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1. Einleitung

Im Jahr 2016 begann der Autor dieser Arbeit seine Mitarbeit in einem Projekt an
einer Schule in Wilhelmsburg, das sich an Kinder mit besonders herausforderndem
Verhalten richtet. Es beinhaltet die interdisziplinare Zusammenarbeit von
sonderpadagogischem Lehrpersonal, Sozialpadagogen und -padagoginnen sowie
Erziehern und Erzieherinnen, die gemeinsame auf die jeweiligen auffalligen
Schulerlnnen zugeschnittene Angebote sowie Hilfen entwickeln und diese im
Schulalltag umsetzen. Zu Beginn des Projektes wurde dem Team ein Schuler von
einer Stadtteilschule Uberwiesen, nachdem dieser dort trotz Schulbegleitung als
»nicht mehr haltbar galt. Im Folgenden wird er Phillip genannt. Sein Verhalten
beinhaltete regelmalige impulsive Aggressionen und unberechenbare gegen
Personen oder Gegenstande gerichtete physische Reaktionen auf fur ihn
uberfordernde Situationen. Auflerdem zeigten sich auch autoaggressive sowie
depressive Zige und er wies regelmaflig zwanghafte Verhaltensweisen sowie
extreme Uberhohte Anspriche an sich selbst auf die nie vollstandig zu erfillen
waren. Eine abgeschlossene psychiatrische Diagnose existiert in seinem Fall bislang
nicht. Wie in vielen verschiedenen Fallen, die der Autor dieser Arbeit im Rahmen
seiner Arbeit bisher erlebte, dauerte die Diagnostik Uber einen langen Zeitraum und

kam zwischenzeitlich beinahe zum Stillstand.

Zur Begleitung und Einzelbetreuung von Phillip wurde der Autor als Teil des
Chamaleonprojektes beauftragt. Seine Arbeit beinhaltete fortan die Begleitung
Phillips in seiner Klasse und, insbesondere im ersten Jahr, dessen Einzelbetreuung
aulBerhalb des Klassenverbandes. Anfangs musste der Autor dieser Arbeit Phillip oft
suchen, wenn er weggelaufen war, und Kommunikation mit ihm herstellen, nachdem
er ihn wiedergefunden hatte. Das Suchen bestand dabei weniger aus aktivem
Hinterherlaufen, sondern vielmehr aus einem Bereithalten und Zur-Verfugung-
Stellen. Wenn Phillip Zeichen sendete, um auf sich aufmerksam zu machen, liel der
Autor ihn wissen, dass er Interesse an der Interaktion mit ihm hatte. Nachdem die
Zeit des wiederholten Weglaufens voriber war, endeten die Konflikte oder
Uberforderungen von Phillip in seiner Klasse meist mit dem Entfernen aus dem
Zimmer sowie dem Andocken an die Person des Autors und insbesondere an einen

Raum, der dem Chamaleonprojekt zugeordnet und mit diversen Spielmdglichkeiten
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ausgestattet war. Wenn in der Klasse Konflikte oder Uberforderungen auftraten,
befand der Autor sich daher haufig mit Phillip in einem Einzelsetting, das grofitenteils
von Spielen gepragt war. Dabei entstanden Gesprache, die zur Fdérderung einer
stabilisierenden Beziehung beitrugen. Je sicherer sich Phillip flhlte, desto mehr
wurden seine Starken auch in der Klasse sichtbar. Zusatzlich zu den Eins-zu-Eins-
Situationen mit dem Jungen pflegte der Autor den Austausch mit Lehrern und
Lehrerinnen, sowie der Mutter des Jungen und dem multiprofessionellen Team. So
verstand Philip nach einiger Zeit, dass seine Bedurfnisse wahrgenommen wurden.
Entscheidend erschien dem Autor in seiner Arbeit mit dem Jungen immer wieder die
Beziehung, die er zu ihm aufgebaut hatte. Gerade in Konfliktsituationen oder bei
massiven Grenzluberschreitungen des Kindes wurde deutlich, wie elementar eine
neutrale Bezugsperson ist, die dem Kind zu Verfligung steht, egal wie es sich gerade
verhalten hat. Als angehender Schulsozialarbeiter stand der Autor damit vor der
Herausforderung, zum einen die Bildung und die Lehrkrafte des Kindes zu
unterstutzen, andererseits nahm er die Verpflichtung dem Kind gegenuber wahr, es
bei Verunsicherung zu unterstutzen und ihm mehr Teilhabe zu ermdglichen. Um
sowohl Bildung als auch emotionale Entwicklung zu férdern, musste der Autor eine
Beziehung zum Kind aufbauen, die zum einen von Nahe und Vertrauen, zum

anderen von Neutralitadt gepragt war.

Auf Grundlage der geschilderten Erfahrungen entschloss sich der Autor, die Rolle
von Beziehungsarbeit mit herausfordernden Kindern in der Schule im Rahmen dieser
Bachelorthesis genauer zu betrachten. Erkenntnisinteresse ist es, die Funktion und
Gestaltung von Beziehungsarbeit in der Schulsozialarbeit insbesondere bezlglich
der Arbeit mit verhaltensauffalligen Kindern herauszustellen. Dafur werden zum
einen die Schulsozialarbeit theoretisch betrachtet und zum anderen
Verhaltensstorungen, deren Entstehung, Risiken und Schutzfaktoren mit dem
Schwerpunkt der Beziehung als resilienzfordernde Bedingung erarbeitet. Eine
besondere Rolle spielt dabei im Theorieteil neben einer situationistischen eine
psychoanalytische Perspektive fur das Verstandnis psychischer Prozesse. Es
existieren fur die Arbeit mit Kindern mit Verhaltensstérungen verschiedene relevante
Erklarungsmodelle und Paradigmen, fir den Rahmen dieser Arbeit wurde jedoch
eine Vorauswahl getroffen. Diese begrundet sich darin, dass abweichendes

Verhalten und extreme Impulse in engem Zusammenhang mit innermenschlichen
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psychischen Ablaufen stehen. Zudem beschaftigten sich einige Forscher der
psychoanalytischen Schule intensiv mit Kindern mit Verhaltensstérungen und
erforschten deren Erziehung sowie Bildung. Auf Grundlage der Erkenntnisse Uber
Kinder mit Verhaltensstorungen geht der Theorieteil in eine Anschauung der

professionellen Beziehungsarbeit Uber.

Im empirischen Teil dieser Arbeit wird im ersten Schritt die Methodik erlautert. Dazu
werden Untersuchungsart, Forschungsfrage und Erhebungsmethode erlautert,
woraufhin der Interviewablauf und die Auswertungsvorgehensweise beschrieben
werden. Anschliel3end folgt im empirischen Teil eine Darstellung der Ergebnisse von
drei qualitativen Interviews mit Sozialpadagogen und -padagoginnen aus der
Schulsozialarbeit. Diese werden mit den theoretischen Uberlegungen in Beziehung
gesetzt, um einen Abgleich und Erganzungen zu schaffen. Im letzten Teil dieser
Arbeit werden die Resultate aus dem empirischen Abschnitt zusammengefasst und

diskutiert, bevor eine Reflexion und ein Ausblick erfolgen.

In der vorliegenden Arbeit wird mit dem Begriff ,Verhaltensstdorung® gearbeitet. Die
haufig genutzten verwandten Bezeichnungen verhaltensauffillig, auffélliges
Verhalten, abweichendes Verhalten und Kinder mit emotional sozialem
Férderschwerpunkt finden ebenso Verwendung, um die Lesbarkeit durch

Abwechslung zu verbessern. Aullerdem wird hat der Autor sich entschieden.

2. Schulsozialarbeit

Im Folgenden wird ein Uberblick zur Schulsozialarbeit als Teilbereich der Sozialen
Arbeit gegeben. Dabei wird auf historische Aspekte und gesetzliche
Rahmenbedingungen nur am Rande eingegangen, da diese fur die Gesamtthematik
dieser Arbeit von geringer Relevanz sind. Die Arbeit von Sozialpadagogen und -
padagoginnen in der Institution der Schule ist bis heute kein eindeutig definiertes
Arbeitsfeld. Aufgabenbereiche sind haufig nicht festgelegt und wenig in
professionelle Konzepte eingebunden. Dennoch gilt der Einsatz sozialpadagogischen
Personals zunehmend als Qualitatsmerkmal fur schulische Institutionen (vgl. Pétter,
2018:21ff.).



2.1 Definition

Schulsozialarbeit ist als Teil der Jugendhilfe zu verstehen, obgleich sie im
Sozialgesetzbuch SGBVIII nicht begriffich aufgefihrt wird. Die Erziehung und
Forderung von Kindern und ihrer Entwicklung sowie die Herstellung und Erhaltung
einer kinder- sowie familienfreundlichen Umwelt sind nach §1 des achten
Sozialgesetzbuchs zentrale Auftrage der Jugendhilfe (siehe Nomos, 2013:1691).

In der Vergangenheit pragte die Diskussion Uber das Verhaltnis von Jugendhilfe mit
der Schule Abhandlungen zur Schulsozialarbeit. Obgleich die gegenseitige
Kommunikation zwischen Jugendhilfe und Schule Bestandteil entsprechender
Veroffentlichungen ist, findet eine gemeinsame theoretische und systematische
Annaherung selten statt (vgl. Speck, 2007:30f. & 35). Heute steht im Fokus, welche
Angebote existieren und welche Ziele damit verfolgt werden.

Schulsozialarbeit wird dabei mitunter als Oberbegriff fur professionelles Handeln
nach sozialpadagogischen Methoden in der Schule verwendet, um Missverhaltnisse
zwischen Lehrkraften, Schulern sowie Schilerinnen oder Eltern abzubauen (vgl.
Speck, 2007:27ff.). Damit kommt der Schulsozialarbeit nach Speck neben der
Forderung, dem Schutz und der Begleitung von Schilern und Schilerinnen ein
weiterer wesentlicher Auftrag zu: die Sensibilisierung und Beratung von Lehrkraften
auf Basis der sozialpadagogischen Expertise insbesondere zum besseren
Verstandnis der Lebenswelt von Kindern und des die Schule umgebenden
Sozialraums (vgl. Potter, 2018:29). Schulsozialarbeit lasst sich entsprechend als
Angebot der Jugendhilfe fir die Férderung von Kindern in ihrer Entwicklung, das
Abbauen von Bildungsbenachteiligung und die Herstellung sowie Erhaltung eines
schutzenden Umfelds in der Schule definieren. Die Arbeit beinhaltet die Begleitung
einzelner  Schilerlnnen  sowie die Beratung von Lehrpersonal und
Erziehungsberechtigten (ebd., 2018:20f.). In der Praxis befinden sich
Schulsozialarbeiterlnnen somit haufig in einem Spannungsfeld zwischen schulischen
Interessen und sozialpadagogischer Perspektive sowie der Verpflichtung gegentber
dem Kind.



2.2 Arbeitsfeld Schule und ,schwierige‘ Kinder

Die Schule stellt als Institution ein System dar, das mit der Lebenswelt und den
biopsychosozialen Faktoren im Leben eines Kindes haufig konkurriert. So leiden
verschiedene Kinder unter Anpassungsschwierigkeiten und sind der Gefahr schneller
Etikettierung ausgesetzt. Wer als ,auffallig® qilt, verstarkt haufig entsprechendes
Verhalten und durch Sanktionen entsteht ein Negativkreislauf (Speck, 2007:31ff.). In
seinem Werk Uber Erziehungsschwierigkeiten in der Schule empfiehlt Havers die
interdisziplinare Zusammenarbeit in einem padagogisch-therapeutischen Team,
sollten die Lehrkrafte mit einem bestimmten Kind dberfordert sein (Havers,
1978:219f.). Heute wird dieser Vorschlag teilweise umgesetzt, jedoch verfligen
Schulen oft nicht Uber die nétige Zeit, um von der schulischen Norm abweichendes
Verhalten aufzufangen, und Ubergeben diese Aufgabe an die Schulsozialarbeit (ebd.,
2007:35). Allerdings bleibt die Grundproblematik einer Differenz zwischen den
Beziehungsbedurfnissen von Kindern mit emotional-sozialem Forderschwerpunkt
und den haufig einzig auf die Modifikation ihres Verhaltens entsprechend der
schulischen Normen gerichteten padagogischen MaRnahmen bestehen. Verhalt sich
ein Kind trotz als wirksam erwiesener Disziplinierungs- und Anpassungsversuche
weiter unangemessen, wird das Problem haufig beim Kind gesucht und mitunter wird
sich fur seine Erziehung auf Kosten der Professionalitat fragwurdiger padagogischer
Methoden bedient (Zimmermann 2016:37ff.).

In jingerer Vergangenheit Ubten Vertreter der Hirnforschung wie Huther, Spitzer,
Roth oder Singer Kritik am deutschen Schulsystem: Aus neurobiologischer Sicht
hatten die Schulen beispielsweise eine stark deprivierende Wirkung, raubten Kindern
die Lust am Lernen oder erschwerten ihre Entwicklung (Goppel, 2014:175ff.). Trotz
allen polemisierenden Charakters identifiziert Goppel in aktuellen neurobiologischen
Impulsen einen Nutzen fur die Padagogik: Die Hirnforschung legt beispielsweise dar,
dass keine simple Ubertragung von Wissen durch eine Person zur anderen existiert;
stattdessen betont sie die Bedeutung der Partizipation der Schulerlnnen und erklart,
in welchem MalR Kinder unbewusste vom Lehrpersonal ausgehende Signale
wahrnehmen. Zusatzlich stellten verschiedene fur die Sozialkompetenz bedeutsame

Funktionen der Wahrnehmung, Adaption und Reaktion unbewusste Prozesse dar.



Weiter betont die Hirnforschung die Relevanz von Vertrauen, Authentizitadt und
Begeisterung in der Rolle der Lehrperson (ebd, 2014:196f.).

