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Judith Riegert

Neue Perspektiven

entwickeln

Zur Bedeutung von Fallarbeit im Umgang mit Verhaltens-
auffdlligkeiten bei Schiiler(inne)n mit geistiger Behinderung

Kinder und Jugendliche mit Verhaltensauffilligkeiten stellen Lehrerinnen und Lehrer im
Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung vor komplexe Herausforderungen - nicht nur im
Hinblick auf die Aufrechterhaltung der Balance zwischen Rolle und Person in der
padagogischen Beziehung, sondern auch bei der Entwicklung eines verstehenden Zugangs
zum ,Fall’. Konzepte der Fallarbeit kénnen Lehrerinnen und Lehrer dabei unterstiitzen,
diesen professionellen Anforderungen im Umgang mit den ,,schwierigen Fillen ihrer Praxis
konstruktiv zu begegnen und - in mehrfacher Hinsicht - neue Perspektiven zu entwickeln.

1. Schiiler(innen) mit Verhaltensauffdlligkeiten —
zwischen Inklusion und Exklusion

Mit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskon-
vention (2006) haben sich die Vertragsstaaten — unter
anderem Deutschland, Osterreich und zuletzt auch die
Schweiz - im Artikel 24 dazu verpflichtet, ein inklusi-
ves Bildungssystem auf allen Ebenen zu gewdhrleisten,
sicherzustellen, dass Menschen mit Behinderungen die
notwendige Unterstiitzung im allgemeinen Bildungssys-
tem erhalten und niemand aufgrund von Behinderung
davon ausgeschlossen wird. Die Diskussion um die schuli-
sche Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit Behin-
derungen hat durch die UN-Behindertenrechtskonventi-
on und ihre mediale Prasenz wieder Fahrt aufgenommen
und sich auch in bildungspolitischen Bekenntnissen und
konkreten MaRnahmen niedergeschlagen. Allerdings
zeichnet sich die Tendenz ab, dass der Anspruch schu-
lischer Inklusion nicht zwingend auch mit einem suk-
zessiven Umbau des Schulsystems und einem Abbau von
Sonderinstitutionen verbunden ist (vgl. Katzenbach 2012).
In diesem Zusammenhang bleibt auch kritisch zu hin-
terfragen, ob im Rahmen der Umsteuerungsbemiihun-

gen die notwendigen Voraussetzungen dafiir geschaffen
werden, allen Kindern und Jugendlichen - unabhingig
von ihrem individuellen Unterstiitzungsbedarf - einen
Zugang zum Allgemeinen Schulsystem zu eréffnen und
damit den universalen Anspruch schulischer Inklusi-
on, alle Menschen ,willkommen zu heiRen*®, tatsidchlich
einzuldsen. Die bildungspolitischen Entwicklungen der
letzten Jahre stimmen hier eher skeptisch.

Fiir das deutsche Schulsystem identifiziert KlauR (2012)
auf Grundlage einer Auswertung der durch die Kultus-
ministerkonferenz veroffentlichten Statistiken einen
»Verschiebeprozess“ vom Forderschwerpunkt Lernen in
andere Forderschwerpunkte: ,,Nur im Forderschwerpunkt
Lernen fithrt die Zunahme der integrierten Schiiler(innen)
auch zu einer Reduktion der Sonderschiiler(innen) (...)
Gleichzeitig wuchsen die anderen Forderschwerpunk-
te von 2,3% (1999) auf 3,7% (2010) um 61 %. Besonders
grof} ist der Zuwachs im Férderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung (128 %), im Schwerpunkt
geistige Entwicklung betragt er 44 %“ (ebd., 163). Im
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung kann man
feststellen, dass angesichts der nur geringfiigig anstei-
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genden Integrationsquote in den letzten 15 Jahren der
Anteil der Schiiler(innen), die an Forderschulen unter-
richtet werden, etwa im gleichen MalR zunimmt wie die
Forderquote insgesamt (vgl. ebd.). Diese quantitativen
Verdnderungen deuten auf Verschiebungen bzw. ,,(Um)
Etikettierungsprozesse® innerhalb des Schulsystems bzw.
des Forderschulsystems hin.

