitfaden erfolgt eine Hinfiihrung zu den einzelnen Frage-

stellungen, die ohne Antwortvorgaben offen beantwortet werden konnen (vgl. Mayring 2002, S. 69).

5.2 Auswahl der Interviewpartnerin

Die Erhebung der Daten des Interviews fand am 04.06.2012 mit einer Diplom Sozialpddagogin der
Kurt-Tucholsky-Stadtteilschule Altona statt. Die Kurt-Tucholsky-Schule umfasst als Stadtteilschule
die Jahrgangsstufen fiinf bis dreizehn. Schiiler, die eine Staddteilschule besuchen, bekommen eine
grundlegende und vertiefende allgemeine Bildung vermittelt und konnen ihren Leistungen und Nei-
gungen entsprechend Schwerpunkte auswihlen, die ein individuelles Lernen gewihrleisten sollen
(vgl. http://www.hamburg.de/contentblob/1995414/data/schulgesetzdownload.pdf). Als Sozialpad-
agogin, die nicht nur in der beratenden Arbeit innerhalb des Schulalltags tétig ist, sondern vorrangig
Inklusionklassen betreut, erscheint S1 als eine fachkundige und kompetente Expertin des, in der Ba-
chelor Arbeit thematisierten, Problemgebietes. S1 konnte durch ihren Einsatz in der Inklusionspéad-
agogik vielfaltige Erfahrungen sammeln und Eindriicke gewinnen und ist in der Lage praxisnahe
und kritische Aspekte zum Thema Inklusion beizutragen. Durch ihre unterrichtsbegleitende Tatig-
keit kann S1 als pddagogische Fachkraft iiberpriifen, in wie weit theoretisch formulierte Leitgedan-
ken mit der Umsetzung in der Praxis einhergehen. Gleichzeitig verfiigt sie liber das Wissen, welche
MaBnahmen getroffen werden miissen, um eine Lernumgebung zu schaffen, die ein produktives
Miteinander ermoglicht. Gruppenpsychologische Prozesse, Beziehungen zwischen den einzelnen
Jugendlichen und soziale Strukturen kénnen durch S1 wihrend des Unterrichtsgeschehens beobach-
tet und analysiert werden und liefern wichtige Erkenntnisse in Bezug auf Herausforderungen in der

Arbeit mit heterogenen Lerngruppen.
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5.3 Leitfragen des Interviews

Der einfiihrende erste Fragenkomplex zielt auf allgemeine Ausgangsbedingungen des inklusiven
Unterrichts ab, um sich im Verlauf des Interviews auf den spezifischen Problembereich der Arbeit

mit verhaltensauffilligen Kindern in heterogenen Lerngruppen konzentrieren zu kdnnen.
» Wie viele Inklusionskinder werden innerhalb einer Klasse unterrichtet?

» Ist eine padagogische Betreuung der Inklusionsklassen seitens Lehrer, Sozial- und Sonder-

padagogen in ausreichender Form gewdhrleistet?
» Wissen Inklusionsschiiler und deren Mitschiiler um den Status als Inklusionsschiiler?

» Gibt es im Unterricht fiir jedes einzelne Kind, dem eigenen Lernniveau angepasste, Aufga-

ben?

Der zweite Themenkomplex beschéftigt sich mit Fragen beziiglich Verhaltensauftilligkeiten in in-
klusiven Schulklassen und die mdglichen Auswirkungen gruppendynamischer Prozesse auf die Ge-

samtgruppe.

> In welchen Situationen im Unterricht konnen Verluste der Triebkontrolle bei verhaltensauf-

félligen Schiilern beobachtet werden?

» Haben mehrfache und massive Storungen von einem einzelnen Schiiler Einfluss auf die Dis-

ziplin der iibrigen Klasse?

Beide oben aufgefiihrte Fragen sind bedeutend, wenn eine Uberpriifung der Relevanz theoretischer
Grundannahmen und der Unterrichtspraxis inklusiver Schulen thematisiert werden soll. Problemre-
levante Erkenntnisse, die durch das Interview herausgearbeitet werden, kdnnen die Literaturrecher-

che dadurch um praxisnahe Aspekte erginzen.

» Reagieren Lehrer unterschiedlich auf Stérungen von Inklusionskindern und den iibrigen

Mitschiilern?
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AbschlieBend beschéftigt sich die letzte Frage mit paddagogischen Unterstiitzungsmdglichkeiten ver-

haltensauffilliger Kinder und deren moglichen Konzentrationsschwéchen.

» Wie kann eine piddagogische Lehrkraft einem verhaltensauffalligen Kind zu besserer Kon-

zentration verhelfen?
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6. Auswertung des Interviews

6.1 Allgemeine Hinweise zur Auswertung des Interviews

Um wichtige, praxisnahe Erkenntnisse in Bezug auf die Umsetzung eines inklusiven Unterrichts ge-
winnen zu kénnen, miissen die wahrend des Interviews aufgezeichneten Audiodateien verschrift-
licht werden (vgl. Mayring 2002, 89). Diese Transkription (siche Anhang) kann als Grundlage der
Auswertung des Interviews bezeichnet werden. Durch die leitfadengestiitzte Strukturierung des In-
terviews kann die strukturierende ,,qualitative Inhaltsanalyse® (Mayring 2002, 114) als Grundlage
der Auswertung angewendet werden. Durch das Anlegen einer Themenmatrix (siche Anhang) kon-
nen die Aussagen der Schulsozialarbeiterin den verschiedenen Fragen und Themenkomplexen zuge-
ordnet werden und hinsichtlich ihres unterschiedlichen Informationsgehaltes im Einzelnen ndher

unterteilt und kategorisiert werden.

Da sich die Bachelorarbeit vorwiegend mit Fragen zu Inklusion, Verhaltensstérungen, Gruppen-
psychologie, beziehungsweise Gruppendynamik und padagogischen Hilfestellungen der Verhaltens-
kontrolle beschiftigt, werden diese drei relevanten Kategorien als Grundlage der Auswertung des
Interviews dienen. Wichtige Erkenntnisse des Interviews, die mit theoretisch erdrterten Problemfel-
dern der Inklusion verbunden werden konnen, sollen kritisch beleuchtet werden. Im Anschluss er-

folgt eine Zusammenstellung der wichtigsten Ergebnisse der einzelnen Auswertungskategorien.

6.2 Aussagen in Bezug auf die Herausforderung der inklusiven Padagogik

Allgemein hebt die Schulsozialarbeiterin hervor, dass in Schulklassen nicht mehr als vier Inklusi-
onskinder unterrichtet werden sollten. Sie macht allerdings deutlich, dass sich die Anzahl von Inklu-
sionskinder immer dann erhohe, wenn durch Nachpriifungen weitere Kinder der Klassengemein-

schaft einen Inklusionsstatus zugesprochen bekédmen (vgl. Interview A, 1-9).
Auf die Frage hin, ob eine padagogische Betreuung mehrerer Disziplinen ausreichend gewéhrleistet

wird, beschreibt S1, dass gerade sonderpddagogische Hilfen nur unzureichend vorhanden wéren

und der Vielzahl an Schiilern nicht begegnen konnen (vgl. Interview A, 13-20).

34



Diese Erkenntnis steht in einem klaren Widerspruch zu dem geforderten Grundsatz der ,,Vielfalt der
Péadagogen* (Wocken 2011, 116). Wenn ausreichende pddagogische Unterstiitzungsmoglichkeiten
nicht gegeben sind, kann die Organisation der Institution Schule dem Leitbild der Inklusion als
,Haus der Vielfalt nicht gerecht werden. Die Unterrichtung heterogener Lerngruppen erfordert
vielfdltige Moglichkeiten und Unterstiitzungsangebote, um jedem Kind in seiner Individualitét be-
gegnen zu konnen. Fehlende personelle Ressourcen konnen dazu beitragen, dass Kinder nur unzu-

reichend gefordert werden.

Laut Aussagen der Schulsozialarbeiterin wissen die meisten Inklusionskinder und deren Mitschiiler
um die Besonderheit des eigenen Status', was jedoch von Lehrern individuell kommuniziert werden
konne. Als Ursache mangelnder Aufkldrung innerhalb der Klassen wird die ,,Angst der Stigmatisie-
rung® (Interview A, 29) genannt, die theoretisch in Kapitel zwei nédher erlautert wurde und auch in
der Praxis problematisch scheint. Mangelnde Aufklarung iiber Inklusionskinder und deren Bediirf-
nisse filhre immer wieder zu Unmut innerhalb der Klassen und dem Vorwurf der Ungleichbehand-
lung von Schiilern. Daher befiirwortet S1 die offene Kommunikation iiber die Besonderheiten der
Inklusionsschiiler, auch wenn diese haufig selbst Schwierigkeiten hétten zu erfassen, was sich hinter

der Bezeichnung Inklusionskind verbirgt (vgl. Interview A, 24-25).

Es wird offenkundig, dass nicht der Begrift des Inklusionskindes dazu fiihrt zu einem Ausschluss
aus der Gesamtgruppe fiihren kann, sondern vielmehr eine unterschiedliche Behandlung von Schii-
lern. Es ergeben sich folgende Fragen: Sind die offene Aufkldrung von Klassen {iber die Besonder-
heiten eines Inklusionskindes und der Umgang mit dessen normabweichenden Verhaltensweisen die
Ursache moglicher Diskriminierungen und Ausgrenzungen? Oder stellt nicht vielmehr der Versuch
von Pddagogen unterschiedliche Kinder auf scheinbar gleiche Weise zu behandeln eine Gefahr des
Ausschlusses von Schiilern dar? Diese wichtige Frage soll in Kapitel neun aufgegriffen und niher

thematisiert werden.

Auf die Frage hin, ob jeder Schiiler individuelle Aufgaben bearbeiten kann, erkldrt S1, dass eine
Differenzierung der zu erbringenden Leistungen lediglich durch die verschiedenen Schwierigkeits-
grade erfolgen wiirde, die sich in Haupt- und Realschulniveau unterteilen lieBen (vgl. Interview A,
58-70). Somit scheint der praktische Umsetzung des Grundsatzes der ,,Vielfalt des Unterrichts*
(Wocken 2011, 116) nur wenig Beachtung geschenkt zu werden. Als Folge konnen Kinder im Un-
terricht eine vollige Uberforderung oder Unterforderung erfahren, was zu einer Einschrinkung der

individuellen Leistungskompetenzen fiihren kann.

35



Die Umsetzung des inklusiven Grundgedankens der Gleichheit aller Schiiler stoB3t laut S1 in der
heutigen Zeit an ihre Grenzen. S1 betont, dass man auf Versténdnis der iibrigen Klasse hoffen und
dariiber hinweg sehe miisse, wenn Pddagogen gegeniiber Inklusionskindern eine gewisse Nachsich-
tigkeit in Bezug auf abweichende Verhaltensweisen zeigen wiirden. S1 beschreibt die praktische

Umsetzbarkeit der schulischen Inklusion wie folgt:

,,Das dauert einfach auch noch ein paar Jahre bis sich das Modell so normalisiert hat in Hamburger

Schulen, dass man sagen kann 'ok, wir akzeptieren jeden so' (Interview A, 127-128).

Diese Erkenntnis hebt den Kontrast zwischen theoretisch formulierten Leitgedanken und der Um-
setzbarkeit dieser Richtlinien in der Schulpraxis deutlich hervor. Neben der Bereitschaft inklusive
Grundgedanken umzusetzen, braucht es praktische Konzepte, die als Orientierungsrahmen dienen,
um praktischen Schwierigkeiten des Schulalltags professionell begegnen zu kénnen. Ohne allge-
meingiiltige Inklusionsrichtlinien in Schulen erweckt der Grundsatz der Gleichheit aller Menschen

nur den Schein eines nicht umsetzbaren Idealbildes.

6.3 Aussagen in Bezug auf den Umgang mit verhaltensauffilligen Schiilern und

gruppendynamischen Prozessen

Schwierigkeiten mit verhaltensauffélligen Schiilern und deren Verluste der Triebkontrolle konnen

nach S1 in verschiedenen Situationen auftreten.

» Freiarbeiten, in denen Kinder einen selbststindigen und eigenstindigen Umgang mit Ar-
beitsmaterialien erlernen sollen, wiirden oft dazu fithren, dass Kinder in ithrem Verhalten un-
ruhig und unkontrolliert erscheinen und sich schnell durch andere Beschéftigungen ablenken
lieBen (vgl. Interview A, 77-79).

» Die Erfahrung der Wahrnehmung der eigenen Leistungsgrenzen sei hdufig der Grund fiir
Unmut und Kontrollverluste des Trieblebens. S1 hebt Schiiler mit Lernschwéchen hervor,
die Probleme hitten, sich in Unterrichtsphasen des selbststindigen Lernens ohne Aufsicht
auf Unterrichtsmaterialien zu konzentrieren und ihre Enttduschung und Wut bei Misserfol-
gen nicht durch storende Verhaltensweisen zum Ausdruck zu bringen (vgl. Interview A, 80-

85).
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» Mangelnde Kontrolle der Emotionen bei Arbeitsunmut und Lustlosigkeit konnte als Faktor
fiir auffillige, ungeziigelte Verhaltensweisen von Kindern angesehen werden und auch zu ei-

ner Verweigerungshaltung der betroffenen Schiiler fiihren (vgl. Interview A, 86-89).

Ein weiterer interessanter Aspekt in Bezug auf den Umgang mit Verhaltensauftélligkeiten ist die
Behandlung von Inklusionskindern und deren Mitschiilern. Auf die Frage hin, ob Pddagogen bei
Storungen des Unterrichts durch Inklusionsschiiler andere Reaktionsweisen zeigen wiirden, als bei
den tibrigen Kindern, duBBert S1, dass sie glaube, dass eine unbewusste Differenzierung stattfinden
wiirde, die Inklusionskindern mehr Freiheiten zugestehen konnte. S1 betont jedoch, dass Inklusions-
schiiler im Hinblick auf Hausaufgaben und ihren Umgang mit Arbeitsmaterialien keine Bevorzu-
gung erfahren diirften und sich eine Differenzierung eher im Umgang mit Regelverstofen zeige
(vgl. Interview A, 110-108). S1 begriindet diese Differenzierung durch das Wissen der Pddagogen
um die Besonderheiten der Inklusionskinder, was sich in ihrer Aussage ,,die konnen da ja teilweise
auch nichts dafiir (Interview A, 107) widerspiegelt. Diskussionen zwischen Schiilern und Pédago-
gen liber eine Ungleichbehandlung der unterschiedlichen Kinder konnen héufig als Folge der unter-
schiedlichen Reaktionen auf RegelverstoB3e angesehen werden. S1 betont, dass vor allem die Kom-
munikation iiber die Ursachen der unterschiedlichen Reaktionsmoglichkeiten auf die Gefahrdung
der Disziplin innerhalb der Klasse von groBer Bedeutung sei, auch wenn gerade jiingere Schiiler
Schwierigkeiten haben diese Erklarungen anzunehmen. Daher sei es besonders fiir Lehrer schwer
herauszustellen, ob gleiche Regeln fiir alle verbindlich seien, oder man zwischen Storungen des je-

weiligen Schiilers differenziert (vgl. Interview A, 119-122).