Mit Blick auf diese Impulse gewinnt der Auftrag der Schulsozialarbeit, Kinder in der
Schule zu férdern und zu schutzen sowie Lehrkrafte zu beraten, weiter an
Bedeutung. Haufig sind Schulsozialarbeiterinnen fir Schilerlnnen im Schulalltag die
ersten Ansprechpartnerinnen flr einfache sowie schwierige Themen und stellen
dadurch wesentliche Bezugspersonen dar (vgl. Poétter, 2018:42ff.). In Interaktion mit
padagogischen Kraften kdnnen Kinder korrigierende Bindungserfahrungen machen
und insbesondere verhaltensauffalligen Kindern geben stabile Bindungen Sicherheit
(vgl. Jungmann & Reichenbach, 2013:35ff.). Bevor spezifisch auf die professionelle
Arbeit von Sozialpadagoglnnen als Bezugspersonen flr verhaltensauffallige
Schulkinder eingegangen wird, erfolgt im folgenden Kapitel ein Uberblick zu

Verhaltensstorungen bei Kindern.

3. Verhaltensstorungen bei Kindern

Professionelle  Beziehungsarbeit verpflichtet sowohl zu interdisziplinarem
Bezugswissen als auch zu dessen Anwendung auf das jeweilige Arbeitsfeld. Daher
funktioniert  professioneller  Beziehungsaufbau nur, wenn theoretisches
Bezugswissen auf die Praxis Ubertragen wird (vgl. Gahleitner, 2017:13ff.). In diesem
Sinne dienen die an dieser Stelle erklarten Inhalte — insbesondere zur Entstehung
von Verhaltensstérungen, Risiko- und Schutzfaktoren sowie Resilienz — als
Grundlage fur die darauffolgende Betrachtung der Praxis professioneller
Beziehungsarbeit.

Verhaltensstérungen und der Umgang mit diesen stellen in und aullerhalb von
Bildungsinstitutionen eine weitreichende Thematik dar, fur die es verschiedene
Erklarungsansatze und Hintergrinde gibt, die in dieser Arbeit nicht vollstandig erfasst
werden koénnen. Aufgrund der Vielfalt unterschiedlicher Definitionen, Formen,
Klassifikationen und Interventionsmethoden (siehe bspw. Myschker & Stein, 2018;
Stein, 2015; Bodhnisch, 2017; Frohlich-Gildhoff, 2013) wird im folgenden Abschnitt

definitorisch sowie beschreibend ein flr die Auseinandersetzung mit professioneller



Beziehungsarbeit mit Kindern mit Verhaltensstérungen relevanter Uberblick

gegeben.

3.1 Definition: Kinder mit Verhaltensstorungen

Kinder, die Schwierigkeiten mit sich selbst und ihrer Umwelt haben, wurden in der
Vergangenheit mit diversen Bezeichnungen betitelt: Schwersterziehbar,
erziehungsschwierig, fehlentwickelt, entwicklungsgestort und, im Kontext der Schule,
Kinder mit emotional-sozialem Férderschwerpunkt. Diese Begriffe beeinflussen in der
Praxis Sozialer Arbeit haufig das padagogische Handeln sowie die Wahrnehmung
eines Problems oder einer Verhaltensweise (Stein, 2015:9). Im gegenwartigen
wissenschaftlichen Diskurs zu ,schwierigen' Kindern werden haufig die
Bezeichnungen Verhaltensstérung oder Kinder mit Verhaltensstérungen verwendet.
Dieser im Vergleich zu Verhaltensauffalligkeiten prazisere Begriff setzt sich in Politik
und Wissenschaft seit den 1960er Jahren zunehmend durch und ist dem
internationalen wissenschaftlichen Austausch zum Thema aufgrund seiner leichten
Ubersetzbarkeit dienlich. Dariiber hinaus gilt er als interdisziplinar verstandlich (vgl.
Myschker & Stein, 2018:52ff.; Stimmer, 2000:776).

Menschen dirfen in diesem Sinne nicht als verhaltensgestort betitelt werden,
sondern eine Verhaltensstorung kann zu diagnostischen und therapeutischen
Zwecken einer Person zugeordnet bzw. diagnostiziert werden, denn im praktischen
Gebrauch des Begriffes liegt auf dem Wortteil ,Stérung‘ das hauptsachliche Gewicht.
Insbesondere Klienten und Klientinnen, Eltern oder Lehrkrafte verbinden mit
Storungen etwas Negatives und Belastendes, weshalb im personlichen Gesprach mit
Klienten oder Klientinnen dieses Wort weitestgehend vermieden werden sollte (vgl.
Bach, 1989:5; Schleider & Wolf, 2009:15f.).

Der Storungsbegriff deutet unmittelbar auf eine gewisse Intensitat und Qualitat von
Symptomen hin, die gegeben sein mussen, um entsprechend auffalliges Verhalten
angemessen zu problematisieren (Stein, 2015: 10ff.). Im interdisziplinaren fachlichen
Austausch wurde die Bezeichnung Verhaltensstérung zunachst sowohl fur einfachen
Ungehorsam und abwegige Handlungen als auch fur psychische Stérungen sowie
Verwahrlosung gebraucht. Heute wird sie jedoch enger gefasst und fur langer

andauernde starke Symptome sowie Verhaltensweisen verwendet, die in



verschiedenen Settings und Situationen auftreten, anstelle punktueller,
vorubergehender grenzuberschreitender Benehmen (vgl. Myschker & Stein,
2018:53). Im schulpadagogischen Bereich ergibt sich die Notwendigkeit,
regelverletzendes Verhalten eines Schulkindes vom padagogischen Fachpersonal
gewissenhaft bewerten und einordnen zu lassen. Nicht jede Verletzung einer
schulischen Norm stellt eine Verhaltensstérung dar und nicht jede Verhaltensstorung
beeinflusst offenkundig den Unterrichtsablauf und den Lernprozess der Klasse
(Menzel, 2009:16ff. & 22).

Der Vorstellung einer vorhandenen Stérung liegt die Annahme bestimmter Normen
zugrunde, von denen das jeweilige Verhalten abweicht. Eine Storung impliziert, dass
es einen Standard gibt, von dem abgekommen wird (Frohlich-Gildhoff, 2013:15f.).
Beispielsweise bezeichnen Myschker & Stein (2018:55f.) Verhaltensstérungen als
von einer Norm differierende Verhaltensweisen und Symptome, die ein Kind Uber
einen langeren Zeitraum kontinuierlich zeigt sowie weiterentwickelt. Es existieren
verschiedene Arten von Normen, etwa soziale oder subjektive. Sie entstehen, wo
sich Menschen in Interaktion mit der Gesellschaft und miteinander befinden. Je nach
familiarem, kulturellem und sozialen Hintergrund kénnen Normen verschieden sein,
stimmen jedoch in einzelnen Punkten haufig mit den Vorstellungen anderer
Menschen uberein (vgl. Frohlich-Gildhoff, 2013:16ff.). Um festzustellen, ob eine
Stoérung des Verhaltens vorliegt, ist jedoch vor allem eine Abwagung qualitativer und
quantitativer Faktoren sowie deren Kombination nétig. Je nach Qualitat und
Kontinuitat einer oder mehrerer Verhaltensweisen kann ein Verhalten als mehr oder
weniger auffallig bzw. gestort eingestuft werden (Frohlich-Gildhoff, 2013:17f.).

Dabei ist zu beachten, dass Verhaltensstérungen externalisiert sowie internalisiert
ablaufen koénnen. Externalisierte Stérungen des Verhaltens sind vor allem
Aufmerksamkeitsdefizits- und Hyperaktivitatssyndrome, Stoérungen des
Sozialverhaltens (aggressives bis delinquentes Verhalten) und komplexe
Auffalligkeiten wie Traumafolge- oder Personlichkeitsstorungen (siehe bspw.
Quaschner & Theisen, 2005:156ff.; Herpertz-Dahimann, 2005:307; Hofmann &
Besser, 2012:174f.). Die zugehoérigen Symptome und Verhaltensweisen sind
aulerlich leicht erkennbar und beeinflussen haufig stark die Umwelt der betroffenen
Person. Internalisiert ablaufende Stérungen wecken hingegen oft erst spat die
Aufmerksamkeit von  betreuenden Personen wie dem Lehr- oder

Erziehungspersonal. Erscheinungsformen sind beispielsweise Depressionen sowie
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Angst- oder Essstorungen (Frohlich-Gildhoff, 2013:77f.&117f.). Verschiedene weitere
Erscheinungsformen von Verhaltensstérungen, die je nach wissenschaftlichem
Standpunkt als einzelne Symptome oder als ganze Verhaltensstérung bezeichnet
werden, sind: Affektlabilitat, Aggressivitat, Initialhemmung, geringe
Frustrationstoleranz, Renitenz oder motorische Unruhe (vgl. Myschker & Stein,
2018:58f.).

Den bisherigen Erlauterungen entsprechend liegt dieser Arbeit das Verstandnis
zugrunde, dass eine Verhaltensstorung mehrere der erwahnten Erscheinungsformen
als Symptome beinhaltet. Ein Schulkind, das sich im Schulunterricht zeitweise nervos
auf seinem Stuhl bewegt und im Raum umherlauft, wird entsprechend dieser Arbeit
nicht als Kind mit Verhaltensstorung bezeichnet. Dies geschieht erst bei einem
kontinuierlichen und gesammelten Auftreten mehrerer Symptome (Quantitat) oder
der besonders starken Auspragung eines Symptoms und der Belastung sowie
Gefahrdung der Umwelt und der eigenen Person durch das Kind (Qualitat). Auf Basis
dieser Feststellung werden Schwierigkeiten im Definieren von Verhaltensstorungen
deutlich: Psychische Symptome alleine sind unzureichend, um festzustellen, in
welchem Ausmal eine Abweichung vom konventionellen Verhalten existiert. Erst mit
Bestimmung der Dauer und Intensitat sowie der mit dieser einhergehenden
psychosozialen Umstande kann eine psychische Stérung naher bestimmt werden
(Frohlich-Gildhoff, 2013:33ff.). Der Padagoge Heinz Bach (1989) spricht dem
Schweregrad eines abweichenden Verhaltens besondere Bedeutung zu. In seinen
Ausfihrungen zu Verhaltensstorungen unterscheidet er drei Kategorien: Als
Pseudoverhaltensstérungen benennt er Auffalligkeiten, die situativ bedingt oder
zufallig sowie punktuell auftreten und als falsch oder unangemessen bewertet
werden. Die zweite Kategorie bilden Verhaltensstérungen, die sich durch auffallige,
abweichende Verhaltenseigenschaften auszeichnen und die Differenz zwischen
erwartetem und gezeigtem Verhalten deutlich hervorgeben.
Verhaltensbehinderungen, d.h. schwerwiegende, Uber einen langeren Zeitraum
kontinuierlich auftretende Stérungen, gehoéren zur dritten Kategorie (vgl. Bach,
1989:7f.). In dieser Systematisierung wird deutlich, dass Bach wie Myschker
abweichende Verhaltensweisen in erster Linie auf die Person bezieht (Stein,
2015:10).

Es wird bei einer Stérung daruber hinaus davon ausgegangen, dass diese durch das

Installieren von Hilfeleistungen aufgearbeitet und abgebaut werden kann. Eine
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Verhaltensstorung stellt in diesem Verstdndnis einen permanenten seelischen
Konflikt und geistigen Zustand dar, bei dem durch ein Ungleichgewicht in der
Identitat eines Kindes sozial integrierende sowie erzieherisch-therapeutische Hilfen
notwendig werden (vgl. Myschker & Stein, 2018:53). Beispielsweise sind nach Fritz
Redls psychoanalytisch-padagogischen Ausfihrungen zur Therapie und Erziehung
von schwierigen Kindern Verhaltensstérungen als Ich-Stérungen zu verstehen: Das
Ich des Kindes ist geschwacht und in verschiedenen Symptomen drickt sich ein
Mangel hinsichtlich der Einordnung sowie Verarbeitung von aufderen und inneren
Realitaten aus. Impulse werden durch das Ich nicht angemessen reguliert, jedoch
konnen justierende Ich-Funktionen durch diverse Interventionen gestarkt werden. Bei
schweren Stérungen des Verhaltens sind einfache Interventionen jedoch
unzureichend, weshalb in diesem Fall padagogisch-therapeutische und
psychiatrische Hilfen noétig sind (vgl. Redl, 1987:24ff.; Stein, 2015:74ff.). Da
Verhaltensstorungen bei Schulkindern allerdings teilweise unklar diagnostiziert sind
und entsprechende Diagnoseprozesse fur die padagogische Praxis zu wenige
relevante Hinweise bieten, sind Lehrkrafte und anderes Schulpersonal auf
kurzfristige, das Kind unterstitzende Interventionsmethoden angewiesen (siehe dazu
Zimmermann, 2016:31ff.). So kann beispielsweise aus Perspektive der kognitiven
Verhaltensmodifikation  durch  Starkung des  kindlichen  Selbstkonzeptes
abweichendes Verhalten modifiziert und die Interaktion eines Kindes mit
Verhaltensstorung mit seiner Umwelt verbessert werden. Die auftretenden negativen
Verhaltensmuster werden dabei im lerntheoretischen Sinne als angelernt betrachtet.
In der Schule kann das Verhalten von Kindern durch Verstarkung, Bestrafung oder
bewusstes Weglassen von Verstarkung gesteuert werden (vgl. Neukater, 2008;
Langenkamp, 2018). Problematisch ist bei derartigen padagogischen
Handlungsansatzen im Umgang mit Kindern mit Verhaltensstorungen in der Schule,
dass diese haufig weitere Malknahmen Uber verhaltensmodifizierende
Einflussnahmen seitens der Lehrkrafte hinaus bendtigen. Kinder mit schweren
emotional-sozialen Beeintrachtigungen bedurfen korrigierender
Beziehungserfahrungen, da ihr Verhalten in unterschiedlicher Form durch
schadigende bis traumatisierende Beziehungserfahrungen begrundet ist.
Padagogischer Beziehungsarbeit kommt somit eine zentrale Bedeutung zu, sie wird
jedoch in der Praxis konzeptuell nur geringflgig berucksichtigt (ebd., 2016:39ff. &
51ff.).
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Im Sinne der bisherigen Erlduterungen kann die Bezeichnung Verhaltensstérungen
als Sammelbegriff flr einerseits psychologische Stérungsbilder und andererseits
padagogisch relevante abweichende sowie regelverletzende Verhaltensweisen
verstanden werden. Insgesamt ergibt sich aus den Beschreibungen folgende dieser

Arbeit zugrunde liegende Definition:

Als Verhaltensstdorungen sind anhaltende, sich wiederholende, von auf3eren
und/oder eigenen inneren Normen abweichende Verhaltensweisen zu
betrachten, die durch einen fehlenden oder mangelhaften Bezug zur Umwelt
sowie die Unfahigkeit, sich mit dieser im Einklang zu befinden, oder durch
funktionsstorende aulere Einflisse ausgeldst werden (siehe dazu Redl,
1987:24; Schleider & Wolf, 2009:15; Stein, 2015).