Vergleichbare Entwicklungen werden auch fiir
Osterreich (vgl. u. a. Feyerer 2013; Flieger 2012) und die
Schweiz (vgl. u. a. Lienhard /Bischofberger 2012; Speck 2013)
aufgezeigt. Wiahrend hier vor allem das sog. , Etikettie-
rungs-Ressourcen-Dilemma“, sinkende Ressourcen und
fehlendes Qualititsmanagement in der Integration als
EinflussgroRen in Rechnung gestellt werden (vgl. Feyerer
2013; Lienhard / Bischofberger 2012), wird die anwachsende
Quote von Schiiler(inne)n mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung in Deutschland vor allem dadurch
erklart, ,dass der Anteil von Schiiler(innen) zunimmt,
die weniger kognitiv beeintrachtigt sind, aber wegen
ihrer sozial-emotionalen Entwicklung eine individuel-
lere und intensivere Begleitung bendétigen® (Klauf 2012,
163). In diesem Zusammenhang wird dariiber hinaus
vermutet, dass zunehmend auch Kinder und Jugendli-
che ohne geistige Behinderung in die Schule mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung aufgenommen
werden (vgl. ebd.).

Anhaltspunkte geben dazu auch die Ergebnisse einer
Untersuchung zur Schiilerschaft im Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung in Bayern (vgl. Dworschak et al. 2012).
Hier konnte mit Blick auf die Bildungsbiographien der
erfassten Schiiler(innen) aufgezeigt werden, dass vor al-
lem der ,,LVS-Bereich“! als ,Zubringer* fiir das Forderzen-
trum geistige Entwicklung gelten kann. Nach den Ergeb-
nissen dieser Untersuchung wechseln ca. 95 % aus diesem
Einschulungsort in eine Schule mit dem Forderschwer-
punkt geistige Entwicklung bzw. eine entsprechende Au-
Renklasse (vgl. Dworschak 2012, 73).

Auch wenn genauere empirische Untersuchungen zu
den Hintergriinden der beschriebenen quantitativen Ver-
schiebungen ausstehen und die Erklarungsansitze bis-
lang hypothetischen Charakter haben, deutet sich hier
an, dass trotz der gegenwartigen Bemiithungen um schu-
lische Inklusion nicht alle Schiiler(inne)n an diesen Ent-
wicklungen teilhaben. Lehrer(innen), die an Schulen mit
dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung titig sind,
sehen sich einem verdnderten Adressatenkreis und damit
auch neuen professionellen Herausforderungen gegen-
iiber. Aber auch fiir die Geistigbehindertenpddagogik als
wissenschaftliche Disziplin stellen sich im Zuge dieser
Veranderungen der Schullandschaft neue Fragen (vgl.
Musenberg/Riegert 2012).

Speck (2013) sieht die ,wundersame Vermehrung von
Schiilern mit ,geistiger Behinderung*“ in einer Uberfor-
derung der abgebenden Schulen begriindet, das jeweilige
Kind angemessen zu unterstiitzen. ,Dass es sich dabei um
einen Entlastungsversuch handelt, ldsst sich auch daraus
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ableiten, dass es vor allem Schiiler mit zusatzlichen Ver-
haltensstorungen, d. h. mit empfindlichen Unterrichtssto-
rungen und belastungen sind, die vermehrt transferiert
werden*® (Hervorhebungen im Original, ebd., 7f., vgl. auch
Speck 2012; Franz 2008). Grundsatzlich kann davon ausge-
gangen werden, dass der Verhaltensebene eine grof3e
Bedeutung fiir die Konstitution bzw. den Zerfall eines
pddagogischen Systems und damit auch fir die ,,Grenz-
ziehung padagogischer Zustandigkeit® (Dlugosch 2002,
245) zukommt. Dies ist gerade im Hinblick auf'schulische
Einrichtungen nachvollziehbar, da Unterricht in der Re-
gel in der Gruppe stattfindet und bei den beteiligten
Schiiler(inne)n ein Mindestmaf® an Affekt- und Verhal-
tenskompetenzen voraussetzt, um diesen sozialen Rah-
men aufrechterhalten zu kénnen. Andernfalls besteht
die Gefahr, dass es innerhalb der Schule, aber auch schul-
tubergreifend zu Delegationsprozessen kommt, und
Schiiler(innen) in Zusammenhang mit problematischen
Verhaltensweisen an andere Institutionen ,weiterge-
reicht” werden.