Wenn jedoch eine solche Differenzierung zwischen ,,normalen® Schiilern und Inklusionskindern
stattfindet, ist es schwierig Inklusion von dem Prinzip der Integration abzugrenzen. Integration be-
schreibt den Versuch Schiiler mit offen kommunizierten Defiziten, Behinderungen usw. in bestehen-
de Klassengefiige einzubinden (vgl. Wocken 2011, 7). Inklusiven Grundgedanken folgend sollen
aber alle Schiiler gleich angesehen und behandelt werden, ohne deren mogliche Schwéchen zu the-
matisieren oder durch prognostische Verfahren feststellen zu lassen. Kénnen durch unterschiedliche
Regeln und Umgangsweisen deutliche Unterschiede zwischen Inklusionskindern und den {iibrigen
Schiilern erkannt werden, kann der Gruppenzusammenhalt geschwicht werden, weil ,,normale*
Schiiler gegeniiber Inklusionskindern benachteiligt scheinen. In solch einem Fall ist nicht das ,,Eti-
kett des Inklusionskindes eine mogliche Ursache der Exklusion, sondern die durch Padagogen, in
ithrer Hilflosigkeit im Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten, geforderte Sonderstellung des Kindes

innerhalb der Klasse, die von anderen als grofle Ungerechtigkeit empfunden werden kann.
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Gruppenpsychologische Phdnomene wurden von S1 beschrieben und zeigen vor allem in der Be-
trachtung der Dynamik einer Schulklasse, dass Storungen einzelner Schiiler Einfluss auf die Ge-
samtdisziplin der Gruppe haben konnen. S1 beschreibt im Interview zwei mdgliche Reaktionsfor-

men von Schiilern auf massive Stérungen eines einzelnen Kindes:

1. Eine , Kettenreaktion* (Interview A, 93) kann ausgehend vom Einzelnen von der Gesamt-
gruppe weitergefiihrt werden. In diesem Fall wiirde das Verhalten des Storers von anderen

ubernommen werden.

2. Unterrichtsstérendes Verhalten kann Empo6rung und Unmut bei den Schiilern ausldsen, die
sich massiv durch den Storer eingeschréinkt fithlen. Diskussionen, die aus dieser untragbaren
Situation entstehen, wiirden hiufig dazu fiihren, dass kein normaler Unterricht mehr mog-

lich sei (vgl. Interview A, 94-98).

Die durch die Sozialarbeiterin angesprochenen Phanomene gehen mit der Redlschen Theorie einher
und zeigen deutlich, dass gruppenpsychologischen Prozessen eine besondere Bedeutung zugespro-
chen werden sollte. Die beschriebene Kettenreaktion kann als Aquivalent zum gruppenpsychologi-
schen Prinzip der Ansteckung betrachtet werden, wihrend Reaktionsweisen der Schiiler, wie Emp6-
rung oder Unmut, auf das gruppenpsychologische Prinzip der Schockwirkung zuriickgefiihrt wer-
den konnen. Gerade im Unterricht heterogener Lerngruppen ist das Wissen iiber gruppenpsycholo-
gisch wirksame Kréfte entscheidend, um das Verhalten der Gesamtgruppe einschitzen zu kdnnen

und Interventionsmoglichkeiten zu finden, um einen konzentrierten Unterricht zu ermdglichen.

6.4 Aussagen in Bezug auf padagogische Hilfestellungen der Verhaltenskontrolle

S1 beschreibt Moglichkeiten padagogischer Hilfestellungen aus dem praktischen Schulalltag und
hebt zunéchst hervor, dass der Arbeitsumfang, der von einem Schiiler bewiltigt werden kann, im-
mer individuell auf die eigenen Féahigkeiten zugeschnitten werden sollte. Die Arbeit in Kleingrup-
pen von drei bis vier Schiilern in einem ruhigen Raum wiirde sich dabei als forderlich erweisen
(vgl. Interview A, 146). Gleichzeitig hebt S1 hervor, dass immer auch Anreize geschaffen werden
miissen um die Bereitschaft des Schiilers zu erhéhen sich fiir eine festgesetzte Zeit mit einem klaren
Arbeitsauftrag zu beschéftigen (vgl. Interview A, 136-147). Wichtig wire die personlichen Grenzen
des Schiilers zu akzeptieren und ihn seinen Fahigkeiten entsprechend zu fordern, auch wenn Aufga-

ben dadurch nicht in vollem Umfang bearbeitet werden konnen (vgl. Interview 149-153). Eine posi-
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tive Wertschitzung und Anerkennung der individuellen Féhigkeiten und Leistungsmoglichkeiten sei
dabei viel entscheidender als der Blick auf Defizite, die ein Schiiler im Unterricht aufweist (vgl. In-
terview A, 165-168). Mit Hilfe von Strukturen und Ritualen konne Schiilern geholfen werden ihre

Arbeitsstrukturen zu verbessern.

Die von der Schulsozialarbeiterin beschriebenen Hilfestellungen kdnnen sowohl als inklusionsfor-
dernde, als auch inklusionsschidigende Mafinahmen bewertet werden, was im Folgenden ndher be-
griindet werden soll. Positiv scheint, dass Pddagogen versuchen das Leitbild der Vielfalt der Schiiler
umzusetzen und jedem Kind auf seinem individuellen Lernniveau zu begegnen und dessen Lern-
tempo zu bertiicksichtigen. Eine Vielfalt von Kindern zu akzeptieren und zu férdern, heifit immer
auch eine positive Wertschitzung der unterschiedlich schnell fortschreitenden personlichen Ent-

wicklung, die im Fokus pddagogischer Unterstiitzung stehen sollte.

Wenn eine solche Entwicklung jedoch nur in der Arbeit mit Kleingruppen in separaten Riumen
wirksam sein kann, ist es fraglich, ob nicht gegen einen wichtigen inklusiven Grundsatz des ge-
meinsamen Lernens aller Kinder in einer Klasse verstoBen wird. Die Idee Kinder in ihrer Vielfalt
gemeinsam zu unterrichten folgt dem Ideal, dass der einzelne auch von den Stirken des anderen
profitieren kann. Diese Moglichkeit wird jenen Schiilern genommen, die fernab der Gesamtgruppe
mit Kindern dhnlichen Lernniveaus oder Verhaltensproblemen unterrichtet werden. Aussonderungs-
prozesse von Inklusionskindern und den iibrigen Mitschiilern konnen beglinstigt werden und Inklu-
sionsschiilern verdeutlichen, dass sie formal zwar zu einer Klasse gehoren, in der Praxis aber vom
Unterrichtsgeschehen ausgeschlossen bleiben, was negative Auswirkungen auf das Selbstbild von

Heranwachsenden haben kann.

Probleme, die im gemeinsamen Unterricht aller Schiiler auftreten kénnen, sind der Schulsozialar-
beiterin durch ihre Arbeit in den verschiedenen Inklusionsklassen bekannt. Problematisch scheint
fiir S1 vor allem die Frage nach der Herausnahme von Inklusionskindern aus dem Unterricht. Zum
einen ist sie sich bewusst, dass diese spezielle Einzelbeschulung von Kindern nicht den theoreti-
schen Leitbildern der Inklusion entspriche, zum anderen macht sie deutlich, dass eine genaue Ein-
schitzung der Verhaltensweisen und Féhigkeiten eines Schiilers auBerhalb der Klasse notwendig
sei, um ihn zu einem spéteren Zeitpunkt in das Unterrichtsgeschehen einbeziehen zu kénnen (vgl.
Interview A, 165-169). Der gemeinsame Unterricht im Klassenverband stellt fiir Inklusionsschiiler
eine Schwierigkeit dar, wenn das eigene Leistungsniveau nicht dem der iibrigen Klasse entspricht.

Um solche Kinder zu unterstiitzen, miissen Sozial- oder Sonderpddagogen wahrend des Unterrichts
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Hilfestellungen geben und offen iiber Probleme sprechen, was Lehrer und Mitschiiler in ihrer Kon-
zentration beeintrachtigen kann. Eine Herausnahme aus dem Unterricht kann nach S1 auch dann be-
rechtigt sein, wenn eine Gefdhrdung der Gesamtgruppendisziplin durch massiv storendes Verhalten
eines Schiilers droht, das durch andere Schiiler nachgeahmt werden konnte, oder Unmut und Emp6-

rung hervorruft (vgl. Interview A, 96-97).

6.5 Zusammenstellung der wichtigsten Erkenntnisse des Interviews

Nachdem im vorangegangenen Kapitel auf Aussagen des Interviews mit einer Schulsozialarbeiterin
der Kurt-Tucholsky-Stadtteilschule eingegangen wurde, sollen nun die wichtigsten Erkenntnisse
und Informationen liber Herausforderungen der inklusiven Piddagogik zusammengestellt werden.
Die Informationen sollen den Kategorien Herausforderungen des inklusiven Unterrichts, Problem-
stellungen im Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten und Gruppenpsychologie, sowie praktische

Handlungskonzepte zur Foérderung von Inklusionskindern zugeordnet werden.

Herausforderungen des inklusiven Unterrichts:

» Personelle Ressourcen: Mangelnde sonderpddagogische Betreuung in Inklusionsklassen und
wachsende Anzahl von Inklusionsschiilern.

» Mangelnde Aufkldrung von Kindern iiber die Besonderheiten des Inklusionsstatus' aus
Angst vor Stigmatisierungen.

» Leistungsebene: Individuell auf den Schiiler zugeschnittene Aufgaben konnen nicht reali-
siert werden.

» Klare Transparenz im Umgang mit Regelverstoen. Gibt es Sonderregeln fiir Inklusionskin-

der? Wenn ja welche?

Problematik im Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten und Gruppenpsychologie:

» Freiarbeiten: Zu wenig Kontrolle des eigenen Trieblebens, um Aufgaben ohne pidagogische
Betreuung zu bearbeiten und mangelnde Bereitschaft sich mit personlichen Leistungs-
grenzen auseinanderzusetzen kdnnen normabweichendes Verhalten begiinstigen.

» Ein Mangel an Erfolgserlebnissen und die Erfahrung der eigenen Unfahigkeit Aufgaben zu
16sen fithren zu Arger, Wut und Unmut, die ein verhaltensauffilliges Kind nicht auf kon-

struktiver Ebene zu kompensieren weil3.
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Ein Verlust der Impulskontrolle kann als Folge dieser negativen Einschéitzung des Selbst be-
trachtet werden.

Interessanter und abwechslungsreicher Unterricht kann Arbeitsunmut entgegenwirken und
starkt die Bereitschaft zur Konzentration.

Das Phidnomen der Ansteckung ist fiir Unterrichtsprozesse bedeutsam, wenn sich Kinder re-
gelabweichendem Verhalten anschlieB3en.

Das Phinomen der Schockwirkung kann Emotionen wie Emporung und Wut oder Diskus-

sionen hervorrufen.

Praktische Handlungskonzepte zur Stiarkung von Inklusionskindern:

>

Ein klar definierter Arbeitsumfang soll Inklusionskinder in der Bewéltigung von Arbeitsauf-
trigen und ihrer Entwicklung unterstiitzen.

In der Arbeit in Kleingruppen konnen Inklusionskinder eine intensive Betreuung durch Pad-
agogen erfahren.

Um die Arbeitsmotivation eines Inklusionskindes zu stdrken, miissen Anreize geschaffen
werden (zum Beispiel durch Belohnungen).

Klare Strukturen in Arbeitsprozessen sind von Bedeutung um Phasen des konzentrierten
Lernens iibersichtlich gestalten zu kénnen. Durch einen klar strukturierten Unterrichtsalltag
steigt die Wahrscheinlichkeit, dass Ubergiinge zwischen den einzelnen Unterrichtsphasen
besser bewiéltigt und Emotionen ausreichend kontrolliert werden kénnen.

Orientierung an den Stirken des Kindes und nicht an dessen Defiziten: Fordern ohne zu
iiberfordern!

Eine Herausnahme des Kindes aus dem Unterricht mit anschlieBender piddagogischer Be-
treuung in einem separaten Raum kann eine Moglichkeit sein negative Emotionen auszule-

ben, ohne die Gesamtklasse in threm Fortkommen zu behindern.
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7. Herausforderungen fiir die praktische Umsetzung der Inklusion in der Arbeit

mit heterogenen Lerngruppen

7.1 Individuelle Forderplane

Wie das Interview mit einer Expertin der inklusiven Schulpraxis verdeutlichen konnte, gibt es in der
Schulpraxis noch keine auf den einzelnen Schiiler zugeschnittenen Aufgaben. Um solche Aufgaben
auszuarbeiten ist es notwendig sich der Starken und Schwéchen eines Schiilers bewusst zu sein. Die
Vielfalt von Kindern, die im Zentrum der Inklusionspddagogik steht, erfordert eine Anpassung der
Lehrplidne und der Orientierung an individuellen Leistungsstandards (vgl. Reich, 2012a, 50). Ent-
sprechend miissen Lehrpldne durch eine Vielfalt des Wissens eine Orientierung geben, welche
Schiiler in welcher Art und Weise am effektivsten in ithren Lernfortschritten unterstiitzt werden kon-
nen (vgl. Wocken 2011, 123). Lehr- und Forderpldne miissen somit an die unterschiedlichen Be-
diirfnisse und Interessen der Schiiler angepasst werden und den Grundsatz verabschieden, der be-
sagt, dass bestimmte Leistungen als Teil eines allgemeingiiltigen Lehrplans erbracht werden miis-
sen, um eine hohere Klassenstufe zu erreichen. Padagogen sollten die Stirken und Anlagen von
Kindern fordern und zufrieden sein, wenn ein Kind ,,das leistet, was es leisten kann* (Wocken 2011,
122). Wie auch durch die Schulsozialarbeiterin angeregt, sollten nicht Defizite, sondern Stérken ei-
nes Schiilers vordergriindig sein. Kinder sollen in ihrem ,,subjektiven Sein® (http://www.inklusion-
online.net/index.php/inklusion/article/view/22/32), also in ihren sozialen und gesellschaftlichen Be-
zligen, akzeptiert und wertgeschétzt werden. Im Mittelpunkt der Schule sollte Individualitdt stehen,
die ganzheitlich entfaltet werden soll, ohne Beschrinkungen durch eine Abhdngigkeit von Lehrplé-

nen zu erfahren (vgl. Trautmann/ Wischer 2011, 22).

Forderplane dienen als Instrument zur Feststellung des aktuellen Lernstandes eines Kindes. Sie wer-
den stetig iiberpriift und konnen an das jeweilige Entwicklungsniveau angepasst werden. Als dauer-
hafte Lernprozessbegleitung konnen sie in der Beurteilung von Schiilerleistungen Aufschluss dar-
iiber geben, welche Lernziele erreicht wurden (http://www.inklusion-online.net/index.php/inklusi-
on/article/view/22/32). Sander beschiftigt sich in der Diskussion iiber die Notwendigkeit von For-
derplénen gezielt mit der Rolle des Lehrers. Er sieht das Bemiihen von Padagogen allen Kindern zur
gleichen Zeit das gleiche Wissen zu vermitteln als Stressfaktor an. In der inklusiven Péddagogik er-
fahren Lehrpersonen nach Sander eine Entlastung, weil der Unterricht zieldifferent erfolgt, da jeder

nach seinem Lernniveau entsprechend gefordert wird (vgl. Sander 2004, 244). Der These Sanders
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kann zugestimmt werden, jedoch nur wenn Schulen iiber geniigend personelle Ressourcen verfiigen,
die einen individuell angepassten Unterricht ermdglichen, da ein einzelner Lehrer in der Unterrich-
tung einer Vielzahl von Kindern mit unterschiedlichen Entwicklungsstufen organisatorisch und pad-

agogisch vor einer nicht zu 16senden Aufgabe stehen wiirde.

