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Erwin Jordan

Vorwort

Schule, Erfahrungen mit ihr, Probleme mit
den schulischen Leistungsanforderungen,
individuelle Bildungsbiografien, das sind
Themen, mit denen auch die Kinde- und
Jugendhilfe in ihren Arbeitsfeldern kon-
frontiert ist. Besonders die Hilfen zur Er-
ziehung haben eine intensive Berthrung
mit dem Thema Schule: Nicht nur, dass
inre  Adressat(inn)en Uberwiegend im
schulpflichtigen Alter sind, auch Probleme
in der Schule sind einer der haufigsten
Grunde fiur die Einleitung einer erzieheri-
schen Hilfe. Da liegt es nahe, zu kooperie-
ren — doch die Praxis zeigt gegenwartig
ein anderes Bild:

Kooperation von Hilfe zur Erziehung und
Schule bedeutet Uberwiegend Zusam-
menarbeit im Einzelfall und bei problema-
tischen Situationen in der Schule. Beide
Felder stehen daher in einem Wechsel-
verhaltnis, arbeiten jedoch Uberwiegend
nicht auf der Grundlage einer strukturell
entwickelten Kooperation, sondern situativ
zusammen. Der ausschlie3liche Problem-
bezug verhindert den Blick auf die ge-
meinsame Gestaltung von Bildungsbiogra-
fien.

Denn die Debatte um Bildung und indivi-
duelle Forderung in der Ganztagsschule
wirft die Frage auf, wie insbesondere jene
Kinder unterstitzt werden konnen, die
einen besonderen erzieherischen Foérder-
bedarf haben und sich haufig im Grenzbe-
reich zwischen sonderpédagogischer For-
derung (Schule) und den Hilfen zur Erzie-
hung (Jugendhilfe) bewegen. Die verstark-
te Einfuhrung von Ganztagsschulen ist ein
Impuls fir Jugendhilfeentwicklungen und
beziglich einer Neuverortung der Erzie-
hungshilfen zu ihr. Unter dem Dach der
Ganztagsschule kénnen neue Modelle der
integrierten erzieherischen Hilfe erprobt
werden, die fir die betroffenen Kinder we-
niger stigmatisierend sind, Ressourcen der
Unterstitzung bindeln und eingebunden
sind in vielfaltig gestaltete ganztagige

Lernarrangements. Die verstarkte Einfih-
rung von Ganztagsschulen ist genauso ein
Impuls fur Schulentwicklungsprozesse, der
zur Uberprifung des eigenen Forderver-
standnisses und des Umgangs mit unter-
schiedlichen Forderbedarfen fihren sollte.
Dies sollte zu einer breiten regelhaften
individuellen Forderung fihren, die beson-
dere erzieherische Forderung nicht an
spezielle Forderorte aussondert, sondern
integriert, mithin Ganztagsschule zu einem
umfassenden Forderort werden lasst.

Hierbei ist eine gegenseitige Offenheit von
Schule und Jugendhilfe unabdingbare Ba-
sis gemeinsamer Fdrderung, die Entste-
hung von professionellen Haltungen, die
ein kooperatives Gestalten der Ganztags-
schule als selbstverstandlich ansieht und
tragt.

Voraussetzung dafur ist, dass sich beide
Seiten, Schule und Jugendhilfe, Uber ihre
Verstandnisse von Forderung sowie Uber
ihre fachlichen Grundeinstellungen, Orien-
tierungen und Methoden verstandigen.
Dies ist ein wichtiger Schritt auf dem Weg
zur Entwicklung einer gemeinsamen For-
derpraxis, die mehr ist als eine rein schuli-
sche und Leistungsforderung, vielmehr die
Unterstitzung der individuellen Entwick-
lung junger Menschen meint.

Die Themenfolge ,Integration von Kindern
mit besonderem erzieherischen Forderbe-
darf in die offene Ganztagsschule* in der
vorliegenden Broschirenreihe soll einen
Beitrag zu dieser Entwicklung leisten. In
diesem Heft werden schul- und sozialpa-
dagogische Blickwinkel auf ein Fallbeispiel
thematisiert, so dass die Konzepte von
Schule und Jugendhilfe deutlich werden.
In einem zweiten Heft dieser Reihe wer-
den fachliche, organisatorische und recht-
liche Fragen flr eine gemeinsame Foérder-
praxis ertrtert. Zudem werden Bilder der
Praxis vermittelt, so dass konkrete Umset-
zungsbeispiele sichtbar werden.

Beide Hefte zum Thema ,besonderer er-
zieherischer Forderbedarf kdnnen daher,
so hoffe ich, vielfaltige Anregungen und
Impulse fir die Verstdndigung Uber dieses
bedeutsame Aufgabenfeld von Schule und
Jugendbhilfe bieten.



Stephan Maykus

Einfihrung und Uberblick tber
das vorliegende Heft

In der vom ISA und dem Landesinstitut fur
Schule/Qualitatsagentur  herausgegebe-
nen Broschirenreihe ,Die Offene Ganz-
tagsschule in NRW — Beitrage zur Quali-
tatsentwicklung” erscheinen zwei aufein-
ander aufbauende Hefte mit dem Focus:
Was sind maogliche Hilfen fir Kinder mit
besonderem erzieherischem Forderbedarf
in der Schule? Wie kdénnen sie gemeinsam
von Schule und Jugendhilfe entwickelt
werden? Was sind notwendige Vorausset-
zungen fir eine gemeinsame Fdrderpra-
xis, aber auch Grenzen?

Mit dem vorliegenden Heft als erstem Teil
der Themenfolge ,Integration von Kindern
mit besonderem erzieherischen Foérderbe-
darf in die Offene Ganztagsschule“ sollen
die beiden unterschiedlichen Blickwinkel
und Verstandnisse von besonderer Forde-
rung seitens der Schule und der Jugend-
hilfe verdeutlicht werden; sie kdnnen damit
gespiegelt, in ihrer Unterschiedlichkeit,
aber auch in ihren AnknUpfungsmdéglich-
keiten beschrieben werden.

Aus diesem Grund werden zwei Perspek-
tiven konsequent bericksichtigt: die Sicht
der Jugendhilfe und die der Schule. Auto-
rinnen beider Professionen schildern fach-
liche Positionen und Grundlagen aus ih-
rem Blickwinkel. Dabei werden die jeweili-
gen Modelle der Forderung durch den Be-
zug auf ein Fallbeispiel erkennbar: Was
sind die Perspektiven der Sozialpadagogik
bzw. Schulpadagogik auf den Fall Tim?
Welche Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten werden deutlich und inwiefern sind sie
Impuls auf dem Weg zur gemeinsamen
Forderpraxis?

Das Heft umfasst unter anderem Themen
wie:

1. Darstellung des Fallbeispiels Tim:
Situationsbeschreibung eines Kindes
in einer offenen Ganztagsschule,

2. Betrachtung des Fallbeispiels aus zwei
Perspektiven — Jugendhilfe/ Sozialpa-
dagogik und Schulpadagogik,

3. Vergleich und Zusammenfuhrung der
beiden Blickwinkel,

Auf dieser Grundlage soll fur die Le-
ser(innen) ein Bild entstehen Uber die An-
forderung ,Integration von Kindern mit
besonderem Forderbedarf* in der offenen
Ganztagsschule: Worum geht es eigent-
lich beim Thema ,besonderer Forderbe-
darf*? Durch welche ,Brille* schauen die
beteiligten Professionen?

Auf den Seiten 29 und 47 ist jeweils ein
knappes Glossar erstellt, das den Le-
ser(innen) eine erste Einordnung von aus-
gewahlten, in den Texten benannten, ge-
setzlichen Grundlagen sowie speziellen
Fachausdriicken und -konzepten ermdg-
licht. Diese knappe Auswahl und Darstel-
lung kann durch die Lektlre von Stan-
dardwerken vertieft werden, die als Litera-
turtipps ausgewiesen sind. Im Anhang
sind weiterfuhrende Materialien zu finden,
die Planungsprozesse und Methoden der
Hilfeklarung und -einfihrung aus Sicht von
Schule und Jugendhilfe aufzeigen (Hilfe-
planung, Forderplanung, Verlaufsmodell
kooperativer Diagnostik und Foérderung).

Das vorliegende Heft fuhrt schlie3lich zur
Frage der Kooperationsentwicklung und
der konkreten Schritte von Praxisentwick-
lung, was im Teil 2 der Themenfolge aus-
gefuhrt wird. Auch dort werden wieder
beide Blickwinkel bertcksichtigt: Schule
und Jugendhilfe sowie die Mdglichkeiten
ihrer Zusammenfuhrung. Vor dem Hinter-
grund der formulierten Positionen und
Rahmenbedingungen haben die Leser(innen)
des Teils 2 die Gelegenheit, einen gedankli-
chen Schritt in die Praxis zu machen: Bei-
spiele von Projekten der Kooperation von
Schule und Hilfe zur Erziehung lassen
Bilder gemeinsamer Férderung entstehen,
beschreiben die Entstehung und Entwick-
lung der Projekte, ihre Ziele und Leistun-
gen. Drei Beispiele repréasentieren Modelle
gemeinsamer Forderung, spiegeln Bilder
der Kooperation wieder, bieten Anregun-
gen fir eigene Ideen sowie Kontaktmog-
lichkeiten zum fachlichen Austausch.



,Niemand weil3, was ich um die Ohren habe...”
Der , Fall Tim*

Wir befinden uns in der zweiten Klasse einer offenen Ganztagsgrundschule im Zentrum einer
Kleinstadt in Nordrhein-Westfalen. Das Klassenzimmer ist geraumig und hell, die Wéande
sind mit selbst gefertigten Bildern und Bastelarbeiten geschmiickt. In der Klasse werden 28
Kinder von der Lehrerin Frau Schulz unterrichtet. Die Lehrerin berichtet einer Kollegin in der
Pause, dass es seit einiger Zeit Schwierigkeiten mit einem Schuler gibt. Die Kollegin rét ihr,
mit dem Sozialen Dienst des Jugendamtes der Stadt Kontakt aufzunehmen, dort wisste sie
von einem Ansprechpartner, mit dem sie vor zwei Jahren auch in einem problematischen
Einzelfall zusammengearbeitet hat. Bei einem ersten Anruf erfahrt Frau Schulz, dass der
Mitarbeiter des Sozialen Dienstes auf einer Fortbildung ist und schickt ihm deshalb vorab
einen Brief:

Sehr geehrter Herr Berg,

fch wende mich an Sie, da ich in meiner 2. Klasse einen besonders schwierigen Schiiler
habe. Es handelt sich um Tim Boland. Tim ist 8 Jahre alt, ich bin seit seiner Einschulung
seine Klassenlehrerin. Zu Beginn der Grundschulzeit war Tim sehr verschlossen. Meist
war er alleine auf dem Schulhof, spielte nicht mit den anderen Kindern, hatte kaum Kon-
takt zu ihnen und beteiligte sich nicht an Aktivitdten in der Gruppe. Nach einiger Zeit
verdnderte sich aber sein Verhalten malSgeblich. Nunmehr stért er andere Kinder beim
Spielen in der Pause, sucht vor allem mit jiingeren und schwécheren Kindern die kérper-
liche Konfrontation und verweigert angeleitete Beschéftigungen. Tim vergisst haufig sei-
ne Blicher und Hefte, stort den Unterricht, indem er Mitschiiler(innen) drgert, ablenkt
und Arbeitsmaterialien vom Tisch fegt. Immer wieder suche ich das Gesprdch mit ihm,
merke aber dabei, dass das Kind nicht zuhdrt und mit Wutanfallen reagiert. Tim vertei-
digt sich lautstark, bagatellisiert und schiebt die Schuld auf die anderen. Auch Fragen
und Anrede anderer Kinder werden meist von ihm ignoriert. Ist die Aggression abge-
klungen, kénnen Aussprachen mit ihm aber durchaus auch sachlich verlaufen. Auffallend
Ist, dass Tim vor allem sportliche Aktivitdaten verweigert und bei Aufforderungen dazu

. bockig* reagiert.

Dabei féllt mir auf, dass Tim sich anders verhdlt, wenn er mit Aufmerksamkeit positiv
wahrgenommen wird, wenn er alleine arbeiten kann, wenn er nicht in eine Vergleichs-,
Konkurrenz- oder Prdsentationssituation in der Gruppe kommt — dann ist er deutlich
ausgeglichener, ruhiger und ansprechbarer. Zudem kann ich beobachten, dass Tim ger-
ne und mit Ausdauer mit allen moglichen Gegenstédnden ,,rumttiftelt” und versucht, mit
ihnen Neues zu entwickeln. Auch ist Tim besonders tierlieb, von seiner Katze, die er fri-
her hatte, spricht er immer noch und haufig. Im Werkunterricht und beri technischen
Aufgaben im Unterricht hort Tim zu, er zeigt Interesse, hat eigene Ideen und folgt den
Anweisungen der Lehrer(innen). In anderen Fachern — besonders in Deutsch und Ma-
thematik - fallt es Tim schwer, dem Unterricht zu folgen, er kann sich nur fir kurze Zeit
konzentrieren und hat wenig Ausdauer, um eine Aufgabe zu Ende zu erledigen.

Die Situation in der Schule ist eskaliert, als ich entdeckte, dass Tim in unbeobachteten
Momenten schwdchere Kinder bei Seite nimmt und diese kdrperlich, mit seinen Féusten
und manchmal auch mit Gegenstdnden, traktiert. Mir fiel bei daraufhin genaueren Beo-
bachtungen von Tims Verhalten in den Pausen auf, dass er in seinen Bewegungen unsi-
cher wirkt und vor allem aggressiv wird, wenn motorische Anforderungen in der Gruppe
gestellt werden. Es scheint, als lieSe Tim besonders beim Spielen und nach dem Sport-
unterricht seine Frustration tber seine Defizite an schwécheren Kindern aus.