3.2 Klassifikation von Verhaltensstorungen

FUr das Einleiten geeigneter Unterstitzungs- und Therapieangebote bei
Verhaltensstorungen sind trotz der Gefahr negativer Festschreibungen Diagnostik
sowie Klassifikation essenziell. Diese Einordnungen bieten die Madoglichkeit,
Auffalligkeiten Uber den Einzelfall hinaus zu verstehen, Risiko- und Schutzfaktoren
herauszustellen sowie spezifische Therapieangebote zu schaffen. Fur die
professionelle Beziehungsarbeit sind dabei insbesondere bindungssensible
Diagnostik und ein biopsychosozialer Denkansatz entscheidend (siehe Gahleitner,
2017:288f.; Frohlich-Gildhoff, 2013:21ff.). Diagnosestellungen und Klassifikation
ermdglichen die Unterscheidung diverser psychischer Stérungsbilder und fassen die
jeweils zugehorigen Symptome zusammen. Die Kritik, entsprechende Einordnungen
seien diskriminierend, relativiert sich durch die zugehdrigen positiven Eigenschaften.
Zudem konnen vorherrschende diskriminierende Vorurteile bezuglich psychischer
Storungen durch Aufklarungsarbeit, nicht jedoch durch das Vermeiden von
Diagnosestellungen, abgebaut werden (vgl. Remschmidt, 2005a:101).

Zur Klassifikation von Verhaltensstorungen existieren verschiedene Instrumente:
zum einen padagogische Modelle zur Sortierung diverser Verhaltensauffalligkeiten,

zum anderen medizinisch-psychologische Klassifikationssysteme, die interdisziplinar
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von groller Relevanz sind (siehe dazu Remschmidt, 2005b; Stein, 2015:42ff.). Im
Diagnosewerkzeug der Weltgesundheits-organisation, dem ICD-10 (International
Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems), sind Eintrage zu
Verhaltensstorungen im funften Kapitel mit dem Titel Psychische und
Verhaltensstérungen zu finden. Mit den offiziellen Codes und Klassentiteln des ICD-
10 lassen sich bis dato bekannte Stérungsbilder fur die effektive Zuordnung
passender Therapieformen und die interdisziplinare sowie internationale fachliche
Kommunikation identifizieren. Verhaltensstérungen werden hier als
ernstzunehmende psychische Symptome abgebildet (siehe dazu DIMDI,
2010/Remschmidt, 2005b). Neben dem ICD-10 existieren DSM-IV und DSM-5
(Diagnostical and Statistical Manual) sowie ICF (International Classification of
Impairment, Disability and Handicap) als Kilassifikationssysteme. Die von der
American Psychiatic Association (APA) entwickelten DSM-IV und -V-Systeme dienen
im Vergleich zum ICD-10 alleinig der psychiatrischen Diagnosestellung. Neben dem
ICD-10 ist die ICF ein weiteres Klassifikationssystem der
Weltgesundheitsorganisation und unterscheidet drei Aspekte: Impairment
(Beeintrachtigungen des Korpers und seiner Funktionen), Activity (Funktionsfahigkeit
eines Menschen bei der Durchfihrung von Aufgaben oder Handlungen) und
Participation beziehungsweise Teilhabe (Stein, 2015:49; Remschmidt 2005b).

Als beispielhaftes padagogisches Modell zur Klassifikation von Verhaltensstérungen
wird in Zusammenhang mit dieser Arbeit die schulbezogene Einordnung von
Verhaltensauffalligkeiten nach Havers genannt. Dabei geht es um Situationen als
Ausgangspunkt fur Verhaltensauffalligkeiten oder Erziehungsschwierigkeiten in der
Schule. Havers unterscheidet in einem ersten Schritt Normen, die ausdrucklich im
Schulrecht genannt werden, solche, die schulrechtlich legitim sind, aber nicht im
Schulrecht aufgefuhrt werden, und solche, die nicht schulrechtlich legitimiert sind.
Letztere betreffen vor allem Situationen, in denen Lehrkrafte Schulerlnnen
unangemessen beeinflussen oder entsprechend mit ihnen umgehen. Entscheidend
sind dabei diejenigen Normen, die schulrechtlich legitimiert, aber nicht im Schulrecht
verankert sind. Dabei unterscheidet Havers funf Situationen: VerstoRe der Schuler
gegen die Arbeitsanforderungen in der Schule, VerstoRe gegen Interaktionsregeln fur
den Umgang mit Schulkameraden, Verstofle gegen Interaktionsregeln fur den
Umgang mit Lehr- und anderem Schulpersonal, Verstof’e gegen die Normen der

Schulklasse und Schule sowie Verstdlke gegen Residualregeln, womit unspezifische
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VerstoRe als zusatzliche Kategorie gemeint sind (vgl. Havers, 1978:15ff.). Mit
derartigen Gruppierungen lassen sich im Vergleich zu den psychiatrischen
Klassifikationssystemen keine psychiatrischen Diagnosen stellen oder Therapieplane
entwickeln, jedoch kdnnen sie einer ersten Feststellung und Einordnung
abweichenden Verhaltens in der Schule dienen und erste Interventionen anregen.
Sie geben Hilfestellung bei der Unterscheidung, ob ein Schulkind unter einer
Verhaltensstorung leidet oder ob lediglich punktuell abweichendes Verhalten vorliegt
(vgl. Stein, 2015:53ff.).

3.3 Entstehung von Verhaltensstorungen bei Kindern

Einleitend ist festzuhalten, dass bei der Betrachtung der Entstehung von
Verhaltensstdérungen die Prinzipien der Aqui- und Multifinalitdt beachtet werden
sollten. Aquifinalitdt bedeutet, dass beispielsweise bei zwei Schulkindern, die sich
aus unterschiedlichen Grunden auf unterschiedlichen Wegen entwickeln, am Ende
das gleiche abweichende Verhalten entstehen kann. Im Gegensatz dazu kdnnen
verschiedene Verhaltensweisen durch die gleichen Wege und Umstande entstehen,
was als Muiltifinalitdt bezeichnet wird. Eine Erklarung fur die Entstehung von
Verhaltensstorungen kann somit nicht aus einer einzigen Perspektive gebildet
werden; selbst durch interdisziplinare Betrachtung unter Berlcksichtigung diverser
Theorien und Forschungen lassen sich keine einfachen Kausalzusammenhange
formulieren (vgl. Frohlich-Gildhoff, 2013: 33-35).

Im folgenden Abschnitt dieser Arbeit wird die Entstehung von Verhaltensstérungen
aus zwei ausgewahlten Perspektiven betrachtet: der psychoanalytischen und der
situationsbezogenen Sicht. Da die jeweiligen Perspektiven im Rahmen dieser Arbeit
nicht vollstandig erfasst werden kénnen, werden vielmehr Grundlagen erlautert, die
im Kontext der sozialpadagogischen Arbeit mit Kindern mit Verhaltensstérungen
relevant sind. Sie dienen dem Verstandnis der im vierten Theoriekapitel folgenden

Erlauterungen zur professionellen Beziehungsarbeit.
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3.3.1 Psychoanalytische Perspektive

Die Psychoanalyse ist eine tiefenpsychologische Lehre Sigmund Freuds (1856—
1939) sowie das ,alteste und bekannteste psychotherapeutische Konzept® (Stein,
2015:74). Von besonderer Bedeutung fur die Erklarung der Entstehung psychischer
Storungen ist die freudsche Personlichkeitstheorie. Die Existenz des Unbewussten
neben den bewussten und vorbewussten Anteilen der Psyche eines Menschen ist
dabei eine entscheidende Grundannahme und bildet den topographischen Aspekt
des Konzepts. Zudem ist nach dieser Lehre eine Analyse der unbewussten Teile der
Psyche des Menschen Voraussetzung flr mdgliche Verhaltensmodifikationen. Nach
Freud besteht der Lebensgrund des Menschen in der Befriedigung seiner
Grundbedurfnisse und die Krafte, welche die Bedurfnisbefriedigung antreiben,
werden  als Triebe  bezeichnet (dynamischer  Aspekt von  Freuds
Personlichkeitstheorie). Grundtriebe sind der lebenserhaltende und
bindungsbejahende Lebenstrieb Eros, dessen Triebenergie Libido genannt wird, und
der Destruktionstrieb, dessen Triebkraft von Freud nicht benannt wird.

Freud entwickelte zur Erklarung der menschlichen Personlichkeit das Konzept vom
ES, vom UBER-ICH und vom ICH, was den strukturalen Aspekt seiner
Personlichkeitstheorie bildet (vgl. Vernooij, 2008: 18-22/Goéttken & von Kiitzing,
2015:38f.). Das ES existiert von Geburt an und bildet sich aus frihkindlich gepragten
sowie vererbten Werten, Normen und Pragungen. Damit stellt die Instanz des ES die
psychische Vertretung der Triebe dar, die sich beispielsweise in Winschen nach
Nahrungsaufnahme, Nahe, Zartlichkeit und Warme aullern sowie permanent
befriedigt werden wollen. Das ES wird dabei vom Lustprinzip geleitet und strebt
unabhangig von moralischen sowie normativen Faktoren nach Befriedigung der
ursprunglichen Triebe (Freud, 1940/1998:42ff.). Nach dem ES entwickelt sich in
einem Anpassungsprozess an die aulere Realitat das ICH, wobei im Unterschied zu
Freud inzwischen davon ausgegangen wird, dass fur das ICH bestimmte Anlagen
bereits bei der Geburt vorhanden sind (vgl. Heinemann & Hopf, 2012:11ff.). Das ICH
gilt in Freuds Konzept als diejenige Instanz, die nach dem Realitatsprinzip handelt.
Damit ist gemeint, dass sie an der dul3eren Realitat orientiert versucht die Triebe des
ES zu kontrollieren, also sie zuzulassen oder zurlckzuhalten und damit der Realitat
anzupassen. Dieser Teil ist flr die geplanten sowie beabsichtigten Handlungen des

Menschen zustandig und strebt nach einem Gleichgewicht zwischen den Trieben des
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ES und den Anspriichen des UBER-ICH (ebd., 1940/1998). Letzteres stellt eine
moralische Instanz dar, deren Auswirkungen beispielsweise Schuldgefuhle, Angst
oder andere Hemmungen sein kdnnen. Es entsteht durch Identifikationsprozesse mit
Bezugspersonen und deren Werten, Normen sowie Idealvorstellungen und versucht
auf Grundlage der daraus resultierenden Verbote und Gebote den vom ES
ausgehenden Trieben entgegenzuwirken. Gleichzeitig konfrontiert es das ICH
durchgehend mit drohenden, belohnenden, auffordernden oder verbietenden
Signalen (vgl. ebd., 2012:S.12).

Aufgabe des ICH ist es, die Anspriiche des ES und UBER-ICH an die gegebene
Realitat sowie Gegenwart anzupassen, wobei es zur Unterdrickung oder
Verschiebung unbefriedigender Ereignisse Abwehrmechanismen bildet, etwa
Verdrangung, Spaltung und Symptombildung. Bei der Verdrangung werden
Erinnerungen, Bilder und Eindricke, die einem nicht befriedigten Bedurfnis
entspringen oder damit verbunden werden, ins Unbewusste verlagert, wohingegen
bei der Symptombildung nach einem nicht verarbeiteten Triebkonflikt als Ersatz flr
die Verdrangung ein Symptom ausgebildet wird. Die Spaltung wiederum lasst ein
Kind beispielsweise eine Bezugsperson als ,nur schlecht' oder ,nur gut' wahrnehmen.
Es ist sich zwar guter und schlechter Anteile der Person bewusst, blendet jedoch
manchmal in schnellem Wechsel die jeweiligen Inhalte aus, woraus entsprechendes
Verhalten gegenuber der Person resultiert (siehe Boker et. al, 2016:350f.; Nitzschke,
2011:153-156&191). Neben der Bildung von Abwehrmechanismen sind die
psychoanalytischen Prinzipien der Ubertragung und Gegeniibertragung relevant. Bei
der Ubertragung Ubertragt ein Mensch unbewusst alte, positive oder negative,
oftmals verdrangte personengebundene Emotionen, Erinnerungen und Affekte auf
eine aktuelle andere Person, wobei die Reaktion der Ubertragungsperson allgemein
als Gegenlibertragung bezeichnet wird. Erziehungspersonen werden in diesem
Sinne haufig zum Ubertragungsobjekt ihrer Schillerinnen oder Klienten und
Klientinnen (vgl. Vernooij, 2008: 26ff.).

Die Verdrangung als Abwehrmechanismus spielt nun eine entscheidende Rolle in
der Entwicklung abweichenden Verhaltens: Kinder tragen oft unbewusste
intrapsychische Konflikte aus, die aus zwei gegensatzlichen inneren Winschen oder
Verhaltenstendenzen resultieren. Dauert ein derartiger Konflikt langer an, bilden sich
Muster des Erlebens und daraufhin  entsprechende  wiederkehrende

Verhaltensmuster beim jeweiligen Kind aus. Werden die Konflikte ins Unbewusste
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verdrangt anstatt geldst, treten sie immer wieder auf und es entfalten sich psychische
Symptome beim Kind (vgl. Gottken & von Kilitzing, 2015:40-45).