Durch den Einsatz individueller Lernplidne kann ,,Schulunlust* (ebd.) von Kindern begegnet wer-
den, da diese in ihrem Reifungsprozess personliche Erfolgserlebnisse erzielen konnen und nicht
durch eine Uberforderung des Aufgabenschwierigkeitsgrades in ihrem Selbstbild geschwicht wer-
den. Fiir Kinder ist es nicht nur wichtig lesen, schreiben und rechnen zu lernen und ihr Wissen zu
erweitern, sondern ein Bewusstsein zu entwickeln, wie gelernt werden kann. Durch diesen Prozess
wichst auch die Sicherheit eines Kindes zu wissen, dass es lernen kann, um seine kognitiven Féhig-
keiten zu erweitern (vgl. Redl/ Wattenberg 1980, 98). Auch die Schulsozialarbeiterin benennt die
Problematik des mangelnden Selbstwertgefiihls, wenn Kinder in Arbeitsprozessen dauerhaft an ihre
Grenzen stofen und mit der geistigen Entwicklung der iibrigen Mitschiiler nicht mithalten kdnnen.
Der Schwierigkeitsgrad der zu losenden Aufgaben sollte somit individuell bemessen werden, was

im folgenden Kapitel dargestellt werden soll.

7.2 Bewertungsmoglichkeiten und Schwierigkeitsgrad der zu erbringenden

Leistungen

Das Niveau des erreichten Schulabschlusses von Jugendlichen ist abhidngig von den in den Jahren
zuvor erbrachten Schulleistungen, die im spéteren Leben entscheidend fiir Berufsstatus, Ansehen,
Chancenverteilung und Einkommen sein konnen (vgl. Ulich 1971, 36). Gute Schulleistungen setzen
voraus, dass Schiiler in der Lage sind Sachverhalte zu verstehen, sie zu verinnerlichen und in Prii-
fungssituationen wiederzugeben. Wenn Kinder jedoch in ihrer Verschiedenheit akzeptiert werden,
weshalb sollte es dann fiir jeden Schiiler verbindliche Priifungen geben, die voraussetzen, dass Kin-
der zur gleichen Zeit liber das gleiche Wissen verfiigen? Wocken beschreibt den Zustand, dass ver-
schiedene Kinder nach einem gleichen Mal3stab bewertet werden als ungerecht und regt an, dass
Moglichkeiten gefunden werden miissen, um das Leistungsvermodgen der Kinder mit den Lerner-

wartungen der Padagogen verkniipfen zu konnen (vgl. Wocken 2011, 122).

Inklusion hat nicht zum Ziel Kindern mit einem niedrigen Entwicklungsniveau im Vergleich mit an-
deren Schiilern aufzuzeigen, wie stark ihre Defizite sich auf ihre mangelnden Leistungen auswirken,

sondern soll Fortschritte positiv bestidrken, um ein positives Selbstbild zu fordern. Ein gleicher
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Malistab fiir alle bedeutet fiir lernschwache Schiiler, dass sie stets schlechte Noten erzielen, auch
wenn ihre Bemiihungen gute Leistungen zu erbringen entsprechend hoch waren (vgl. Wocken 2011,

130).

Wocken fordert daher individualisierende Leistungsbewertungen und Berichtszeugnisse, die Auf-
schluss iiber Entwicklungen und den Leistungsstand eines Schiilers geben konnen, ohne Benotun-
gen vorauszusetzen (ebd.). Nichts desto trotz hat auch die inklusive Bildung einen wichtigen Kern,
der als ,,allgemeine Bildung* (Wocken 2011, 115) oder ,,Allgemeinbildung* (ebd.) bezeichnet wer-
den kann. Um dieses Wissen zu erlangen, gestattet die inklusive Pddagogik phasenweise Einteilun-
gen von Schiilern mit gleichem Leistungsstand innerhalb der Klasse, die gemeinsam lernen konnen,
allerdings nur, wenn diese Form der Gruppenbildung iiber einen begrenzten Zeitraum stattfindet
und eine Trennung der verschiedenen Schiiler keinen Aussonderungsprozess hervorruft (vgl. Wo-

cken 2011, 179) und das gemeinsame Lernen aller Kinder das wichtigste Ziel bleibt.

Gute Leistungen und eine Stirkung der Motivation konnen vor allem durch Kooperation der Schii-
ler erreicht werden (vgl. Sander 2002, 136). Inklusion vertritt daher die Auffassung eine kooperative
Zusammenarbeit von Schiilern ohne Wettbewerbssituationen zu schaffen, die zu einer Verbesserung
von Leistungen fiihren soll. Konkurrenzverhalten zwischen Schiilern fiihrt nicht zwangsldufig zu ei-
ner Steigerung der Gesamtleistung der Klasse, da vor allem intrinsische Motivationen fiir einen Ler-
nerfolg entscheidend sind (vgl. Unger 2004, 114). Eine solche intrinsische Motivation kann nur
dann entwickelt werden, wenn Erfolgserlebnisse Schiilern zeigen, dass ihre Bemiihungen erfolg-
reich waren. Wut, Arger und Unmut kénnen Arbeitsunlust hervorrufen und Lernmotivationen er-
heblich senken. Diese Emotionen dullern sich bei verhaltensauffilligen Kindern vor allem dann,
wenn sie eine vollige Uberforderung erfahren und durch Misserfolge erheblich in ihrem Selbstbild
geschwicht werden. Ist der Schwierigkeitsgrad der zu 16senden Aufgaben zu hoch, verlieren viele
Kinder ihre Motivation um die eigene Leistung zu verbessern und resignieren in ihrer Enttduschung

und Unfédhigkeit Unterrichtsmaterialien zu bearbeiten und sich mit anderen zu messen.

Jedoch sollte nicht auller Acht gelassen werden, dass sich individuell angepasste Aufgaben fiir leis-
tungsstarke Schiiler einer Inklusionsklasse als problematisch herausstellen konnen, da zieldifferen-
zierte Aufgabenstellungen fiir bestimmte Schiilergruppen mit hoher kognitiver Auffassungsgabe
einen reduzierten Wissenserwerb zur Folge haben konnen. Wenn mdgliche Aufgabenziele nicht dem
kognitiven Entwicklungsstand eines Schiilers entsprechen und sich Kinder mit wenig anspruchsvol-

len Aufgaben zufrieden geben, konnen sie in threm Niveau gefangen und abhédngig von der Féahig-
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keitseinteilung und -beurteilung der betreuenden Lehrperson sein (vgl. Trautmann/ Wischer 2011,
127). Die mangelhafte Bewiltigung von Lernsituationen kann einen groBlen Einfluss auf die seeli-
sche Stabilitét eines Kindes haben und die Bildung eines negativen Selbstbildes unterstiitzen (vgl.
Redl/ Wattenberg 1980, 94). Ein Kind, das iiber einen ldngeren Zeitraum nur Misserfolge erzielt,
kann seine Selbstachtung verlieren und in Teilnahmslosigkeit verfallen, da jegliche Bemiihungen
ohnehin keinen Erfolg versprechen wiirden (vgl. Redl/ Wattenberg 1980, 102). Redl hebt hervor,
dass Kinder, die in einer Wettbewerbsgesellschaft leben, im Umgang mit Konkurrenzverhalten und
Wettstreit geschult werden miissen, um sich im spéteren (Berufs-) Leben zurechtzufinden (vgl. Redl
1971, 186). Allerdings scheint es gerade bei verhaltensauffélligen Kindern schwer sich an erbrach-
ten, oder nicht erbrachten Leistungen zu orientieren und Konkurrenzverhalten zu férdern, wenn sie
nicht tiber geniigend Steuerungsmechanismen verfiigen, um ihr inneres Gleichgewicht aufrecht zu

halten und in ihrer Personlichkeit vollig instabil erscheinen.

Um Einfluss auf die Lernleistungen und das Verhalten von Schiilern nehmen zu kénnen, ist die Be-
achtung von emotionalen und motivationalen Aspekten, die sich auf die Erbringung von Leistungen
auswirken konnen, unumgénglich (vgl. Nevermann 2004, 135). Auch wenn ein Unterrichtserfolg,
der sich durch gute Noten und Zeugnissen auszeichnet, voriibergehend ausbleibt, so kann doch ein
Erziehungserfolg erzielt werden, der Personlichkeitsentwicklungen, Verantwortungsbewusstsein,

Solidaritit, Unabhangigkeit und Selbststindigkeit beinhaltet (vgl. Ulich 1971, 69).

Zusammengefasst ist es von grofler Bedeutung Kindern verschiedene Aufgaben anzubieten, um un-
terschiedliche Schwierigkeitsgrade zu beriicksichtigen. Verschiedene Leistungsebenen der Klasse
sollten trotz ihrer Vielfiltigkeit ein gemeinsames Lernen ermdglichen und erfordern ein hohes Mal3
an Anpassung zwischen individuellen und kollektiven Zielen (vgl. Trautmann/ Wischer 2011, 128).
Uberforderung kann gerade im Hinblick auf Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten dazu fiihren, dass
negative Emotionen der Enttduschung durch destruktive Verhaltensweisen ausgelebt werden. Um
eine Verhaltensidnderung herbeizufiihren, ist es nicht ausreichend das storende Verhalten im Mo-
ment der AuBerung zu unterbinden, sondern negative Emotionen durch Erfolgserlebnisse zu redu-
zieren, neue Motivationen zu schaffen und Kinder in ihrer Selbstwirksamkeit zu stirken. Ist ein
Grofteil der Gruppe nicht in der Lage die zu bearbeitenden Aufgaben auszufiihren, konnen Kinder
sich kollektiv zusammenschlieBen, um den Unterricht zu sabotieren, um so der eigenen Unfahigkeit
der Bewiltigung von Aufgaben zu entflichen. Destruktives Verhalten ist somit Ausdruck von Unzu-

friedenheit und kann, wie auch schon in Kapitel vier beschrieben, Ansteckung begiinstigen.
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Die Frage nach Bewertungsmoglichkeiten von Leistungen ist in der heutigen inklusiven Schulpraxis
noch nicht hinreichend beantwortet worden. Gegenwirtig erfolgt die Leistungsbeurteilung von Inlu-
sionsschiilern gemi3 §44 des Hamburger Schulgesetzes (vgl. http://www.hamburg.de
/contentblob/2753190/data/handreichung.pdf). Lernentwicklungsberichte dienen als Grundlage, um
Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf individuell und transparent beurteilen zu konnen.
Sorgeberechtigte konnen zudem Noten fiir ihre Kinder einfordern, was vom jeweiligen Einzelfall
abhingig ist (vgl. ebd.). Um Enttduschungen zu vermeiden, wenn Leistungen von Inklusionskindern
fortwéhrend den unteren Kategorien der Notenskala entspriachen, konnen Zensuren fiir Schiiler mit

attestiertem sonderpiddagogischem Forderbedarf somit ausbleiben.

Diese Regelung beinhaltet jedoch, dass sich Inklusionsschiiler in ihren Bewertungsmoglichkeiten
von anderen Mitschiilern abheben, was nicht Ausdruck von Gleichheit, sondern Unterschiedlichkeit
von Kindern ist. Daher sollte statt einer Sonderreglung fiir Inklusionskinder iiber eine Verdnderung
des Bewertungssystems fiir alle Kinder nachgedacht werden, um Einordnungen in Lern- und Ent-
wicklungsprozesse nicht durch einen Vergleich mit Normalentwicklungsstinden von Schiilern zu
ermitteln (vgl. Rauschenberger 2001, 66). Es scheint jedoch schwer vorstellbar, dass orientierende
Kategorien und Ordnungsprozesse in der Bewertung von Schiilerleistungen verworfen werden kon-

nen (vgl. Trautmann/ Wischer 2011, 67).

Es wire wiinschenswert, wenn inklusive Bemithungen zu einem Paradigmenwechsel fithren, der
sich dadurch auszeichnet, dass sich ein Mensch nicht mehr primér durch seine erbrachten Leistun-
gen, Noten und Abschliisse auszeichnet, sondern sich durch seine individuellen Stirken und Fahig-
keiten, seinem Gruppen- und Sozialverhalten und seiner Kooperationsbereitschaft von anderen ab-

hebt, um seinen Platz in der Gesellschaft zu finden.

7.3 Problematik des Frontalunterrichts

Verhaltensauffillige Kinder brauchen neben klaren Strukturen innerhalb des Unterrichts auch im-
mer wieder Zeiten, in denen sie aufgestaute Triebenergien ausleben diirfen, ohne aus dem Unter-
richt ausgeschlossen werden zu miissen. Phasen konzentrierten Lernens sind wichtig, um Wissen zu
vermitteln, aber beanspruchen Kinder hinsichtlich ihrer Bereitschaft still zu sitzen, Gespriche mit
dem Banknachbarn zu vermeiden, Anreize aus der ndheren Umgebung zu ignorieren und nicht in
Disziplinlosigkeit zu verfallen. Daher miissen Kinder immer wieder mit Entspannungsphasen fiir

ihre Bemiihungen belohnt werden, um die Belastbarkeit nicht iiberzustrapazieren. Die Struktur des
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Unterrichts kann sich auf Verhaltensweisen und Einstellungen einer Gruppe auswirken, die passiv
agiert, oder der Wissensvermittlung aktiv und interessiert folgt, sich in Gespriache einbringt und ei-
genverantwortlich arbeitet (vgl. Ulich 1971, 33). Starre, festgefahrene Strukturen konnen hiufig zu
Teilnahmslosigkeit der Gruppe am Unterricht fithren, was Arbeitsunmut und Unruhe hervorrufen

kann.