Solche diskontinuierlichen, durch soziale Kontaktabbrti-
che gekennzeichnete Schulbiographien von Kinder und
Jugendlichen mit Verhaltensauffilligkeiten dokumentie-
ren sich auch in einer qualitativen empirischen Studie
zu Deutungsmustern von Sonderpddagog(inn)en im Um-
gang mit Verhaltensauffalligkeiten an Schulen mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung in Berlin (vgl.
Riegert 2013). Im Rahmen dieser Untersuchung wurden
33 Sonderpadagog(inn)en zu ihren Erfahrungen im Um-
gang mit Schiiler(inne)n, die auffdllige und problemati-
sche Verhaltensweisen zeigen, interviewt? Aufeinen die-
ser , Fdlle* mochte ich im Folgenden Bezug nehmen, um
die besonderen piddagogischen Anforderungen aus Pers-
pektive der Lehrkrifte exemplarisch zu charakterisieren
und auf dieser Grundlage Perspektiven fiir die Professio-
nalisierung und institutionelle Weiterentwicklung zu
entwerfen.

2. Pddagogische Grenzerfahrungen

Im Rahmen eines Interviews berichtet eine Sonderpéda-
gogin, die an einer Schule mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung tétig ist, iiber Bayram?, einen Schii-
ler ihrer Klasse: ,,In eine Grundschule haben sie ihn gesteckt
(-..) und dann war die Problematik so riesengrofs da, dass sie ihn
in eine andere Schule, Grundschule noch einmal, umgeschult
haben (...) Und da war es dann so extrem, sein Verhalten, dass er
dann nur noch jeden Tag zwei Stunden in der Schulstation im
Prinzip war (...) So kam er in unsere Klasse und dann ging es
sofort los. Also es war extrem. Also es kamen nur Kinder; es kamen
nur Kollegen, ,Er hat den geschlagen, er hat den getreten, er hat
den Fufball weggeschossen, er hat seine Brille weggeschmissen,
zertreten, er hat sein Hemd zerrissen‘ und so weiter” (Interview-
auszug, zit. in Riegert 2013, 164f.).

In der Schilderung der Lehrerin zeigt sich — wie in allen
anderen Interviews auch -, dass in erster Linie externali-
sierende Verhaltensauffilligkeiten, insbesondere aggres-



sive und fremdverletzende Verhaltensweisen gegeniiber
Mitschiiler(inne)n und Lehrkriften, als besonders belas-
tend erlebt werden. Dagegen treten internalisierende Ver-
haltensauffilligkeiten bei Schiiler(inne)n, beispielsweise
sozialer Riickzug oder Angstlichkeit, fiir die Lehrer(innen)
eher in den Hintergrund (vgl. auch Klauf$/Hockenberger
2014, 69; Miiller 2012, 49; Theunissen /Schirbort 2003, 49).
Diese unterschiedliche Gewichtung lésst sich dadurch
erkliren, dass Lehrkrifte gerade durch externalisierende
Verhaltensauffilligkeiten in pddagogische Grenzsituati-
onengeraten.

Padagogische Professionalitit zeichnet sich nach Oever-
mann (1996, 155) idealtypisch dadurch aus, dass in das pa-
dagogische Verhdltnis zwischen Lehrkraft und Schiiler(in)
sowohl spezifische als auch diffuse, d. h. sowohl rollenfor-
mige als auch personliche Beziehungsanteile eingehen,
zwischen denen kontinuierlich vermittelt werden muss.
Gerade aggressive Verhaltensweisen lassen dieses fragile
Gleichgewicht ins Wanken geraten, weil rollenférmiges
Handeln in Situationen des Kontrollverlusts, beispiels-
weise in Zusammenhang mit Gewalterfahrungen, auRRer
Kraft gesetzt wird (vgl. Riegert 2013, 160ff.). Die Balance
zwischen Nihe und (reflexiver) Distanz aufrechtzuerhal-
ten stellt fiir die Lehrkréfte insbesondere in Situationen,
in denen ihre eigene (physische) Integritit oder auch die
Integritit von anderen Personen durch titliche Ubergrif-
fe von Schiiler(inne)n verletzt wird, eine schwierige bis
unldsbare Aufgabe dar.