Aus Perspektive der psychoanalytischen Triebtheorie und des Instanzenmodells ist
abweichendes Verhalten bei Kindern somit auf eine gestorte Integrationsfahigkeit
des ICH zurickzufihren. Damit ist gemeint, dass das ICH unfahig ist, die
Forderungen durch das ES, das UBER-ICH und die Realitdt zu ordnen sowie im
Gleichgewicht zu halten. Eine Verhaltensstorung entsteht demnach, wenn einer der
drei Faktoren zu stark wird, vor allem wenn das UBER-ICH als moralische Instanz zu
stark oder zu schwach ausgepragt ist. Frihe intrapsychische Erfahrungen der
Kindheitsphasen pragen dabei die individuelle Entfaltung des libidinésen Wirkens.
Konflikte und Fehler in der Dynamik zwischen Triebansprichen und
Befriedigungsformen, die in der frihen Kindheit stattfinden, beeinflussen die
Entwicklung der Personlichkeit mit den zugehdrigen Abwehrmechanismen. Ist das
UBER-ICH zu stark ausgepragt, leiden Betroffene beispielsweise unter Angst,
Depression und groRer innerer Anspannung. Es kbénnen neurotische
Personlichkeitsstorungen entstehen, da durch die innere Spannung ausgeldst
impulsive, abweichende Handlungen folgen. Verantwortlich ist haufig eine
unterdrickende Erziehung. Dagegen kann stark verwdhnende und nachlassige
Erziehung bei einem Kind zu einer Schwachung des UBER-ICH filhren. Dabei
werden die Anspriiche des ES ungeniigend durch das UBER-ICH kontrolliert,
wodurch externalisierte auffallige Verhaltensweisen entstehen, die alleinig dem
Lustprinzip folgen (vgl. Stein, 2015: 75ff.; Heinemann & Hopf, 2012:22-26).
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die freudsche Personlichkeitstheorie
mit dem strukturalen, topographischen und dynamischen Aspekt hinsichtlich
Verhaltensstorungen wesentliche Ansatze aufzeigt. Insbesondere im Kontext
professioneller Beziehungsarbeit mit Kindern mit Verhaltensstérungen ist ein
Bewusstsein beziiglich Abwehrmechanismen und Ubertragungsprozessen niitzlich.
Die psychoanalytischen Aspekte kdonnen helfen, das Handeln eines Kindes sowie
eigene Aktionen zu reflektieren und einzuordnen, wovon die Beziehung profitieren
kann  (siehe Dorr, 2018:171ff.&181ff,; Freud, 1940/1998:182f.). Die
psychoanalytische Perspektive ist ein personenorientiertes Erklarungsmodell, bei
dem der Fokus auf der Personlichkeit sowie ihrer Biographie und Entwicklung liegt.
Fir die Erklarung der Entstehung von Verhaltensstérungen sind dabei in erster Linie

vergangene biographische Ereignisse und Risikofaktoren relevant, wahrend
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aktuellen, das abweichende Verhalten betreffenden Situationen und Ereignissen
weniger Bedeutung zukommt. Im folgenden situationsbezogenen Ansatz spielen
aktuelle Umstande die Hauptrolle. Aus dieser Perspektive sind flur das Auftreten
einer Verhaltensauffalligkeit vor allem die jeweiligen Situationen und die dabei

herrschenden Bedingungen entscheidend (vgl. Stein, 2015: 65).

3.3.2 Situationistische Perspektive

Mit einer situationistischen Perspektive ist ein Blick auf Verhaltensstérungen und
deren Entstehung gemeint, in dessen Fokus die jeweilige Situation steht. Ein
Grundgedanke aus dieser Sicht ist, dass auffalliges, einer Verhaltensstérung
entsprechendes Verhalten unabhangig von Personlichkeitsmerkmalen als Reaktion
auf bestimmte Reize auftreten kann (siehe Bach, 1989:19f.). Personlichkeiten sind
uber langere Zeitraume hinweg als stabil zu betrachten, jedoch nicht bei Betrachtung
einzelner Situationen. Es existieren bestimmte Arten von Situationen, in denen das
menschliche Verhalten vor allem durch starke situationsbezogene Reize anstelle von
Personlichkeitsanteilen gesteuert wird (vgl. R. Stein & Stein, 2014:38). Situationen,
auf die das zutrifft, sind herausfordernd und haben provokanten Charakter, weshalb
sie bestimmtes abweichendes Verhalten vom Menschen fordern, oder belastend
wirken, wobei die Art der Belastung unerheblich ist. Beispielhafte Situationen sind:
neuartige Situationen, komplexe Situationen mit verunsicherndem Charakter,
Situationen mit hohem Zeitdruck, Uberfordernde und unterfordernde Situationen
sowie solche, die das Selbstwertgefihl angreifen (ebd., 2014:39). Alle diese
Umstande konnen auffalliges Verhalten bei Kindern hervorrufen. Beispielhaft ware,
dass Kinder unter hohem Zeitdruck oft Ubereiltes und maladaptives Verhalten zeigen,
da sie unspezifisch diverse Handlungsweisen abrufen, die der Situation nicht
angemessen sind. Ein anderes Beispiel sind auffallige Verhaltensweisen als
Reaktion auf personliche Verletzungen, die in einer bestimmten Situation entstanden
sind.

Die aufgefuhrten Situationen und Reaktionsbeispiele spielen sich in der Praxis haufig
in der Schule ab: Oft leiden Schulerlnnen unter Druck, Stress und emotionalen
Verletzungen, ausgeldst durch Schulpersonal oder Klassenkameraden sowie -
kameradinnen. Lehrkrafte wiederum geben Kinder mit auffalligem Verhalten als

einen der Hauptgrinde fur ihr personliches Gestresst-Sein an (Menzel, 2009:31-34).
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Gemal Stein (2015: S.68f.) zeigen Forschungen aus den letzten zehn Jahren auf,
dass negatives Klassenklima und gescheiterte Beziehungen zwischen Lehrern oder
Lehrerinnen und Schilern beziehungsweise Schulerinnen bei der Entwicklung
psychischer Stoérungen eine zentrale Rolle spielen. Kontinuierlich schlechtes
Klassenklima kombiniert mit negativen Beziehungen stellt demnach einen
Risikofaktor fur die Entwicklung von Verhaltensstérungen dar.

Fir die Schulsozialarbeit und den Beziehungsaufbau 2zu Kindern mit
Verhaltensstorungen ist die situationsbezogene Perspektive insofern nutzlich, als sie
auf die Bedeutung angemessenen Situationsklimas aufmerksam macht. Gleichzeitig
weist die Problematik der durch Lehrkrafte verursachten Belastungen und
emotionalen Verletzungen bei Schulkindern auf die Relevanz gelungener
Beziehungsarbeit hin (siehe dazu Pianta et. al, 2008:194ff.). Im folgenden Abschnitt
werden Risiko- und Schutzfaktoren fur die Entwicklung von Verhaltensstérungen
naher erlautert, um im darauffolgenden Kapitel die professionelle Beziehungsarbeit

und ihre spezifische Rolle zu beschreiben.

3.4 Risiko- und Schutzfaktoren

Im Zusammenhang mit der kindlichen Entwicklung werden hinsichtlich der Risiko-
und Schutzfaktoren, welche die Entstehung von Verhaltensstérungen und anderen
psychischen Krankheitsbildern beeinflussen, Risiken als Entwicklungsgefahrdungen
anstelle personlicher Defizite gesehen (Opp & Fingerle 2008:7). Verhaltensstérungen
konnen in diesem Sinne als Entwicklungsstorungen bezeichnet sowie die
verursachenden Umstande oder Bedingungen meist zum einen in medizinisch-
biologischen und zum anderen in biographischen Kategorien beschrieben werden
(Menzel, 2009:24ff.). Diese Perspektive ist gepragt durch die wissenschaftliche
Disziplin der Entwicklungswissenschaft, die auf den Grundlagen der
Entwicklungspsychopathologie aufbaut. Diese hat zum Ziel, risikoerhdhende
und -mildernde Bedingungen zu erkennen sowie zu erforschen. Mit diesen Faktoren
hangen Entwicklung und Chancen von Widerstandsfahigkeit (Resilienz) sowie
bestehenden Anfalligkeiten (Vulnerabilitdt) zusammen (siehe dazu Petermann et al.,
2004:2ff.). Im folgenden Abschnitt wird ein Uberblick Uber zentrale Aspekte

pathogener Bedingungen sowie schitzend und fordernd wirkender Einflussfaktoren
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gegeben. AnschlieRend werden die Bedeutung von Bindung und Resilienz in einem

separaten Abschnitt erlautert.

3.4.1 Risikoerhohende und -mildernde Bedingungen

Vorweg ist anzumerken, dass fur Risiko- und Schutzfaktoren die im
vorangegangenen Abschnitt (3.3) beschriebenen Prinzipien von Multifinalitat und
einer generellen situationistischen  Perspektive  gelten.  Risikoerhéhende
Bedingungen in der kindlichen Entwicklung lassen sich unterteilen in beim Kind von
Geburt an vorhandene (Vulnerabilitatsfaktoren) und von dessen Umwelt
eingesteuerte Elemente (Risikofaktoren). Die Risikobedingungen, die vom Kind
selbst abhangen, kdnnen primare oder sekundare Vulnerabilitatsfaktoren darstellen,
wobei die primaren pra- und perinatal angeeignete Merkmale sowie genetische
Dispositionen betreffen. Dagegen sind mit sekundaren Vulnerabilitatsfaktoren solche
gemeint, die ein Kind in Interaktion mit seiner Umwelt entwickelt. Risikofaktoren in
der kindlichen Lebenswelt konnen wiederum soziodkonomisch und familiar bedingt
oder im sozialen Umfeld vorhanden sein (vgl. Petermann et.al, 2004: 323).
Beispielsweise ist vor der Geburt der grofite Risikofaktor in der Entwicklung eines
Kindes ein verfrihter Tod. Aufgrund steigender Abtreibungsraten und haufiger
Erstschwangerschaften nach dem 30. Lebensjahr sind die pranatale und die
Sauglingssterblichkeit signifikant (Hellbrigge, 2012:35f.). Ein Beispiel fur primare
Vulnerabilitdtsfaktoren ist ein geringes Geburtsgewicht des S&uglings, wohingegen
exemplarisch  fir einen sekundaren Vulnerabilitatsfaktor eine depressive
Verstimmung der Mutter unmittelbar nach der Geburt ist, welche die kindliche
Entwicklung negativ beeinflusst (vgl. Laucht, 2012:61f.). Daruber hinaus sind Kinder
aufgrund ihres kognitiven Entwicklungsstandes und ihrer kindlichen Bedurfnisse in
besonderem Male in Bezugssysteme eingebunden. Einflisse sowohl aus dem
familidaren als auch aus dem schulischen oder freundschaftlichen Umfeld kdnnen
Risiko- oder Schutzfaktoren darstellen.

Kinder sind in der Entwicklung ihres Denkens und der damit verbundenen
Wahrnehmung und dem Verstandnis der Welt darauf angewiesen, dass Erwachsene
Dinge vorleben und Deutungsmaoglichkeiten bieten (vgl. Schleider & Wolf, 2009:17).
Neugeborene besitzen neuronale Anlagen flir Fahigkeiten, die der

zwischenmenschlichen Kommunikation und Interaktion dienen. Vor allem durch
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stabile soziale Bindungen in den ersten Lebensjahren eines Kindes konnen diese
Anlagen trainiert und die Entwicklung entsprechender Netzwerke im Hirn angeregt
werden, wobei die vertrauensvolle Beziehung vor allem zwischen Mutter und Kind
einen elementaren Schutzfaktor fir die kindliche Entwicklung bildet (vgl. Huther,
2008:53ff.; Myschker & Stein, 2018).

In Interaktion mit Erwachsenen leiten Kinder aus deren Verhalten ihren eigenen Wert
oder Stand im Bezugssystem ab. Dabei ist es im Entwicklungsstadium eines Kindes
kaum moglich, zu erkennen, ob Bezugssysteme fehlerhaft und schadigend sind.
Befindet sich ein Kind in einem nicht funktionierenden Bezugssystem und es erleidet
Schaden, zeigt sich dies haufig in Form von Verhaltensstérungen (vgl. Schleider &
Wolf, 2009:18). Bezugssysteme von Kindern stellen die Familie, Peergroups, Vereine
und Kirchen, die Schule, Medien sowie die allgemeine Gesellschaft dar. Alle diese
Bereiche der Lebenswelt eines Kindes enthalten Faktoren, die jeweils positiv oder
negativ auf seine Entwicklung einwirken konnen (Seifert, 2011:93ff.; Menzel,
2009:26f.). Dabei werden die Lebens- und Entwicklungschancen zunehmend
individuell und hangen immer weniger von den traditionellen Bezugssystemen der
Familie sowie der Schule ab. Kinder und ihre Eltern befinden sich vermehrt in
Individualisierungsprozessen und partizipieren starker im jeweiligen Bezugssystem
sowie der Gesellschaft. Es entstehen neue Lebenschancen sowie
Entscheidungsmoglichkeiten, doch gleichzeitig birgt die Herausforderung des
angemessenen Umgangs mit diesen die Gefahr, entscheidende Gemeinschafts- und
Geborgenheitserfahrungen aus der Familie sowie dem Freundeskreis in geringerem
Umfang zu erleben. Die Fulle von Ereignis- sowie Erfahrungsmoglichkeiten far
Kinder fuhrt oft zu weniger intensiver und bedeutsamer Einbindung in
Bezugssysteme. Es zeigen sich deutliche Ungleichheiten in den biographischen
Startvoraussetzungen von Kindern, die sich auf Basis familidrer Erziehung und
Unterstlitzung entwickeln. Die Schule steht gerade bei Kindern mit negativen
familidaren Erziehungserfahrungen in der Verantwortung, diese zu unterstitzen und
zu fordern (vgl. Opp&Fingerle, 2008:10ff.; Laucht, 2012:53f.). Dafur, ob die
Entwicklung eines Kindes durch die Schule und die Familie gestarkt oder
geschwacht wird, sind die Wechselwirkungen zwischen risikoerhdhenden
und -mildernden Bedingungen entscheidend, wobei Intensitat, Kontinuitdt und
Kumulation (Anhaufung verschiedener Einzelbedingungen) eine besondere Rolle

spielen. Bei gehauftem Auftreten risikoerhohender Bedingungen sind wiederum die
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Abfolge und Wechselwirkung in Verbindung mit der psychosozialen Entwicklung
eines Kindes zu beachten. Beispielsweise kann das individuelle Temperament eines
Kindes zu einer risikoerhdhenden Bedingung werden, wenn das Erziehungsverhalten
der Eltern dem nicht entspricht, wodurch eine negative Entwicklung begunstigt wird.
Die Kumulation mehrerer risikoerhdhender Bedingungen steigert somit die
Wahrscheinlichkeit einer Verhaltensstorung (vgl. Loésel & Bender 2008:60-63;
Petermann et. al, 2004:326ff.). Ein weiteres Beispiel sind seelische Verletzungen, die
durch Zusammenwirkung verschiedener traumatisierender Ereignisse entstehen und
eine Traumatisierung bewirken, die durch einzelne Bedingungen nicht zwingend
entstanden ware (vgl. Riedesser, 2012:162f.).