Eine wesentliche Problematik des Frontalunterrichts besteht in der Gefahr der Langeweile, die sich
in der Gesamtgruppe ausbreiten kann. Gruppenpsychologische Phdnomene sind nicht nur dann
wirksam, wenn ein Schiiler durch starke Erregung ergriffen wird, oder durch destruktive Verhaltens-
weisen das Unterrichtsgeschehen blockiert, sondern vor allem dann, wenn starke Emotionen, Drin-
ge und Impulse iiber einen langen Zeitraum hinweg unausgelebt bleiben. Werden diese unterdriick-
ten und zuriickgehaltenen Energien plotzlich freigesetzt, ist die Schuldisziplin stark gefdhrdet (vgl.
Redl 1971, 191). Langeweile gleicht dabei der Wirkung von Frustrationen auf verhaltensauftillige
Schiiler, die besonders reizbar werden und ihren Triebdruck in aggressive Ablehnung von Unter-
richtsinhalten umwandeln konnen (vgl. Redl 1971, 192). Frontalunterricht kann in der inklusiven
Padagogik keine Unterrichtsform sein, um heterogenen Lerngruppen gerecht zu werden. Unter-
schiedliche Schiiler mit unterschiedlichen Anforderungen brauchen individuelle Hilfestellungen, um
Wissen und Kompetenzen zu erwerben. Das Sprachniveau von Kindern ist bei der Wissensvermitt-
lung nicht auBer Acht zu lassen, da viele Kinder Arbeitsauftrage und Erkldrungen, die ihre sprachli-
chen und kognitiven Grenzen libersteigen, nicht annehmen konnen und sich verweigern. Anstelle
des Frontalunterrichts sollte ein abwechslungsreicher Unterricht treten, der Kinder motiviert und
spielerisch ihre Motivation fordert, um sie mit Lerninhalten vertraut zu machen und ihre eigenen
Grenzen zu erforschen. Inklusiver Unterricht sollte Lernangebote, individuelle Lernvoraussetzun-

gen und Lernaktivitdten abwechslungsreich verkniipfen, um Forderziele zu erreichen.
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8. Problematik im Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten und Gruppendynamik

in Inklusionsklassen

8.1 Besonderheiten der Arbeit von Pddagogen im Umgang mit heterogenen Lern-

gruppen

In diesem Kapitel soll verdeutlicht werden, welche Besonderheiten die Arbeit von Pddagogen im
Umgang mit heterogenen Lerngruppen aufweist und wie die Struktur pddagogischer Unterstiit-
zungsmoglichkeiten geschaffen sein muss, um inklusiven Unterricht zu ermdglichen (vgl. Hinz/ Bo-
ban 2009, 174). Es zeigt sich, dass Inklusion nur dann gewéihrleistet werden kann, wenn bestimmte
Strukturen eine Einbindung aller Schiiler in einem gemeinsamen Unterricht ermdglichen konnen,
was maligeblich durch die Kooperation pddagogischer Lehrkrifte bestimmt wird. Verhaltensauffal-
lige Kinder brauchen gezielte Hilfestellung im Unterrichtsgeschehen, um sich in die Klassenge-
meinschaft einzufinden und Aufgaben angemessen bearbeiten zu kénnen. Sie werden als Teil der in-
klusiven Klasse angesehen und aufgrund ihrer Besonderheiten nicht ausgeschlossen, brauchen aber
dennoch mehr Unterstiitzungsmoglichkeiten als andere Kinder, um Entwicklungsfortschritte erzie-
len zu konnen. Trotzdem sollte nicht der Eindruck entstehen, dass bestimmte Kinder im Rahmen
des gemeinsamen Unterrichts eine Sonderbehandlung oder Einzelbeschulung erfahren. Daher ist ein
sensibler Umgang mit Inklusionsschiilern von groBer Bedeutung, um sie in ihren Mdéglichkeiten zu
fordern, ohne ihnen das Gefiihl zu geben, ihnen die Kompetenzen des eigenverantwortlichen Ler-

nens abzusprechen.

Heterogene Lerngruppen brauchen eine Lernumgebung, in der produktives Arbeiten moglich ist und
Wissensvermittlung in unterschiedlicher Form umgesetzt und vermittelt werden kann (vgl. Reich
2012b, 32). Vielfiltige und dauerhafte pddagogische Unterstiitzung ist notwendig, um ein struktu-
riertes Arbeitsklima zu schaffen. Es besteht die Gefahr, dass eine Vielfiltigkeit von Schiilern kom-
plexe Herausforderungen an Pidagogen stellt, die eine Vielzahl von Problemen zur gleichen Zeit
bewiltigen miissen. Wenn Padagogen in ihrer Arbeit keine zuséitzliche padagogische Unterstiitzung
von anderen Padagogen erhalten, ist das Klassenklima schnell durch Uniibersichtlichkeit gepragt.
Bei einer Eskalation von Streitsituationen ist es unter Umstdnden notwendig Kinder fiir eine be-
grenzte Zeit aus der Klasse zu entfernen, um in einem kliarenden Gespréch tiber Ursachen, Auswir-
kungen und Anderungsmdglichkeiten ihres Verhaltens zu sprechen (vgl. Redl 1971, 54). Ein einzel-

ner Pddagoge kann diese Arbeit nicht leisten, weil er stets die Gesamtklasse in seinem Fokus behal -
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ten muss und es aus zeitlichen und organisatorischen Griinden nicht moglich ist, sich intensiv mit
einem Kind auBerhalb des Klassenraumes und der gemeinsamen Unterrichtszeit auseinander zu set-
zen. Neben Lehrkréften ist somit auch die Arbeit von Sozial- und Sonderpddagogen ein wichtiger
Baustein der inklusiven Padagogik. Die inklusive Unterrichtspraxis zeigt nach Aussagen der Schul-
sozialarbeiterin jedoch deutlich, dass padagogische Unterstiitzungsmoglichkeiten nicht ausreichend
vorhanden sind, was vor allem den Mangel an sonderpiddagogischen Fachkriften betrifft. Diese
Stellen sollten ausreichend besetzt werden, um Lehrer und Sozialpddagogen in ihrer Arbeit zu un-
terstiitzen. Werden Sonderpiddagogen flexibel und bedarfsorientiert an verschiedenen Schulen ein-
gesetzt, kann schnell der Eindruck entstehen, dass sie als ,,Feuerwehr* (Reich 2012d, 118) immer
dann einspringen miissen, wenn Situationen eskalieren, ohne priaventive Arbeit leisten zu konnen,

die solchen Grenziiberschreitungen Einhalt gebieten konnte.

Langfristig ist es notwendig neben den unterstiitzenden Hilfen seitens Sozial- und Sonderpadagogen
Lehrer bereits innerhalb ihres Studiums stérker paddagogisch zu schulen, da in der spéteren Unter-
richtspraxis Probleme auftreten konnen, wenn Wissensvermittlung an der Disziplinlosigkeit einer
Klasse zu scheitern droht. Therapeutisches Grundwissen ist ebenso wichtig wie Wahrnehmungs-
schulungen und Selbsterfahrungsprozesse, um eine unterstiitzende und wertschitzende péddagogi-
sche Erziehungsarbeit mit Schiilern zu ermdglichen (vgl. Ziebarth 2004,112). Durch diese padago-
gische Schulung sollen Lehrkréfte verstehen, dass nicht die zu vermittelnden Lerninhalte im Fokus
der Arbeit in Inklusionsklassen stehen, sondern die Vermittlung von Wissen wie Kinder lernen kon-
nen und Unterrichtsinhalte verstehen lernen. Pddagogen bendtigen hohe ,,diagnostische Féahigkei-
ten* (Trautmann/ Wischer 2011, 107), um die jeweiligen Lernvoraussetzungen von Schiilern zu be-
stimmen und individuelle Kompetenzen und Bediirfnisse fiir den Wissenserwerb fruchtbar zu ma-
chen. Des Weiteren miissen sie liber eine Vielzahl von didaktisch-methodischen Kompetenzen ver-
fiigen, die einen zieldiffernzierten Unterricht ermoglichen und unterschiedliche Strategien zur Er-
weiterung des individuellen Lernstandes vorsehen (vgl. ebd.). Pddagogische Handlungskonzepte
konnen als Richtlinien dienen, die Lehrern Hilfestellungen im Umgang mit problematischen Situa-
tionen geben konnen. Trotzdem sind eigene Erfahrungen mit Problemen und deren Losungen in der
Arbeit mit heterogenen Lerngruppen entscheidend, um Mallnahmen zu finden, die bei Regelversto-

Ben angewandt werden kdnnen.

Feste Schemata, die festlegen welche Reaktionsmoglichkeiten auf Unterrichtsstérungen folgen miis-
sen, gibt es nicht. Wenn es verbindliche, standardisierte Reaktionsschemata gébe, bestiinde die Ge-

fahr, dass der Personlichkeit des Lehrers keine Beachtung geschenkt wird und die Durchsetzung be-
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stimmter Konsequenzen unnatiirlich wirken wiirde (vgl. Redl/ Wattenberg 1980, 240). Somit bietet
jedes Problem vielfiltige Reaktionsweisen, die individuell auf die Situation abgepasst werden. Leh-
rer, Sozial- und Sonderpddagogen sollten ihre Arbeitsweisen aufeinander abstimmen, um klare Er-
ziehungsrichtlinien festzulegen und die Strukturen einer heterogenen Klassengemeinschaft zu stér-

ken.

Falsch wire es hingegen zusétzliche Sonder- und Sozialpddagogenstunden zu nutzen, um Inklusi-
onskinder, aus Angst den Lernerfolg der iibrigen Mitschiiler zu gefahrden, im Kleingruppenunter-
richt von anderen Klassenkameraden abzugrenzen. Diese Haltung fordert Exklusion und Ungerech-
tigkeit und kann nicht Sinn und Zweck der Inklusionspiddagogik sein. Die Rolle von Sozial- und
Sonderpddagogen erfahrt eine Verschiebung, wenn der Schein von Inklusion durch ein rdumlich ge-
trenntes Lernen im gemeinsamen Unterricht aufrecht erhalten werden soll. Dieser Ausschluss von
Inklusionskindern trdgt nicht positiven Entwicklung einer Gruppenatmosphére bei, in der jedes
Kind wertgeschitzt und akzeptiert werden soll. Inklusion darf sich also nicht als normaler Unter-
richt mit ,,Extra-Forderung™ (Wocken 2011, 180) verstehen, sondern versucht durch den Einsatz
verschiedener Professionen der Komplexitit heterogener Lerngruppen gerecht zu werden, in der je-

des Kind individuell forderbediirftig ist.

8.2 Interventionsproblematik bei Gefdahrdung der Disziplin

In der Bachelorarbeit wurde ausfiihrlich auf die Problematik im Umgang mit verhaltensauffélligen
Kindern eingegangen und hervorgehoben, wie storende Verhaltensweisen von anderen Kindern
tibernommen werden und ein produktives Lernklima beeintrachtigen konnen. Geféhrdet scheint die
Unterrichtsdisziplin vor allem dann, wenn gruppenpsychologisch freigesetzte Krifte Einfluss auf
die Gesamtdynamik einer Gruppe nehmen. Gemeint ist, dass sich im Individuum wirksame psycho-
logische Krifte wie Ansteckung oder Schockwirkung im Wechselspiel mit Emotionen anderer Mit-
schiiler der Klasse dynamisch verstirken und eine Intervention von Pddagogen stark erschweren. Im
Folgenden soll nun beschrieben werden, welche Schwierigkeiten von Pddagogen zu bewdltigen
sind, um einer Gefdhrdung der Gesamtgruppendisziplin durch stérende, ansteckende Verhaltenswei-
sen vorzubeugen. Ein unproduktives Lern- und Entwicklungsmilieu kann durch eine steigende Pro-
blembelastung innerhalb heterogener Lerngruppen bedingt sein (vgl. Wocken 2011, 145). Vielfilti-
ge Faktoren wie mangelnde Triebkontrolle, Schulunlust, Wutausbriiche, ein gesteigertes Aggressi-
onspotential, Streitigkeiten und Gruppenzerfall kdnnen ein effektives Lernen in einem gemeinsam

gestalteten Unterricht unmdglich machen. Viele Disziplinschwierigkeiten sind nicht nur auf die Pro-
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bleme eines Individuums zuriickzufiihren, sondern kénnen als Folge gruppenstruktureller Faktoren
angesehen werden (vgl. Redl 1971, 179). Es wird deutlich, dass eine geplante padagogische Inter-
vention immer auf die Ursachen einer Storung eingehen muss, um Schiilern das Gefiihl zu vermit-
teln, dass diese nicht ausschlieBlich auf die Behebung der Stérung zielt (vgl. Gerspach 1998, 61).
Probleme, die sich in unangepassten Verhaltensweisen dufern, sollten auf einer kommunikativen
Ebene mit der gesamten Klasse besprochen werden. Durch die Kooperation mit den Schiilern wer-
den storende Verhaltensweisen nicht nur zeitweilig von auflen gesteuert, sondern konnen in ihren
Entstehungsbedingungen betrachtet werden. Ein offener Umgang mit Problemen innerhalb der
Klasse hebt hervor, dass Pddagogen eine respektvolle, verstehende und anerkennende Zusammenar -
beit mit Schiilern anstreben (vgl Redl/ Wattenberg 1980, 210). Verhaltensauffilligen Schiilern sollte
nicht kommuniziert werden, dass sie dem Erwartungsdruck, sich in die Klassengemeinschaft einzu-
finden, aufgrund ihres destruktiven Verhaltens nicht entsprachen. Die Akzeptanz von Kindern in he-
terogenen Lerngruppen schlieft ein, dass sich niemand dndern muss, weil er anders ist, sondern
dass Pdadagogen Moglichkeiten finden miissen, um Kindern in ihren Besonderheiten der Verhaltens-
weisen zu begegnen (vgl. Gerspach 1998, 90). Nichts desto trotz miissen verhaltensauffillige Kin-
der lernen ihre Emotionen zu kontrollieren, um aktiv am Unterricht teilnehmen zu konnen und ihre
Konzentrationsfihigkeit zu trainieren. Der Umgang mit Angsten, Disharmonien innerhalb der Klas-
se, Frustrationen und Langeweile sollte sich nicht durch unkontrollierte Triebausbriiche auszeich-
nen. Wenn Schiiler nicht in der Lage sind ihre eigenen Gefiihle zu kontrollieren, ist es unmoglich
Wissen zu vermitteln und Lernziele zu erreichen (vgl. Winkel 1988, 140). Eine piddagogische Inter-
vention kann nur dann wirksam sein wenn Kinder in der Lage sind Frustrationen zu ertragen und ih-

rem eigenen Triebdruck standhalten zu konnen.

Um Disziplinlosigkeiten vorzubeugen und die Gesamtgruppe in ihrem Leistungsstand voranzubrin-
gen, scheint es flir Piddagogen sinnvoll gemeinsam mit verhaltensauffilligen Kindern an einer dau-
erhafte Stirkung ihres Ichs zu arbeiten. Regeln und Grenzen konnen eine Kontrolle der Triebhaftig-
keit unterstiitzen, indem ein Rahmen gegeben wird, in dem {ibergeordnete Ziele und Aufgaben der
Gruppe verankert sind. Die Durchsetzung dieser Regeln stiirkt die moralische Instanz des Uber-Ich,
auch wenn das Es auf eine Triebfreisetzung dringt (vgl. Redl/ Wineman 1979, 141). Aullerdem soll-
ten verhaltensauffillige Kinder an ihrer Widerstandsféhigkeit gegeniiber der Wirkung von Gruppen-
einfliissen und Gruppenabhéngigkeiten arbeiten, um ihre Ich-Kontrolle auch in Situationen der
,», Wirkung von Gruppeneinfliissen* und ,,Gruppenatmosphire* (Redl/ Wineman 1979, 141) aufrecht

zu halten.
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Diese theoretischen Aspekte der Ich-Unterstiitzung stoen in der Praxis jedoch an ihre Grenzen. In-
klusionskinder, die Unterstiitzung in ihrem Verhalten erfahren sollen, brauchen vielfaltige Hilfestel-
lungen durch padagogische Lehrkrifte, die immer wieder ermahnend an Regeln erinnern und darauf
achten, dass Grenzen nicht Uberschritten werden. Befinden sich mehrere Kinder mit erhohtem Un-
terstiitzungsbedarf in einer Klasse, fehlen hdufig padagogische Lehrkrifte, die den Unterricht hete-
rogener Lerngruppen ermoglichen, was durch die Aussagen der Schulsozialarbeiterin bestétigt wur-
de. Die Entstehung eines gruppenpsychologische Phinomens, wie zum Beispiel Ansteckung, wird
durch Faktoren begiinstigt, die nicht von aullen steuerbar sind (vgl. Redl 1971, 135). Die Stimmung
des Einzelnen, seine Konzentrationsfahigkeit und Motivation aber auch die Emotionen der Gesamt-
gruppe und die Bereitschaft aktiv an Lernprozessen teilzunehmen, oder Unterricht systematisch zu
sabotieren konnen Ansteckung begiinstigen, oder zu einem dhnlichen Zeitpunkt keine gruppendyna-
mische Reaktion hervorrufen. Eine Ansteckungswirkung kann von unterschiedlichen Kindern aus-
gehen und ist nicht dadurch zu kontrollieren, indem lediglich verhaltensauffélligen Kinder besonde-
re Aufmerksamkeit zugesprochen wird. Welche vorbeugenden Mallnahmen zur Vermeidung der
Freisetzung von Triebenergien angewendet werden konnen soll nun im folgenden Kapital néher un-

tersucht werden.