Ich weil8 nicht, was in dem Jungen vorgeht.

Uber Tims Familie weil3 ich wenig. Die Mutter kenne ich nur fllichtig, den Vater gar
nicht. Tim lebt mit seinen zwei Geschwistern bei seiner Mutter, der Vater ist vor kurzem
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ausgezogen. Tims Mutter habe ich vor zwei Woche zu einem Gesprdch eingeladen, aber
Sie hat mir ganz kurz vorher abgesagt. Einen neuen Termin wollte sie mit mir nicht di-
rekt absprechen, ,sie habe so viel um die Ohren*.

Ehrlich gesagt, ich habe keine Ldsung fir die Probleme mit Tim. Meine Moglichkeiten in
der grofSen Klasse sind auch begrenzt. Die Eltern missen schon mitziehen.

Ich wende mich an Sie, weil Sie ja fiir Problemfamilien zustdndig sind. Ich hoffe und er-
warte, dass Sie sich um die Familie Boland kiimmern. Mit Tim geht es auf keinen Fall so
weiter, fir unsere Schule ist er bald nicht mehr tragbar. Wenn's nicht besser wird, mtis-
sen wir ein Aufnahmeverfahren in die Sonderschule einleiten.

Herr Berg, ich werde Sie in der ndchsten Woche anrufen.
Mit freundlichen GriiBen, Martina Schulz

Als der Mitarbeiter des Jugendamtes wieder in sein Biro kommt, findet er den Brief bereits
vor. Er kennt die Familie Boland ein wenig: etwa zwei Monate nach der Trennung der Eltern
gab es einige Gesprache. Einmal war er auch bei den Bolands, hat die Kinder kurz kennen
gelernt. Schlief3lich hatten sie vereinbart, dass sich Herr Berg in zwei Monaten nochmals bei
Bolands meldet und fragt, wie es der Familie geht. Zudem kdnne Frau Boland jederzeit bei
ihm anrufen. Bevor er nun Tims Lehrerin zurtickruft, wirft er einen Blick in die angelegte Akte.

Familie Boland:

Judith Boland ist 29 Jahre alt. In dem Gesprach war sie sehr offen und hat mir viel erzhlt. Sie hat drei
Kinder (8, 7 und 2 Jahre alt), ihre eigene Ausbildung wahrend der ersten Schwangerschaft abgebro-
chen und lebt von ihrem Mann Paul seit zwei Monaten getrennt. Er ist zu seiner Freundin und deren
Tochter gezogen, zurzeit arbeitslos. Frau Boland ist in eine kleinere Wohnung umgezogen und lebt
von der Sozialhilfe. Zudem geht Frau Boland zwei Mal die Woche putzen. Nach den Gespréachen, dem
Besuch bei Bolands und einer kurzen Begegnung mit den Kindern habe ich folgenden Eindruck:

Die Trennung der Bolands verlauft nicht unkompliziert. Uber verletzte Gefiihle, Geld und auch um die
Kinder gibt es noch viel Streit. Frau Boland ist auf Anraten einer Nachbarin zu mir gekommen, um
sich Rat zu holen. Nach drei Gesprachen will sie es zunéchst allein versuchen, ohne Hilfe. Sie fuhlt
sich flr die Kinder verantwortlich und will ihnen gerecht werden. Sie merkt, dass Tim Probleme in der
Schule hat, er leidet an der Schule, weil, wie er sagt, ,.keiner sieht, was er alles zu tun hat“. Aber Frau
Boland ,,hat ja auch noch zwei andere Kinder“. Tim ist ,,der Grof3e*. Sie ist stolz auf ihn, weil er sich
zu Hause um viel kimmert. Aber er vermisst den Vater auch und ,,findet es blod*, dass er direkt zu
seiner Freundin gezogen ist. AuBer Tim macht sich Frau Boland viel Sorgen um die zweitjlingste
Tochter, sie hat seit Jahren Neurodermitis und ist oft krank. Auch sie kommt in der Schule schlecht
mit. Die Lehrerinnen der Kinder denken wohl, so erzéhlt Frau Boland, dass sie eine schlechte Mutter
sei. Sie liebt ihre Kinder, aber oft in den letzten Jahren und gerade jetzt fuhlt sie sich tberfordert. Das
Geld ist knapp, sie muss sich um alles kiimmern, mit Anna muss sie oft zum Arzt, die neue Wohnung
ist eigentlich zu klein und ihr Mann hélt sich haufig nicht an Absprachen. Die Kinder werden immer
unruhiger, manchmal ist Frau Boland richtig genervt. Und dann weil sie auch nicht, wie sie sich ihnen
gegeniber richtig verhalten soll. Ihre Eltern wohnen weit weg, mit den Nachbarn hat sie wenig Kon-
takt. Frau Boland beklagt, dass sie eigentlich gar keine Zeit hat fur sich selbst. Nicht mal mehr, um
sich in Ruhe mit ihrer alten Freundin zu treffen.

Ich gewinne den Eindruck, dass sie sich um ihre Kinder kiimmern will, aber sehr mit der Trennung
und den vielen Aufgaben beschaftigt ist, die auf ihr lasten. Sie brduchte m.E. Entlastung und Unter-
sttzung, auch in den Gesprachen mit ihrem Mann, und Zeit fur sich. Aber sie will es zunéchst selbst
versuchen mit den Kindern, das Jugendamt — so sagt sie — ist doch zustandig, wenn in Familien gar
nichts mehr geht. Von etwas anderem kann ich sie zurzeit nicht wirklich tiberzeugen.

Nachdem Herr Berg seinen kurzen Bericht gelesen hat, greift er zum Telefonhdrer und
nimmt mit Frau Schulz Kontakt auf.




Sabine Ader

Der sozialpadagogische
Blickwinkel —

Perspektiven, Einschatzungen und
Arbeitsweisen der Jugendhilfe

1. Welche Situation liegt vor?
(Beschreibung)

In dem geschilderten Fallbeispiel, in dem
es um den achtjahrigen Tim geht, scheint
das Problem auf den ersten Blick auf der
Hand zu liegen: Tim stort in der Schule —
und wenn dies nicht besser wird, sieht sich
die Grundschule gezwungen, fur den Jun-
gen ein Sonderschulaufnahmeverfahren
einzuleiten. Denn zunehmend mehr er-
weist sich Tim fur die Schule als ,nicht
mehr tragbar®. Die Klassenlehrerin bittet
den Allgemeinen Sozialen Dienst (ASD)
des Jugendamtes um Hilfe und erhofft sich
von dem Dienst, der ihrer Kenntnis nach
Lfur Problemfamilien zustandig ist‘, die
Losung fur das Problem mit Tim.

Dieses wird von der Lehrerin, Frau Schulz,
in ihrem Brief an den Mitarbeiter des ASD
dann auch genauer beschrieben: Tim ist
seit Beginn seiner Grundschulzeit ein in
sich gekehrtes Kind, das kaum Kontakt zu
den anderen Kindern sucht und sich so
gut wie nie an Gruppenaktivititen seiner
Mitschilerlnnen beteiligt. In der zweiten
Klasse verandert sich sein Verhalten und
wird nun aus Sicht der Lehrerin fur die
anderen Kinder und fur sie selbst zu ei-
nem Problem, das nicht Gbersehen wer-
den kann. Denn es hat direkte Auswirkun-
gen auf die anderen Madchen und Jungen
und auf die (Lern-) Atmosphéare in der
Klasse. Tim verhélt sich aggressiv, indem
er andere — insbesondere jingere und
schwéchere — Kinder im Unterricht und in
den Pausen ablenkt, sie argert und korper-
lich attackiert. Zudem werden seine schu-
lischen Leistungen schwacher, er verwei-
gert sich im Unterricht oder hért nicht zu,
vergisst seine Schulsachen zu Hause oder
fegt diese auch schon mal durch die Klas-
se, wenn ihm etwas nicht passt. Tim selbst

— so Frau Schulz — bagatellisiert sein Ver-
halten und gibt anderen die Schuld dafur,
wenn es Krach gibt.

Allerdings nimmt Frau Schulz auch wahr,
dass Tim sich nicht immer so verhalt, dass
er sich in manchen Situationen auf Ge-
sprache mit ihr einlasst, an bestimmten
Themen und Aufgaben ein hohes Interes-
se zeigt und durchaus auch Starken und
positive Eigenschaften hat. Insgesamt wird
fir Frau Schulz die Situation mit Tim je-
doch zunehmend untragbar, als sie fest-
stellt, ,dass Tim in unbeobachteten Mo-
menten schwachere Kinder bei Seite
nimmt und diese korperlich, mit seinen
Fausten und manchmal auch mit Gegens-
tanden traktiert®. Sie kann sich Tims Ver-
halten nicht richtig erklaren und ,versteht
nicht, was in dem Jungen vorgeht”. Auch
in seinen Eltern, die sie kaum kennt, sieht
sie keine grof3e Hilfe, da sie sich Gespréa-
chen mit ihr entziehen, sich an der Lésung
des Problems nicht beteiligen und nicht
mit ihr ‘an einem Strang ziehen'.

So stellt sich — knapp zusammengefasst —
das Problem oder der Fall ,Tim“ auf der
Erscheinungsebene und aus Sicht der
Schule dar. Das, was in der Schule pas-
sieren soll, d.h. vorrangig die Vermittlung
von Lernstoff und die Ermdglichung von
Bildungsprozessen, kann nicht reibungslos
verlaufen, weil es mit Tim zumindest einen
‘Unruheherd’ gibt, der einen mdglichst
stérungsfreien Unterricht und ein ‘gutes’
Zusammenleben in der Klassengemein-
schaft behindert.

Aus Sicht der Sozialpadagogik/Jugendhilfe
hat das geschilderte Problem allerdings
weitere Facetten und stellt sich komplexer
dar. Dies bedingt sich dadurch, dass die
Sozialpadagogik in der Wahrnehmung
von Situationen ein breiteres Verstand-
nis davon hat, was ein Fall bzw. ein
Problem ist.

Im Folgenden sind fachliche Hintergrund-
informationen und Grundlagen durch ein
.2 (Frage) oder ein ,!“ (Positionen) sowie
zusatzlich durch eine Randmarkierung
farblich gekennzeichnet.



Was ist ein sozial-
? padagogischer Fall?
Und was ist das Problem?

Wenn in der Jugendhilfe von einem (Einzel-)
Fall die Rede ist, ist damit i.d.R. eine soziale
Situation gemeint, in der es um konkrete
Personen geht (z.B. Kinder oder Familien),
mit denen die professionell Tatigen mog-
lichst gemeinsam eine bestimmte Fragestel-
lung oder ein Problem bearbeiten. Im Kon-
text der Erziehungshilfe geht es dabei meist
um individuelle und/oder familidare Schwie-
rigkeiten bei der Versorgung, Betreuung und
Erziehung der Kinder, die ursachlich durch
unterschiedlichste Faktoren bedingt sein
kénnen (z.B. auch durch materielle Not), auf
die die Familien selbst z.T. keinen Einfluss
haben. Eine solche familiar schwierige Situa-
tion wird allerdings erst zu einem ,Fall', wenn
die Professionellen ihn als solchen definie-
ren, d.h. wenn die Fachkréfte tatig werden,
weil sie aus ihrer fachlichen Aufgabendefini-
tion und ihrem gesetzlichen Auftrag eine
Handlungsaufforderung fir sich ableiten.
Wann dabei jeweils der Punkt gekommen ist,
einen Fall als Fall zu definieren, lasst sich
nicht an klaren Kriterien und singuléaren Er-
eignissen ablesen, die fir jede Situation Giil-
tigkeit haben. Satt dessen bedarf es einer
fachlichen Einschatzung und Gewichtung
der unterschiedlich wirkenden Faktoren, wo-
bei diese Bewertung letztlich immer auch
subjektiv und institutionell gepragt ist.

Auch im Handlungsfeld der Sozialpadagogik
besteht bei der Falldefinition und —bearbei-

der Sozialpadagogik nicht hilfreich und ziel-
fuhrend. Denn Verhalten wird in der Sozial-
padagogik immer begriffen als kontext- und
situationsabhangig. Um die Veranderung ei-
ner Situation oder eines spezifischen Verhal-
tens anzustof3en, muss also der Gesamtzu-
sammenhang verstanden werden, in dem es
ausgeltst oder aktualisiert wird. Ein Fall ist in
der Sozialpadagogik somit immer mehr als
eine einzelne Biografie oder eine individuelle
Lebensgeschichte. Neben dieser umfasst
,der Fall' im sozialpadagogischen Hand-
lungskontext sowohl die wesentlichen Le-
bensbedingungen und Bezlige eines Men-
schen in seinem sozialen Umfeld als auch
Dimension eines Falles, die sich mit dem Hil-
fesystem bzw. mit der Interaktion zwischen
Klienten- und Hilfesystem beschaftigt. Neben
dem Klientensystem ruckt in dieser Perspek-
tive das Hilfesystem als pragender Faktor fir
ein Problem in den Blick.