Zusammenfassend kénnen zwei Gruppen von Wechselwirkungen bezlglich der
Risikofaktoren unterschieden werden: Erstens wirken sich pra- und perinatale
Komplikationen vor allem negativ auf die motorische und kognitive Entwicklung aus,
zweitens beeintrachtigen negative Auswirkungen familiarer Risikofaktoren die sozial-
emotionale sowie kognitive Entwicklung von Kindern. Daruber hinaus ist
festzuhalten, dass die Reaktion auf und der Umgang mit Risikofaktoren fur die
kindliche Entwicklung heterogene Prozesse darstellen, da einige Kinder trotz
Risikofaktoren eine normale oder besonders gute weitere Entwicklung durchleben
(Laucht, 2012:63f.).

Auf Basis der Erkenntnis, dass nicht jeder Mensch aus belastenden Situationen mit
negativen Entwicklungsfolgen hervorgeht, sondern einige Personen dadurch ebenso
gestarkt werden kdnnen, formulierte Aaron Antonovsky die Frage nach den Grinden
fur die Gesundheit bzw. die gesunde Entwicklung. Der Fokus seines Konzepts der
Salutogenese liegt auf der Entstehung von Gesundheit sowie den
Wechselwirkungen, die zu Krankheit oder Gesundheit fuhren, und steht damit einer
rein pathogenetischen Sichtweise gegenuber. Er schlagt einen ganzheitlichen Blick
auf die Krankheits- bzw. Gesundheitsentstehung vor, der neben korperlichen
Symptomen Geist und Seele des Menschen einbezieht (siehe Antonovsky, 1997:21—
30.). Daraus ergibt sich eine angemessene Perspektive, um im nachsten Abschnitt
auf Resilienz und Bindung einzugehen, die einen spezifischen Blick auf

entscheidende schitzende Faktoren einschlielit.
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3.4.2 Resilienz und die Bedeutung von Beziehung

Resilienz beziehungsweise Widerstandskraft (engl. Resilience) ist das Ergebnis
verschiedener protektiver Faktoren im Leben eines Kindes. Sie bezeichnet die
Fahigkeit des Abwehrens widriger Lebensumstdnde und die entsprechende
Anpassungsfahigkeit in belastenden Situationen. Resilienz impliziert, dass sich
Kinder trotz biopsychosozialer Entwicklungsrisiken stabil entwickeln (psychische
Widerstandsfahigkeit) oder nach traumatisierenden Ereignissen ihre kindliche
Funktionsfahigkeit wiederherstellen (Wiederherstellungsfahigkeit) koénnen (vgl.
Wustmann Seiler, 2015:18ff.). Kinder mit hoher Widerstandsfahigkeit verfigen tber
schutzende Faktoren in sich selbst und in ihrem Umfeld, wobei die individuellen
Dispositionen dazu fUhren, dass sie sich Bezugspersonen und ein Umfeld zugunsten
ihrer Entwicklung auswahlen. Die dazu nétige Organisation und Planung des eigenen
Lebens bildet einen schitzenden Faktor im Kind. Kinder mit dieser Fahigkeit
verflugen uUber eine gewisse Leistungsfahigkeit und Wirksamkeit (vgl. Werner E.,
2008:20f.). Der Psychoanalytiker Erik H. Erikson (1964:99ff.) bezeichnet bezuglich
dem Menschen innewohnender Starken bestimmte Entwicklungsverldufe von
Patienten und Patientinnen als ,erstaunlich’. Er macht als inharente Starke einiger
Kinder, deren Zuversicht verloren und deren Vertrauen enttduscht wurde, die
Hoffnung aus, und bezeichnet diese als friheste und ausschlaggebende Tugend.
Damit ist eine menschliche Qualitat der Starke gemeint, die er mit dem
psychoanalytischen Prozess einer sich entwickelnden Ich-Starke verknupft. Erikson
setzt die Hoffnung in Verbindung mit dem Erkennen der Mutter als erstes koharentes
Wesen und Liebesobjekt (siehe Erikson H., 1964:102ff.). Eriksons Ansicht Iasst sich
mit Ergebnissen der Resilienzforschung vereinbaren, in deren Rahmen
beispielsweise festgestellt wurde, dass Kinder mit bestimmten
Temperamentseigenschaften bereits im Sauglingsalter besonders aktiv, gutmutig
und liebevoll auf erwachsene Bezugspersonen wirken sowie Uber hohes
Antriebsniveau und Ausgeglichenheit verfugen (Werner E., 2008:22). Resilienz wird
jedoch nicht in erster Linie als individuelle Fahigkeit einzelner Kinder gesehen;
vielmehr liegt der Fokus auf der Qualitdt, mit der Individuen auf
Lebensveranderungen reagieren. DarUber entscheiden zum Grofteil Risiko- und
Schutzfaktoren im Lebenslauf eines Kindes (vgl. Wustmann Seiler, 2015:128f., siehe

dazu auch Pdatter, 2008:271 Uber M.H. Erickson). Fir die Auspragung und
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Weiterentwicklung positiver Widerstandsfahigkeitsanlagen ist beispielsweise eine
sichere Bindung zu mindestens einer Person in der Familie oder dem sozialen
Umfeld nétig, die auf die Bedurfnisse des Kinds einzugehen weild (vgl. Werner E.,
2008:23).

Ich-Starke bedeutet im psychoanalytischen Sinne die erfolgreiche Vermittlung durch
das ICH zwischen triebgesteuerten Forderungen der Bedurfnisbefriedigung durch
das ES und normativen Anspriichen des UBER-ICH, die dadurch mit der Realitat in
Einklang gebracht werden (Siehe Kapitel 3.3.1). Dazu dienen Abwehrmechanismen,
von denen Freud (1998) die Sublimierung in engen Zusammenhang mit dem
Erziehungsverhalten bringt. Er empfiehlt padagogischem Erziehungspersonal, den
Prozess der Umleitung negativer Triebenergien auf wertvolle Wege zu unterstitzen,
statt ihn durch eine die negativen Triebe verstarkende, einsichtslose Strenge zu
verstarken (vgl. Freud, 1913/1998:182f.).

Die Bedeutung feinfuhliger Beziehungen im erzieherischen Kontext wird zunachst vor
allem in Bezug auf die Mutter-Kind-Bindung deutlich. Wie hinsichtlich des freudschen
Verstdndnisses dargelegt sind dartber hinaus gerade im Rahmen von schulischer
Erziehung auch Beziehungen zu Lehr- und Erziehungspersonal von entscheidender
Bedeutung. Resilienz kann bei Schulkindern durch stabile Verhaltnisse zum
Erziehungspersonal gestarkt werden, insbesondere mit Blick auf Beziehungsfahigkeit
und Verhaltensregulierung im Klassensetting (Pianta C. et. al, 2008:194f.); die
Entwicklung des Ich des Kindes steht in direktem Zusammenhang mit dessen
Objekt-Beziehungen (vgl. Boker et. al, 2016:30ff.).

Es lasst sich zusammenfassen, dass positive Bindungserfahrungen sowohl durch
Eltern als auch durch padagogisches Personal in enger Verbindung mit der
Entwicklung von Widerstandsfahigkeit bei Kindern stehen. Damit bilden gesunde
Beziehungen einen wesentlichen Schutzfaktor fur die kindliche Entwicklung auch in
Bezug auf Verhaltensstorungen. Situation, Umwelt und individuelle Veranlagung
konnen in diversen Fallen jeweils als risikoerhbhende oder -mildernde Bedingungen
wirken (siehe dazu Havers, 1978:155ff.; ebd. et. al, 2016:337). Im folgenden
theoretischen Kapitel wird die Relevanz der Beziehung zwischen Erziehungspersonal
und (Schul-)Kindern naher betrachtet, indem die professionelle Beziehungsarbeit mit

Bezug auf Kinder mit Verhaltensstérungen detailliert beschrieben wird.
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4. Professionelle Beziehungsarbeit mit Kindern mit

Verhaltensstorungen

Im ersten Teil dieses Kapitels wird ein kurzer allgemeiner Uberblick zu Sozialen
Beziehungen gegeben. AnschlieRend wird herausgearbeitet, welche Aspekte die
Beziehungsarbeit professionell machen. Dazu werden verschiedene Dimensionen
von Beziehungsarbeit mit den drei Mandaten Sozialer Arbeit, die einen bedeutenden
Teil des professionellen Selbstverstandnisses der Sozialen Arbeit ausmachen (siehe
Staub-Bernasconi, 2018:11ff.), in Beziehung gesetzt. Damit wird das Spannungsfeld
zwischen den verschiedenen Mandaten Sozialer Arbeit in der Schulsozialarbeit
bezlglich des Beziehungsaufbaus zu verhaltensauffalligen Schulern und
Schulerinnen aufgezeigt. AnschlieBRend werden entscheidende Aspekte der

Beziehungsarbeit mit Kindern mit Verhaltensstérungen naher betrachtet.
4.1 Soziale Beziehungen im schulischen Umfeld

Die folgenden Erlauterungen stellen fundamentales Bezugswissen dar und kénnen
somit als Teil professionellen Handelns betrachtet werden (siehe dazu Gahleitner,
2017:13f.). Beziehungen entstehen aus dem Zusammenspiel von Verhaltensweisen
als Reaktionen und aktives Handeln. Eine Person reagiert mit einer bestimmten
Verhaltensweise auf die Handlung eines anderen Menschen und durch die Reaktion
des ersteren wird beim zweiteren etwas ausgelost. Wiederholen sich derartige
Verhaltensketten, werden Interaktionsmuster erkennbar. Treten diese kontinuierlich
in einer Dyade (einem Personenpaar) auf, wird von einer sozialen Beziehung
gesprochen (vgl. Asendorpf et. al, 2017:12f.). Dabei ist fur jede Person jeweils ein
Beziehungsschema zu erkennen, das sich aus deren individueller Wahrnehmung von
sich selbst, ihrer Bezugsperson und den Beziehungscharakteristika zusammensetzt.
Durch die spezifische Wahrnehmung von Interaktionsmustern entstehen bei beiden
Interaktionspartnern oder -partnerinnen verschiedene Personlichkeitsmerkmale. Die
jeweiligen Wahrnehmungen erzeugen Einstellungen gegenuber sich selbst, der
anderen Person und der Beziehung, wobei die jeweiligen Emotionen und
Praferenzen eine entscheidende Rolle spielen (ebd. et. al, 2017:14f.). Ein Beispiel ist

die Interaktion zwischen einer erwachsenen Person und einem Kind mit auffalligem
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Verhalten: Bestimmte Interaktionsmuster kdnnten in einer derartigen Dyade dazu
fuhren, dass die erwachsene Person dem Kind die Bezeichnung verhaltensaufféllig
oder stérend zuschreibt. Das Kind konnte dadurch ein negatives Selbstbild
annehmen, das zur Stabilisierung potenzieller destruktiver Verhaltensketten beitragt.
Dabei entwickelt es die abweichenden Verhaltensweisen moglicherweise daher, weil
es sich in einem Identitatskampf befindet, in dessen Rahmen es um Veranderung
und Anerkennung bemduht ist (siehe dazu Hobl, 2009:711f.).

Diese theoretische Betrachtung von Beziehung als zwischenmenschlicher Interaktion
deutet an, wie entscheidend ein bestimmtes Verhalten oder die richtige Einstellung
fur den Verlauf einer Beziehung zwischen Kind und Erwachsenem sowie die
Entwicklung des Kindes sein kann. Ebenso weist sie auf die Bedeutung der
angemessenen Haltung gegenuber dem Kind hin.

In einer Abhandlung zu neuen Erziehungsmethoden (1939) erklart Piaget mit Bezug
auf altere Methoden, dass Padagogen und Padagoginnen in der Beziehung zum
Schuler oder zur Schulerin das Kind anfangs in erster Linie als ,kleinen
Erwachsenen‘ sahen, dem die gesellschaftlichen Werte und Tugenden beigebracht
werden mussen. Es bestand eine einseitige Beziehung, bei der das Kind entweder
als zu veranderndes Subjekt oder als ,Sundenbock’ eine passive Rolle spielt (vgl.
Piaget, 2015:87f.). Besonders im System der Schule, aber genauso in anderen
padagogischen Settings werden verhaltensauffallige Kinder haufig als zu erziehende
kleine Menschen behandelt, die dem System konform gemacht werden mussen.
Beispielsweise wenn Lehrkrafte und padagogisches Personal durch die Spannung
zwischen institutionellen  Ansprichen und der herausfordernden Realitat
grenzuberschreitender Kinder Uberfordert sind (siehe Zimmermann, 2016:37ff.). Die
folgenden Erlauterungen zur Beziehungsarbeit dienen als Gegenentwurf indem die

Relevanz der professionellen Arbeit von Bezugspersonen herausgestellt wird.