8.3 Vorbeugende Mallnahmen zur Vermeidung der Freisetzung von Triebenergien

Ein stabiles Unterrichts- und Arbeitsklima, das nachhaltige Lernerfolge gewahrleisten soll, braucht
padagogische Unterstiitzungsmoglichkeiten, um Kinder mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten
im Umgang mit ihren Emotionen und Triebenergien zu stirken. Die Vermittlung und systematische
Anleitung von Arbeitstechniken und Strategien der Triebregulation, sowie eine intensive Bezie-
hungsarbeit sind in der pddagogischen Arbeit mit verhaltensauffilligen Kindern notwendig, um Er-
folge zu erzielen (vgl. Wocken 2011,150). Erst wenn verhaltensauffallige Kinder iiber das Wissen
verfiigen ihr eigenes Verhalten zu steuern und Ursachen und Ausldser fiir destruktive Verhaltens-
weisen erkennen, konnen Storungen des Unterrichts unterbunden werden. Gestorte Unterrichtspro-
zesse diirfen aber nicht als monokausal angesehen werden, sondern sind immer multikausal bedingt.
Individuelle, familidre und gesellschaftliche Faktoren konnen Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen
nehmen (vgl. Winkel 1988, 16). Feststellungen der Entstehungs-, Verdnderungs- und Verstirkungs-
bedingungen von gestorten Verhaltensweisen sind entscheidend, um eine optimale Férderung fiir

ein Kind ermitteln und umsetzen zu kénnen (vgl. Bach 1984, 26).

Verhaltensauffilligkeiten verweisen auf innere, verborgene Bediirfnisse, die Kinder mit der Stérung
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auszudriicken versuchen. Es wire falsch den Versuch zu unternehmen, die Stérung zu unterbinden,
vielmehr ist es erforderlich gemeinsame Strategien mit dem Kind zu entwickeln, um neue, angemes-
sene Formen zu finden Emotionen, Bediirfnisse, Triebe und Dringe zu duflern, ohne einen volligen
Kontrollverlust zu riskieren (vgl. Ziebarth 2004, 105). Storungen miissen immer im Kontext der Be-
findlichkeiten eines Kindes betrachtet werden, um ihm respektvoll und verstehend in seiner Leben-
digkeit begegnen zu konnen (vgl. Gerspach 1998, 184). Eine verléssliche und stabile Beziehung
zwischen Pddagogen und Kind trigt dazu bei dem Kind Halt und Sicherheit zu vermitteln, um offen
iiber die Problematik des eigenen Verhaltens, Bediirfnisse, Emotionen, Angsten usw. zu sprechen
(vgl. Gerspach 1998, 161). Ziel ist es, dem Kind zu verdeutlichen, wie Kontrolle iiber die eigenen
Triebregungen moglich ist und welche Ausdrucksmoglichkeiten es gibt, um Emotionen zu &uf3ern,

ohne Lernprozesse der Klasse zu gefdhrden.

Neben personlichen Faktoren sind vor allem Strukturen innerhalb des Unterrichts wichtig, um ver-
haltensauffillige Kinder vor dem Zusammenbruch ihrer Ich-Kontrolle zu schiitzen. Schwierige
Ubergangssituationen sollten daher im téiglichen Unterrichtsprogramm vermieden werden (vgl. Redl
1971, 36). Ein Kind, dessen Ich-Funktionen geschwicht sind, verfiigt hiufig tiber starke Triebspan-
nungen, die nicht ausreichend verarbeitet werden konnen und sich bei einem Durchbruch durch re-
gelabweichende Verhaltensweisen dulern. Wie schon durch die Schulsozialarbeiterin angeregt muss
das tdgliche Lebensprogramm der Kinder so strukturiert werden, dass Triebe nicht dauerhaft aufge-
staut werden und deren Ausbruch einen Zusammenbruch der Ich-Kontrolle zu Folge haben wiirde.
Kinder mit einer Ich-Schwiche haben oftmals Probleme ihre inneren Bediirfnisse mit der Realitétss-
truktur abzugleichen. Es fillt ihnen schwer abzusehen, ob das Ausleben angestauter Triebenergien
zum gegenwartigen Zeitpunkt zuldssig ist und welche Konsequenzen auf Regelverstole folgen
konnten (vgl. Redl 1971, 43). Solange Kinder Verhaltensregeln nicht akzeptieren und ihr Verhalten
nicht angemessen kontrollieren kdnnen, entstehen Unterrichtssituationen, die von Unruhe bestimmt
sind, wodurch Lernprozesse erheblich gestort werden konnen (vgl. Redl/ Wattenberg 1980, 135). Es
obliegt der Pflicht des Lehrers eine lernfordernde Unterrichtsatmosphire zu schaffen, weshalb er
auf destruktive Verhaltensweisen eingehen muss und diese nicht unberiicksichtigt aus dem Unter-

richtsgeschehen ausblendet (vgl. Redl/ Wattenberg 136).

Welche vorbeugenden MaBinahmen gibt es um Triebfreisetzungen vorzubeugen? Der Redlschen
Theorie folgend muss ein Lehrer zunichst entscheiden, ob er auf abweichendes Verhalten eines
Kindes reagiert, beziehungsweise ob eine Ausbreitung dieses Verhaltens moglich erscheint oder

nicht. Besteht die Gefahr, dass sich problematische Verhaltensweisen als ansteckend in Bezug auf
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die Disziplin der Gesamtgruppe herausstellen, muss auf das Verhalten eines Kindes eingegangen
werden (vgl. Redl/ Wattenberg 1980, 158). Um Einfluss auf das Verhalten von Kindern nehmen zu
konnen kann sich ein Lehrer einer Vielzahl von Techniken bedienen, von denen im Folgenden ein
oder mehrere Beispiele in vier Kategorien aufgefiihrt werden sollen (vgl. Redl/ Wattenberg 1980,
240).

» ,,Unterstiitzung der Selbstbeherrschung® (Redl/ Wattenberg 1980, 205)

Signale (zum Beispiel Kopfschiitteln, Réduspern oder Stirnrunzeln), die durch Lehrer an Schiiler ge-
sendet werden, konnen Kinder darauf aufmerksam machen bestimmte Verhaltensweisen zu unter-
lassen. Nach Empfang eines solchen Signals, besteht die Moglichkeit durch die ermahnende Auffor-
derung des Lehrers die Steuerung des eigenen Verhaltens zu iibernehmen. Dadurch kann vermieden
werden, dass Kinder sich so sehr in ein Verhalten hineinsteigern, das storende Vorfélle Dimensionen
annehmen, die Schwierigkeiten der ganzen Klasse nach sich ziehen konnten (vgl. Redl/ Wattenberg

1980, 205).

Storendes Verhalten entsteht oftmals dadurch, dass Kinder mit irgendeinem oder mehreren Aspek-
ten des Schul- oder Gruppenlebens unzufrieden sind. Die Unfdhigkeit mit eigenen Gefiihlen umzu-
gehen, kann zu aufsdssigem und aggressivem Verhalten, sowie Interessenlosigkeit an schulischen
Arbeiten fithren, wodurch sich die Gefahr des Verlusts der Selbstbeherrschung verstirkt. Durch re-
gelmiBige von einem Pddagogen moderierte Sitzungen der Schiiler einer Klasse konnen Beschwer-
den offen ausgesprochen und thematisiert werden. Spannungen sollen dadurch reduziert und abge-
leitet werden, um zu verhindern, dass sich Unmut und Enttduschungen bei verhaltensauftélligen

Kindern durch unkontrollierte Wutausbriiche duflern (vgl. Redl/ Wattenberg 1980, 210).

» . Situationsgerechte Hilfe* (Redl/ Wattenberg 1980, 211)

Unter situationsgerechten Hilfen wird zum Beispiel die Umstrukturierung einer Situation verstan-
den. Unruhe in Klassen entsteht oftmals als Folge mangelnder Bewegungsangebote und iibermafig
langen Zeiten des Stillsitzens. Insbesondere verhaltensauffillige Kinder wirken aus diesem Grund
vollig liberreizt, was sich in einem unruhigen Verhalten ausdriickt und eine Uberempfindlichkeit ge-
geniiber Erregungen schiirt. Um diese Situation zu durchbrechen, miissen Tétigkeiten im Schulall-
tag hiufig gewechselt werden, um die Aufmerksamkeit der Gruppe wieder zu gewinnen und neue

Anreize zu schaffen (vgl. Redl/ Wattenberg 1980, 211).
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Wenn ein Kind iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg unruhiges und unbeherrschtes Verhalten zeigt,
kann eine ganze Gruppe von Unruhe und Erregung erfasst werden. Diese Situation ist untragbar und
kann zu einer Uberforderung von Pidagogen fiihren, die Kinder in Arbeitsprozessen unterstiitzen
mochten. Um die innere Ordnung der Klasse nicht zu gefdhrden, kann ein Kind zeitweilig aus der
Klasse entfernt werden. Die Herausnahme eines Kindes aus dem Unterricht sollte aber keinen stra-
fenden Charakter haben, sondern lediglich eine Hilfestellung sein, um die Selbstbeherrschung des
Kindes zu unterstiitzen und das Kind zu beruhigen. Nach dem Vorfall sollte ein kldrendes Gespriach
mit dem Kind erfolgen, um ihm die Griinde fiir seinen Ausschluss aus dem Unterricht zu verdeutli-
chen (vgl. Redl/ Wattenberg 1980, 213). Vorbeugendes Hinausschicken kann also eine Moglichkeit
sein aufgestaute Triebenergien abzureagieren, ohne die Ansteckung anderer Kinder zu begiinstigen
(vgl. Winkel 1988, 92). Allgemein kann ein interessanter und vielféltiger Unterricht Kinder so in
Anspruch nehmen, dass durch Freude eine negative Ansteckung, die zur Auslebung destruktiver
Verhaltensweisen flihrt, ausbleibt und eine positive Ansteckung durch Emotionen wie Begeisterung

und Euphorie begiinstigt wird (vgl. Redl 1971, 135).

» ,Einschitzung der Realitdt und der geltenden Werte*™ (Redl/ Wattenberg 1980, 217)

Ermutigung oder Kritik kdnnen Kindern aufzeigen, wie Piddagogen bestimmte Verhaltensweisen be-
urteilen und welche Folgen und Konsequenzen fiir den Schiiler zu erwarten sind. Ein Pidagoge
kann das Verhalten eines Kindes in einem personlichen Gespriach oder auch vor der Klasse analysie-
ren. Ein solches Gespriach dient dazu eigenes Verhalten kritisch zu hinterfragen und zu kléren, in
wie weit dieses angemessen erscheint. Kritik und auch Ermutigungen konnen als wirksames Erzie-
hungsmittel verstanden werden, um Anreize zu schaffen an Verhaltensweisen zu arbeiten. Aller-
dings muss ein Pddagoge die Personlichkeit des Schiilers gut einschédtzen kénnen, um vorherzuse-
hen, wie Ratschlidge und Kritik emotional verarbeitet werden konnen. Die Schirfung der eigenen
Wahrnehmung ist ebenso wichtig wie das Urteil des Pddagogen iiber die Bewertung des gedullerten
Verhaltens. Kritik sollte nicht zu Frustrationen des Kindes fiihren, sondern als Anregung dienen, um
personliche Weiterentwicklungen zu begiinstigen. Klare Verbote und Gebote helfen Kindern Gren-
zen anzuerkennen, die sie nicht verletzen diirfen. Um die Klarheit von Grenzen zu unterstreichen,
miissen Regelverletzungen vorhersehbare und logische Konsequenzen zur Folge haben, die im Vor-

feld mit der Klasse festgesetzt werden (vgl. Redl/ Wattenberg 1980, 218).

In der Praxis aber zeigt sich deutlich, dass klare Regeln zwar theoretisch fiir alle Kinder verbindlich

gelten sollten, Inklusionskinder aber héufig eine Sonderbehandlung erfahren, die den Unmut ande-
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rer Kinder schiirt. Wenn inklusive Grundgedanken uneingeschriankt umgesetzt werden sollen, diir-
fen Schiiler keine Sonderbehandlung erfahren und miissen sich, genau wie die librigen Mitschiiler,

an geltende Regeln halten und die Konsequenzen bei einer Nichtbeachtung tragen lernen.