Diese Ausfiihrungen verweisen auf die
Komplexitéat des Gegenstands in der Sozial-
padagogik und verdeutlichen, dass die Auf-
gabe der Diagnostik, d.h. das Wahnehmen,
Verstehen und Beurteilen sozialer Situatio-
nen und Probleme, hohe fachliche Anforde-
rungen an die Fachkrafte stellen. Ein mog-
lichst umfassendes (Fall-) Verstehen erfor-
dert es zwingend, einen Fall aus den ver-
schiedenen Perspektiven der Beteiligten
nachzuvollziehen und unterschiedliche Inter-
pretationen der Geschichte und der aktuellen
Lebenssituation eines jungen Menschen und
seiner Familie als eine fir die Hilfeplanung
wichtige Realitét

tung die Gefahr, sich vorschnell auf den
sichtbaren Teil eines Problems, also z.B. auf
das als auffallig wahrgenommene Verhalten
eines Kindes zu fokussieren. Der Erwar-
tungsdruck von Dritten (z.B. der Schule oder

anzuerkennen. Das ,,Ein Problem, dass nicht
heil3t, es gibt kein ausreichend verstanden
eindeutiges  Prob- = wird, kann auch nicht
lem und keine ein- gy alifiziert bearbeitet

der Polizei) oder die eigene administrative
Logik (z.B. mdglichst schnell und kosten-
glnstig die Losung fur ein Problem zu fin-
den) beférdern einen solchen eindimensio-
nalen Blick. Grundsatzlich hat jedoch die
Sozialpadagogik ein systemisch gepragtes
Verstandnis von Problemen und geht davon
aus, dass ein als stérend oder aggressiv
wahrgenommenes Verhalten lediglich der
Ausdruck eines komplexen Bedingungsge-
fuges ist, das es zu verstehen gilt. Anders
als in der Medizin, in der es manchmal ,nur'
darum geht, einen gebrochenen Arm medi-
zinisch zu versorgen, nicht aber den Ge-
sundheitszustand des ganzen Menschen
oder gar seiner Familie in den Blick zu neh-
men, ist die Reduktion auf ein Symptom in

zig mogliche, rich- «

tige* Sicht der Din- St

ge, sondern es geht

im Feld der Jugendhilfe/Erziehungshilfe im-
mer um das methodisch gesicherte Wahr-
nehmen, Zusammentragen und Konfrontie-
ren verschiedener Sichtweisen und um die
Bereitschaft, mit unterschiedlichen, subjektiv
jeweils berechtigten Realitaten, Wirklich-
keitsdeutungen und Losungsideen flr prob-
lematische Situationen umzugehen.

Ein Problem das nicht ausreichend verstan-
den wird, kann auch nicht qualifiziert bear-
beitet werden. Diese grundlegende Annah-
me ist handlungsleitend fur die hohe Bedeu-
tung und Aufmerksamkeit, die Verstehens-
prozessen in sozialpddagogischen Arbeits-
zusammenhangen zugemessen wird.



Geht man von einer solchen, breiter ange-
legten Sichtweise auf ein Problem aus,
dann sind im Fallbeispiel , Tim" neben der
Sichtweise der Lehrerin mindestens drei
weitere Problemsichten zu bericksichti-
gen: Die Perspektive von Tim, seiner Mut-
ter und des Mitarbeiters im ASD. Hinzu-
nehmen sollte man — wére der Fall real —
auf jeden Fall die Sichtweise von Tims
Vater und sinnvoller Weise auch die von
Tims Geschwistern und seinen Mitschile-
rinnen, die alle in der Gesamtdynamik des
Falls eine Rolle spielen. Hier, wie auch in
der Alltagspraxis der Jugendhilfe, erfolgt
jedoch eine Beschrankung auf die in den
Interaktionen und im Beziehungsgeflecht
wichtigsten Personen.’ Bei der nachfol-
genden Problembeschreibung aus den
unterschiedlichen Perspektiven ist zu be-
achten, dass diese nur ausschnitthaft die
Sicht der einzelnen Personen wiederge-
ben kénnen. Die Falldarstellung liefert da-
fur nur einige Hinweise und in der Praxis
der Fallarbeit missten die Situationsein-
schatzungen und Selbstdeutungen aller
Beteiligten von den Fachkraften im Kon-
takt mit dem Familiensystem und wichti-
gen Personen aus dem sozialen Umfeld
intensiver erfragt werden.

Eltern und Kinder als

| Expertinnen ihrer

- Lebenssituation und als
Leistungsberechtigte

In der Sozialpéadagogik/Jugendhilfe ist es ein
grundlegender Baustein fur die Unterstt-
zung von Kindern und Familien, ihre Sicht
der Dinge, ihre Einschatzungen, Erfahrun-
gen, Sorgen und Angste, Bediirfnisse und
Wiunsche zu erfahren, sie ernst zu nehmen
und zum Ausgangspunkt fur die weitere Ar-
beit, die professionelle Deutung der Situation
und die Entwicklung und Aushandlung von
Interventionen zu machen. Die Jugendhilfe
ist in weiten Teilen ein freiwilliges (Hilfe-)
Angebot fir Kinder, Jugendliche und Eltern,

' In der realen Fallbearbeitung miissen diese

.wichtigsten Personen“ von den Fachkraf-
ten als solche definiert werden. Im vorlie-
genden Fall erfolgt die Beschrankung auf
Tim, seine Mutter, den ASD-Mitarbeiter und
die Lehrerin, da die Falldarstellung Uber
diese Personen zumindest einige Informati-
onen enthalt, die Grundlage fir die weiteren
Annahmen sind.
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und im Feld der erzieherischen Hilfen mit ei-
nem individuellen Rechtsanspruch’ verse-
hen. D.h. es handelt sich um eine sozial-
staatliche Leistung, auf die die Personensor-
geberechtigten einen Anspruch haben, so-
fern ein ,erzieherischer Bedarf' gemal § 36
Kinder- und Jugendhilfegesetz (SGB VIII)
vorliegt. In diesem Sinne versteht sich die
Jugendhilfe als ein ,Dienstleistungsangebot’,
bei dem es i.d.R. nicht um Eingriff und Kon-
trolle des Familienlebens geht, sondern dar-
um, mit Kindern und Eltern als prinzipiell
gleichberechtigten Partnern der Jugendhilfe
Angebote zu entwickeln, die sie unterstitzen
und die von ihnen als hilfreich erlebt werden
kénnen. Expertinnen und Experten der eige-
nen Lebenssituation sind dabei die Hil-
feadressatinnen, mit denen partnerschattlich
ausgehandelt werden muss, was fur sie und
aus Sicht der Fachkréfte die richtige' Unter-
stltzung ist. So will es vom Anspruch das
SGB VI, das konkrete Mitwirkungs- und Be-
teiligungsrechte fur Eltern und Kinder fest-
schreibt (vgl. insb. 88 5, 8 und 36 SGB VIII).
Manchmal ist diese Grundhaltung im Alltag
der Jugendhilfe schwer einzulésen, weil ge-
rade das Jugendamt oftmals noch als Be-
horde gilt, die mit Argusaugen darauf achtet,
was Eltern falsch machen, um ihnen dann
Vorgaben zu machen, wie es richtig laufen
soll. Manche Eltern haben auch das traditio-
nelle (aber Uberholte!) Bild im Kopf, dass das
Jugendamt dazu da ist, ihre Kinder aus der
Familie zu holen. Und wieder andere haben
von sich aus gar kein Interesse, mit der Ju-
gendhilfe zusammenzuarbeiten. Dennoch
versuchen die Fach-
krafte und Einrichtun-
gen der Jugendhilfe
immer wieder, ihr Han
-deln an der Grund-
einstellung auszurich-
ten, dass Eltern nach
besten Kréaften versuchen, ihre Kinder zu
versorgen und zu erziehen, und dass sie die-
jenigen sind, die mitgestalten sollen und
Entscheidungsspielrdume haben mussen.
Deshalb ist es notwendig, die Einschatzun-
gen aller Beteiligten zu verstehen und nach-
vollziehen zu kénnen.

Wahrnehmungen

der einzelnen

In unserem Fallbeispiel kdnnten — nach-
dem, was wir aus der kurzen Falldarstel-
lung wissen — die (Problem-) Wahrneh-
mungen und Empfindungen der einzelnen
Akteure und Akteurinnen folgendermalien
aussehen:

und Empfindungen

Akteure des Falles



1. Die Sichtweise von Tim: Nicht nur die
Lehrerin, sondern auch Tim hat ein Prob-
lem oder eigentlich sind es gleich mehre-
re. In seiner Familie lauft vieles anders als
er es sich winscht. Sein Vater ist vor ein
paar Monaten ganz plétzlich ausgezogen,
zu seiner neuen Freundin und deren klei-
ner Tochter. Das fand Tim ,ziemlich blod".
Er ist sauer auf Papa, weil er sie allein
gelassen hat, aber er vermisst ihn auch.
Mit Papa hat er im Werkzeugkeller immer
tolle Sachen gebaut. Und mit ihm kann
Tim prima Quatsch machen. Aber Mama
und Papa hatten sich schon lange Zeit fast
nur noch gestritten, Gber alles Moégliche.
Immer gab es Streit um die Kinder, die

Krankheit von Anna oder
um Geld, besonders

wieso er seine Hausaufgaben oder Blicher
vergessen hat, aber so richtig hachbohren
tut sie nicht, und das ist ihm eigentlich
auch ganz recht. Vielleicht ist er auch ein
bisschen Schuld an Papas Auszug, weil er
in der Schule nicht so gut ist. Auf jeden
Fall darf er Mama jetzt nicht auch noch
Sorgen machen.

2. Die Sichtweise von Tims Mutter: Fir
Frau Boland stellt sich die aktuelle Situati-
on und ihr Verstandnis davon, was das
Problem ist, nochmals anders dar. Dar-
Uber ist einiges aus dem Bericht von Herrn
Berg, dem Mitarbeiter des ASD, zu erfah-
ren: Tims Mutter hat zurzeit das Gefihl,
dass ihr alles zu viel wird. Alles muss sie

allein regeln und alle zerren an ihr. Vor
dem Auszug ihres Mannes aus der ge-
meinsamen Wohnung hat es viel Streit

»~lrgendwie ist es
immer laut zu
Hause. Nie hat

nachdem Papa seine Ar-
beit verloren hatte. Papa

man seine Ruhe.*

war in letzter Zeit auch oft
nicht zu Hause gewesen
und hatte nicht gesagt,

wo er ist. Nachdem er weg war, mussten
sie kurze Zeit spater alle umziehen und
jetzt muss er sich in der neuen Wohnung
mit seiner Schwester ein Zimmer teilen.
Mit Anna muss Mama andauernd zum
Arzt. Seiner Schwester geht es oft nicht so
gut, aber dafir steht sie immer im Mittel-
punkt. Und der kleine Jan schreit ganz
viel. Irgendwie ist es immer laut zu Hause.
Nie hat man seine Ruhe. Wie soll er da
verninftig seine Hausaufgaben machen?
Jetzt geht das erst recht nicht, weil er sich,
seit Papa weg ist, mit Mama um alles
kimmern muss. In der Schule ist es des-
halb schwierig; aber eigentlich war es das
von Anfang an. Niemand aus dem Kinder-
garten ist mit in Tims Klasse gekommen,
die meisten anderen Kinder kannten sich
schon. Und dann féllt ihm das Schreiben
und Rechnen auch noch schwer, er
schamt sich, weil er oft nicht so schnell
mitkommt, wie die anderen. Auch beim
Sport. Immer wird er als letzter gewahlt,
zum Beispiel beim Volkerball. Das macht
ihn dann sauer, auf sich selbst und auf alle
anderen. Da geht es einfach manchmal
mit ihm durch. Die Lehrerin ist meistens
auf der Seite der anderen Kinder, sie weil3
gar nicht, was er alles erledigen muss, und
wie traurig er darlber ist, dass Papa aus-
gezogen ist. Manchmal fragt sie zwar,
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gegeben, wirklich glucklich waren sie
schon lange nicht mehr. Standig war das
Geld knapp, ihr Mann kiimmerte sich zu
Hause um kaum etwas, spielte mal mit
den Kindern, aber eigentlich managte sie
die Familie allein. Eigentlich hatte sie sich
ihnr Leben anders vorgestellt. Schlimmer
wurde es, als er seinen Job verlor. Und
dann ist er von heute auf morgen zu sei-
ner neuen Freundin gezogen. Auch jetzt
streiten sie noch viel, wenn sie sich sehen.
Frau Boland ist sehr verletzt dartiber, dass
er gleich zu einer anderen Frau gezogen
ist und sie mit allem allein gelassen hat.
An Absprachen halt er sich selten, mit
dem Geld ist es noch knapper als zuvor
und die neue Wohnung ist auch viel zu
klein. Hétte sie doch damals nur ihre Aus-
bildung zu Ende gebracht! Ihre Kinder liebt
Tims Mutter und ist im Moment besonders
stolz auf Tim, der versucht, den Vater zu
ersetzen. Aber sie kann ihnen bei all dem,
um das sie sich
kimmern muss,
nicht wirklich ge-
recht werden. Sie
ist schnell genervt,

wenn die Kinder sich mal streiten oder
laut sind. Sie schamt sich vor den Lehre-
rinnen der beiden Altesten, weil beide in
der Schule Schwierigkeiten haben. Ver-
mutlich denken sie in der Schule schlecht
von ihr. Aber es sieht auch niemand, was
sie im Moment alles schaffen muss. Da

,,Die Probleme wachsen
ihr Gber den Kopf und
oft ist ihr zum Heulen.*



rutscht die Schule schon mal durch. Dass
sie Uberhaupt keine Zeit mehr hat fur sich
selbst, nicht mal eine Minute am Tag, das
sieht keiner. Die Probleme wachsen ihr
Uber den Kopf und oft ist ihr zum Heulen.
Aber wem kann sie das erklaren? Nach-
her kommen die Schule oder das Jugend-
amt auf die Idee, dass die Kinder bei ihr
nicht gut aufgehoben sind.