Solche grenziiberschreitenden Erfahrungen kénnen
dann auch iiber die konkrete Situation hinaus mit Gefiih-
len von Ohnmacht und Hilfslosigkeitverbunden sein (vgl.
Riegert 2013, 160): ,letztes Jahr, als Bayram kam und dieses
autistische Mddchen in meine Klasse, da war ich wirklich — ich
glaube, ich war zum ersten Mal wirklich in meiner ganzen
Schullaufbahn dhm richtig am — dass ich irgendwie nicht mehr
weiter wusste. Ich (...) glaube, ich habe zum ersten Mal da geheult
irgendwie einmal nachmittags, dass ich gesagt habe ,Das schaf-
feich nicht* (Interviewauszug, zit. in Riegert 2013, 142).

Gerade Lehrkrifte, die von ihrem professionellen Selbst-
verstdndnis her ein eher familidr gefarbtes Verhdltnis zu
ihren Schiiler(inne)n haben und fiir die die ,Ndhe zu den
Kindern, die man immer so herstellen kann. Diese wirklich per-
sonliche Beziehung...“ (Interviewauszug, zit. in Riegert 2013,
166) besonders bedeutsam ist, konnen unbemerkt in eine
Beziehungs- und Interaktionsdynamik verstrickt werden,
durch die sich Handlungsspielrdume fiir beide Seiten
zunehmend verengen (vgl. Miiller 2012, 17f.). Baumann
(2010) beschreibt eine solche Dynamik als eine von zwei
moglichen Richtungen, in die sich das Gleichgewicht zwi-
schen Rolle und Person im pddagogischen Umgang mit
Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensauffailligkeiten
auflosen kann: ,,Haufig wurde ,alles investiert’, die Bio-
graphie des Jugendlichen zum eigenen Anliegen gemacht
und am Ende vo6llig erschopft und mit der ,Erkenntnis®,
dass diesem Jugendlichen nicht mehr geholfen werden

Thema: Nicht mehrtragbar?

kann, aufgegeben. Umgekehrt lisst sich auch finden, dass
die Betreuenden sich vollkommen aufihre Rolle als Erzie-
hende mit den dieser Rolle zugeschriebenen Attributen
zuriickziehen und das Elend hinter der Geschichte des
,Systemsprengers‘ vollkommen ausgeblendet wird. Eine
echte Beziehung kommt dabei nicht zu Stande. Da in
diesem Losungsversuch die permanenten Provokationen
und Regelverst6f3e durch den Jugendlichen nur als Ab-
wertung der eigenen Rolle (als Machtkampf) verstanden
werden kénnen, entsteht eine Uberforderung aus der
Einsicht, die eigene Rolle nicht verteidigen zu konnen*
(ebd., 32f)).

Diese Hilflosigkeit potenziert sich hdufig noch dadurch,
dass die Lehrkrifte in eine isolierte Position geraten. In
vielen Schulen zeigt sich die Tendenz, die Verantwortung
fiir die ,Problemldsung‘ im Umgang mit schwierigen
Schiiler(inne)n der zustindigen Lehrkraft zuzuschreiben
—-nach dem ,Motto ,Ja (...) jeder muss da mit seinem Péckchen
da selber fertig werden (Interviewauszug, zit. in Riegert
2013, 211). Dadurch droht nicht nur das Kind oder der
Jugendliche mit Verhaltensauffdlligkeiten innerhalb der
Schulgemeinschaft sozial isoliert zu werden - ,das sind
Kinder, die immer aus allen AGs rausfliegen. Wenn ich Bayram
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irgendwo anmelden will, brechen alle zusammen (lachend)“ (In-
terviewauszug, zit. in Riegert 2013, 168). Auch die Lehr-
krifte sehen sich bei der Suche nach Erklarungsansitzen
und piddagogischen Handlungsmoglichkeiten hdufig auf
sich allein gestellt.

Padagogische Beziehungen zeichnen sich gerade dadurch
aus, dass sie sich nicht technisch kontrollieren lassen (vgl.
Helsper et al. 2000, [1]). Lehrer(innen) haben es mit Men-
schen zu tun - das macht padagogisches Handeln so an-
spruchsvoll. Sie miissen sich immer wieder neu mit ih-
rem Gegentiber auseinandersetzen und dabei zwischen
dem erworbenen pddagogischen Wissen und dem einzel-
nen Kind oder Jugendlichen in seiner unverwechselbaren
Singularitit vermitteln (vgl. Oevermann 1996, 155). So stellt
auch die Lehrerin von Bayram fest: ,,und mit jedem Schiiler
erdffnen sich ja auch andere Probleme, ne? Es ist ja oft — also
wenig so, dass man das so wirklich iibertragen kann“ (Intervie-
wauszug, zit. in Riegert 2013, 169).