» ,Einsatz des Lust- und Unlust- Prinzips® (Redl/ Wattenberg 1980, 224)

Belohnungen und Versprechungen sind padagogische Motivationstechniken, die das Verhalten von
Kindern steuern und positiv verstirken konnen. Erhélt ein Kind eine Belohnung, wird deutlich,
dass sein Verhalten vom Gegeniiber unterstiitzt wird. Dadurch kann ein Kind im Aufbau eines posi-
tiven Selbstbildes bestirkt werden. Versprechungen konnen dazu dienen in der Zukunft liegende Be-
lohnungen in Aussicht zu stellen, wenn bestimmte Aufgaben erfiillt werden. Durch Belohnungen
konnen Anreize geschaffen werden Aufgaben, die Kindern im Vorfeld abgelehnt haben, auszufiihren
und bestimmte Verhaltensweisen zu unterbinden. Anstrengungen von Kindern werden durch Beloh-
nungen wertgeschitzt und bekréftigen Kinder in ihrem Durchhaltevermogen (vgl. Redl/ Wattenberg
1980, 224). Die Schulsozialarbeiterin greift in der Arbeit mit Inklusionskindern ebenfalls auf Beloh-
nungssysteme zuriick, um die Motivation der Schiiler zu stirken. Durch Entspannungsmoglichkei-
ten, Bewegung- oder Gespriachsangebote stellt sie Kindern Belohnungen in Aussicht, wenn ein be-
stimmtes Aufgabenpensum erfolgreich bearbeitet wird (Interview A, 140-144). Durch den intensi-
ven Kontakt und die Anerkennung der verschiedenen Bediirfnisse stirkt die Schulsozialarbeiterin

ihr Vertrauensverhiltnis zu den Kindern.
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9. Schlussbetrachtung

Die der Bachelorarbeit zugrunde liegenden Uberlegungen beziiglich der Herausforderungen in der
Arbeit mit heterogenen Lerngruppen verdeutlichen, dass durch die inklusive Pddagogik vielféltige
strukturelle und padagogische Herausforderungen im Umgang mit verhaltensauffilligen Kindern
und deren Einflussnahme auf die Gesamtgruppendisziplin bewiltigt werden miissen. Inklusion kann
als ,,Haus der Vielfalt (Wocken 2011, 112) nur dann tragfahig sein, wenn Umstrukturierungen des
Schulalltages auf Ebene eines abwechslungsreichen und methodisch differenzierten Unterrichts, des
Einsatzes padagogischer Lehrkréfte, der Zielsetzungen und Leistungsmdglichkeiten und dem Um-
gang mit individuellen Bediirfnissen der Schiiler verdndert und erweitert wird. Fehlende Strategien
und Handlungskonzepte erschweren den pddagogischen Umgang mit verhaltensauffilligen Inklusi-
onskindern und fithren in der Praxis zu Unsicherheiten und Uberforderung der Lehrpersonen. Feh-
lende empirische Forschungen und Aussagen zum Thema Gruppendynamik, sowie Gruppenpsycho-
logie in Inklusionsklassen und dem Umgang mit verhaltensauffilligen Kindern im inklusiven Un-
terricht filhren dazu, dass ein Bewusstsein in der Offentlichkeit und in Diskussionen iiber die
Schwierigkeit und Komplexitdt der Unterrichtung verhaltensgestorter Kinder in Inklusionsklassen
nicht ausreichend besteht. Solange dieses Bewusstsein in Diskussionen um den Erfolg von inklusi-
ven Schulklassen nicht vorhanden ist, konnen keine Konzepte erarbeitet werden, um spezielle Hilfs-
angebote und Beratungskonzepte zu schaffen. Die Aussagen der Schulsozialarbeiterin verdeutlichen
ebenfalls, dass das Angebotsspektrum fiir verhaltensaufféllige Kinder im Unterricht nicht geniigend
differenziert erscheint, um ihren speziellen Bediirfnissen gerecht zu werden. Im Folgenden sollen
wichtige in der Arbeit thematisierte Herausforderungen der inklusiven Unterrichtspraxis zusammen-
gefasst und kritisch beleuchten werden, um zu zeigen, in welchen Bereichen der inklusiven Schul-
praxis die besonderen Bediirfnisse verhaltensgestorter Kinder keine hinreichende Beachtung erfah-

ren.

9.1 Praxisorientierung inklusiver Konzepte

» Praxisorientierung des theoretischen Konzeptes der Inklusionspadagogik -

Gelebte Uberzeugung oder ein Spannungsfeld von Theorie und Wirklichkeit?

Das Interview mit der Schulsozialarbeiterin konnte verdeutlichen, dass die praktische Ubertragung
der theoretischen Leitbilder der inklusiven Pddagogik in den Schulalltag neue Strukturen erfordert,

die von der Institution Schule in ihrer derzeitigen Organisation nicht ausreichend getragen werden:
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,»Das dauert einfach auch noch ein paar Jahre bis sich das Modell so normalisiert hat in Hamburger

Schulen, dass man sagen kann 'ok, wir akzeptieren jeden so' (...)* (Interview A, 130-131)

Die Einfiihrung des Modells der Inklusionspddagogik, das von auBlen an Schulen herangetragen
wird, scheint problematisch, da es nicht geniigend praktische Handlungskonzepte bietet, um eine
Umstrukturierung des Systems zu gewihrleisten. Die piddagogische Praxis vor Ort erfordert eine
Umsetzung und Einhaltung bestimmter Werte, die eine ,,inklusive Haltung* (Reich 2012c¢, 224) for-
dern und unterstiitzen. Eine Einfiihrung und Orientierung an einem politisch festgesetzten und de-
mokratisch begriindeten Inklusionsstandard ist erforderlich, um Heterogenitdt und Pluralitdt nicht in
Beliebigkeit zu verwandeln, die effektive Unterrichtsprozesse unterbindet (vgl. ebd.) Inklusion steht
somit in einem Spannungsfeld von Versprechungen und Anspriichen demokratischer Grundsétze

und Moglichkeiten der Umsetzung im Schulalltag (vgl. Reich 2012c, 221).

Tatsache ist, dass insbesondere verhaltensaufféllige Kinder in heterogenen Lerngruppen eine beson-
dere Herausforderung darstellen, die durch die Argumentation, dass alle Kindern gleich seien, nicht
verleugnet werden kann, was im Folgenden durch ein Beispiel erlautert werden soll. Gruppenpsy-
chologische Prozesse konnen, allgemein betrachtet, in allen Klassen ausschlaggebend dafiir sein, ob
Kinder interessiert und motiviert dem Unterricht folgen, oder sich destruktive Verhaltensweisen
klasseniibergreifend von einem Kind auf andere iibertragen. Die Gefahr der Eskalation von unkon-
trollierten Ausbriichen von Gruppenemotionen steigt jedoch mit der Anzahl der Kinder, die nicht in
der Lage sind ihre Triebenergien ausreichend zu kontrollieren. Eine Klasse, in der mehrere verhal-
tensauffillige Inklusionskinder das Unterrichtsgeschehen mafBigeblich durch ihre unangepassten
Verhaltensweisen bestimmen, sollte von Pddagogen hinsichtlich ihrer dynamisch wirksamer Kréfte
nicht unterschitzt werden. Eine Moglichkeit dieser Problematik zu begegnen besteht in der Heraus-
nahme verhaltensauffélliger Kinder aus dem Unterricht. Durch diese, aus der Not heraus entstande-
ne, Art der Einzelbeschulung werden Schiiler jedoch offensichtlich ausgegrenzt und durch ihren
Sonderstatus in ihrem Selbstbild geschwiicht. Lehrkrifte, die eine Uberforderung im inklusiven Un-
terricht erfahren und in verhaltensauftélligen Kindern die Ursache der gestdrten Unterrichtsprozesse
zu erkennen glauben, konnen eine ablehnende Haltung gegeniiber Inklusionskinder mit einer Ver-

haltensproblematik entwickeln, ohne die hinter der Storung stehende Problematik zu erkennen.

Die gedankliche Verortung von Schiilern als Storfaktoren stellt eine bestimmte Einteilung und Kate-
gorisierung dar, die dem inklusiven Gedanken der Gleichheit aller Kinder widerspricht. Ein Be-

wusstsein fiir inklusive Prozesse kann nicht dadurch entstehen, dass es durch die UN-Behinderten-
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rechtskonvention verordnet wird. Es bedarf einer Sensibilisierung aller Akteure der Institution
Schule, um Inklusion nicht als theoretisches Idealkonstrukt zwanghaft in den Schulalltag einbinden

zu wollen, sondern in der Uberzeugung der Gleichheit aller Menschen leben zu kénnen.

Schulen in Deutschland fehlt es vor allem an praktischen Handlungskonzepten zur Unterrichtung
heterogener Lerngruppen (vgl. Wocken 2011, 84). Ines Boban und Andreas Hinz betrachten den aus
dem Englischen iibersetzen Index fiir Inklusion als Systematik, die Schulen bei der Entwicklung ei-
nes inklusiven Schulprofils und des Schulprogramms unterstiitzen kann (vgl. http://www.eenet.or-
g.uk/resources/docs/Index%20German.pdf, 3). Es werden Vorschlige aufgelistet, wie inklusive
Standards angemessen umgesetzt werden konnen. Ein Fragenkatalog bietet Reflektionsmoglichkei-
ten, die einen Uberblick dariiber geben, in wie weit eine theoretische Auseinandersetzung mit dem
Thema Inklusion in die Schulpraxis iibertragen werden kénnen. Somit gibt der Index fiir Inklusion
Richtlinien vor, die den Ubergang einer Schule zur inklusiven Schule in ihrer Vielfiltigkeit erleich-
tern kann. Durch die unterschiedlichen Rahmenbedingungen des deutschen Schulwesens kann der
Index fiir Inklusion nicht auf konkrete Sachverhalte eingehen, sondern ist vielmehr als Wegweiser
zu verstehen (vgl. ebd.). Fiir Pddagogen, die konkrete Handlungskonzepte in der Arbeit mit verhal-
tensauffilligen Kindern und gruppendynamischen Prozessen fordern, hélt der Index jedoch keine

praktischen Ratschlidge bereit.

9.2 Diagnostik und Forderplidne in der inklusiven Padagogik

» Diagnostik und Forderpline in der inklusiven Schulpraxis -

Bedarf eine optimale Forderung bestimmter Feststellungsverfahren?

Diagnostik und FérdermaBBnahmen sind von Bedeutung, um eine Einordnung vorzunehmen, welche
Verhaltensauffalligkeiten bestehen und auf welche situativen, inneren und dufleren Bedingungen sie
zuriickgefiihrt werden konnen. Die Stérung eines Kindes wird so in einem komplexen System ver-
ortet, um das Verstdndnis der individuellen Problematik férdern zu konnen, die iiber eine personen-
zentrierte Diagnostik hinausgeht (vgl. Bach 1984, 34). Die Forderung des Verzichts von diagnosti-
schen Feststellungsverfahren in der inklusiven Pddagogik birgt die Gefahr, dass sich Verhaltensauf-
falligkeiten nachteilig auf Lernprozesse auswirken konnen, aber jegliche professionelle Problem-
analyse fehlt, um Hilfepléne zu erstellen.

Daher stellt sich die Frage, weshalb eine professionelle Diagnose im Widerspruch zu inklusiven

Grundgedanken stehen konnte. Eine individuelle Forderung des Einzelnen ist ein wichtiger Grund-
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gedanke der Inklusionspiddagogik, der erfolgreiche Lernprozesse fordern soll und dabei nicht auf
das Attestieren eines Sonderstatus' einzelner Schiiler abzielt. Daher stellt die Diagnostik der indivi-
duellen Problematik eines Schiilers keinen Widerspruch zum Gedanken der Gleichwertigkeit aller
Schiilern dar, sondern kann vielmehr als Unterstiitzung der entwicklungsbezogenen Lernausgangs-
lage des individuellen Charakters betrachtet werden. Personlichkeitsentwicklungen kénnen in ihrer
Verschiedenheit nicht nur als Bereicherung angesehen werden, sondern konnen die ,,bunte Unter-
schiedlichkeit™ (Trautmann/ Wischer 2011, 66) schnell in ein beunruhigendes Lernklima umkehren,
wenn nicht ausreichend auf Personlichkeitsstrukturen eingegangen wird und alle Schiiler als vollig

gleichwertig betrachtet werden miissen.

Wenn jedoch alle Kinder eine individuelle Férderung erfahren sollen und ein Anspruch auf einen ei-
genen Lernplan besteht, stellt sich die Frage, wie die in Deutschland beklagte Ressourcenknappheit
diese Strukturen ermdglichen soll. Schulen kénnen schwer rechtfertigen, weshalb einige Kinder
eine erweiterte Forderung erfahren miissten, wenn die besonderen Unterstlitzungsmoglichkeiten ei-
nes schulschwierigen Kindes nicht attestiert werden diirfen. Eine Konzentration von personell und
materiell begrenzten Unterstiitzungsmoglichkeiten auf ein einziges Kind hétte zur Folge, dass den
anderen Kindern eine individuelle Forderung vorenthalten und verwehrt wird (vgl. ebd,). Es muss
also eine Differenzierung hinsichtlich Foérderbedarfen von Kindern stattfinden, um eine Vergabe und

Zuweisung von Ressourcen sicherzustellen.

9.3 Problematik des Verzichts auf Ordnungs- und Kategoriesysteme

» Problematik des Verzichts auf Ordnungssysteme und Kategoriebildungen bei der Einschit-
zung von Schiilern und deren Verhaltensweisen -

Leugnung von Differenzen oder bedingungslose Anerkennung von Gleichheit?

Der Verzicht der Einordnung von Kindern in Kategoriesysteme von Behinderungen, kognitiver In-
telligenz usw. scheint als theoretisches Idealbild nur schwer in der Praxis umsetzbar. Menschen un-
terscheiden sich in einer Vielzahl von Merkmalen, Eigenschaften, Fahigkeiten, Defiziten und Per-
sonlichkeitsfaktoren. Um Lernmerkmale eines Schiilers beschreiben zu kénnen, miissen Vergleichs-
werte vorliegen, die eine Einordnung ermdglichen (vgl. Trautmann/ Wischer 2011, 67). Eine grund-
sdtzliche Gleichheit von Menschen kann niemals gegeben sein, weil sich ihre Lebensstrukturen
voneinander unterscheiden. Besitzstéinde, soziale Beziige, kulturelle Einbindungen, personliche Vor-

lieben, Bewertungen menschlicher Eigenschaften usw. grenzen Individuen voneinander ab und sind
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charakteristisch fiir ihre Lebenswelt (vgl. Reich 2012e, 7). Wie sollen Akteure des Schulalltages
nicht iiber andere Menschen urteilen und sie gedanklich in ihre eigenen Kategoriesysteme einord-
nen, wenn sie offensichtlich mit einer Vielzahl von Unterschiedlichkeiten konfrontiert werden? In
zwischenmenschlichen Beziehungen ist ein solches ,,Nicht-Diagnostizieren* (Bach 1984, 34) nahe-
zu unmoglich, da sich das eigene Verhalten auf die Beurteilung eines Gegeniibers bezieht. Eine ge-
meinsame Verstdndigungsebene kann nur dann gefunden werden, wenn Gespriachspartner zum Bei-
spiel die Kommunikationsmoglichkeiten des anderen abschitzen und Wortwahl, Mimik und Gestik
entsprechend anpassen (vgl. Bach 1984, 34). Die Einschédtzung von Verhaltensauffalligkeiten erfolgt
durch die Beobachtung und Beurteilung eines Padagogen und wird nicht dadurch nichtig, weil die
Zuordnung der Begrifflichkeit der Verhaltensstorung ein Kind nicht ldnger in eine bestimmte Kate-

gorie von Behinderung einordnet.

Fiir Pddagogen scheint es also sinnvoll ein Bewusstsein flir das Vorhandensein eigener Ordnungs-
systeme zu entwickeln. Durch ein Verbot von Kategorisierungen verstarkt sich der Druck von Péad-
agogen unterschiedliche Kinder auf gleiche Weise behandeln zu miissen. Eine kritische Reflexion
der eigenen Ordnungssysteme in einem professionellen Setting ebnet den Weg des Versuches einer

Gleichbehandlung aller Schiiler ohne Verleugnungen der individuellen Problematik.

9.4 Inklusion als Zwangsverordnung

» Die Beriicksichtigung der individuellen Bediirfnisse von Inklusionsschiilern -
Inklusion als Chance oder ein theoretisches Konzept, das die Zugehdrigkeit zu einer hetero-

genen Lerngruppe verordnet?