4.2 Professionelle Beziehungsarbeit nach dem Tripelmandat

Sozialer Arbeit

FUr Soziale Arbeit gilt ein Tripelmandat: Zuerst ist sie ihren Adressaten und
Adressatinnen verpflichtet (1), weiter findet sie in staatlichen und politischen

Rahmenbedingungen statt, die Moglichkeiten, Auftrage sowie Grenzen beinhalten,
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die einzuhalten bzw. auszuhandeln sind (2), zudem soll sozialarbeiterisches Handeln
der eigenen Profession und deren ethischen Ansprichen genligen sowie selbige in
der Offentlichkeit vertreten (3) (vgl. Staub-Bernasconi, 2018:112ff.). Diese drei
Auftrage von verschiedenen Seiten an die Soziale Arbeit bilden ein Spannungsfeld in
der Praxis (ebd., 2018:121). Ubertragen auf die Beziehungsarbeit in der
Schulsozialarbeit mit verhaltensauffalligen Kindern besteht der Kontext aus
folgenden Akteuren:

1. Den Kindern mit emotional-sozialem Forderschwerpunkt, die ein besonderes
Bedurfnis nach Sicherheit und Stabilitdt mitbringen (siehe dazu Zimmermann,
2016:34).

2. Der Schule als staatlicher Institution sowie den gesetzlichen Grundlagen der
Jugendhilfe. Beide handeln nach gesetzlichen Rahmenbedingungen und
Auftragen, die wiederum ein Spannungsfeld bilden kdénnen (vgl. Pétter,
2018:25ff.).

3. Der Sozialen Arbeit (Schulsozialarbeit) mit ihrem Anspruch als eigenstandiger
Disziplin, die weiteren in der Schule vorhandenen Expertisen zu unterstitzen

und Werte zu formulieren sowie zu schutzen (vgl. Speck, 2007:27ff.).

4.2.1 Der Auftrag dem Kind gegeniiber

Zunachst werden die Bedurfnisse der Klienten und Klientinnen (in diesem Fall Kinder
mit Verhaltensstérungen) sowie deren jeweilige Lebensumstande bericksichtigt
(erstes Mandat). Dazu gehdrt an erster Stelle, dass die Kinder umfassend mit ihren
spezifischen Bedurfnissen und ihrer Lebenswelt wahr- sowie angenommen werden.
Auf dieser Basis kann im Sinne klinischer Sozialarbeit angemessen auf die
psychische Gesundheit betreffende Probleme reagiert und eine Beziehung aufgebaut
werden (Gahleitner, 2012:98ff.). Gelungener Beziehungsaufbau setzt Feinfuhligkeit,
Annahme und Vertrauenswurdigkeit des Sozialpadagogen oder der Sozialpadagogin
voraus. Daflr muss sich dieser beziehungsweise diese in die Rolle des Kindes
versetzen kdnnen, um nachzuempfinden, wie sich das Kind in der Begegnung mit
ihm/ihr fuahlt. Die professionelle Person Ubt dabei als in die Institution eingebundene
Erziehungsperson unvermeidbar Macht aus und ist deshalb besonders verantwortlich
fur das Gelingen der Beziehung (vgl. Colla, 2007:28ff.; Hutter, 2016:56). Zudem ist

ein angemessenes Mal} an liebevoller Zuneigung zu gewahrleisten, wobei je nach
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Situation gleichzeitig ausreichend Distanz gewahrt werden muss. Diese ist sowohl
leiblich als auch psychisch wahrnehmbar (vgl. Dorr, 2007:7ff.). Die Beziehung darf
dabei nicht einseitig bestimmt werden, sondern durch die Erziehungsperson muss
die Partizipation des Kindes gefordert werden. Darlber hinaus ist es essenziell, die
emotionalen und psychologischen Aspekte des Beziehungsaufbaus durch geplantes,
rationales Handeln zu erganzen (vgl. Colla, 2007:29) Wird auf diese Weise eine
Bindung, die als sicherer Ort fungiert, hergestellt, tragt dies zur sozialen Entfaltung
des Kindes bei (siehe K. Grossmann & Grossmann, 2005:354f.).

4.2.2 Der Auftrag der Schule gegeniiber

Das zweite Mandat betrifft die Gesellschaft und die staatlichen Voraussetzungen. So
sind Sozialarbeiterlnnen verpflichtet aktiv am Abbau sozialer Notlagen mitzuwirken
und dabei gesetzliche Vorgaben zu erfullen, was einerseits helfen und andererseits
Kontrolle bedeutet (siehe Lutz, 2011:13f.). Im Kontext der vorliegenden Thematik
lasst sich dieses Mandat mit den Auftragen der Schulsozialarbeit in Verbindung
bringen: Gelingt es Schulsozialarbeitern und -arbeiterinnen durch professionelle
Beziehungsarbeit, verhaltensauffalligen Kindern in der Schule Sicherheit zu
vermitteln und ihre Teilhabe zu ermdglichen, erflllt dies gesetzliche Anforderungen
an die Jugendhilfe (siehe dazu Nomos, 2013:1691). Dies stellt eine Hilfe fur das
staatliche Schulsystem und die Lehrkrafte dar (siehe dazu Speck, 2007:49f.), die es
bei stetig steigenden Zahlen an emotional-sozial auffalligen Kindern haufig nicht
gewahrleisten koénnen, beziehungsmallig individuell auf diese einzugehen (siehe
Zimmermann, 2016:35ff.). Der Staat bzw. die Schule fordert, dass Kinder mit
abweichendem Verhalten begleitet und betreut werden, damit ihr Verhalten
zugunsten der Gesellschaft verandert sowie ihre Teilhabe in der Schule ermdglicht
wird (ebd., 2011:14f.).

4.2.3 Der Auftrag der Profession gegeniiber

Das dritte Mandat bezieht sich auf die eigene Profession, ihre Ethik und ihre Rolle in
der Gesellschaft (Staub-Bernasconi, 2018:114f.). Bezogen auf professionelle
Beziehungsarbeit sind theoretisch fundiertes Handeln und Konzeptentwicklung

notwendig, weshalb professionelle Beziehungsarbeit in Ansatzen der Profession
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Sozialer Arbeit festgehalten werden und dabei das interdisziplindre Bezugswissen
aus Psychologie und Medizin nutzen sollte. Professionelle Beziehungsarbeit muss
psychosozial sein (vgl. Gahleitner, 2017:33f.). Insbesondere im Umgang mit Kindern
mit Verhaltensstérungen ist aullerdem darauf zu achten, dass die Wirde der Kinder
als Menschenrecht gewahrt bleibt, denn sie werden haufig institutionell als schwierig
und stérend stigmatisiert. Aufgabe der professionellen Beziehungsarbeit ist es daher,
zwischen Kind und Lehrpersonal zu vermitteln sowie eine Schutzfunktion fur die
Rechte des Kindes einzunehmen (vgl. Lutz, 2011:114f.).

Im weiteren Verlauf dieses Kapitels werden insbesondere auf Basis der
psychoanalytischen Padagogik sowie der Bindungstheorie entscheidende Aspekte
der professionellen Beziehungsarbeit beleuchtet, die in den bisherigen Ausfuhrungen
bereits angedeutet wurden. Dazu gehdért das fur den Beziehungsaufbau
entscheidende Einflhlen in das Kind durch das padagogische Personal und die
Notwendigkeit eines umfassenden Blickes auf das Kind, der seine Lebenswelt
einschlieft.

Es existieren zur Beziehungsforschung neben dem psychoanalytischen Paradigma
weitere Ansatze, beispielsweise systemische oder kognitive (vgl. Asendorpf et. al,
2017:179). Im Rahmen dieser Arbeit kdnnen jedoch nicht alle existierenden
Konzepte erfasst werden. Es wurde sich fur die im Folgenden erlauterten Ansatze
entschieden, da dessen Akteure der Praxis mit Kindern mit Verhaltensstérungen

besonders weitgehend entsprechen.

4.3 Beziehungsarbeit nach psychoanalytischem Paradigma

Die psychoanalytische Padagogik wurde von ihren Initiatoren sowie Initiatorinnen
und Verfechtern sowie Verfechterinnen (bspw. Siegfried Bernfeld, August Aichhorn,
Fritz Redl oder Bruno Bettelheim) vor allem im Rahmen der Arbeit mit schwer
traumatisierten Kindern mit Verhaltensstorungen entwickelt. Gerade diese brauchen
nach Aichhorn Bezugspersonen, die sich durch Geduld, Einfihlungsvermdégen und
die Fahigkeit, jeglicher Provokation standzuhalten, auszeichnen (vgl. Doérr, 2016:
44ff.). Vor diesem Hintergrund schrieb Freud seiner Triebtheorie sowie der Lehre
vom Unbewussten grof3e Bedeutung fur die Padagogik zu. Er machte in Bezug auf

letztere darauf aufmerksam, dass gewalttatige Unterdrickung unerwinschter
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Triebaktivitaten das abweichende Verhalten eines Kindes weiter verschlimmere und
zur Aktivierung von Verdrangungsmechanismen fuhre, die mitunter schwerere
psychische Symptome auslosen koénnten (Freud, 1913/1998:182f.). Stattdessen
brauchten Kinder mit Verhaltensstérungen Beziehungsangebote, die als emotionelles
Angebot funktionierten. Ruth Bang beschreibt damit in ihrem Werk zu helfenden
Beziehungen ein Beziehungsangebot, das von Zuwendung und Wohlwollen auf
emotionaler Ebene gepragt ist. Dabei brauchten vor allem ,geschadigte Kinder*
emotionale Liebe zum Erlangen seelischer Zufriedenheit (Bang, 1970:102ff.).
Entsprechend spricht Hermann Nohl in seinem Konzept zum padagogischen Bezug
von der Notwendigkeit hebender Liebe anstelle einer begehrenden. Ziel der
Beziehung zwischen Padagogen oder Padagogin und dem Kind sei dessen Bildung
sowie Entwicklung. Es sollte so angenommen werden, wie es ist, und eine Bindung
sollte aufgebaut werden, um das Kind zu fordern (Colla, 2015:987f.). Nohls Theorie
vom padagogischen Bezug, vor allem sein Liebesverstandnis, sind jedoch kritisch zu
hinterfragen: Er wird wegen eines missbrauchlichen, sexuellen Liebesverstandnisses
kritisiert. Zudem ist sein Bezug zum Nationalsozialismus diskutabel (vgl. Gahleitner,
2017:44). Der Begriff Liebe hat in moderneren padagogischen Theorien einen
geringeren Stellenwert als beispielsweise zu Zeiten Pestalozzis. Dieser grundete
Hauser zur Erziehung verarmt- und verwahrloster Kinder unter der Pramisse einer
umfassenden von Emotionen gepragten Fursorge (vgl. Kuhimann, 2013:39ff.). Im
heutigen Professionalisierungsdiskurs der Padagogik wird anstelle der Liebe von
Anerkennung oder Respekt gesprochen. Dennoch tritt der Padagoge oder die
Padagogin dem Adressaten beziehungsweise der Adressatin in professionellen
Beziehungen als ganze Personlichkeit gegenuber und Zuwendung ist unabdingbar.
Gahleitner zieht aus der Debatte das Fazit, professionelle Beziehungsarbeit misse
stetig einen Ausgleich zwischen Ubergriffiger Liebe und professionell inszenierter
Nahe sowie Zuneigung verfolgen (vgl. ebd., 2017:49ff.).

Bildung ist aus Sicht der psychoanalytischen Sozialen Arbeit weniger als die
Aneignung von Wissen und Lernkompetenz, sondern vielmehr als die Interaktion des
heranwachsenden Kindes mit seiner Umwelt, sich selbst und seinen Mitmenschen zu
verstehen (vgl. Dorr, 2010:80f.). Demnach ist fur Sozialarbeiterlnnen Wissen uber
gesellschaftliche und 6konomische Rahmenbedingungen, die personliche
Lebenswelt sowie die inneren psychischen Strukturen des Individuums essenziell.

Psychoanalytische Padagogik beruht dabei auf der Annahme, dass Menschen durch
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Abwehrmechanismen stetig aktiv unbewusst als bedrohlich empfundene
Erlebnisinhalte aus dem bewussten Wahrnehmungsbereich verdrangen. Dadurch
wird dem Wahrnehmungsfeld der praktischen Padagogik der Bereich emotionaler
Wahrnehmung hinzugeflugt (vgl. ebd., 2010:81f.).

Alfred Adler und sein Schuler Kinkel betonten ein dem Menschen innewohnendes
Gemeinschaftsgefuhl, d. h. ein von Geburt an gegebenes Bedulrfnis nach dem Wir
(vgl. Pap, 2017:18f.). Freud sah in der einem Streben nach Gluck entspringenden
Notwendigkeit fir den Menschen, in Gemeinschaft als kollektiver Sicherheit zu leben,
einen Grund fur den Triebverzicht. Dieser wiederum kénne entweder zur Auflehnung
gegen die Kultur oder zu unterschiedlichen Formen der Verdrangung fuhren (vgl.
Nitzschke, 2011:255f.). Freud bezog sich damit auf die Bedeutung der kulturellen
Gegebenheiten, die in der Gesellschaft in ihrer Beschaffenheit unmittelbaren
Triebverzicht forderten (ebd., 2010:81).

Ubertragen auf den Umgang mit Kindern mit Verhaltensstérungen in der Schule lasst
sich dieser Ansatz im Handeln Bruno Bettelheims wiedererkennen: Dieser beschreibt
in seinem Werk ,So kdnnen sie nicht leben“ ein Beispiel fur das Herstellen einer
Kultur bzw. eines sozialen Raumes, der nicht den Triebverzicht fordert. Wenn ein
Kind, das seine negativen Emotionen nicht auf andere Weise ausdricken kann,
beispielsweise mit Absicht etwas auf den Boden verschuttet und Teller vom Tisch
herunterschmeif3t, sollten durch Erwachsene lediglich die Scherben weggeraumt und
neues Essen bereitgestellt werden. Bei starker vorhandener emotionaler Stabilitat
sollte das Kind dazu aufgefordert werden, beim Aufraumen zu helfen (siehe dazu
Bettelheim, 1973:20ff.).