3. Die Sichtweise des ASD-Mitarbeiters:
Herr Berg denkt zundchst an andere Prob-
leme und Fragen, als er nach der Ruick-
kehr von seiner Fortbildung den Brief der
Lehrerin auf dem Schreibtisch vorfindet.
Allerdings kommt ihm der Name Boland
sofort bekannt vor. Er erinnert sich an zwei
oder drei Gesprache mit Frau Boland und
hat auch ein Bild von den Kindern in Erin-
nerung. Als er den Brief von Frau Schulz
liest, denkt er zu-

deutet. Eltern und Kinder sollen das Geflhl
haben, dass nichts Uber ihren Kopf hinweg
geschieht, dass sie ernst genommen wer-
den, und dass das Handeln der Fachkrafte
fir sie kalkulierbar ist.

So wird Herr Berg der Lehrerin vorschla-
gen, dass sie sich nochmals mit Tims Mut-
ter verabredet und einen Besuch bei der
Familie macht. Frau Schulz soll zunachst
selbst versuchen, mit Frau Boland ins Ge-
sprach zu kommen, um sie besser zu ver-
stehen. Gleichzeitig wird er sie Uber die
Unterstitzungsmaglichkeiten der Jugend-
hilfe informieren, ihr erklaren, dass diese
i.d.R. auf Freiwilligkeit basieren, und ihr
seine weitere Unterstiitzung anbieten. Er
kann sich vorstellen, eine anonyme Fall-
besprechung mit ihr zu machen oder auch
gemeinsam mit ihr die Familie Boland zu
unterstitzen, wenn diese das nach einem

nachsten Gesprach mit Frau Schulz mdch-
te. Da er das Wohl der Kinder in der Fami-
lie keineswegs gefahrdet sieht, wird er
nicht ohne das Wissen von Frau und
Herrn Boland mit der Lehrerin Uber die

nachst ,Wie unter-
schiedlich Lehrer und
wir doch auf ein Prob-
lem schauen“, und

»Den Hintergrund
fur ein bestimmtes
Verhalten nicht zu

kennen, ist auch

dann argert er sich
Uber den fordernden
Ton am Ende des Briefes und ulber die
Zuschreibung an seine Arbeit, ,fur Prob-
lemfamilien zustandig“ zu sein. Aufgrund
der Beschreibungen in dem Brief der Leh-
rerin stellt er fest, dass Frau Schulz viel
Uber Tims Verhalten in der Schule
schreibt, aber wenig Uber seine Lebenssi-
tuation und seine Familie. Den Hinter-
grund fir ein bestimmtes Verhalten nicht
zu kennen, ist auch ein Problem. ,Der
Blick ist zu einseitig” denkt er, wird aber
der Lehrerin nicht so ohne weiteres das
erzahlen kdnnen, was er uUber die Familie
Boland weil3.

ein Problem.“

Familien haben ein Recht
auf einen vertrauensvol-
len Umgang mit ihren In-
formationen

Hier stellt sich fur Herrn Berg das Problem
des Datenschutzes. Der ASD ist darum be-
maht, vertrauensvoll mit Familien zusam-
menzuarbeiten und ihnen die Sicherheit zu
geben, dass das, was sie Uber sich und ihre
Schwierigkeiten erzéhlen, nicht an Dritte wei-
tergegeben wird, sofern sie dem nicht selbst
zustimmen oder die familidre Situation eine
Gefahrdung fur das Wohl von Kindern be-
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Familie sprechen. Allerdings mdchte er
verhindern, dass Tim die Grundschule
verlassen muss, weil er dafir keine aus-
reichenden Griinde erkennen kann, glaubt
aber nach seinen eigenen Kontakten und
dem aktuellen Bericht der Lehrerin auch,
dass Frau Boland und die Kinder Unter-
stiitzung bendtigen, um die schwierige
Situation besser bewadltigen zu konnen.
Gespannt ist er auf Frau Schulz und auch
ein wenig skeptisch, ob er mit ihr gut klar
kommen wird und zusammenarbeiten
kann.

Ein Problem zu verstehen
erfordert zunachst, Kom-
plexitat systematisch zu
entfalten

Betrachtet man diese Problemsichten und
Einschatzungen parallel, so wird schnell
deutlich, dass es aus der Sicht der unter-
schiedlichen Beteiligten verschiedene Prob-
leme gibt, die kaum voneinander zu trennen
sind und sich wechselseitig bedingen und
beeinflussen. Und was fir den einen ein
Problem ist, muss fir den anderen noch lan-
ge keines sein. Diese Vielschichtigkeit
schwieriger Situationen bedeutet nicht, dass
in der Alltagspraxis alle Probleme von den



beteiligten Fachkréften gleichzeitig bearbei-
tet werden konnen oder sollen. Notwendig
fur die Bearbeitung einer vorrangigen Frage-
stellung ist es jedoch, in einem ersten Ar-
beitsschritt den Blick fur die beschriebene
Komplexitat von Lebenssituationen, ihre Zu-
sammenhange und wechselseitige Wirkme-
chanismen zu 6ffnen. Nur wenn die unter-
schiedlichen Facetten eines Problems, die
vielfaltigen Sichtweisen und Wirkungszu-
sammenhange systematisch entfaltet wer-
den und damit die Komplexitat eines Falls
zunachst erhoht wird (was ihn dann manch-
mal noch schwieriger erscheinen lasst), ist
es mdglich, dem Fall und damit vor allem
den Hilfeadressatinnen in der weiteren Be-
arbeitung auch gerecht zu werden.”? Denn
ansonsten ist das Risiko groR3, sich im kon-
kreten Handeln auf die alleinige Beseitigung
stérenden Verhaltens zu fokussieren, d.h.
auf ein Symptom, das i.d.R. nur die sichtbare
Auswirkung fur ein ursachlich umfassende-
res Problem ist.

Der Schule sind die Lebenshintergriinde, die
Erfahrungen und manchmal kritischen Le-
bensereignisse und Geschichten von Kin-
dern und Familien oftmals unbekannt. Denn
sie erlebt im Schulalltag ja nur einen Aus-
schnitt davon. Kinder allerdings, die in der
Schule als schwierig und auffallig erschei-
nen, sind haufig Kinder in Schwierigkeiten.
Sie haben es zu Hause schwer mit ihren El-
tern oder die Eltern haben es schwer mit ih-
nen. Und Kinder und Familien haben es oft
auch schwer mit der Schule, gerade dann,
wenn in  Schule und Familie vollig
gegensatzliche Erziehungsvorstellungen und
Uberzeugungen davon, was ,normal’ ist, gel-
ten. Hier kann die Sozialpadagogik/Jugend-
hilfe in die Kooperation mit der Schule einen
wichtigen Zugang zu Kindern, Familien und
ihren Problemen eréffnen, der die vorrangige
Perspektive der Schule um eine notwendige
Dimension erganzt.

2

Die systematische Entfaltung und anschlie-
Bende Reduktion von Komplexitat sind
grundlegende Arbeitsschritte von Verste-
hens- und Deutungsprozessen in sozialpa-
dagogischen Arbeitszusammenhangen und
gleichzeitig eine fachliche Anforderung, der
sich alle Konzepte des Fallverstehens und
der Diagnostik in der Sozialpadagogik stel-
len missen. Im Anschluss an die Offnung
der professionellen Perspektive ist auch die
Reduktion von Komplexitdt zwingend not-
wendig, um den Blick dafur, was (vorrangig)
notwendig ist, nicht zu verlieren.
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(s

ang gem. § 36 SGB VIII.

Tipp

as macht eine sozialpédagogische\
Diagnostik aus?

In welchen Schritten geht man vor? Wel-
che Informationen werden berucksichtigt?
Zu diesen Fragen finden Sie im Anhang
eine ausfiihrliche Ubersicht Giber Metho-
den und Grundlagen der sozialp&dagogi-
schen Diagnostik im Rahmen der Hilfepla-

/

2. Was sind Ursachen und
Bedingungsgefuge der
Situation?

(Bewertungen, Erklarungen)

Ein Blick in die fachlichen und theoreti-
schen Grundlagen und Uberlegungen zur
Hilfeplanung und zur sozialpadagogischen
Diagnostik im Anhang dieses Heftes lasst
schnell klar werden, dass in der theoreti-
schen Analyse eines konstruierten Falls
die regelhaften Arbeitsschritte der Praxis
nur sehr begrenzt eingehalten werden
kénnen. Hinsichtlich des exemplarischen
Falls wissen wir einiges uber die Sachlage
(Fakten zum Fall), und wir kennen die
Problemsicht der Lehrerin sowie einige
Hintergriinde der aktuellen familidren Situ-
ation, insbesondere durch den Vermerk
des Mitarbeiters im ASD. Erganzt wurden
die (weitgehend antizipierten) Problemein-
schatzungen von Tim, seiner Mutter und
der Fachkraft im ASD.

Sind so die wesentlich erscheinenden
Fakten zusammengetragen und ebenso
die Sichtweisen, Einschétzungen und Be-
durfnisse der Hilfeadressatinnen und der
beteiligten Professionellen, dann ist es im
sozialpadagogischen Hilfeprozess not-
wendig, den bereits erwdhnten ,erzieheri-
schen Bedarf' in einer Familie zu bewer-
ten. Das heil3t, zu einer fachlichen Deu-
tung und Beurteilung (,Diagnose’) zu
kommen. Da jedoch nicht wie bei einer
Rechenaufgabe zusammengezéahlt wer-
den kann, bei welchen Problemfaktoren
welche Diagnose formuliert wird, die wie-
derum eine ganz bestimmte Losung fur ein
Problem nach sich zieht, muss auf einem
transparenten Weg Uber die fachliche
Problemsicht und das notwendig erschei-



nende Hilfeangebot beraten und entschie-
den werden. Im Anschluss an den ersten
Schritt der Problemwahrnehmung und -
beschreibung durch die Fachkréfte ist zu
diesem Zweck die fachliche Deutung und
Interpretation der zusammengetragenen
Informationen notwendig. Dies erfordert
es, sich in die Situation und die Empfin-
dungen von Kindern und Eltern einzufuh-
len und eine innere Nahe zu ihrem Emp-
finden zu entwickeln. Denn ohne das Spu-
ren dessen, was die von den Klientinnen
geduRerten Tatsachen, Mitteilungen u.a.
fur diese emotional bedeuten, ist es nicht
maoglich zu verstehen, wie es ihnen geht
und damit herauszufinden, was sie in der
Folge brauchen, um eine Verbesserung
ihrer Lebenssituation zu erreichen. Vor-
aussetzung fur eine moglichst umfassende
Diagnostik ist also die Fahigkeit der fallzu-
standigen Fachkraft, sich zeitweise in den
Fall bzw. die Familiengeschichte verwi-
ckeln' zu lassen, d.h. mit Hilfe ihrer Intuiti-
on, ihrer emotionalen Beteiligung und ihrer
Anteilnahme zu hoéren, was und eben wie
etwas gesagt wird. In diesem Prozess stel-
len sich im Prinzip zwei Fragen:

e Welche Bedeutung hat das, was je-
mand Uber sich sagt oder wie er oder
sie sich verhalt? Was sagt es Uber das
emotionale Erleben und Empfinden der
Person und Uber ihre subjektive Logik?

e Welche moglichen Grinde und Erkla-
rungen gibt es daftr?

Fallverstehen und Diag-
nosen als qualifizierte
Hypothesenbildung

In der Sozialpddagogik/Jugendhilfe wird
mehrheitlich davon ausgegangen, dass es
objektive, personen- und kontextunabhangi-
ge Deutungen und Beurteilungen sozialer Si-
tuationen oder individueller Verhaltenswei-
sen sowie eindeutige Zuweisungskriterien fur
daraus folgende Interventionen nicht geben
kann. Grund fur diese Annahme ist, dass der
Gegenstand sozialpddagogischer Diagnostik
komplex ist, mehrere ,Wirklichkeiten und
Wabhrheiten’ in der Problemwahrnehmung
bedacht werden miissen und sozialpédago-
gische Beurteilungen somit das Ergebnis ei-
ner Anndherung an prinzipiell fremde Le-
benswelten sind. Sozialpddagogische Beur-
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teilungen haben deshalb einen hypotheti-
schen Charakter und missen immer wieder
Uberpruft und ggf. korrigiert werden. Zentral
ist dabei die Riuckvermittlung professioneller
Einschatzungen an die Adressatinnen, also
an Eltern und Kinder.

Dennoch werden auch in sozialp&dagogi-
schen Handlungsfeldern wie der Jugendbhilfe
professionelle Einschéatzungen gefunden und
Urteile Uber Gefahrdungen oder Entwick-
lungspotentiale getroffen. Auch wenn origi-
nar padagogische Prozesse letztlich nur an
den positiven Selbsterklarungsideen und
Selbstbildungskraften der Kinder und Ju-
gendlichen ansetzen kdnnen und nicht an ih-
ren Storungen und Defiziten, so muissen
auch Padagoglinnen zu eigenstandigen Be-
wertungen kommen, und sich dabei auch auf
eigene, fachlich begriindete Vorstellungen
von einer Normalitat z.B. gesunder Entwick-
lung, ausreichender Versorgung oder sozial
akzeptabler Konfliktldsung beziehen kénnen.
Folglich sind sozialpadagogisches Fallver-
stehen und Diagnostik in der Praxis immer
ein Spagat zwischen einer fachlich fundier-
ten Beurteilung auf der einen Seite und der
Bereitschaft, die eigenen Urteile und Bewer-
tungen im Dialog mit den Betroffenen zur
Diskussion zu stellen auf der anderen.

