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1 Einleitung

1.1 Grundlegende Uberlegungen zu Methoden
in der schulischen Erziehungshilfe

Mit dem vorliegenden Text mochte ich der an der schulischen Erziehungshilfe
interessierten Leserschaft eine Lektiire anbieten, die in dieser Form bisher auf
dem — auch internationalen — Literaturmarkt kaum vorhanden ist. Ich méchte
die Frage beantworten: Welche pidagogisch-therapeutischen Interventionen, die
im schulischen Bereich einsetzbar sind, haben sich fiir die schulische Praxis
bewihrt und wie lassen sich die bewihrten Interventionen in der Praxis auch
umsetzen?

1.2  Methoden in der schulischen Erziehungshilfe
im Spannungsfeld

Allerdings befinden wir uns bei der Thematisierung padagogisch-therapeutischer
Verfahren in einem duflerst schwierigen Spannungsfeld, das durch viele Kontro-
versen gekennzeichnet ist. In Abhebung von Beratung und Psychotherapie begeg-
nen wir z.B. im schulischen Bereich einem bisher ungelosten Dilemma, das schu-
lische Bildung und Erziehung ganz allgemein und die schulische Erziehungshilfe
im Besonderen betrifft: Einerseits soll dem zentralen Bildungsauftrag entsprochen
werden, andererseits der deutlich zutage tretenden Erziehungsnot der Schiiler-
schaft mithilfe von pidagogisch-therapeutischen Interventionen begegnet werden.
Deutlich wird das angesprochene Dilemma bei so zentralen Fragen wie der Aus-
wahl einzusetzender Methoden, der entsprechenden Kompetenz von Piddagogen
oder der 6konomischen Ressourcenzuteilung. Gerechtfertigterweise wird fachlich
zudem der Anspruch erhoben, nur gut evaluierte Interventionen einzubeziehen.
Die Piddagogik bei Verhaltensstorungen sieht sich also genétigt, einen Spagat zwi-
schen den an sie herangetragenen Anforderungen zu vollziehen, der konzeptionell
eigentlich zum Scheitern verurteilt ist.

Die entsprechenden Dilemmata lassen sich weiterhin wie folgt kennzeichnen:
Eine schulische Institution bietet nicht die vergleichsweise luxuriosen Bedingun-
gen einer klinisch-psychologischen Ambulanz, in der auf dem Hintergrund aktu-
eller diagnostischer Daten therapeutische Interventionen zugeordnet werden kon-
nen. Die schulische Erziehungshilfe bekommt es dagegen mit einer Schiilerklientel
zu tun, die weder nach Bildungsstand, noch nach klinischer Symptomatik beson-
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Einleitung

ders ausgelesen ist. Die Lehrkraft sieht sich so unterschiedlichen Stérungsbildern
ausgesetzt wie Delinquenz, Phobien, Magersucht, Bindungsproblemen. Fragen der
Indikation und Gegenindikation von therapeutischen Mafinahmen stellen sich
deshalb mit besonderer Brisanz.

Ein weiteres Problem ergibt sich aus der Frage nach der Zustindigkeit. Zu
Beginn der noch jungen Geschichte der schulischen Verhaltensgestortenpddagogik
ist man der Logik der Arbeitsteilung gefolgt und propagierte eine personelle
Trennung der padagogischen und therapeutischen Aufgabenfelder. Man tibersah
dabei, dass beim ,,Facharzt-Uberweisungsprinzip“ das Kernproblem von Kindern
mit Verhaltensstorungen, die Bindungsproblematik, nicht lgsbar ist. Zunehmend
setzte sich die Anschauung durch, dass therapeutische Ansitze in unterschiedli-
chen Formen Eingang in sonderpddagogische Bemiihungen finden sollten. Damit
wurden diese dem Aufgabenbereich der Lehrkrifte zugeordnet. Immanent geht
damit die Anforderung ein, die notwendigen Kompetenzen zu erwerben, um diese
Verfahren auch konzeptgerecht durchfiihren zu konnen. Das macht wiederum
i.d.R. Zusatzqualifikationen erforderlich, die nur unter erheblichem eigenem zeit-
lichem und finanziellem Aufwand vom Einzelnen zu erlangen sind. Ganze Aus-
bildungsindustrien sind inzwischen titig geworden, um die offenbar gewordene
Marktliicke zu schliefen und Interessentinnen und Interessenten zu teilweise frag-
wiirdigen Abschlusszertifikaten zu verhelfen.