In den aktuellen Inklusionsdebatten werden Forderungen laut, dass alle Schulen einen inklusiven
Unterricht ermdglichen miissen, um Diskriminierungen abzubauen und eine schulische Einbindung
von behinderten Kindern zu ermdéglichen. Ungeachtet scheint jedoch die Frage, in wie weit behin-
derte Kinder die Moglichkeit haben zu wihlen, ob sie bereit sind Teil einer inklusiven Schulklasse
zu werden. Wenn Aufgaben ein Kind im Unterricht dauerhaft tiberfordern, oder nicht hinreichend
padagogische Unterstiitzungsmoglichkeiten vorhanden sind, ist es moglich, dass Inklusionskinder
die neue Form der Einbindung nicht langer tragen wollen und Inklusion nicht als Bereicherung,
sondern verordneten Zwang empfinden. Zudem ist die Anzahl der Kinder in Inklusionsklassen héu-
fig so hoch, dass es schwierig ist ein angemessenes Niveau fiir die Vielzahl unterschiedlicher Be-

diirfnisse zu finden.
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Anpassungsprobleme, die in destruktiven Verhaltensweisen Ausdruck finden kénnen darauf zuriick-
geflihrt werden, dass sich Kinder in ein Gruppengefiige einfinden miissen, dass ihrer eigenen Ent-
wicklung nicht entspricht (vgl. Redl 1971, 131). Heterogene Lerngruppen setzen voraus, dass Schii-
ler in der Lage sind eigenstdndig und organisiert zu lernen und ihre Kompetenzen zu erweitern (vgl.
Trautmann/ Wischer 2011, 129). Besonders verhaltensauffillige Schiiler konnen diesen Prozess des
eigenstindigen und ernsthaften Lernens durch Konzentrationsschwichen und mangelnde Trieb-
steuerung nicht bewéltigen und zeigen deutlich, dass das Idealbild des wissbegierigen Schiilers in
der Praxis an seine Grenzen stoBt. Somit besticht Inklusion in Deutschland im Moment vor allem
durch die Hilflosigkeit vieler Pddagogen Inklusionskinder in einen gemeinsamen Unterricht einzu-
schlieen und sich ihrer Bediirfnisse anzunehmen. Welche Verdanderungen Schule als Institution er-
fahren muss, um Inklusion als Chance der Zusammenfiihrung von Kindern in ihrer Vielfiltigkeit zu

begreifen, kann durch folgendes Beispiel verdeutlicht werden:

Inklusive Schulsysteme, die vor allem in skandinavischen Landern groB3e Erfolge erzielen brauchen
komplexe Unterstiitzungsstrategien und ForderungsmaBBnahmen, um unterschiedliche Lernbediirf-
nisse und Forderziele zu realisieren. Forderung bezieht sich nicht nur auf die Ebene des Unterrichts,
sondern orientiert sich vielmehr an den dufleren Rahmenbedingungen der Schule, um die Unterrich-
tung von behinderten und nichtbehinderten Schiilern zu erméglichen. Individuelle Foérder- und Ent-
wicklungsplidne, Moglichkeiten des eigenstindigen Lernens, ausfiihrliche Dokumentationen der
Lernentwicklungen und die Zusammenarbeit verschiedener Professionen sind Ma3nahmen auf un-
terschiedlichen padagogischen Ebenen, die den erfolgreichen schulischen Umgang mit Heterogeni-

tdt auszeichnen (vgl. Trautmann/ Wischer 2011, 40).

9.5 UnterstiitzungsmalBnahmen zur Einbindung verhaltensauffalliger Schiiler

» Problematik des Umgangs mit verhaltensauffdlligen Schiilern -
Welche unterstiitzenden MaBlnahmen kann Schule als Institution anbieten, um eine inklusive

Einbindung verhaltensauffilliger Schiiler tragen zu kénnen?

Um der Problematik von Verhaltensauftfalligkeiten begegnen zu konnen, ist es wichtig Kinder nicht
nur im Unterricht zu unterstiitzen, sondern Schule als Teil des Systems ihrer Lebenswelt zu verste-
hen. Einzelfallberatung und Systemanalysen konnen verhaltensauffélligen Kindern Hilfemoglich-
keiten bieten, um sich ihrer individuellen Problematik bewusst zu werden und Moglichkeiten der

Verhaltenssteuerung etablieren zu konnen. Ein verlédssliches pddagogisches Beziehungsangebot
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kann eine Ich-Starkung des Kindes fordern und verhindern, dass Kinder nur in Situationen der Es-
kalation destruktiven Verhaltens Beachtung erfahren (vgl. Sorensen 2004, 143). Um auf die Lebens-
welt eines verhaltensauffilligen Kindes eingehen zu kdnnen, miissen verschiedene Einflusssysteme
vernetzt werden, um einen Verdnderungsprozess anzuregen (vgl. Sorg 2004, 187). Schule darf sich
nicht als Ort der Erziehung verstehen, der fernab der elterlichen Erziehung auf das Verhalten eines
Kindes einwirken mochte. Die Vernetzung unterschiedlicher, sich ergéinzender erzieherischer Pro-
zesse bietet die Mdoglichkeit ganzheitlich auf ein Kind und seine Fordermoglichkeiten einzugehen

(vgl. Sorg 2004, 189).
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10. Restiimee

AbschlieBend ist es wichtig sich bewusst zu werden, dass ein Verstindnis fiir Kinder und ihre Fa-
higkeiten, Probleme, Verhaltensweisen und soziale Beziehungen nur dann reifen kann, wenn Hilfe-
prozesse liber schulische Unterstiitzungsmdglichkeiten hinaus gehen und nicht nur auf die Verbesse-
rung von Leistungen zielen, sondern auf eine ganzheitliche Entwicklung der Personlichkeit. In den
Diskussionen tiber Inklusionspddagogik und den strukturellen Wandel der Schule sollte weniger die
Notwendigkeit betont werden, sich einem Idealbild anpassen zu wollen, das die bedingungslose
Gleichheit aller Menschen zu verordnen versucht. Von Bedeutung ist, dass Menschen in ihrer Viel-
faltigkeit akzeptiert und wertgeschitzt werden. Ein offener Umgang miteinander erfordert Einge-
standnisse der eigenen Vorurteile, Kategorien und Bewertungsmalstibe, um voneinander lernen zu
konnen. Defizite eines Menschen diirfen offen benannt werden, jedoch sollten vor allem die Stiarken
Wertschidtzung erfahren, um Potentiale zu nutzen und Entwicklungen zu fordern. Das, was keine
Konvention verordnen kann, ist die Bereitschaft sich auf Kinder wie Boris B. einzulassen und sie an
mehr zu messen, als nur ihren kognitiven Fahigkeiten, Benotungen oder Forderbedarfen.

Einen Menschen wertschitzen, hei3t, zu versuchen hinter die Fassade des Offensichtlichen und
Messbaren zu blicken und die Personlichkeit mit all ihren Facetten zu betrachten. AbschlieBen

mochte ich daher mit einem Zitat von Antoine de Saint-Exupéry:

,»Man sieht nur mit dem Herzen gut. Das Wesentliche ist fiir das Auge unsichtbar.*

(Antoine de Saint-Exupéry 1993, 98)
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Anhinge

Transkriptionsregeln

Die bei der Verschriftlichung des Interviews verwendeten Zeichen, orientieren sich an den von
Fuchs-Heinritz beschriebenen Transkriptionszeichen. Folgende Zeichen wurden im Interview

verwendet:

.. kiirzere Pause

... ldngere Pause

Hervorhebung in der Stimmlage: unterstrichen

I steht fur Interviewerin

S1 steht fiir Schulsozialarbeiterin

Interview A: Stadtteilschule Altona

Datum: 04.06.2012

Ort: Kurt-Tucholsky-Stadtteilschule Altona
Dauer: ca. 14,35 Min

Befragte: Schulsozialarbeiterin S1

Inteviewerin: Anna Lang

Postskript:

Das Gespréch fand in einem Beratungszimmer in angenehmer Atmosphére statt.

Information zu S1:

Die in der Kurt-Tucholsky-Stadtteilschule Altona arbeitende Schulsozialarbeiterin wurde im Jahre
1986 geboren. Sie ist diplomierte Sozialarbeiterin und seit dem 01.09.2010 in der Stadtteilschule
Altona tétig. Thre Arbeit in den Inklusionsklassen umfasst rund ein Drittel ihrer sonstigen

Tatigkeiten als Schulsozialarbeiterin mit dem Betreuungsschwerpunkt der siebten Jahrgangsstufe.
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Protokoll:

I: Wie viele Inklusionskinder werden innerhalb einer Klasse unterrichtet? 00.00.00 - 00.00.09

S1: Das ist unterschiedlich, also ich glaube es sind bei uns zwischen drei und fiinf momentan, es
werden beim néchsten Schuljahr auch in einigen Klassen sechs Kinder sein aufgrund der
Nachpriifungen. In anderen aber auch nur ein Kind. 00.00.09 - 00.00.27

I: Das heif3t also es gibt keine allgemeine Richtlinie? 00.00.27 — 00.00.30

S1: Also die Richtlinie wéren vier pro Klasse, aber das ist eben einfach schwierig und zum Beispiel
in der 5e werden Kinder nachgepriift und in der 6b werden auch Kinder nachgepriift und dann, dhm,
konnen es eben auch sechs Kinder sein. Aber der Richtwert.. es sollen eben nicht mehr als vier
Kinder pro Klasse sein. 00.00.27 - 00.00.49

I: Mmm. 00.00.50 — 00.00.52

I: Und ist eine péddagogische Betreuung der Inklusionsklassen seitens Lehrer, Sozial- und
Sonderpddagogen in ausreichender Form gewéhrleistet? 00.00.52 - 00.01.00

S1: Mmm...jein. Also momentan ist es noch so, dass, dhm, wir ausreichend Sozial- und Sonder-
padagogen sind fiir die Klassen, die wir jetzt haben, ab dem neuen Schuljahr wird das schwieriger,
weil wir keine Sonderpddagogenstunden mehr dazu bekommen. Also es gibt keine
Sonderpddagogen mehr. Wir kriegen dreizehn..nein eigentlich..dreizehn neue Fiinftkldssler, eine
neue siebte Klasse mit zwei [-Kindern und es werden noch...dhm...insgesamt vier oder fiinf Schiiler,
die jetzt nachgetestet wurden in den jetzigen filinften, sechsten und siebten Klassen, die dann auch
nochmal zusitzlich Stunden kriegen, also dieses Schuljahr ist gerade .. also gerade sonder-
padagogische Arbeit ist nicht gewihrleistet, nein. 00.01.00 - 00.01.50

I: Mmm. Ok. Wissen die Inklusionsschiiler und auch die Mitschiiler um den Status als
Inklusionsschiiler? .. Also wissen sie selbst, dass sie Inklusionskinder sind und wissen das auch die
Mitschiiler? 00.01.50 - 00.02.03

S1: Ja und nein .. Also ich weif} viele Kinder wissen das, &hm, ich glaube aber einigen ist es nicht so
wirklich bewusst was es wirklich heifit. 00.02.03 - 00.02.15

I: Mmm, ja. 00.02.15 - 00.02.17

S1: Und ich glaube einige wissen das nicht. Also kommuniziert wurde es, glaube ich, in allen
Klassen, auch mit den Mitschiilern, weil das, glaube ich, einige Lehrer auch ein bisschen anders
handhaben aufgrund der Angst der Stigmatisierung. 00.02.17 - 00.02.28

I: Mmm. 00.02.28 - 00.02.29

S1: Und weil das in andere .. in manchen Klassen ..wenn das denen nicht ganz so transparent ist,

dass dann eben nicht klar ist 'warum wird der jetzt anders behandelt' und das fiihrt dann auch zu
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Unmut. Warum muss der jetzt nicht bei Englisch mitmachen. Warum diirfen die immer drauflen
arbeiten. Wenn der was vergisst, die kriegen dann, nie, nicht direkt einen Strich und so und das
muss man glaube ich schon kommunizieren. Aber eigentlich ist das schon .. also es sollte eigentlich
bekannt sein, ich glaube aber, dass das auch komplex ist, gerade fiir einen Fiinftkldssler zu
verstehen, dass sie jetzt aufgrund von einem Defizit im mathematischen Bereich so ein Status
haben. 00.02.29 - 00.03.04

I: Mmm, ja. 00.03.04 - 00.03.06

S1: Ich glaube, dass das nichts Greifbares ist, weil sie ja normal in der Klasse sitzen. Sie wissen
dann vielleicht schon, dass sie Schwierigkeiten haben, aber dann sehen sie eben, na gut, der kann
nicht so gut malen, mein Nachbar und der hat jetzt auch keinen anderen Status. 00.03.06 - 00.03.15
I: Ja. 00.03.15 - 00.03.17

S1: Also, dhm, ich glaube es ist nicht ... selbst wenn es dann bekannt ist, dass es nicht unbedingt so
was Greifbares ist. 00.03.07 - 00.03.25

I: Mmm. 00.03.25 - 00.03.27

S1: AuBler halt in der reinen klassischen integrativen Klasse, denen ist das natiirlich allen bewusst,
ja. 00.03.27 - 00.03.33

I: Ja. Und wahrscheinlich auch eher wie bei wirklichen Auffalligkeiten, wie einer korperlichen
Behinderung, also eher noch als bei Verhaltensauffalligkeiten. 00.03.33 - 00.03.40

S1: Genau. Ja. 00.03.40 - 00.03.42

I: Und gibt es denn im Unterricht fiir jedes Kind dem eigenen Lernniveau angepasste Aufgaben?
00.04.42 - 00.03.48

S:...00.03.48 - 00.03.54

I: Also wirklich fiir jedes Kind? 00.03.54 - 00.03.57

S1: Nein! 00.03.57 - 00.03.58

I: Nicht nur fiir die Inklusionskinder? 00.03.58 — 00.04.00

S1: Nein, also es ist schon so, dass, naja, eine dulere Leistungsdifferenzierung gibt es ja nicht, hier
wird ja mit ,,G* und ,,E“ Noten gearbeitet. Und es gibt dann natiirlich schon in Klassenarbeiten
oder auch im, dhm, in den Arbeitsauftragen immer die Pflichtaufgaben und die Weiterfiihrenden,
also die dann freiwillig sind, die man aber eben .. wenn man auf ,,E*“ Niveau mochte, muss man
diese Aufgaben machen. Im Grunde genommen kann man sagen ,,a* und ,,b* und ob das jetzt fiir
jedes Niveau, also ob es jetzt zum Beispiel auch fiir einige zu leicht ist ... ja, aber ich glaube im
Rahmen des Moglichen kann man nur zwei Schwierigkeitsgrade nehmen, aber dass wirklich jeder
Schiiler individuell nach seinen Leistungen abgestimmt etwas bekommt, nein! 00.04.00 - 00.04.47

I: Und ,,G* ist Gymnasium und was war die andere Bezeichnung? 00.04.47 - 00.04.49
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S1: Nein, ,,G*“ ist ,,Grund* und ,,E* ist ,,Erweitert”. 00.04.49 - 00.04.52

I: Achso. Ok. 00.04.52 - 00.04.54

S1:,,Grund“ wire dann Hauptschulniveau und ,,E“ wére dann Realschulniveau mit der Mdglichkeit
zur Qualifikation zur Oberstufe. 00.04.54-00.05.04

I: Mmm. Ok. Und in welchen Situationen im Unterricht kdnnen Verluste der Triebkontrolle bei
verhaltensauffilligen Schiilern beobachtet werden? .. Also wenn Triebe quasi durchbrechen in
bestimmten Situationen? 00.05.04-00.05.17