Mit Blick auf die beteiligten Personen im
Fall ,Tim“ lassen sich die vorstehend for-
mulierten zwei Fragen nach dem subjekti-
ven Sinn und Griinden flr ein bestimmtes
Verhalten folgendermalf3en beantworten:

Hypothesen zum Verhalten von Tim
und maogliche Erklarungen: Tims aktuel-
le Lebenssituation und (mindestens) auch
seine jingere Vergangenheit sind gepragt
durch Misserfolgserlebnisse, die Erfahrung
von Ausgrenzung und Nicht-Zugehorigkeit,
Streit und Auseinandersetzung, Unruhe,
Trennungs- und Verlusterfahrungen. Die
Dynamik und Intensitat dieser Erlebnisse
steigert sich zunehmend. Zunéchst ist Tim
ein Junge, dem der Start in den Schulall-
tag Schwierigkeiten bereitet. Er kommt in
eine Klasse, in der sich viele Kinder unter-
einander schon kennen. Dort fuhlt er sich
unwohl und unsicher, weil er glaubt allein
zu sein und nicht dazuzugehdren. Schnell
zeigt sich dann, dass er in bestimmten,
wichtigen Fachern das Tempo der Mehr-
heit in der Klasse nicht mithalten kann.
Ihm féallt das Lernen schwerer und er fuhlt



sich minderwertig gegeniuber seinen Mit-
schilerinnen. Vermutlich wird etwa zeit-
gleich auch die innerfamilidre Situation
angespannter, denn der Trennung der
Eltern gehen Uber eine ganze Weile viele
Auseinandersetzungen und Streitigkeiten
voraus. Tim reagiert darauf, indem er sich
mehr und mehr in sich zurickzieht. Viel-
leicht war er auch schon immer ein eher
introvertiertes Kind, dartber wissen wir
nichts. Zumindest in der Schule wird er
‘stumm‘ und zum Einzelganger. Seine El-
tern bemerken es nicht, weil sie vermutlich
zu sehr mit sich selbst beschéftigt sind.
Und in der Schule mag Tim nicht erzahlen,
dass es zu Hause standig Krach gibt. Das
ist ihm unangenehm und vielleicht ist er
dann noch mehr auflen vor. Die ganze
Situation wird schlimmer, als der Vater
arbeitslos wird, die Streitigkeiten zwischen
den Eltern an Haufigkeit und Heftigkeit
zunehmen und Tims Vater schliellich
auszieht. Zu vermuten ist, dass die Veran-
derung, die Frau Schulz in Tims Verhalten
wahrnimmt, mit den besonders fur Kinder
bedrohlichen Erlebnissen in der Familie
einhergeht. In der Schule wird Tim ag-
gressiver, bekommt haufiger Wutanfélle,
streitet sich viel mit anderen Kindern, wird
in seinen Leistungen schlechter, weist alle
Verantwortung fiir das, was passiert, von
sich und verweigert sich gegeniber Ge-
sprachen. Nur manchmal kann er sich
etwas entspannen und ruhig mit der Leh-
rerin reden. Welchen Sinn aber hat dieses
Verhalten flr Tim und welche maoglichen
Erklarungen gibt es daftir?

Jedes Verhalten hat einen
I Sinn — Sozialpadagogik
. versteht ,auffalliges’ Ver-
halten vor allem Uber
dessen Funktion
In einer sozialpadagogischen Diagnostik ist
vor allem die Frage in den Mittelpunkt zu
stellen, welche Funktionen und welche sub-
jektive Logik eine bestimmte Handlungsstra-
tegie in der Lebensgeschichte eines Kindes
hatte und aktuell hat. Grund dafur ist, dass
Lebensgeschichten in diesem Handlungs-
kontext vor allem als Lern- und Bildungsge-
schichten begriffen werden. Von Geburt an
missen Kinder enorme Lernleistungen kog-
nitiver, emotionaler und sozialer Art vollbrin-
gen, um sich ihre Umwelt anzueignen und
ihre eigene Personlichkeit zu entwickeln. Sie
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lernen dabei durch die tatige Teilnahme an
dem Leben sozialer Gemeinschaften (Fami-
lie, Verwandtschaft, Freundeskreis etc.) und
durch gezielte Interventionen von Erwachse-
nen. Was genau ein Kind dabei lernt, hangt
im nicht unwesentlichen Maf3e von der Kultur
und auch vom konkreten Lebensumfeld ab,
in dem es aufwachst. Die Kinder und Ju-
gendlichen, mit denen die Jugendhilfe es im
Feld der Erziehungshilfe zu tun hat, gehéren
haufig zu den Kindern, die in ihren frilhen
Lebensjahren Ver-
nachlassigungserfah-
rungen gemacht oder
andere Traumatisie-
rungen erfahren ha-
ben. Aufgrund dieser
Erlebnisse und damit
verbundener existen-
tieller Bedrohung

ihrer emotionalen, sozialen und realen Be-
dirfnisse entwickeln Kinder in schwierigen
Lebenssituationen oftmals spezifische Hand-
lungsmuster und Uberlebensstrategien, die
in diesem Kontext sinnvoll und logisch sind.
Zu einem spéateren Zeitpunkt und unter be-
stimmten Bedingungen — abhé&ngig von Kon-
text, Situation und Person — kdnnen sich
diese Handlungsstrategien dann als kontra-
produktiv erweisen, weil sie im Lebensum-
feld der heranwachsenden Kinder unver-
standen bleiben und als ,sozial auffallig’ ein-
geordnet werden.

Gerade diesen Mechanismus gilt es jedoch
zu verstehen. Denn es macht nur Sinn von
einer (sozial-)padagogischen Diagnostik zu
sprechen, wenn auch etwas genuin Padago-
gisches, also etwas Uber Prozesse der Er-
ziehung und Bildung von Menschen durch-
blickt und verstanden wird. P&dagoginnen
kann daher in ihren diagnostischen Bemdi-
hungen nicht zuerst die Frage interessieren,
wie defizitdr oder unnormal ein Verhalten
oder eine Einstellung ist. Das kénnen andere
Professionen besser und daher ist eine gute
Kooperation z.B. mit Kinderpsychiaterinnen
oder Psychologlnnen wichtig. Von diesen
mussen Padagoglinnen sich etwas dartber
sagen lassen, ob junge Menschen aufgrund
von Krankheiten und Beeintréachtigungen
nicht in der Lage sind, beispielsweise andere
Verhaltenstrategien im ,Uberlebenskampf’ zu
entwickeln.

Sozialpadagogisch jedoch muissen kritische,
gefahrliche oder belastende Verhaltenswei-
sen und Haltungen von Kindern uber ihre
Funktion verstanden werden, d.h. Handlun-
gen wie stehlen, weglaufen, aggressiv rea-
gieren, sich entziehen oder ltigen sind zuerst

gibt es daftr?“

,Welchen Sinn aber
hat dieses Verhalten
fir Tim und welche
maoglichen Erklarungen



so zu verstehen, dass deutlich wird, welche
subjektiv sinnvolle Funktion sie in der Uber-
lebensidee und im Handlungsrepertoire ei-
nes (jungen) Menschen hatten und haben.
Den Eigen-Sinn, die Widerspriche, Span-
nungen und Briche in der Lebens- und
Lerngeschichte eines Menschen zu ,ent-
schlusseln’, ist der entscheidende Zugang
einer sozialpadagogischen Diagnostik. Denn
nur an solche individuellen Sinnkonstruktio-
nen junger Menschen anknupfend, kann Er-
ziehung Kindern Angebote zum Um- und
Neulernen erfolgreicher und sozial respek-
tierter Uberlebensstrategien machen. Und
dies nicht, weil diese Kinder und Jugendli-
chen zuvor falsch und defizitar wéren, son-
dern weil das, was sie sich bisher aneignen
konnten, nicht mehr funktional und respekta-
bel ist.

Tims Selbsterleben in dieser Zeit wird
vermutlich gepréagt sein von einer hohen
Ambivalenz und Unsicherheit, grol3en Ver-
lustdngsten, Schuldgefihlen, Unverstand-
nis und der Erfahrung eigener Ohnmacht.
Ambivalent ist Tim insbesondere gegen-
Uber seinem Vater. Er ist witend auf den
Vater, weil er so plotzlich ausgezogen ist
und ihn, die Geschwister und die Mutter
allein gelassen hat. Und auch dariber,
dass er sich einfach eine neue Familie
gesucht hat. Mama hat er durch die neue
Freundin ersetzt und vielleicht hat er deren
kleine Tochter sogar mehr lieb als Tim und
seine Geschwister. Er will Papa nicht mit
noch jemanden teilen missen. Wegen
Papas Auszug mussten auch Tim und der
Rest der Familie in eine neue, zu kleine
Wohnung ziehen. Papa hat alles schlim-
mer gemacht und trotzdem vermisst Tim
ihn auch, weil er ihn gern hat und mit ihm
so tolle Sachen machen konnte. Mama hat
manchmal ziemlich viel mit Papa ge-
schimpft, und vielleicht ist Tim selbst auch
ein bisschen Schuld an allem, weil er in
der Schule Arger hatte und nicht so gut ist.
Tim ist hin- und her gerissen in seinen
Geflihlen zum Vater.

Dass Mama oft traurig ist, wenig Zeit hat
fur ihn und die Geschwister, und dass sie
oft mit ithnen schimpft, hat sicher auch
damit zu tun, dass sie sich jetzt ohne Papa
um alles kimmern muss. Aber da kann er
ihr auch helfen, er ist ja schon ziemlich
grol3 und jetzt der Mann im Haus. Aller-
dings ist das auch anstrengend; er hat
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wenig Zeit zum Spielen und um in Ruhe
Hausaufgaben zu machen. Hier zeigt sich
bei Tim ein Verhaltensmuster, das bei
Kindern in Trennungssituationen haufig
sichtbar wird: Tim meint, den Vater erset-
zen zu missen, Ubernimmt dessen Rolle
und die damit verbundenen Aufgaben, will
seine Mutter entlasten und ist mit dieser
Anforderung an ihn selbst vollig Uberfor-
dert. Die Generationengrenzen in der Fa-
milie drohen zu verwischen und es voll-
zieht sich eine so genannte ,Parentifizie-
rung“ (= Kinder Ubernehmen die Rolle von
Erwachsenen; manchmal kommt es in
solchen Situationen auch zu einem géanzli-
chen Rollentausch). Hinzu kommt in Tims
Situation, dass er vermutlich in Loyalitats-
konflikten gegenliber seinen Eltern ste-
cken wird. Zu wem soll er halten? Zu sei-
ner Mutter oder zu seinem Vater? Solange
Eltern sich in Trennungssituationen unter-
einander streiten und kein konstruktiver
Dialog moglich ist, geraten Kinder haufig
,zwischen die Stihle'. Manchmal werden
sie fur die Streitigkeiten der Eltern instru-
mentalisiert oder sie geraten in Gewis-
senskonflikte, wenn sie ihre Liebe zu bei-
den Elternteilen nicht zeigen dirfen, weil
die Mutter oder der Vater dies nicht wollen
oder schlecht Uber den Partner reden. In
solchen schwierigen und fiur Kinder hoch
bedrohlichen Lebenslagen fihlen sie sich
oftmals ohnmachtig. Sie verstehen nicht,
was um sie herum und mit ihnen passiert,
und erleben sich selbst als handlungsun-
fahig. Sie kbénnen die Situation i.d.R. nicht
aus eigener Kraft in Ordnung bringen und
je nachdem, wie Trennungssituationen
von Erwachsenen gestaltet werden (kon-
nen), fihlen sich die beteiligten Kinder
oftmals von den Ereignissen uberrollt. In
Tims Situation kommt zu der Trennung der
Eltern der Umzug in eine neue Wohnung
hinzu. FUr Tim eine Verschlechterung in
zweierlei Hinsicht: Die Wohnung ist insge-
samt zu klein fur alle, so dass er sich ein
Zimmer mit der Schwester teilen muss.
Gerade fur Tim ist dies doppelt ,schlimm?,
weil er ihr gegeniber zumindest in man-
chen Situationen Neid und Konkurrenz
verspurt. Durch ihre Krankheit bindet sie
viel Aufmerksamkeit und Zuwendung der
Eltern an sich, so dass Tim sich zurlickge-
setzt und nicht ausreichend beachtet fiihlt.



Der Schmerz und die Aggressionen, die
die Verdnderungen in Tims Alltag mit sich
bringen, agiert er in der Schule aus.

Fur das ganze Gewirr an Geflihlen und
Problemen in der Familie und in ihm selbst
schamt sich Tim und ist froh, dass die
Lehrerin nicht so genau fragt, was zu
Hause los ist. Allerdings kommt er in der
Schule noch schlechter mit als sonst und
hat auch mehr Streit mit den anderen. Ei-
ne nahe liegende Erklarung fur das verén-
derte Verhalten ist, dass Tim sich in der
Schule erlaubt, die Aggressivitat und Wut
auszuleben, die er in der Familie nicht
agieren kann, um die Mutter nicht noch
mehr zu belasten. Gleichzeitig agiert er
seinen Zorn auch nicht gegen den Vater,
weil dies die unsichere Beziehung zu ihm
noch mehr bedrohen kénnte. Er will sich
den Vater als Vater erhalten. Das Ziel von
Tims Wutanfallen sind jingere und
schwéchere Kinder, was dadurch bedingt
sein kann, dass er vermutet, in den Strei-
tigkeiten und Kampfen als Gewinner her-
vorzugehen. Erlebt er sich familidr und
vielfach auch in seinen schulischen Leis-
tungen als ohnmachtig und unterlegen, so
kann er durch diese Strategie eigene
Macht demonstrieren und die erlebte
Ohnmacht sowie die mangelnde Selbst-
wirksamkeit reduzieren. Er geht in die Ag-
gression, um die erfahrenen Verletzungen
zu verarbeiten und nicht nur das Geflhl zu
haben, von den Ereignissen, die er kaum
beeinflussen kann, Uberrollt zu werden.
Was jedoch in seiner subjektiven Logik
sinnvoll erscheint, wird in der Schule
nachvollziehbar als verhaltensaufféllig und
dissozial wahrgenommen, weil der dahin-
ter liegende Sinn nicht verstanden wird.