An diesem Beispiel wird ein bestimmtes Verhalten durch die Erziehungspersonen
und der angesprochene Aspekt des Standhaltens jeder Provokation deutlich. Daflr
ist in einer Bindungsbeziehung fur die padagogische Fachkraft die personliche
Reflexion des eigenen Innenlebens bedeutsam: Durch die bewusste Wahrnehmung
von Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozessen kann der oder die
Sozialarbeiterln innere Konflikte beim Kind sowie bei sich selbst erfassen und die
Gesamtheit des Geschehens in der sozialen Situation mit dem Kind tiefergehend
verstehen (vgl. Dorr, 2016:50f.). MalRgeblich ist beim Herstellen einer padagogisch
und therapeutisch forderlichen Atmosphare, dass Interaktionen mit Adressaten sowie
Adressatinnen und Therapieprozesse durch Variabilitat sowie Vielfaltigkeit gepragt

sind. Dies ergibt sich aus Fritz Redls Erlauterungen zur Herstellung eines
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therapeutischen Milieus. Bezogen auf den Aufbau professioneller Beziehungen ist
damit gemeint, dass in der Interaktion mit einem beliebigen Kind eine bestimmte
Intervention angemessen und forderlich fur die Situation sein kann, die
moglicherweise bei einem anderen Kind unpassend sowie stérend in der Beziehung
wirken wurde (vgl. Redl, 1987:72ff.).

Die erlauterten Aspekte lassen sich mit drei Begriffen aus einem Beitrag zur
psychoanalytisch fundierten Beziehungsarbeit des Hamburger Psychiaters und
Psychotherapeuten Birger Dulz zusammenfassen: Sympathie, technische Neutralitét
und haltende Funktion. Als Sympathie beschreibt Dulz die fur eine Heilung
notwendige, das einfache Interesse Ubersteigende Fahigkeit, seine eigenen
Gegenubertragungsgefihle  wahrzunehmen und mit dem  Adressaten
beziehungsweise der Adressatin mitzufihlen (vgl. Dulz, 2009:126ff.). Angewendet
auf die Beziehungsarbeit mit Kindern mit Verhaltensstorungen kann Sympathie
bedeuten, eine wohlwollende, wertschatzende Haltung einzunehmen, die eine
liebevolle Umgebung schafft, in der Kinder selbst lieben kdnnen und durfen (siehe
dazu Eckardt, 2016:91ff.). Damit durch die Sympathie keine gefuhlsmalige
Orientierungslosigkeit des Therapeuten oder der Therapeutin entsteht, ist technische
Neutralitdt notig. Diese impliziert mehr als Toleranz gegeniber den Werten und
Einstellungen des Klienten oder der Klientin; technische Neutralitdt auf
psychoanalytischer Basis bezeichnet die Wahrnehmung der eigenen Schwachen im
Sinne von Gegenubertragungen und die Analyse sowie Kontrolle selbiger wahrend
eines Therapieprozesses (vgl. ebd., 2009:128ff.).

Daruber hinaus ist die haltende Funktion entscheidend fur die positive emotionale
Entwicklung eines Adressaten oder einer Adressatin. Hiermit ist die Herstellung einer
nicht traumatisierenden Umgebung gemeint. Das bedeutet, das jeweilige Personal in
einer Institution sowie der Therapeut beziehungsweise die Therapeutin schitzen sich
im Zweifelsfall selbst, sind empathisch verfligbar, um emotionalen Halt zu geben,
und respektieren gleichzeitig die Autonomie des Klienten oder der Klientin (vgl. Dulz,
2009:129ff.). Die auf die Psychotherapie von Patienten sowie Patientinnen mit
schweren Personlichkeitsstérungen bezogenen Erlauterungen decken sich mit Redl
und Winemans Erklarungen ihrer therapeutischen Bildungs- sowie Erziehungsarbeit
mit Kindern mit Verhaltensstorungen (siehe dazu Redl&Wineman, 1967/1970: 29ff.).
Im nachsten Abschnitt werden als Erganzung zu den psychoanalytischen Aspekten

entscheidende bindungstheoretische Grundlagen beschrieben.
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4.4 Bindungstheoretische Aspekte

John Bowlby, Pionier der Bindungstheorie, ging davon aus, dass das
Bindungsverhalten eines Kindes auf evolutiondare Anpassung zurUckzufuhren ist.
Kinder suchen demnach in jungem Alter enge Nahe 2zu einer primaren
Bezugsperson, die als Sicherheit im Falle von Mangel- und Gefahrensituationen
fungiert (vgl. Asendorpf et. al, 2017:224). Bowlby postulierte Mutter, die eine
feinfuhlige, sichere Basis fur ihre Kinder darstellen, als ,Pramisse dauerhafter
psychischer Stabilitat® (Bowlby, 1988/2008:35). Dies ging aus Mary Ainsworth
Beobachtungen des Bindungsverhaltens von Kleinkindern und ihren Mduttern in
Uganda sowie den USA hervor (ebd., 1988/2008:35). Dabei wendete Ainsworth in
Baltimore (USA) eine standardisierte Laborsituation an, die ihr zur Diagnostizierung
verschiedener sicherer und unsicherer Bindungsstile verhalf. Dafur wurden Kinder im
Alter von 12—-18 Monaten drei Phasen ausgesetzt: Zuerst spielten sie in Gegenwart
der Mutter und dann in der zusatzlichen Anwesenheit einer fremden Person,
woraufhin die Mutter den Raum verlie3 und das Kind wenige Minuten alleine mit der
fremden Person war (vgl. ebd. et. al, 2017:225). Die Kinder zeigten verschiedene
Reaktionen in den drei Phasen des Versuchs. Aus den Beobachtungen entwickelte
Ainsworth vier verschiedene Bindungstypen: Typ A steht fur eine unsicher-
vermeidende Bindung, wobei das Kind keine deutliche Trennungsreaktion zeigt und
die Nahe zur Mutter vermeidet. Typ B steht fur die sichere Bindung, bei der das Kind
die Nahe der Mutter sucht und sie in ihrer Funktion als sichere Basis nutzt (vgl. von
Klitzing, 2009:7ff.). Ainsworth erganzte dazu die unsichere Bindungsart, Typ C, die
sogenannte unsicher-ambivalente Bindung, und Typ D, die desorganisierte Bindung
(vgl. ebd. et. al, 2017:226f.). Aus den Bindungserfahrungen der Kinder entstehen mit
der Zeit internale Arbeitsmodelle, die sich bis ins Erwachsenenalter auswirken. Damit
sind verinnerlichte Erinnerungen und Eindricke je nach Bindungserfahrung des
Vertrauens oder der Ablehnung gemeint, die in spateren Bindungssituationen
bestimmte Erwartungen auslosen (vgl. K. Grossmann & Grossmann, 2005:417ff.).
Entgegen der zur damaligen Zeit vorherrschenden Meinung, Trost wurde das
Weinen beim Kind weiter verstarken, stellte Ainsworth das Gegenteil fest: Trostet

eine Mutter ihr Kind unmittelbar und mit groRer Feinfuhligkeit, so weint das Kind im
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ersten Jahr weniger und druckt seine Bedurfnisse verstarkt durch andere Laute aus
(vgl. K.Grossmann & Grossmann, 2005:82f.).

In ihrem Werk zur professionellen Beziehungsarbeit analysiert Gahleitner, wie in der
Bindungsforschung in jungerer Vergangenheit nicht langer allein die Relevanz der
Mutter als Bezugsperson, sondern auch die Rolle anderer Menschen betrachtet wird.
Demnach spielen andere Bezugspersonen ebenso eine zentrale Rolle und kénnen
die Mutterrolle ersatzweise einnehmen. Fur die Praxis professioneller
Beziehungsarbeit wird Feinfuhligkeit dabei als Aufgabe verstanden, Sicherheit,
Zuwendung und Halt zu geben (vgl. Gahleitner, 2017:237ff.). Daraus lasst sich
bezogen auf die Beziehungspraxis mit Kindern mit Verhaltensstérungen in der
Schule folgender Schluss ziehen: Schulsozialarbeiterinnen kdénnen insbesondere
Kindern mit unsicheren Bindungsmustern Halt vermitteln und mit einer positiven
Bindungserfahrung die Uberarbeitung bestehender internaler Arbeitsmodelle
anregen. Dies geschieht durch feinfuhlige Reaktionen auf die Bedurfnisauflerungen
der Kinder. Ignoranz und Distanz kdnnen hingegen negative Verhaltensmuster bzw.
beziehungsvermeidende internale Arbeitsmodelle der Kinder verstarken (siehe dazu
von Klitzing, 2009: 70ff.).

Diese Ausfuhrungen lassen sich bestatigen und erganzen durch Bowlbys
Empfehlung, therapeutisches Wirken im Kontext internaler Arbeitsmodelle solle sich
auf die Neuordnung und Bewertung des Selbst- sowie Weltbildes der Patienten und
Patientinnen konzentrieren (vgl. ebd., 2005:425). Er hebt dabei die Bedeutung von
Narrativa durch Patientin und Therapeutin hervor, wobei es sich um die Fahigkeit
handelt, Selbsterlebtes in Geschichten zu erzahlen. Durch diese Erzahlprozesse wird
die individuelle Sicht der Welt und damit das innere Arbeitsmodell der
Beziehungserfahrungen gepragt. Der Therapeut oder die Therapeutin kann die
erzahlenden Gesprache spezifisch beeinflussen oder selbst zum Erzahler werden,
um dadurch zur Anpassung negativer Erlebniserinnerungen an die gegenwartige
Wirklichkeit beizutragen (vgl. ebd., 2005:426).

4.5 Zwischenfazit zur Beziehungsarbeit

Es ergibt sich, dass professionelle Beziehungsarbeit aus mehreren Perspektiven

relevant flr die Schulsozialarbeit mit Kindern mit Verhaltensstorungen ist und eine
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wesentliche Saule flr die Herstellung eines sicheren Umfeldes in der Schule
darstellt. Verhaltensauffalligen Kindern kann durch Beziehungsarbeit im Sinne einer
psychoanalytischen und bindungstheoretisch orientieten Padagogik geholfen
werden, den Schulalltag zu bewaltigen, indem ihnen durch korrigierende
Bindungserfahrungen emotionale Sicherheit gegeben und mehr Teilhabe am
Schulalltag ermdglicht wird. Dabei muss individuell je nach Situation und Kind
reagiert sowie die gesamte Lebenswelt des jeweiligen Kindes betrachtet werden.
Weiterhin verfolgt die professionelle Beziehungsarbeit Sozialer Arbeit das Ziel, die
Wurde der Kinder zu wahren und den interdisziplinaren Austausch zu pflegen (siehe
dazu Kapitel 4.2). Sie hilft schul- sowie sozialarbeiterischem Personal dabei,
zwischen Kindern und ihren Lehrern sowie Lehrerinnen zu vermitteln und zeichnet
sich durch den Einsatz interdisziplinaren Bezugwissens aus.

Aus dieser Zusammenfassung lassen sich acht Aspekte professioneller
Beziehungsarbeit extrahieren, die durch den Punkt Beziehung als ,Schutzfaktor® aus
Kapitel (3.4.2) erganzt werden. Diese werden im Rahmen der empirischen
Untersuchung mit den bei der qualitativen Inhaltsanalyse entstehenden

Hauptkategorien abgeglichen:

1. Professionelle Beziehungsarbeit schafft sichere Rdume im System der Schule
und tragt dazu bei, den institutionellen Rahmen zu einem stabilisierenden
Umfeld umzugestalten.

2. Sie fordert die Bewaltigung des Schulalltags durch die Kinder.

3. Sie bedient sich theoretischen Fachwissens (insbesondere psychoanalytische
und bindungstheoretische Aspekte sind in der Praxis nutzlich).

4. Sie Dbeinhaltet Selbstreflexion und -kontrolle durch Wahrnehmung
zwischenmenschlicher psychologischer Prozesse.

5. Sie bezieht die gesamte Lebenswelt des Kindes ein.

6. Sie ist wohlwollend sowie anerkennend und wahrt dadurch die Wurde der
Kinder.

7. Sie stellt sich flexibel sowie individuell auf jedes Kind und jede Situation ein.

8. Die dadurch entstehenden Bindungen stellen generelle Schutzfaktoren im

Leben eines Kindes dar. (siehe Kapitel 3.4.2)
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5. Methoden und Empirie

Die theoretische Fundierung dieser Arbeit wird an dieser Stelle durch eine
empirische Untersuchung erganzt. Dadurch wird eine Verbindung zwischen Theorie
sowie Praxis hergestellt und den Erkenntnissen aus dem Theorieteil groReres
Gewicht verliehen. In diesem Kapitel werden dazu die methodologischen Grundlagen
der empirischen Untersuchung dargelegt. Daflr wird zuerst die Art der Untersuchung
festgelegt, woraufhin Forschungsfrage, Erhebungsmethode und Interviewablauf
vorgestellt werden, um abschlieliend mit der Darstellung der Auswertungsmethode

zu den Ergebnissen Uberzuleiten.
5.1 Untersuchungsform

Die empirische Untersuchung entspricht einer qualitativen Forschung, indem im
Sinne der ,Suche nach Kausalmechanismen und der Bestimmung ihres
Geltungsbereiches® (siehe Glaser & Laudel, 2009: 28) professionelle
Beziehungsarbeit mit Kindern mit Verhaltensstorung auf ihre Wirkung sowie
Gestaltung in der Schule hin untersucht wird. Ziel ist es dabei, die Relevanz der
professionellen Beziehungsarbeit in diesem Kontext hervorzuheben und
Anhaltspunkte zur Erstellung praktischer Leitfaden oder Konzepte herauszustellen.
Damit folgt die Untersuchung dem qualitativen Paradigma und lauft induktiv ab (vgl.
Lamnek, 2010:222f.). In einem ersten Schritt werden dazu Experteninterviews
gefuhrt, die im Anschluss auf Basis der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring

(2015) analysiert und ausgewertet werden.
5.2 Forschungsfrage

Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit liegt auf den Aufgaben und der Funktion, die
professioneller Beziehungsarbeit im Schulsetting zukommen. Dazu werden Experten
und Expertinnen zu ihrer taglichen Arbeit mit verhaltensauffalligen Kindern in der
Schule befragt. Aus den Interviews sollen einerseits Anhaltspunkte flr die praktische
Gestaltung von Beziehungsarbeit mit verhaltensauffalligen Kindern gewonnen

werden, vor allem aber steht ihre Wirkung und Funktion im Schulsetting im Fokus.
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Es wird in der Literatur fur therapeutische und sozialpadagogische Settings
gleichermallen die allgemeingultige Bedeutung von Beziehungsaufbau zum
Adressaten beziehungsweise zur Adressatin betont. Spezifisch auf die
Schulsozialarbeit mit Kindern mit Verhaltensstérungen bezogen liegt jedoch wenig
Forschung vor; die Fachliteratur befasst sich mit Schulsozialarbeit als einem Teil der
Jugendhilfe und damit der Sozialen Arbeit. Dabei spielen Kinder mit auffalligem
Verhalten haufig ebenfalls eine Rolle. Die Frage nach der Bedeutung einer
stabilisierenden Beziehungsarbeit speziell im Umgang mit diesen Schulern und
Schulerinnen tragt zum Schlieen dieser Forschungslicke bei. Zudem bestehen
neben der Betonung der Relevanz der Beziehung wenige Anweisungen dazu, wie
Beziehungsarbeit professionell ablaufen sollte. Vor dem Hintergrund dieser

Uberlegungen wurde folgende Forschungsfrage entwickelt:

Welche Rolle spielt professionelle Beziehungsarbeit in der Schulsozialarbeit

mit Kindern mit Verhaltensstorungen?