Gerade im Umgang mit Schiiler(inne)n mit Verhalten-
sauffilligkeiten kann aus der ,,.Sehnsucht nach Sicher-
heit® (Miiller 2012, 14) heraus der Wunsch nach ,Rezep-
ten”“ entstehen, nach klar umrissenen Konzepten, die auf
den eigenen , Fall“ nur noch angewendet werden miissen.
»Gerade in der Arbeit mit verhaltensauffilligen Kindern
und Jugendlichen ist das Weg-Fiihren, die Distanzierung
fiir die eigenen Selbstverhéaltnisse ein manchmal sicher
notwendiger und unerlésslicher Schritt. Aber eine Dis-
tanzierung, die durch Benennung, Kategorisierung und
Klassifikationen vonstatten geht, bringt pddagogisches
Handeln in die Gefahr, moglicherweise zur einzigen
Handlungsgrundlage zu werden und somit das Verstehen
von und den Umgang mit auffilligem Verhalten im Sinne
der Lebens- und Lerngeschichten der Betroffenen zu ver-
kiirzen“ (ebd., 17). Eine solche Subsumtion von
Schiiler(inne)n unter ein bestimmtes Handlungskonzept
kann sich insofern als problematisch erweisen, weil da-
mit auch die eigenen Verstehens- und Handlungsmog-
lichkeiten an den Grenzen des eigenen Konzepts enden
(vgl. Riegert 2013, 192) - oder wie es Paul Watzlawick aus-
driickt: ,Wer als Werkzeug nur einen Hammer hat, sieht
in jedem Problem einen Nagel.“

Eine solche problematische Kategorisierung zeigt sich
im Rahmen der Interviewstudie auch im Hinblick auf
Verhaltensauffilligkeiten bei Schiiler(inne)n mit schwe-
rer und mehrfacher Behinderung. Dieser Personenkreis
trittin den Fallbeschreibungen eher in den Hintergrund,
obwohl auch bei diesen Schiiler(inne)n auf Nachfrage
schwerwiegende Formen von Verhaltensauffilligkeiten
geschildert werden. Bei diesen Kindern und Jugendlichen
wird das auffillige Verhalten durch die Lehrkrifte hdufig
jedoch als unabédnderlicher und von auflen nicht zu be-
einflussender Teil der Behinderung eingeordnet, ohne
den einzelnen Fall genauer in den Blick zu nehmen und
nach dem subjektiven Sinn der Verhaltensweisen zu fra-
gen (vgl. Riegert 2013, 162f.). Dieser Einordnung kann eine
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entlastende Bedeutung fiir die Lehrkrafte zukommen, sie
birgt aber fiir die Schiiler(inne)n mit schwerer und mehr-
facher Behinderung die Gefahr, dass der tatsidchliche
Handlungsbedarfin Zusammenhang mit Verhaltensauf-
falligkeiten von den Lehrkraften gar nicht erst erkannt
wird.

3. Neue Perspektiven entwickeln

»,Mitten im lebenspraktischen Handeln kann die Erkennt-
nis entstehen, dass etwas in der bisherigen Form nicht
mehr weitergehen kann. Dieses Erkennen ist das mani-
feste Eingestdndnis der Krise, eines Zerbrechens einge-
schliffener Handlungskreise, die darin fraglich werden
und neu begriindet werden miissen. Die neue Griindung
und Begriindung bedarf aber der Rekonstruktion des
Scheiterns, also: Was ist passiert, wie ist es zu erkladren,
was sind die Griinde des Scheiterns?“ (Helsper 2001, 9).
Eine solche Reflexion kann nicht in der Alltagsdynamik
und unter dem Entscheidungsdruck der Praxis erfolgen,
sondern braucht eigene Zeiten, eigene Raume und einen
konzeptionellen Rahmen, der einen solchen Blick aus der
Distanz heraus tiberhaupt erst ermoglicht. Einen solchen
Rahmen kann Fallarbeit, beispielsweise in Form Kollegi-
aler Fallberatung bieten. Gerade im Hinblick auf die dar-
gestellten professionellen Anforderungen birgt dieser
Ansatz besonderes Potential, Lehrer(inne)n im Umgang
mit Schiiler(inne)n mit Verhaltensauffilligkeiten zu un-
terstiitzen.