Hypothesen zum Verhalten von Frau
Boland und maoglichen Grinden: Ist es
in diesem Fall das Ziel, fir Tim ein Unter-
stiitzungsangebot zu entwickeln, so dass
er mit sich und den anderen Kindern bes-
ser klar kommen und in der Schule mehr
Erfolge erleben kann, so ist es notwendig,
auch das Erleben seiner Mutter besser zu
verstehen, um dann zu entscheiden, wo
das Angebot ansetzten muss, dass letzt-
lich darauf zielt, die Situation von Tim zu
verbessern. Herr Berg, der Mitarbeiter des
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ASD, hat dazu in seiner Aktennotiz schon
einige Hypothesen zusammengetragen.
Tims Mutter ist in der Situation, in der ihre
Ehe zerbricht, ihr Mann hat direkt eine
neue Freundin, sie selbst bleibt mit den
Kindern zurlick. Sie muss in eine zu kleine
Wohnung umziehen, hat Geldsorgen und
Streitigkeiten mit ihrem Mann. Hinzu
kommt, dass die Kinder mit ihren schuli-
schen Schwierigkeiten und Annas Krank-
heit mehr von ihr abfordern, als sie ihnen
im Moment geben kann. Eine wichtige
Basis aller Zusammenarbeit mir Frau Bo-
land ist ihre sichtbare emotionale Bindung
an und Verantwortlichkeit fir ihre Kinder.
In der Beschreibung des ASD wird deut-
lich, dass sie sich sehr um die Kinder kiim-
mert, sie liebt und eine enge Bindung zu
ihnen hat. Aber gegenwartig steckt sie in
einer personlichen Krise (Ende ihrer Ehe),
muss sich allein um die Organisation des
Familienalltags kimmern (u.a. Umzug,
Kontakte zu Schulen, Krankheit von
Anna), verschlechtert sich gegentber der
vorherigen Situation raumlich und finan-
ziell und hat subjektiv das Gefihl, ,dass
ihr alles tUber den Kopf* wachst. Geflhle
von Hilflosigkeit und Uberforderung wer-
den ihr emotionales Befinden gegenwaértig
ebenso pragen wie Arger und Zorn auf
ihren Mann sowie ein verletztes Selbst-
wertgefihl aufgrund der gescheiterten
Partnerschaft und der neuen Beziehung
ihres Mannes. In dieser Situation hat sie
zwar auch ein Gefuihl dafir, dass sie den
Kindern momentan nicht das geben kann,
was sie brauchten, hat aber keine Res-
sourcen, dies zu andern. Statt dessen las-
tet zudem mit Blick auf die Schulen von
Tim und Anna das Schuldgefiihl auf ihr
und der Gedanke, dass andere (insbeson-
dere die Lehrerinnen der Kinder) schlecht
Uber sie denken und vielleicht sogar auch
die lIdee kommen konnten, ihr die Kinder
wegzunehmen. In dem, was Frau Boland
derzeit alles bewdltigt, fuhlt sie sich nicht
gesehen und anerkannt. Vermutlich fuhlt
sie sich durch die Schule und die Kontakte
zum Jugendamt auch bedroht.

Hypothesen zum Verhalten der Lehrerin
und maoglichen Grinden: Da Tims Lehre-
rin im Fall eine entscheidende Akteurin ist,
nicht zuletzt in der Frage, ob Tim auf der



Schule verbleiben kann oder nicht, ist es
Uber das familidre System hinaus wichtig,
auch ihre Situation und ihr Empfinden ge-
nauer zu verstehen, um eine fir alle Betei-
ligten akzeptable Losung der bestehenden
Probleme zu entwickeln. Frau Schulz a-
giert in einer Form, die aus ihrer Perspek-
tive durchaus nachvollziehbar ist. Sie ist
Lehrerin einer Klasse mit 28 Schilerinnen
und hat die Aufgabe, den Kindern in einem
bestimmten Zeitraum spezifische Lernin-
halte zu vermitteln. Die Anforderungen, die
an sie gestellt werden, begriindet das Cur-
riculum und vermutlich auch der Druck der
Elternschaft in der Klasse (,Unsere Kinder
sollen hier genigend lernen.”). Frau
Schulz muss subjektiv daran interessiert
sein, dass in der Klasse gelernt werden
kann und keines der Kinder diesen Ablauf
nachhaltig stort. Gleichzeitig kann sie sich
nur sehr begrenzt um die Kinder kim-
mern, die mit der Mehrheit der Schilerin-
nen nicht mitkommen. Die Zeit ist be-
grenzt, das Curriculum klar gesteckt und
sie unterrichtet die Klasse allein. Eine Dif-
ferenzierung in den Lerninhalten und in
den Methoden je nach Entwicklungsstand
der Kinder ist dabei nur in sehr geringem
MafRe mdglich. Auch hat Frau Schulz bei
der Klassengrol3e keine Zeit, sich intensiv
mit der familidren Situation einzelner Kin-
der zu beschaftigen; dies erst recht nicht,
wenn die Eltern der Kinder nicht von sich
aus auf sie zukommen oder auf ihre An-
fragen schnell reagieren. Von daher ist
ihre Perspektive und ihr Handeln eher von
der Frage bestimmt, wie sie die Stérung in
der Klasse moglichst schnell beheben
kann, und weniger davon, was der Grund
der Storung ist und wie sich die Problema-
tik in ihrer Komplexitéat darstellt. Sollte nun
Herr Berg vom ASD das Problem mit Tim
nicht I6sen kdénnen, bleibt ihr die Mdglich-
keit, fur den Jungen ein Sondeschulauf-
nahmeverfahren einzuleiten. Nicht die
Frage, welches Problem Tim mit der Schu-
le hat oder was sein Leben schwer macht
steht dann im Vordergrund, sondern es
greift der Mechanismus der Ausgrenzung.
Frau Schulz wird Druck versplren (u.a.
Curriculum erftllen), hat wenig Zeit und
verfolgt strukturell vorrangig ein anderes
Ziel als die individuelle Forderung eines
einzelnen Schulkindes. Aus ihrer Logik
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heraus muss sie also auch ein Interesse
daran haben, die ,Stérung’ in ihrer Klasse
zu beheben.

Menschen und Organisa-
tionen tun das, was fur
die eigene Funktionalitat
gut ist

Aus der Systemtheorie wissen wir, dass
psychische und soziale Systeme, also Men-
schen und Organisationen, primar das tun,
was fur das eigene System gut ist. Systeme
erfillen einen bestimmten Zweck (z.B. Schu-
le als Institution, die Lernstoff vermitteln soll)
und entwickeln davon ausgehend eine
Selbstdefinition sowie spezifische Wahr-
nehmungsmuster, die ihr Handeln leiten.
Prinzipiell streben alle Systeme nach Si-
cherheit und Stabilitat, um sich selbst zu er-
halten. Fir den Umgang mit Irritationen (z.B.
ein Schuler verhalt sich nicht 'systemkon-
form’) hat dies zur Folge, dass Verunsiche-
rungen durch das System eher vermieden
oder abgewehrt werden. Praktisch bedeutet
dies, dass z.B. eine Schule in einer Situation
wie dieser (Fall ,Tim") i.d.R. ihre Energien
nicht vorrangig darauf konzentriert nach den
eigenen Schwierigkeiten zu schauen (Was
macht es Tim bei uns in der Schule
schwer?). Stattdessen wird sie ihren Fokus
auf das augenscheinliche Problem richten
(auf Tim) und eine Ldsung anstreben, die die
,Stérung’ des reibungslosen Schulalltags be-
hebt (z.B. die Ausgrenzung von Tim durch
eine Versetzung auf die Sonderschule). Mit
dem Wissen der Systemtheorie betrachtet,
ist dies jedoch nicht der einzelnen Schule
zuzuschreiben (die Schule ist schlecht, weil
sie nicht nach den eigenen Fehlern sucht),
sondern zundchst auf grundlegende System-
logiken zurlickzufiihren. Der entscheidende
Punkt allerdings ist, ob ein System so quali-
fiziert arbeitet, dass es den eigenen Mustern
und Handlungsroutinen ,auf die Spur’ kommt
und offen dafir ist, die gewonnenen Einsich-
ten in den Losungsprozess fur Probleme ak-
tiv und selbstkritisch einzubringen. Letztlich
stellt sich hier die Frage, ob eine Organisati-
on bereit ist, auch an den eigenen Anteilen
zu arbeiten, die sie an einem Problem hat.

Vorstehend wurden Interpretationen fur
das Handeln der im Fall ,Tim"“ Beteiligten
vorgenommen und Hypothesen zu den
subjektiven Grinden und Erklarungsmus-
tern gebildet. Dies ist in der Sozialpada-
gogik/Jugendhilfe der wesentliche Zugang
und Arbeitsschritt, um Angebote der Un-



terstlitzung und Hilfe zu entwickeln, die an
die Selbstdeutungen von Menschen an-
schlieRen und damit auch ,Aussicht auf
Erfolg’ haben. Wie vor diesem Hintergrund
die Situation von Tim verbessert werden
koénnte, davon ist nachfolgend die Rede.

3. Was kann die Situation von Tim
(in der Schule) verbessern?
Was/Wer sind Ressourcen?
(Prognosen)

Aufgrund der vorab dargestellten Wahr-
nehmung und Interpretation des Falls
durch die Jugendhilfe wird hier fiktiv davon
ausgegangen, dass Herr Berg, der Mitar-
beiter des ASD, in die Bearbeitung der
Schwierigkeiten von und mit Tim einge-
bunden ist. Dies kdnnte sich folgenderma-
Ben ergeben haben: Herr Berg hat auf-
grund des Schreibens von Frau Schulz mit
der Lehrerin telefoniert, sie Uber die M6g-
lichkeiten der Jugendhilfe informiert, ihr
seine Unterstitzung angeboten und sie
vor allem dazu ermuntert, selbst einen
(Haus-)Besuch bei der Familie Boland zu
machen. Das Telefonat ist aus Sicht bei-
der Fachkrafte konstruktiv verlaufen und
Frau Schulz beschlielt, Tims Mutter
nochmals anzurufen und sie zu fragen, ob
sie Frau Boland einmal besuchen konne.
Sie mochte ihr signalisieren, dass sie in
der Schule Schwierigkeiten mit Tim hat
und aus dem Interesse, den Jungen bes-
ser verstehen zu konnen, gern mit ihr
sprechen mdochte. In dem Telefonat mit
Herrn Berg hat sie verstanden, dass sie
Frau Boland mehr als ,Partnerin“ in der
Erziehung und in der schulischen Entwick-
lung von Tim begreifen muss.

Frau Boland ist sichtlich tberrascht Uber
das personliche Interesse der Lehrerin
und Uber deren Engagement, sie einmal
zu Hause besuchen zu wollen. Sie findet
dies gut und gleichzeitig ist sie vor dem
Besuch der Lehrerin aufgeregt. Als sie in
dem Gesprach merkt, dass Frau Schulz
ernsthaftes Interesse und Verstandnis fur
ihre Situation zeigt, wird sie offener und
kann Uber ihre Sicht der Dinge und Uber
ihnre Schwierigkeiten berichten. Es entwi-
ckelt sich ein gutes Gesprach und sowohl
Frau Boland als auch Frau Schulz sind
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froh, dass es dazu gekommen ist. Frau
Boland erféhrt, dass die Lehrerin sie nicht
fir eine schlechte Mutter halt, und fasst
Vertrauen zu der Lehrerin, die sie bislang
nur aus der groRen Runde beim Eltern-
abend kennt. Und die Lehrerin kann Tim
sowie auch Frau Boland nach dem Ge-
sprach besser verstehen und gewinnt die
Uberzeugung, dass Tims Mutter ihre Kin-
der gut versorgen und erziehen will, die
Rahmenbedingungen dafir aber momen-
tan schwierig sind. So ist die erste Grund-
lage flr eine bessere Zusammenarbeit
geschaffen und Frau Schulz schlagt Frau
Boland vor, sich nochmals gemeinsam mit
Herrn Berg vom Jugendamt zu treffen. Da
Frau Boland den Mitarbeiter des Jugend-
amtes bei den ersten Kontakten eigentlich
ganz nett fand und Frau Schulz sie darin
bestarkt, dass das Jugendamt eine gute
Hilfestellung sein kann, stimmt sie der I-
dee zu. Hinsichtlich des erneuten Kontak-
tes zum Jugendamt ist sie zwar nicht ganz
ohne Sorge, spurt aber starker das Gefiihl,
Unterstiitzung zu brauchen, weil diese ihr
und den Kindern gut tun konnte. Sie
winscht, dass das gemeinsame Gesprach
in der Schule stattfindet und bittet Frau
Schulz einen Termin zusammen mit Herrn
Berg zu verabreden. Die Lehrerin bietet
Frau Boland daraufhin noch an, dass eine
Referendarin der Schule auf die Kinder
aufpassen kénne, damit das Gesprach in
Ruhe stattfinden kann. Tim kénne ja dann
zeitweise dazu kommen. Diesen Vor-
schlag greift Frau Boland gern auf.