Diese Fragestellung wird fur die Untersuchungsdurchfihrung zur effektiven

Herausarbeitung der Teilaspekte in zwei Teilfragen untergliedert:

Teilfrage 1: Welche Funktion hat professionelle Beziehungsarbeit im Schulsetting

fur verhaltensauffallige Kinder?

Teilfrage 2: Wie gestaltet sich professionelle Beziehungsarbeit in der Praxis?

5.3 Erhebungsmethode

Als Methode wurde flur die vorliegende Untersuchung ein nichtstandardisiertes, an
einem Leitfaden orientiertes Experteninterview ausgewahlt. Dabei wurden
Sozialpadagogen und -padagoginnen, die an einer Schule mit verhaltensauffalligen
Kindern arbeiten, befragt. Im Fokus standen beim Experteninterview das Prozess-
und Deutungs- sowie ferner das Handlungs- und Praxiswissen der Befragten (siehe

Flick, 2017:214f.). Das Interview wies einen explorierenden und rekonstruierenden
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Charakter auf (siehe Flick, 2017:216), wobei sich der Leitfaden aus einem dem
theoretischen Teil und der Forschungsfrage entspringenden Bedurfnis nach
Informationen zusammensetzt und das Erhebungsinstrument darstellt. Er wurde in
Anlehnung an Helfferich (2011:181) in einer spezifischen Reihenfolge erstellt.
Entsprechend wurde zu Beginn eine offene Erzahlaufforderung formuliert, woraufhin
im Anschluss im Wechsel das Gesprach weiterfihrende und aufrechterhaltende
Fragen gestellt wurden. Im letzten Schritt wurden weitere den Dialog in eine
spezifische Richtung steuernde Fragen entwickelt und Hinweise fur maogliche
Paraphrasierungen notiert.

Die im Leitfaden festgehaltenen Fragen dienen dabei lediglich als Richtschnur; zur
Erhaltung des Gesprachsflusses kann der Interviewer flexibel reagieren und
Nachfragen spontan formulieren. Gleichzeitig darf der oder die Befragte offen
antworten und ist nicht an bestimmte Antwortmdglichkeiten gebunden (vgl. Glaser &
Laudel, 2009:142ff.).

5.4 Interviewablauf

Die Interviews wurden in einem regionalen Bildungs- und Beratungszentrum
(ReBBZ) in Hamburg mit zwei Sozialpddagoginnen sowie einer
Erziehungswissenschaftlerin mit einer Dauer von 24, 19 und 13 Minuten
durchgefuhrt. Ein ReBBZ ist eine Schule, die eine besonders gro3e Anzahl an
Kindern mit unterschiedlichem Foérderbedarf aufnimmt und der unmittelbar eine
Beratungsabteilung angeschlossen ist.

Die Interviewten sind Expertinnen fur die der Arbeit zugrundeliegende Thematik, da
sie taglich mit Kindern mit emotional-sozialem Foérderbedarf arbeiten. Sie agieren
dabei in geplanten Settings mit ausgewahlten Kindern, sind jedoch gleichzeitig die
ersten Ansprechpartnerinnen, wenn Kinder in ihrer Schulklasse akut extremes oder
aggressives Verhalten zeigen oder weglaufen. Die Padagoginnen stehen auf diese
Weise regelmalig im Eins-zu-Eins-Kontakt mit den Kindern, die aufgrund ihres
Verhaltens haufig das Klassensetting verlassen oder zeitweise separat unterrichtet
werden. Die drei Frauen sind Teil eines sozialpadagogischen Teams, das sich aus
Lehrkraften, Sozialpadagogen sowie -padagoginnen und Erziehern beziehungsweise

Erzieherinnen sowie Schulbegleitern und Schulbegleiterinnen zusammensetzt. Das
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Team hat den Auftrag, Angebote fur Kinder mit besonders herausforderndem
Verhalten zu entwickeln und durchzufihren, um deren Teilhabe sowie Entwicklung in
der Schule zu fordern. Aus diesem Grund verfigen die Experten und Expertinnen
uber fur die Untersuchung relevantes Handlungs- und Praxiswissen zum einen den
Umgang mit Kindern mit Verhaltensstérungen im padagogischen Setting betreffend
sowie zum anderen hinsichtlich des Arbeitsfelds der Schule mit einem
multiprofessionellen Kollegium.

Die Eingangsfrage wurde offen gestellt, um den Fokus der Beziehungsarbeit nicht
vorzugeben. Es wurde eine Beschreibung der Arbeit mit verhaltensauffalligen
Kindern erbeten, wobei davon ausgegangen wurde, dass die Interviewten Aspekte
der Beziehungsarbeit ansprechen oder diese konkret benennen wirden. Andernfalls
dienten die im Leitfaden notierten weiterfihrenden und erganzenden Fragen dazu,
spezifische Informationen zu erhalten. Ebenso wurden Steuerungsfragen bezuglich
schulischer Rahmenbedingungen gestellt, falls von den Interviewten nicht ohnehin

darauf eingegangen wurde.

5.5 Auswertungsmethode

Als Auswertungsmethode wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring gewahilt,
bei der die Erfassung und Rekonstruktion von Interaktionsmustern im Vordergrund
steht (vgl. Lamnek, 2010:214). Im ersten Schritt wurden die Interviews nach
einfachen Regeln transkribiert. Die Berucksichtigung von Pausen, Zwischenlauten
oder anderen Details war flr diese Analyse irrelevant, da sie auf die reine
Informationsebene gerichtet ist (vgl. Glaser & Laudel, 2009:193f.). Zur Analyse der
transkribierten Interviews wurde die Software MAXQDA verwendet, wobei das
Interviewmaterial gesichtet und aus einzelnen Textpassagen Kategorien abgeleitet
wurden. Dieser Schritt wurde zunachst fur das erste Interview durchgefuhrt, das etwa
einem Drittel des Gesamtmaterials entsprach. Anschliel3end wurden vor der Sichtung
des restlichen Materials die entstandenen Kategorien auf ihre Sinnhaftigkeit in Bezug
auf die Forschungsfrage und das -ziel gepruft (siehe dazu Mayring, 2010:86f.).
Daraufhin wurde das restliche Textmaterial in einem endgultigen Materialdurchgang
subsumiert und neue Kategorien wurden hinzugefugt. Zur Zusammenfassung der

abgebildeten Inhalte wurden anschlieBend aus den erstellten Gruppierungen
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Hauptkategorien geformt, die als Grundlage fur die Ergebnisdarstellung dienten
(ebd.,2010). Sie wurden wiederum in zwei inhaltliche Gruppen aufgegliedert, wobei
die erste gewichtigere Gruppe Hinweise auf die Wirkung sowie Aufgabe von
Beziehungsarbeit mit verhaltensauffalligen Kindern in der Schulsozialarbeit enthielt
und die zweite Inhalte hinsichtlich der praktischen Gestaltung der Beziehungsarbeit
betraf.

6. Ergebnisdarstellung

Im Folgenden werden zunachst die bei der Analyse der Interviewtexte entwickelten
Hauptkategorien genannt, wobei die Erklarung der Kategorien jeweils eine
Zusammenfassung der Inhalte der entsprechend zugeordneten Interviewaussagen
beinhaltet. In einem zweiten Schritt werden die Hauptkategorien anhand von Zitaten
interpretiert und mit den theoretischen Grundlagen in Beziehung gesetzt. Die in
Abschnitt 4.5 festgehaltenen Aspekte aus der Theorie zur professionellen
Beziehungsarbeit finden dabei fir den Abgleich wiederholt Erwahnung. Uberdies
werden weitere Verknupfungen zur Theorie hergestellt. Nach ihrer Auflistung werden
die Hauptkategorien anschlieend gemaf ihrer Relevanz fur die Forschungsfrage

und zugunsten eines sinnvollen Textflusses geordnet.
6.1 Hauptkategorien

Bei der Analyse des transkribierten Interviewmaterials entstanden insgesamt 18
Codes bzw. Kategorien (siehe Anhang Nr.4), woraus durch erneute Subsumtion
sieben Hauptkategorien entwickelt wurden, die sich wiederum in zwei Gruppe
unterteilen lassen:

Gruppe 1:

K1. Beziehung als positive Voraussetzung: Kategorie K1 beinhaltet

Interviewaussagen, die allgemein die Beziehung zum Kind als Grundvoraussetzung
fur eine unterstutzende Arbeit in der Schule darstellen (Interview 2, Z.53f.). Stabilen

Beziehungen wird von den Interviewten eine schitzende, Ruckhalt bietende Funktion
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gegenuber den Kindern zugeschrieben. Dartber hinaus wird ihnen die Fahigkeit
zugesprochen, korrigierend zu wirken und Kindern bei der Bewaltigung des
Schulalltags zu helfen (Interview 3, Z2.121-126).

K2. Sicherer Ort: Diese Kategorie enthalt Aussagen Uber verschiedene

Eigenschaften und Rahmenbedingungen, die von den Interviewten als
charakteristisch fur ihr personliches Setting genannt wurden. Darunter fallen eine
wohlwollende Haltung dem Kind gegenuber, Authentizitdt und Ehrlichkeit (Interview
1, Z.107f.). Besonders betont wurde die Abgrenzung des eigenen Settings zum
taglichen Schulgeschehen. Es gehe darum, den Kindern einen alternativen,
verlasslichen Anlaufpunkt im System der Schule zu bieten, an dem sie sein durfen,
wie sie sind (Interview 2, Z.81ff.). Zusatzlich wurde es als essenziell befunden, sich
Zeit fur die Kinder zu nehmen sowie spielerische Settings zum Beziehungsaufbau zu

konstruieren (Interview 2, Z.38—42).

K3. Schule als Spannungsfeld: In diese Kategorie wurden Aussagen eingeordnet, die

Schule als in erster Linie leistungsorientiertes System einschatzen. Es wurde durch
die Expertinnen kritisiert, dass einige Kinder den Anforderungen nicht gewachsen
waren (Interview 2, Z.118-120), und es wurde die Notwendigkeit des
Beziehungsaufbaus zu den Kindern angesprochen. Dabei wurde das Klassensetting
als wenig beziehungsférdernd und der schulische Rahmen als therapeutisch kaum
wertvoll eingeschatzt. So sollten den Aussagen zufolge Lehrerlnnen mehr Zeit fur
Beziehungsarbeit haben und multiprofessionell an verhaltensauffallige Kinder

herangegangen werden (Interview 3, Z.116—120).

K4. Offene Kommunikation: Dieser Kategorie wurden Interviewpassagen zugeordnet,

die sich um das Gesprach mit dem Kind drehten. Demnach sollte laut den
Interviewten grofle Offenheit herrschen: Sowohl die Kinder als auch die
Sozialpadagoginnen sollten von sich erzahlen kdnnen. Dabei wurde ebenso erklart,
dass sich auf jedes Kind individuell eingestellt werden misse (vgl. bspw. Interview 2,

Z.67-71). Das erlauterte Setting ahnelt dabei einer Beratung.
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Gruppe 2:

K5. Selbst- und Fremdwahrnehmung: In dieser Kategorie behandelten die Aussagen

die Wahrnehmung und Reflexion des eigenen Verhaltens sowie des Benehmens der
Kinder. Dartber hinaus wurde zum einen die eigene Erfahrung und zum anderen, in
direktem Zusammenhang damit, das intuitive Handeln betont (vgl. bspw. Interview 1.,
Z.118-120).

K6. Fachwissen: In dieser Kategorie wurden Textpassagen gesammelt, in denen die
Interviewten bewusst Fachwissen in ihre Aussagen einbanden. Ebenfalls wurden
Ausserungen erganzt, deren Inhalt auf Fachwissen hinwies. Die Inhalte bewegten
sich vor allem in zwei Feldern: der Resilienz und dem Lernen am Modell (siehe
bspw. Interview 2, Z.89-93).

K7. Umfassender Blick: Zu dieser Kategorie gehdren Aussagen zum Blick der

Padagoginnen auf die Kinder, der deren Lebenswelt einbezieht. Daruber hinaus geht
es um die Wahrnehmung der Winsche und Grundbedurfnisse der Kinder (vgl. bspw.
Interview 1, Z.33-37). Dabei wurden insbesondere die Schulklasse und das

Elternhaus angesprochen. Zusatzlich ist Ressourcenorientiertheit erkennbar.

6.2 Analyseergebnisse vor dem Hintergrund der theoretischen

Ausfuhrungen

Die Interviewaussagen aus Kategorie K1 wurden unter der Bezeichnung Beziehung
als positive Voraussetzung zusammengefasst. Anhand der entsprechenden
Passagen zeigt sich das ausschlaggebende Wesen der Beziehung (Interview 2,
Z.53f.): Positiver Beziehungsaufbau stellt fir Kinder mit Verhaltensstérungen eine
korrigierende Erfahrung dar und dient entsprechend Kapitel 4.5 als Schutzfaktor flr
ihre weitere Entwicklung (siehe dazu Interview 1, Z.73—-78). Im schulischen Rahmen
kann dies bedeuten, dass Kinder in problematischen Situationen auf ihre
padagogischen Bezugspersonen zukommen und sich helfen lassen (Interview 3,

Z.102ff.). Schulsozialarbeiterin