Wir finden aber auf anderer Ebene ein weiteres Problem, das in der wissen-
schaftlich nicht immer abgesicherten Qualitit der Verfahren begriindet liegt.
Angesichts der zum Himmel schreienden psychischen Not vieler Kinder und
Jugendlicher, die von Seiten der Bildungspolitik nur allzu oft ,schon® geredet
wird, wiirde man sich als Pddagoge natiirlich wiinschen, dass sich auf fachlich
sicherem Terrain klare, wissenschaftlich abgesicherte Verinderungshorizonte aus-
machen lassen. Leider gleicht das Methoden-Terrain gegenwirtig aber eher noch
einem sumpfigen Geldnde, in dem man auf unsicherem theoretischem Untergrund
zu versinken und mangels klarer Orientierungen die Richtung zu verlieren droht.
Angesichts der noch wenig gesicherten Faktenlage hinsichtlich schulischer Thera-
pie-Interventionen konnte man von Seiten der Fachwissenschaft dazu neigen, erst
einmal die Ergebnisse der Grundlagenforschung abzuwarten, um dann auf der
Basis gesicherter Erkenntnisse padagogische Konsequenzen im Sinne von Inter-
ventionsstrategien abzuleiten. Bis es so weit ist, so liefle sich dann weiter argu-
mentieren, wird das Interventionsfeld den Praktikern tiberlassen, die ,aus der
Praxis fiir die Praxis“ tdtig sind, die sich nicht gezwungen sehen, theoretische
Reflexionen zum eigenen Tun anzustellen. Solche Tendenzen wiirden dem Fach
jedoch angesichts der inzwischen gegebenen Forderung nach Qualititskontrollen
wenig dienlich, sogar abtriglich sein. Eine ,,Scheuklappenpraxis wird mittelfristig
in eine Sackgasse geraten, spitestens dann, wenn Schulbehérde, Eltern, Offentlich-
keit oder Gericht fundierte Begriindungen abfordern.

Eine weitere Kontroverse ergibt sich aus der immer wieder neu aufflammenden
und nie zum Abschluss kommenden Diskussion zur professionellen Rolle des
Forderpiadagogen fiir Erziehungshilfe: Thm werden vermehrt beraterische und
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Konsequenzen fiir die Ausfihrungen in diesem Band

damit weniger unterrichtliche Aufgaben zugewiesen. Damit wird die entsprechen-
de Aufgabenzuschreibung zugleich komplexer und unklarer. Unter den Professio-
nen, die sich schulischerseits die Férderung von Problemschiilern auf die Fahnen
geschrieben haben, kommt es zu uniiberbriickbaren Paradoxien, wie diese bereits
bei der Einrichtung des Beratungslehrerwesens sichtbar wurden. Willmann (2008,
39) hat das Paradoxon auf die Person des Beratungslehrers bezogen, wenn er die
Doppelrolle als ,widerspriichliche Einheit von Gleichheit und Besonderheit des
Beratungslehrers“ kennzeichnet; dabei fithrten widerspriichliche Auftragskonstel-
lationen durch verschiedene Auftraggeber sowie Probleme mit Schulleitungen zu
Paradoxien mit der eigenen Lehrer- und Beratungsrolle. Entsprechendes ist auf die
Rolle der Forderlehrkraft zu tibertragen. Aber nicht nur die Personenrolle steht im
Zwielicht, auch das Aufgabenfeld, die schulische Beratung, steht auf keinem soli-
den wissenschaftlichen Fundament. Willmann hat an anderer Stelle den Diskus-
sionsstand priagnant auf den Punkt gebracht, indem er die derzeit diskutierten
Beratungskonzepte fiir die Erziehungshilfe gesichtet und zu der erniichternden
Feststellung gefunden hat, dass der Gegenstandsbereich der schulischen Beratung
bisher keine ,theoretische Durchdringung® erfahren habe (ebd., 174).

So muss im Beratungskontext die Frage ungelost bleiben, wer denn nun pida-
gogisch-therapeutische Aufgaben erledigen soll: der dafiir nicht ausgebildete
Regelpadagoge oder der mit beraterischen Aufgaben iiberforderte Forderpadagoge.
Wer also soll die Erziehungsaufgaben erledigen, auf die sich ein multiprofessio-
nelles Beratungsgremium geeinigt hat?