Kollegiale Fallberatung, die sich in einem humanistischen
Menschenbild und Ansdtzen der personenzentrierten,
systemischen und kommunikationstheoretischen Psy-
chologie theoretisch verortet (vgl. Mutzeck 2007, 73), stiitzt
sich auf ein symmetrisches Kommunikations- und Bera-
tungsverhaltnis zwischen dem sog. Falleinbringer bzw.
der Falleinbringerin und den kollegialen Berater(inne)n.
Die einzelnen Schritte kollegialer Fallberatung konnen
je nach Ansatz (vgl. z. B. Mutzeck 2008; Schlee 2008; Tietze
2003) geringfiigig variieren, folgen aber immer einem
grundlegend dhnlichem Aufbau. Einen praxisorientier-
ten Uberblick iiber die Phasen einer Kollegialen Fallbe-
ratung im schulischen Kontext gibt Dlugosch (2008). Sie
sollen hier nur kurz skizziert werden:

1. BegriiRung und Nachfrage zur letzten

Fallbesprechung

Fallauswahl und Festlegung der Rollenverteilung

3. Darstellung des Falls und der eigenen Frage-
stellung durch den Falleinbringer

4. Echo bzw. Resonanz durch die kollegialen
Berater (innen) und Festlegung des Fragefokus
durch den Falleinbringer

5. Sachliche Nachfragen durch die kollegialen
Berater (innen)

6. Suche nach Zusammenhéngen durch die
kollegialen Berater (innen)

7. Resonanz des Falleinbringers

N



8. BeiBedarfIdeensammlung und Blick auf
Ressourcen

9. AuRerungen zum Verlauf der Kollegialen
Beratung

10. Schlusswort des Falleinbringers

Der Mehrwert Kollegialer Fallberatung gegentiber einem
alltdaglichen, unstrukturierten Austausch zwischen
Kolleg(inne)n liegt unter anderem in dem systemati-
schem Wechsel zwischen Phasen, in denen die Lehrkraft
selbst iiber ihren ,Fall* berichtet und ihre Deutungen
dazu einbringen kann und Phasen, in denen die anderen
Teilnehmer(innen) Fragen stellen und sich tiber ihre Ide-
en austauschen. Durch dieses Vorgehen verbindet sich
Multiperspektivitit mit einer systematischen Verlangsa-
mung von Deutungsprozessen, die unter dem Entschei-
dungsdruck der Praxis notgedrungen schnell und eher
unterschwellig ablaufen miissen, um Handlungsfihigkeit
aufrechterhalten zu kénnen. Damit triagt das Konzept
gerade den besonderen professionellen Anforderungen
im Umgang mit Schiiler(inn)en mit Verhaltensauffallig-
keiten Rechnung:

Durch die einzelnen Phasen kollegialer Fallberatung
wird nicht nur das Nachdenken tiber den jeweiligen Fall
intensiviert, sondern die jeweilige Lehrkraft auch dabei
unterstiitzt, eine reflexive Distanz gegeniiber der eigenen
Praxis einzunehmen und dabei auch das eigene Handeln
und das eigene Verhiltnis dem jeweiligen Schiiler bzw.
der jeweiligen Schiilerin gegeniiber in den Blick zu neh-
men. Durch diesen ,Blick von auf3en“ konnen gerade
eingefahrene Beziehungs- und Interaktionsdynamiken
sichtbar gemacht und neue Handlungsperspektiven ent-
wickelt werden. Diese Handlungsperspektiven sind dabei
nicht auf die Person der Lehrkraft beschrankt, sondern
konnen je nach Fall und Bedarf auch Beratungs-und Un-
terstiitzungsangebote von aufen umfassen.

In diesem Zusammenhang kann Kollegiale Fallbera-
tung bei allen Beteiligten auch ein Bewusstsein fordern,
problematische Verhaltensweisen bei Schiiler(inne)n
nicht als Ergebnis padagogischer Inkompetenz der ein-
zelnen Lehrkraft zuzuschreiben, sondern die komplexen
Anforderungen im Umgang mit Kindern und Jugendli-
chen mit problematischen Verhaltensweisen anzuerken-
nen und als gemeinsame Aufgabe zu verstehen. Auf diese
Weise konnen Konzepte der Fallarbeit indirekt auch dazu
beitragen, einer Isolation der jeweiligen Lehrkraft im
Umgang mit den Schwierigkeiten entgegenzuwirken.