So oder in ahnlicher Form kdénnte der Fall
nach dem ersten Kontakt zwischen der
Lehrerin und dem ASD-Mitarbeiter verlau-
fen sein, wenn von einem konstruktiven
und fur die Familie hilfreichen Verlauf aus-
gegangen wird. In gemeinsamen Kontak-
ten zwischen der Familie, der Schule und
der Jugendhilfe ware nun zu Uberlegen,
wie die Situation von Tim (und seiner Fa-
milie) sich veradndern konnte. D.h. was
hilfreich sein kann, um die aktuellen
Schwierigkeiten zu l6sen, so dass es Tim
und der Familie insgesamt wieder besser
geht.

Die Jugendhilfe wirde in ein solches Ge-
sprach ihre fachliche Einschatzung bzw.



Diagnose zum Fall einbringen, welche sie
aufgrund der Vorarbeit (Problemwahr-
nehmung und Interpretation/Hypothesen-
bildung) und der Beratung im eigenen
Team (Stichwort: Zusammenwirken meh-
rerer Fachkrafte) gewonnen hat. Vermut-
lich wirde sie auch einen ersten Vor-
schlag fur die Losung des Problems ma-
chen, der dann mit allen Beteiligten be-
sprochen, ggf. verandert und abgestimmt
werden muss. Zu einem solchen Vor-
schlag kommt die Jugendhilfe, indem sie
auf der Grundlage ihrer Interpretation der

Probleme formuliert, was in der Situation

hilfreich sein konnte. Leitfragen flr diese

Uberlegungen sind:

e Was brauchen die einzelnen Beteilig-
ten, damit sich ihre Situation verbes-
sert?

e Was sind die Ressourcen, die die Be-
teiligten selbst in den Losungsprozess
einbringen kénnen?

Durch die zweite Frage sollen zum einen
die Eigenkréafte der beteiligten Personen
genutzt werden, zum anderen gilt es zu
verhindern, dass nur aus einer defizitaren
Perspektive auf eine Familie bzw. auf ei-
nen Fall geschaut wird. Liegen im An-
schluss an die Beantwortung dieser Fra-
gen viele Bedlrfnisse ,auf dem Tisch’
(i.d.R. sind dies mehr, als auf einmal zu
bearbeiten sind), so ist es als nachstes
wichtig, sich auf die wichtigsten Unterstut-
zungsbedarfe zu verstandigen.

Im Fall ,Tim“ wirde eine Sammlung des-
sen, was im Fall gebraucht wird, vermut-
lich die in der folgenden Abb. 1 benannten
Ergebnisse erbringen:®

Beim Blick auf diese Abbildung wird
schnell deutlich, dass es viele Bedirfnisse
und Ansatzpunkte fir Unterstlitzung bei
den unterschiedlichen Personen gibt. Nun
ist es notwendig, die Komplexitat eines
Falles wieder zu reduzieren und sich als
Fachkrafte auf die Aufgaben zu konzent-
rieren, die am wichtigsten sind und die
auch realisiert werden kénnen — entweder
von den beteiligten Fachkréften selbst
oder durch die Delegation von Auftragen

¥ Auch hier beschrankt sich die Sammlung

der Bedurfnisse wieder auf die vier ein-
gangs fokussierten Personen.
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an andere soziale Einrichtungen und Ko-
operationspartner.

Fur die Entscheidung, was die wichtigsten
Handlungsbedarfe in einem Fall sind, ist
es hilfreich, sich auf die eigene Ausgangs-
frage zu beziehen; hier: Was kann die Si-
tuation von Tim (in der Schule) verbes-
sern? Diese Frage richtet ihren Fokus auf
Tim (und nicht auf seine Eltern oder Ge-
schwister); um seine Situation zu verbes-
sern kann es aber dennoch sinnvoll sein,
auch fur andere beteiligte Personen Un-
terstitzungsangebote zu entwickeln, die
sich dann mittelbar wieder auf die Situati-
on von Tim auswirken. Von der ursprungli-
chen Frage ausgehend werden dann kon-
krete Ziele und Handlungsschritte verein-
bart, die zur Losung der Schwierigkeiten
beitragen sollen.

Die Entwicklung der
,richtigen’ Hilfe erfordert
wiederum
Perspektivenvielfalt

Auch bei der Suche nach der 'richtigen’ Hilfe
sind neben den individuellen und familiaren
Zusammenhangen und Hintergrinden, die
ein als problematisch beschriebenes Verhal-
ten (vermutlich) hat, weitere Aspekte zu be-
denken: Was sind die Starken der Beteilig-
ten, die als Ansatzpunkte fur Hilfe genutzt
werden konnen? Welche Ressourcen aus
dem sozialen Umfeld (z.B. Nachbarlnnen,
Freundinnen) kénnen einbezogen oder akti-
viert werden? Was wollen die Beteiligten
(Familienmitglieder und Fachkréafte) errei-
chen? Welche Winsche und Befiirchtungen
haben sie? Was kdnnen sie sich vorstellen,
was hicht? — Das engere soziale Umfeld ei-
ner Familie, zu dem auch die Schule zahlt,
sollte immer in ein Unterstiitzungskonzept
einbezogen werden, um damit einer Grund-
orientierung der Jugendhilfe Rechnung zu
tragen: Ausgangspunkt fiir alle Uberlegun-
gen zur Verbesserung einer familiaren Situa-
tion sind immer ihre konkreten lebensweltli-
chen Beziige. D.h. alle Angebote der Unter-
stlitzung mussen inhaltlich und auch raum-
lich eng am Alltag einer Familie anknipfen.

Der Vorschlag des ASD bezlglich der
Verbesserung von Tims Situation kénnte
wie in Abb. 2 skizziert aussehen:



Ressourcen

Person Abb. 1: Was braucht er oder sie? . .
(personlich oder im Umfeld)
Tim » Verbleib in der Grundschule; kein Sonderschulaufnahmeverfahren tierlieb (Katze) = kimmert sich, sorgsam
» Verstandnis fir sein aktuelles Erleben und seine subjektive Logik verantwortlich und beschitzend (zu Hau-
» Mdglichkeit, die Trennung der Eltern zu verstehen und zu verarbeiten (Integration in eigene Biografie) se, gegenliber der Mutter)
» den Versuch der Eltern, ihren Kindern trotz der Trennung als Eltern erhalten zu bleiben kann Ausdauer entwickeln
» Entlastung von der Verantwortung, den Vater ersetzen zu missen ‘tiftelt’ gern herum, will Neues entdecken
» Entlassung’ aus dem eigenen Schuldgefiihl: Er ist nicht verantwortlich fir die Trennung der Eltern! = neugierig, ideenreich, motiviert
» einen Ort, an dem er seine Traurigkeit und seine Wut erleben und agieren kann steht in emotionalen Beziigen und hat
» Kontakte zum Vater; Moglichkeit, die Beziehung zu ihm fortzufiihren feste Bindungen
» Starkung seiner Fahigkeiten; Anerkennung und Wertschatzung fur das, was er gut kann
» Lehrerin bzw. Ansprechperson in der Schule, die sich dafiir interessiert, wie es ihm geht
» Foérderung in Mathe und Deutsch (Forderunterricht)
» Beobachtung und ggf. gezielte Diagnostik seiner motorischen Schwierigkeiten
» ruhige und entspannte Situation, um Hausaufgaben machen zu kénnen
» Gruppenerfahrungen (méglichst in der Schule), in denen er eine bedeutsame Rolle spielen kann
Frau Boland, 5 wertschatzung und Anerkennung fir das, was sie allein schafft und regelt (insb. Schule) liebt ihre Kinder, will sie gut versorgen
Mutter » Entlastung von der Sorge, keine gute Mutter zu sein und sich schlecht um die Kinder zu kiimmern schafft es, die Familie zu 'managen’
» Blick auf das, was sie gut kann = Was sind ihre Potenziale? (Umzug, Krankheit Anna, Kinder gehen
» Entlastung in ihrem Alltag zur Schule, geht selbst putzen)
» Unterstutzung in ,Erziehungsfragen*® Offenheit
» Isoliertheit der Familie auflésen (kaum Kontakt zur Nachbarschaft; Verwandtschaft raumlich weit weg) Einfuhlungsvermdgen
» Zeit fur sich selbst und eigene Interessen hat vereinzelt Kontakt zur Nachbarin
» Beratung in der Trennungssituation, in den Gesprachen mit ihrem Mann (gemeinsame Gespréache mit Profis)
» Mdglichkeit, eigene emotionale Verletzung zu verarbeiten
» eigene berufliche Perspektive (abgebrochene Ausbildung)
» angemessener Wohnraum fiir sich und die Kinder; ggf. Beratung in materiellen Fragen
Frau Schulz, » Ergénzung ihrer schulisch orientierten Perspektive durch Multiperspektivitat (der Jugendhilfe) versucht, sich in Familie einzudenken
Lehrerin » starkerer Blick auf die Ressourcen von Tim und seiner Familie Bereitschaft zum Hausbesuch
» Wissen Uber Mdglichkeiten der Jugendhilfe; wechselseitige Wertschatzung der Systeme Jugendhifle/Schule Kann Perspektive wechseln (nach Ge-
» Madoglichkeiten, in groRer Klasse auf einzelne einzugehen oder ergdnzende Angebote (Off. Ganztagsschule) sprach mit Herrn Berg)
» Ruckendeckung im Kollegium; Mdéglichkeiten zur kollegialer Beratung
Herr Berg, » Bereitschaft der Lehrerin bzw. der Schule, sich auf die Perspektive der Jugendhilfe einzulassen hat guten Kontakt zur Lehrerin und zur
ASD Familie
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Abb. 2: Ubergreifendes Ziel des Unterstiitzungsangebotes.

Tim erlebt sich selbst in seinem sozialen Umfeld (auch in der Schule) als bedeutunsvoll, den
Alltag mitgestaltend sowie mit seinen Fahigkeiten als akzeptiert und erfolgreich.

Teilziele:
Tim versteht die Trennung der Eltern und kann die neue familiare Situation emotional an-
nehmen.
Tim kann die Beziehung zu beiden Eltern halten ohne sich gegeniber einem Elterteil da-
fur rechtfertigen zu missen.
Tim besucht weiterhin die Grundschule und ist starker in die Gruppe der Mitschillerinnen
eingebunden.
Tim setzt in der Schule seine Fahigkeiten offensiv ein und kann seine Leistungsschwa-
chen verbessern.
Herr und Frau Boland bleiben ihren Kindern trotz der Trennung als Eltern erhalten.
Frau Boland erfahrt in ihrem Alltag Entlastung, so dass sie die Versorgung und Erziehung
der Kinder besser realisieren kann.
Frau Boland entwickelt fiir sich eine eigene berufliche Perspektive.
Frau Schulz, die Lehrerin, erhalt die notwendige Unterstlitzung, um Tim in seinen Stérken
und Schwéchen zu férdern.

Nachste bzw. erste Handlungsschritte zur Umsetzung der Ziele:

bezogen auf Tim

Fur Tim (und seine Geschwister, insb. auch Anna) wird ein Angebot organisiert, durch das
die Trennung der Eltern besser verstanden und verarbeitet werden kann (> maoglich: So-
Zialpadagogische Familienhilfe oder Erziehungsberatung).

Von allen Erwachsenen werden Tim und seine Geschwister darin bestéarkt, die Verbin-
dung zum Vater intensiv zu halten.

Tims Starken sollen mehr in den Vordergrund gertickt werden (> Teilnahme am Werkan-
gebot im Nachmittagsbereich; gruppenorientiertes Angebot in geplanter Projektwoche in
Kooperation mit dem nahe gelegenen Jugendzentrum, das auch das Nachmittagsangebot
an der Schule koordiniert und z.T. durchfuhrt).

Tim erhalt in der Schule die Méglichkeit, in Ruhe und mit Unterstiitzung seine Hausaufga-
ben zu machen (> Nachmittagsangebot im Rahmen der Offenen Ganztagsschule).

Tim soll zukinftig in der Schule mittagessen und dort bis um ca. 16.00 Uhr bleiben kon-
nen (> Angebot im Rahmen der Offenen Ganztagsschule).

Tim erhéalt individuelle Férderung Mathe und Deutsch (> durch starkere Differenzierung
im Unterricht, ggf. mit Hilfe einer zweiten Lehrerin oder einer Referendarin, oder besonde-
ren Forderunterricht).

Tims motorische Schwierigkeiten werden zunachst gezielter beobachtet (> Lehrerin).

In einem realen Hilfeprozess wirde die Ziel- und Umsetzungsplanung fir ein Unterstitzungsange-
bot differenzierter durchgefihrt. Deutlich wird aber auch in dieser Darstellung, dass die Planung
konkreter Hilfeangebote sinnvoller Weise Uber die Formulierung von Zielvereinbarungen und deren
Konkretisierung (Haupt- und Teilziele, Kriterien fur die Zielerreichung, Handlungsschritte) vollzogen
wird.
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b) bezogen auf seine Eltern

Tims Mutter erfahrt durch die Lehrerin und den ASD Anerkennung und Wertschatzung fir
das, was sie gut kann und fir ihr ,Management’ der schwierigen Situation.

Zur Entlastung der familidren Situation wird tUber die Jugendhilfe ein zeitlich begrenztes
Unterstutzungsangebot eingerichtet (> Sozialpadagogische Familienhilfe: Unterstitzung
in Erziehungsfragen, Organisation des Alltags als allein erziehende Mutter mit drei Kin-
dern, Initiierung von Kontakten in die Nachbarschaft und den Sozialraum, Beachtung der
Bedurfnisse der Kinder, gerade in der Trennungssituation).

Beratung fir Herrn und Frau Boland in der Trennungssituation (> Gesprachsangebot und
gezielte Beratung durch den ASD, ggf. auch die Erziehungsberatungsstelle).