1.3  Konsequenzen fiir die Ausfithrungen
in diesem Band

Ein vorldufiges Restimee zum Stellenwert der Erziehungshilfemethoden fithrt zu
der erniichternden Feststellung, dass einerseits das Spannungsfeld keine Losungen
bereit hilt, andererseits pidagogisch-therapeutische Mafinahmen als Erginzungen
fiir die schulische Erziehungshilfearbeit dringend geboten erscheinen. Denn wenn
die psychische Belastung von Erziehungshilfeschiilern nicht beriicksichtigt wird,
kann auch der schulische Bildungsauftrag kaum erfiillt werden. Umgangssprach-
lich ausgedriickt bleibt entweder der Lehrplan oder der Schiiler ,auf der Strecke®.
Deswegen bleibt als einzige Moglichkeit, den Unterricht mit therapeutischen
Inhalten und Zielen zu untersetzen und zu erginzen.
Pidagogisch-therapeutische Verfahren sind allerdings nur unter miihevollen
Arrangements in den Alltag der schulischen Erziehungshilfe einzubringen. Die
Frage, welchen Stellenwert diese Verfahren in der konkreten schulischen Situation
einnehmen sollten, kann nach allem noch nicht theoretisch entschieden werden
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Einleitung

und wird konstellationsbezogen zu kldren sein, sodass sich gegenwirtig noch keine
endgiiltigen Antworten geben lassen.

Auf dem Hintergrund all dieser Uberlegungen stellt dieses Buch in vielfacher
Hinsicht ein Wagnis dar. Im Zentrum wird die Vorstellung von Interventionen
und Verfahren stehen, die von Lehrkriften umgesetzt werden konnen. Dabei kann
es zu Problemen und Missverstindnissen kommen. Ein Missverstindnis konnte
sein, dass die Interventionsvorschlige als ,Rezepte” missverstanden werden, die
ohne Beriicksichtigung der piddagogischen Rahmenbedingungen umgesetzt wer-
den sollen. Wie Fingerle (2008, 209) treffend am Beispiel der Resilienz ausfiihrt,
lasst sich ein erwiinschter Zustand durch eine undifferenzierte Forderung nicht
einfach ,herstellen®. Eine ,schematische, undifferenzierte ,Verabreichung’ von
Trainingskonzepten wird der Forderung nach einer flexibel gestalteten Lehrer-
Schiiler-Beziehung als Verinderungsbasis nicht gerecht (ebd., 214). Die Umset-
zung der hier vorgestellten Verinderungskonzepte hat also Voraussetzungen, ins-
besondere an die Qualitit der personalen Beziehungen. Diese Forderung geht
immanent in die Ausfihrungen in diesem Buch ein, auch wenn sie nicht explizit
ausformuliert ist.

Auf diesem Hintergrund kann dieser Text nicht als endgiiltige Antwort auf die
so driangenden Fragen der schulischen Verhaltensgestortenpiddagogik zu verstehen
sein, sondern als eine Zwischenbilanz. Ich mochte nicht den Eindruck erwecken,
als gibe es abgerundete, giiltige Antworten auf diese Fragen, denn die Fachwis-
senschaft steht — trotz ihrer vielversprechenden jlingeren Geschichte — noch am
Anfang, tberpriiftes und bewihrtes Verinderungswissen bereitzuhalten.

1.4  Charakterisierung der Methoden

Pidagogisch-therapeutische Methoden konnen nicht nur bei schwer gestorten
Kindern umgesetzt werden. Sie kénnen auch sekundirpriventiv bei jenen Kindern
Einsatz finden, die nur leichte Risikosignale aussenden oder aber einer Hochrisi-
kogruppe angehéren.

Pidagogisch-therapeutische Verfahren werden hiufig in der Gruppe durch-
gefithrt. Damit kommt ihr Einsatz dem natiirlichen Setting einer Schule nahe.
Kinder sind es zudem gewohnt, sich in Gruppen aufzuhalten. Ihre Freizeit besteht
aus spontanen Gruppenaktivititen, sodass an diese, ihnen wohlbekannte Sozial-
form angekniipft werden kann. Padagogisch-therapeutische Verfahren haben st6-
rungsabhingig unterschiedliche Ziele: Sie konnen sowohl zur Anregung von Akti-
vititen, Verhaltensweisen und Gedanken eingesetzt werden als auch zur
Deaktivierung und Entspannung. Entspannungsverfahren sind immer dann ange-
zeigt, wenn eine zu starke Erregung, Angstlichkeit, Uberaktivitit vorliegt oder
wenn es schwierig ist, ein Kind iiberhaupt zu einer Aktivitit zu motivieren.
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