Auf den letztgenannten Aspekt Kollegialer Fallbera-
tung verweist auch die Lehrerin von Bayram: ,ich hatte
eigentlich vor, mir Kollegen zu suchen, die eben auch diese |(...)
schwierigen Schiiler haben, dass man sich einmal zusammensetzt
und iiberlegt, was (...) hilft einem in diesen Situationen und was
wiinscht man sich vor allen Dingen auch an Hilfe. Also weil — also
ich fiihlte mich so alleine gelassen da“ (Interviewauszug, zit.
in Riegert 2013, 211).

Dass sie diesen Schritt letztendlich nicht gegangen ist,
erklart die Kollegin damit, dass sie sich angesichts der

vielschichtigen Anforderungen in Zusammenhang mit
den verhaltensauffilligen Schiiler(inne)n in ihrer Klasse
tuberfordert gesehen hat, eine solche Unterstiitzungs-
struktur aus eigener Kraft zu etablieren, zumal sie die
JInitiative hdtte alleine bringen miissen” (Interviewauszug,
zit. in Riegert 2013, 212).

An diesem Beispiel wird deutlich, dass Kollegiale Fall-
beratung nicht nur einer Offenheit und Bereitschaft bei
den einzelnen Lehrkréften bedarf, sich reflektierend mit
der eigenen padagogischen Praxis auseinanderzusetzen,
sondern auch eine entsprechende organisatorische und
konzeptionelle Verankerung innerhalb der einzelnen
Einrichtung. Im Sinne Rehs (2004, 368) ist Reflexivitit
eben gerade nicht als ,,Bekenntnisstruktur” zu verstehen
und als Anspruch an die einzelne Lehrkraft zu adressie-
ren — nach dem idealistischen Modell eines sich selbst
vollstandig transparenten und bewusst alle Handlungen
planenden Subjekts -, sondern als ,organisatorische
Struktur“. Reh charakterisiert Reflexivitit damit als kom-
munikative Reflexivitit, die entsprechende organisatori-
sche Strukturen bendtigt und in der Arbeitsweise einer
Institution verankert sein muss (vgl. ebd.).

Obwohl die Rahmenbedingungen fiir solche kommu-
nikativen Raume durch die Arbeit in einem Kollegium
und auch Team an Schulen grundsitzlich vorhanden
sind, wird dieses Potential im Hinblick auf den Umgang
mit schwierigen Schiiler(inne)n bislang noch zu wenig
genutzt. Darauf weisen auch die Ergebnisse empirischer
Studien hin (vgl. u. a. Klauf$/Hockenberger 2014, 84; Riegert
2013, 142; Schulz 2011, 221).

Dartiber hinaus ist es notwendig, die Bedeutung von
Fallarbeit als wichtiges Moment padagogischer Professi-
onalisierung bereits im Rahmen der Ausbildung zu the-
matisieren und entsprechende Konzepte und Methoden
bei den zukiinftigen Pddagog(inn)en anzubahnen.

Kollegiale Fallarbeit 16st sicherlich nicht alle Probleme
im Umgang mit Schiiler(inne)n mit Verhaltensauffallig-
keiten. Sie kann aber einen Beitrag dazu leisten, padago-
gische Professionalitidtim Umgang mit diesen ,schwieri-
gen Fillen“ der schulischen Praxis zu starken - oder wie
es die Lehrerin von Bayram ausdrtickt: ,etwas Konstruktives
aus dieser Situation zu machen” (Interviewauszug, zit. in
Riegert 2013, 211)

Anmerkungen

1 Abkiirzung fiir die Férderschwerpunkte Lernen - Verhalten

- Sprache, die in Bayern - neben gesonderten Forderzentren — unter
dem Dach des Sonderpiddagogischen Forderzentrums zusammenge-
fasst wurden (vgl. Dworschak 2012, 57)

2 Zum forschungsmethodischen Vorgehen im Rahmen der Studie
vgl. Riegert 2013, S. 87ff

3 Name aus Datenschutzgriinden gedndert
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