S1: Also ich beobachte das oft bei Freiarbeiten zum Beispiel. Also wenn einfach gesagt wird ihr
konnt jetzt, oder ihr miisst jetzt an eurem Wochenplan, also in den sechsten Klassen haben sie einen
Wochenplan, an dem gearbeitet werden muss und das ist fiir die Kinder ganz schwer, dass sie
selbstandig, eigenstindig arbeiten sollen und das selber kontrollieren miissen. Also da fillt dann auf
wenn man mal in den Ordner rein guckt, da wurde nicht sauber gearbeitet. Die miissen es auch
selbst kontrollieren und vom Lehrer unterschreiben lassen und das féllt den [-Kindern oft schwer.
Dann wird es unruhig und unkontrolliert, sie machen andere Sachen .. und wenn sie an ihre Grenzen
stoBen. Wenn sie merken sie konnen etwas nicht, dass ist natiirlich dann der Unmut, der dann immer
dazu fiihrt, dass dann auch mal, &hm, geschimpft, oder auch getobt wird und, ahm, ja bei mir sind
jetzt die verhaltensauffilligen Kinder in der Klasse eher weniger, es sind oft die, die aufgrund von
Lernschwichen den I-Status haben, was natiirlich auch zu Unmut fiihrt. Das freie Arbeiten ohne
Aufsicht und das an die eigenen Grenzen stofen, da kann man eigentlich dieses Verhalten sehen.
Und natirlich klar, wenn etwas nicht so nach ithrem Willen lduft, also fiinfte, sechste Stunde, man
soll vielleicht doch noch arbeiten und man mochte das nicht, da haben andere Kinder ihre
Emotionen einfach besser unter Kontrolle, als dann einige von den I-Kindern, die dann da schon so
rum toben und, d4hm, ja, sich dann verweigern. 00.05.17- 00.06.49

I: Mmm. Haben mehrfache und massive Storungen einzelner Schiiler Einfluss auf die Disziplin der
iibrigen Klasse? 00.06.49 - 00.06.58

S1: Ja, schon. Also wenn natiirlich einer den Unterricht massiv stort, dass kann halt zu einer
Kettenreaktion fiihren, sei es, dass dann andere mit aufspringen und auch laut werden, sei es, dass
sie sich dann gestort fiihlen, dass dann eine wilde Diskussion ausbricht, warum denn der jetzt laut
ist, oder es kann schon sein, dass der den ganzen Unterricht sprengen kann, einfach nur durch sein
Verhalten. Ganz gut ist dann eben einfach raus nehmen und raus setzen, aber es ist schon
vorgekommen, dass dann einer auf die anderen abfirbt, entweder mit storen, oder sich gestort
fithlen. 00.06.58 - 00.07.41

I: Mmm. Ja. .. Und reagieren denn Lehrer unterschiedlich auf Stérungen von Inklusionskindern und

den {ibrigen Mitschiilern? .. Wird da differenziert? 00.07.41 - 00.07.50
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S1: Unbewusst glaube ich schon. Ja. Also ich denke, dass man bei den I-Kindern dann eher mal ein
Auge zudriickt, sie haben teilweise schon mehr Freiheiten. Sie haben jetzt diese ,,Bei- Stopp- ist-
Schluss- Regelung® eingefiihrt, mit Regelverstoen und gelben Karten und so und, &hm, na da ist
also gerade im Verhalten .. naja, bei Arbeitsmaterial und bei Hausaufgaben nicht machen, da darf
man ja nicht unterscheiden, das geht ja auch nicht. Aber ich denke bei RegelverstofBen wird da
schon eher mal auf eine gelbe Karte verzichtet, die ldsst man dann manchmal eher gewéhren, weil
man dann sagt, naja gut, die konnen da ja teilweise auch nichts dafiir, aber das beobachte ich schon,
das wird dann nicht ganz so hart gehandhabt. Ja. 00.07.50 - 00.08.35

I: Beobachten das auch Mitschiiler, die sich dann beschweren? 00.08.35 - 00.08.37

S1: Ja, ja. Das hatte ich auch schon und schon viele Diskussion dariiber gefiihrt, weil da dann einer
ist, der zum Beispiel dieses emotionale Defizit hat, der es einfach nicht kontrollieren kann, aber
natiirlich, da findet schon so einmal die Woche ein Gespriach mit den Mitschiilern statt, die dann
sagen 'Ja, aber der hat jetzt auch keine gelbe Karte bekommen und der stort so oft' und das habe ich
auch gesagt. Ich versuch das immer transparent zu machen fiir die Kinder woran das liegt aber das
ist eben schwer in einer sechsten Klasse, das dann so anzunechmen, man fiihlt sich eben immer
ungerecht behandelt und man schaut immer auf die anderen, wie die behandelt werden.

00.08.37- 00.09.13

I: Mmm. 00.09.13 - 00.09.14

S1: Und das ist, denke ich, schon aber auch ein Problem, also wie handhabt man das, ganz offen,
spricht man mit der Klasse driiber, sagt man 'Gleiche Regeln fiir alle' oder &hm .. ja, ich glaube das
ist nicht einfach als Lehrer da dann wirklich eine gute Linie zu finden. 00.09.14-00.09.30

I: Ja und ist es dann noch Inklusion, wenn jemand als schwarzes Schaf am Rande steht?

00.09.30 - 00.09.35

S1: Ja, das ist halt die Frage. Gut, da kann man sagen 'es sind alle gleich' aber bei einigen [-Kindern
wiirde man sagen, die miissten ja dann stindig nach Hause gehen, stdndig nachsitzen und da muss
man eben einfach schauen, dass man es in der Klasse kommuniziert und dann auf Verstdndnis hofft.
Je élter sie werden, dass man sagt 'gut, wir nechmen ihn jetzt so an, wie er ist', auch vor den
Mitschiilern, wenn er seine Hausaufgaben nicht macht und Arbeitsmaterial vergisst, kriegt er
genauso einen Strich, wenn er sich wirklich total daneben benimmt, auch aber ansonsten ist man da
ein bisschen nachsichtig. Das dauert einfach auch noch ein paar Jahre bis sich das Modell so
normalisiert hat in Hamburger Schulen, dass man sagen kann 'ok, wir akzeptieren jeden so', dann
kriegt er eben nicht sofort einen Eintrag, oder wird jetzt rausgeschmissen. Ja. 00.09.35 - 00.10.25

I: Ok, nun die letzte Frage: Wie kann eine pddagogische Lehrkraft einem verhaltensauffalligen Kind

zur besseren Konzentration verhelfen? Gibt es da piddagogische Konzepte oder Ideen, die dir jetzt
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136
137
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142
143
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148
149
150
151
152
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156
157
158
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160
161
162
163
164
165
166
167
168

einfallen? 00.10.25 - 00.10.42

S: Also ich mache das mit einigen [-Kindern so, dass man wirklich gucken muss ab wann wird er
unruhig, welchen Arbeitsumfang schafft er, wie kann man das dann auch einfacher machen, aber
das geht natiirlich nur, wenn du vielleicht drei, vier Schiiler dabei hast, da kann man auch ein
bisschen freier arbeiten, da kann man auch sagen 'Du machst jetzt die eine Aufgabe, dann gehen wir
eine Runde an die frische Luft, oder dann darfst du mir was erzdhlen und dann arbeiten wir weiter'.
Also dass ich zum Beispiel sage 'Ok, du musst jetzt nicht alles machen, aber wir suchen uns jetzt
drei Aufgaben aus und die machen wir jetzt in der Doppelstunde und zwischendurch iiberlegen wir
uns etwas Schones, was wir machen'. Entweder dann einmal eine Runde draullen rennen, oder mir
vom neuen Lieblingsbuch erzéhlen, oder wir setzen uns auch mal hin und legen die Fiile auf der
Couch hoch im Differenzierungs-Raum und das ist dann schon forderlich, also auch die Ruhe.
Wichtig ist eins zu eins, ein ruhiger Raum, dhm, das fordert das. Ja, achtzehn Leute in der Klasse, es
ist unruhig und laut. 00.10.42 - 00.11.57

[:Mmm. Ja. 00.11.57 - 00.11.59

S1: Und es ist dann auch der erste, der nicht mehr aufpasst, ich glaube man muss wirklich schauen,
wie viel schafft der Schiiler. Also wo sind auch seine personlichen Grenzen, iiberfordere ich ihn
vielleicht, wenn ich jetzt in Deutsch sage 'Du musst das machen und du musst auf die
Rechtschreibung achten, wenn man weil} er hat eine Lese-, Rechtschreibschwiche, Hauptsache ist
du schaffst eine ganze Aufgabe und dann ist die Rechtschreibung erst mal sekunddr. Naja und
einfach wiederholen, ganz viel wiederholen, da muss eine Struktur rein, da muss es eigentlich jeden
Tag gleich ablaufen, auch Zuhause. Das muss man dann auch den Eltern mitteilen, dass es dann
wirklich .. die brauchen einfach diese Struktur, nach Hause kommen, Mittagessen, halbe Stunde
Pause, Hausaufgaben machen. So, ich glaube, dass das wirklich jeden Tag dhnlich dann abliuft, in
der Schule dann natirlich auch. Wenn man dann Rituale einfihrt, wie kann man das
Arbeitsverhalten dann verbessern, vielleicht auch mal sagen 'Ok, dass sie die sechste Stunde frei
kriegen', dhm, dass man einfach auch wirklich schaut auf das .. ja, was kann das Kind, nicht immer
nur was kann es nicht, wirklich einfach das férdern, was da ist, ohne zu iiberfordern und mit einer
Perspektive. 00.11.59 - 00.13.11

I: Aber wiirdest du sagen, das Lernen findet dann innerhalb der Klasse statt, oder eher auflerhalb?
00.13.11 - 00.13.16

S1: Naja, schon auch in der Klasse, aber man muss ja auch erst mal soweit kommen... Das Problem
ist ja eben, du weillt jedes I-Kind ist ja irgendwie anders, also jeder hat da so seine Defizite aber
auch seine guten Seiten, aber damit sie auch wirklich nicht untergehen in der Klasse, muss man,

glaube ich, auch viel erst mal auBerhalb der Klasse arbeiten leider. Ich weil3, dass ist dann natiirlich
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170
171
172
173
174
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176
177
178
179
180
181

nicht gewiinscht die raus zu nehmen, aber wie soll man es sonst machen? 00.13.16 - 00.13.46

I: Ja. 00.13.46 - 00.13.47

S1: Und ich glaube, wenn man das wirklich so eingestellt hat, dass man sagen kann 'Ok, wir wissen
jetzt was wir dir zumuten kénnen in einer Doppelstunde und dann kannst du auch mal rausgehen',
dann konnen wir auch gut im Klassenverband arbeiten. Aber klar, wenn die in Mathe sitzen und sie
haben eine Dyskalkulie, was willst du dann machen? Entweder du setzt dich die ganze Zeit daneben
und flisterst, aber das ist auch wieder storend und dann sitzt man daneben, man stort den Lehrer,
dann muss man eigentlich raus gehen und die da auch soweit erst mal einarbeiten, dass sie in ihren
eigenen Heften arbeiten konnen. Das geht aber nicht wéhrend des Unterrichts, wenn du nicht
daneben sitzt. In Deutsch genauso, also ich glaube man muss erst mal schon viel draulen machen,
um es dann in die Klasse rein zu tragen. Ja, also anders ist das nicht machbar. 00.13.47 - 00.14.30

I: Ja. .. Dann vielen Dank fiir das Interview. 00.14.30 - 00.14.33

S1: Gerne! Ich hoffe du hast jetzt alle Informationen. 00.14.33 — 00.14.35
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Themenmatrix:

Die fiir die Bachelorarbeit angefertigte Themenmatrix orientiert sich ihrem Aufbau nach an der von
Louis Henri Seukwa verwendeten Themenmatrix. Die Matrix zeigt, zu welchen Themen sich die
Interviewte gedullert hat. Die im Folgenden relevanten Themen und Unterthemen, die fiir die
Auswertung meiner Bachelor-Arbeit von Bedeutung sind, werden in der Themenmatrix mit einem

Sternchen (*) gekennzeichnet.

Tabelle 1: Themenmatrix der Aussagen der Sozialarbeiterin der Kurt-Tucholsky-Stadtteilschule

Nr.  |Bezeichnung Zeile

1 Anzahl der Inklusionskinder pro Klasse

la Abschitzungen* 2-4

1b Bezug zu allgemeinen Richtlinien der Anzahl von Inklusionskindern*® 6-9

2 Piadagogische Betreuung der Inklusionskinder

2a Zunahme von Inklusionskindern bei Abnahme sonderpddagogischer| 13-20
Betreuung*

3 Bewusstsein von Inklusionskindern um ihren ,,Sonderstatus*

3a Unterschiedliche Umgangsweisen, Angst vor Stigmatisierungen™® 27-29

3b Gefahr des Unmuts der Mitschiiler bei mangelnder Aufkldrung {iber den|33-38

Inklusionsstatus™

3¢ Schwierigkeiten in der Erfassung des Inklusionsstatus' von betroffenen |36-38,40-42;
Kindern 44-45

3c Klares Bewusstsein der Kinder um ihre Andersartigkeit in Integrations-|47-48
klassen

4 Individuelles Aufgabenniveau fiir jeden Schiiler

4a Leistungsdifferenzierung auf zwei Stufen 56; 58-65; 67;

69-70
5 Situationsbedingte Triebausbriiche verhaltensauffalliger Schiiler
Sa Schwierigkeiten des eigenstidndigen und selbstéindigen Arbeitens* 74-79

5b Unmut durch Grenzen in den eigenen Moglichkeiten der Aufgaben-|80-82

bewiltigung™*
5¢c Schwierigkeiten bei unbeaufsichtigtem Lernen* 84-85
5d Schwierigkeiten der Triebkontrolle am Ende des Schultages™ 85-89
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6 Einfluss von Storungen auf Klassendisziplin

6b Ubertragung der Stoérung auf andere als Kettenreaktionen* 92-98

7 Umgangsweise von Lehrern mit Storungen von Inklusionskindern und
den iibrigen Mitschiilern

7a Vorteile der Kinder mit Inklusionsstatus bei RegelverstoBen 101-108

7b Mitschiilerreaktionen auf die unterschiedliche Behandlung von| 100-116; 119-
Inklusionskindern*® 121

Tc Annahme von Inklusionskindern 124-132

8 Padagogische Hilfen zur Konzentrationssteigerung

8a Einzelbetreuung der Inklusionskinder, Anreize/ Belohnungen fiir Kinder|136-147
nach Aufgabenbewiéltigung

8b Individuelle Abstimmungen auf entsprechendes Aufgabenniveau* 149-153

8c Feste Strukturen fiir Inklusionskinder 154-159

8d Potentialforderung statt Defizitorientierung™ 160-162

8e Problematik der Beschulung von Inklusionskindern aufBerhalb des| 165-169; 171-
Klassenverbundes* 179
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Eidesstattliche Erklarung

Ich versichere, die vorliegende Arbeit selbststindig angefertigt, nur die von mir angegebenen
Hilfsmittel benutzt und wortlich oder dem Sinne nach entnommene Stellen als solche
gekennzeichnet zu haben.

Die Kopie dieser Arbeit entspricht in allen Einzelheiten dem Original.
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Hamburg, den 11.01.2013
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