Anmeldung von Tim und Anna fir das Ganztagsangebot an den jeweiligen Schulen (>
Versorgung Uber Mittag, moglicher Verbleib bis ca. 16.00 Uhr an der Schule).
Organisation eines Kindertagesstattenplatzes fur Jan (durch Frau Boland und mit Unter-
stitzung des ASD oder der Sozialpddagogischen Familienhilfe).

Organisation eines zeitlichen Freiraums fir Frau Boland (z.B. freier Abend alle zwei Wo-
chen).

c) bezogen auf Schule (Lehrerin, Kollegium, Offene Ganztagsschule) und Jugendhilfe

Von der Lehrerin erhalt Tim ein Signal, dass er in ihrer Klasse gewollt ist und mit seinen
Fahigkeiten akzeptiert wird (> nochmaliger Besuch bei Familie Boland oder intensiveres
Bemuhen um Tim in der Schule seitens der Lehrerin).

Frau Schulz und Herr Berg arbeiten im Fall weiterhin eng zusammen, um die Unterstut-
zung fur die Familie Boland gut aufeinander abzustimmen. Es soll weiterhin gemeinsame
Gesprach auch mit der Familie geben.

Die Lehrerin kimmert sich mit darum, dass die Handlungsschritte bezogen auf Tim um-
gesetzt werden konnen. Diesbezilglich erfolgt eine enge Abstimmung mit dem Offenen
Ganztagsbereich.

Insbesondere fiihrt die Lehrerin mit Blick auf die motorischen Schwierigkeiten von Tim
eine genauere Beobachtung durch, um weiteren Handlungsbedarf besser einschéatzen zu
kdnnen (einige Schilerinnen sind von Trennung und Scheidung ihrer Eltern betroffen).
Die Lehrerin plant mit Unterstitzung der Erziehungsberatungsstelle im Stadtteil in ihrer
Klasse ein Unterrichtsprojekt zum Thema ,Mama und Papa verstehen sich nicht mehr’
durch.

An der Grundschule werden einmal im Monat (anonyme) ,Fallberatungsrunden’ mit dem
ASD oder einem freien Trager aus dem Bereich der Erziehungshilfe eingerichtet, um die
Situation so genannter ,schwieriger’ Schiilerinnen besser zu verstehen und darauf einge-
hen zu kdnnen.

Fir das Kollegium an der Schule wird in naher Zukunft eine Fortbildung zum Thema
,schulische und sozialpadagogische Diagnostik’ durchgefuhrt, die das genauere Wahr-
nehmen, Beschreiben, Verstehen und Bewerten von Verhalten zum Gegenstand haben
soll.
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Sind die wesentlichen Ziele und Hand-
lungsschritte in einem Fall zusammenge-
tragen und mit allen Beteiligten vereinbart,
dann stellt sich die Aufgabe der konkreten
Umsetzung: Wer muss, kann oder soll was
tun, um die gesteckten Ziele zu erreichen
und die konkreten Handlungsschritte um-
zusetzen?

Der Erfolg von Unterstit-
zungsangeboten ist nicht
linear planbar

Ob gemeinsam vereinbarte Ziele in Hilfepro-
zessen tatsachlich erreicht werden, ist letzt-
lich nicht wirklich planbar, denn es handelt
sich hier um komplexe Zusammenhange, die
von allen Beteiligten nur begrenzt zu steuern
sind. Trotz abgestimmter Zielsetzungen und
Handlungsschritte in einem Fall bleiben die
Umsetzung und die erzielte Wirkung immer
abhangig von intervenierenden Faktoren (si-
tuative Lebensereignisse, Eigensinn der
handelnden Subjekte etc.). D.h. in konkreten
Lebensvollziigen kénnen sich ad hoc Ereig-
nisse ergeben, die nicht vorhersehbar sind,
aber das Verhalten und Handeln der beteilig-
ten Personen verandern. Fir die (Sozial-)
Padagogik bedeutet dies, dass fachliches
Handeln zwar planvoll und zielgerichtet er-
folgen muss, aber dennoch immer ein ,expe-
rimentelles Anknipfen an den Selbstentwurf
des Subjektes” bleibt. Ob Kinder und Eltern
das tun, was Professionelle und vielleicht
auch sie selbst fir richtig halten, liegt nicht in
der Macht der Fachkrafte. Diese Selbstbe-
stimmung und den Eigensinn von Kindern
und Eltern anzuerkennen, mag fir manche
Fachkréafte erntchternd sein, entlastet aber
gleichzeitig von dem Druck, fir den Erfolg
einer Hilfe allein verantwortlich zu sein.
Fachlich qualifizierte Arbeit, professionelle
Bescheidenheit und damit einhergehend die
ernsthafte Hinwendung zu und das Ernst-
nehmen der Menschen, um die es geht, ist
das Dreieck, in dem tragfahige Hilfen entste-
hen kénnen.
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4. Wer soll die Forderung fur und
mit Tim umsetzen?
Mit wem sollte in der Durch-
fuhrung der Hilfe zusammen-
gearbeitet werden (Team)?

Die als Vorschlag der Jugendhilfe formu-
lierten Handlungsschritte bedtrfen — so sie
von allen Beteiligten als sinnvoll erachtet
und akzeptiert werden — in der Umsetzung
der Kooperation verschiedener Fachkréfte
und Institutionen. Dazu gehéren der ASD
(Herr Berg), die Schule (insb. Frau Schulz
als Lehrerin), die Sozialpadagogische Fa-
milienhilfe und die Erziehungsberatungs-
stelle als Einrichtungen freier Trager der
Jugendhilfe sowie die Fachkrafte des offe-
nen Ganztagsbereiches der Schule und
nicht zuletzt alle Mitglieder der Familie
Boland. Eine ganze Reihe von Menschen
also, deren Handeln mit- und aufeinander
abgestimmt werden muss.

Da es um familidre und schulische Hilfen
fur Tim und seine Familie geht, ist es sinn-
voll, dass Herr Berg und die Lehrerin eng
miteinander kooperieren und das ,Ge-
samtpaket’ an Unterstiitzung koordinieren.
Der Mitarbeiter des ASD wird in diesem
Tandem die federfuhrende Aufgabe Uber-
nehmen, da mit der Einrichtung einer So-
zialpadagogischen Familienhilfe (SPFH)
eine Hilfe im Rahmen der ’Hilfen zur Er-
ziehung’ gewéahrt und somit ein formeller
Hilfeplan (gem. § 36 SGB VIII; siehe An-
hang) erstellt wird.

Fur die Durchfihrung der SPFH muss sei-
tens des ASD und in Abstimmung mit der
Familie Boland ein Trager bzw. konkret ein
Sozialpadagoge/eine Sozialpadagogin ge-
funden werden, der bzw. die intensiver mit
und in der Familie arbeiten wird. Die Leh-
rerin wird zudem Uber ihre Arbeitsbeziige
an der Schule mit dem offenen Ganztags-
bereich abstimmen, in welcher Form eine
engere Zusammenarbeit bezogen auf Tim
und seine Schwierigkeiten stattfinden
kann. Sinnvoll ist es nach diesen ersten
Abstimmungen ein gemeinsames Fachge-
sprach der verschiedenen Profis durchzu-
fuhren, um eine gemeinsame Sichtweise
und Einschatzung von der Gesamtsituati-
on zu entwickeln und genau miteinander



abzustimmen, wer was mit welchem Ziel,
welchen Methoden und ggf. mit wem ge-
meinsam tut. Notwendig ist, die Familie in
geeigneter Form in diesen Abstimmungs-
prozess einzubeziehen, wobei dies nicht
zwingend heiRen muss, dass sie an dem
Fachgesprach der Helferlnnen teilnimmt.

Kommt es auf dem beschriebenen Weg
zur Umsetzung der vereinbarten Hand-
lungsschritte, so wird es im Schwerpunkt
zwei Orte geben, an denen die Unterstit-
zung stattfindet: zu Hause bei der Familie
Boland und in der Schule. Die SPFH wird
ihnre Unterstitzung auf die Starkung der
familiaren Situation konzentrieren, wobei
sie sowohl die Interessen der Kinder als
auch der Mutter im Blick haben muss. Er-
weist sich beides in der Umsetzung als zu
viel fur eine Fachkraft, ist Gber eine weite-
re Person zur gezielten Unterstiitzung von
Tim (und seinen Geschwistern) zu ent-
scheiden, die die Trennung der Eltern eher
aus den Augen der Kinder begleitet. Eine
solche Rolle konnte z.B. eine Fachkraft
aus der Erziehungsberatung tbernehmen,
eventuell gibt es dort auch eine regelméa-
Rige Gruppe fur Kinder, deren Eltern sich
getrennt haben. Fir die konkrete Beratung
von Frau und Herrn Boland bezuglich der
Trennung und der weiteren, mdglichst
gemeinsamen Erziehung der Kinder
kommt Herr Berg aus dem ASD als An-
sprechpartner in Frage. Dies hatte den
Vorteil, dass er das Gesamtpaket der Hil-
fen koordiniert und so alle wichtigen Ent-
wicklungen im Blick hat und mit den Eltern
besprechen kann.

In enger Abstimmung mit ihm sollte Frau
Schulz die eher schulisch orientierten Un-
terstlitzungsangebote fur Tim initileren und
begleiten. D.h. sie wirde mit den Kolle-
glnnen aus dem offenen Ganztagsbereich
besprechen, in welcher Form Tim in die
dortigen Angebote eingebunden wird. In
diesem Zusammenhang kodnnte sie auch
mit den Kolleginnen uberlegen, welches
Projekt im Rahmen der nahenden Pro-
jektwoche von ihrer Klasse bearbeitet
werden kdénnte. Frau Schulz schwebt vor,
ein Theaterprojekt durchzufihren, bei dem
auch die Buhne und die Kulissen fiur die
Auffihrung des Stilicks selbst gebaut wer-
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den. Bei einer solchen Aktion kénnte Tim
seine Starken gut einbringen und gleich-
zeitig ware durch die notwendige Grup-
penarbeit fir die verschiedenen Aufgaben
ein Arbeitszusammenhang mit anderen
Kindern gegeben. Dartber hinaus will sie
mit der Referendarin der Schule tber ei-
nen gemeinsamen, starker leistungsdiffe-
renzierten Unterricht sprechen und diesen
in ihrer Klasse exemplarisch umsetzen.
Oder Tim nimmt an den Férderstunden flr
die Kinder der zweiten Klassen teil, die in
einigen Fachern Probleme haben. Was die
motorischen Schwierigkeiten von Tim an-
geht, will Frau Schultz ebenfalls die Refe-
rendarin flr eine genauere Beobachtung
von Tim einsetzen. Dabei kann diese dann
gleich etwas Uber schulische Diagnostik
lernen.

Letztlich will Frau Schulz mit der Unter-
stitzung des Kollegen aus dem ASD an
ihrer Schule zwei fallibergreifende Neue-
rungen anregen: gemeinsame Fallbera-
tungen mit Kolleglnnen aus der Jugendhil-
fe sowie eine Fortbildung des gesamten
Lehrerkollegiums zur schul- und sozialpa-
dagogischen Diagnostik.

In der Gesamtschau auf den Fall zeigt sich
somit, dass es eine Reihe von Aufgaben
zu bearbeiten gibt, die von unterschiedli-
chen Personen und in unterschiedlichen
Teams angegangen werden mussen.
Wichtig ist es, so die Erfahrung, bei der
Erledigung von Teilaufgaben den Blick fur
den Gesamtzusammenhang und das ge-
meinsame Ziel nicht zu verlieren. Deshalb
sollten im Hilfeprozess immer wieder Orte
und Gelegenheiten verabredet werden,
um gemeinsam — auch mit der Familie —
Uber den Verlauf, erzielte Erfolge und
Ruckschlage sowie Erfahrungen mit der
Zusammenarbeit zu reflektieren.

5. Gegenseitige Erwartungen der
Kooperationspartner?

Unterstitzung fur Kinder und Familien mit
Aussicht auf Erfolg zu organisieren und
umzusetzen, erfordert prinzipiell ,nur’,
dass die zustandigen Fachkrafte und ihre
Organisationen wissen, was ihr Auftrag
und ihre Aufgabe ist und dies im Sinne der
Hilfeadressatinnen sowohl in Abgrenzung



als auch in Zusammenarbeit mit den ande-
ren beteiligten Professionellen umsetzen.
Diese schlichte Aussage gilt fur den Fall
.1im"“ sowie auch fiur alle anderen Falle
und Situationen, in denen Fachkréfte un-
terschiedlicher Professionen miteinander
kooperieren missen. Die viel zitierte und
vielfach geforderte ,Kooperation zwischen
Jugendhilfe und Schule’ ist jedoch leichter
proklamiert als in die Tat umgesetzt. Denn
im Alltag bedeutet dies zwei Systeme zu-
sammenzubringen, die vollig unterschied-
lichen Orientierungen folgen: es existieren
jeweils unterschiedliche Arbeitsgrundlagen
(z.B. gesetzliche Vorgaben), Zielvorstel-
lungen, Interessen, Selbst- und Aufgaben-
verstandnisse, die zunachst wechselseitig
bekannt und verstanden sein missen und
in einem zweiten Schritt aufeinander ab-
zustimmen sind. Erfahrungsgemaf erfor-
dert dies in der Praxis viel Mihe, Geduld
und die Bereitschaft, mit punktuellen
,Misserfolgen’ in der Kooperation umzuge-
hen. ,Gute’ Kooperation kann nicht ver-
ordnet werden, sondern ist erst das Er-
gebnis der Erfahrungen gelungener Zu-
sammenarbeit.

Um das Wagnis ,Kooperation’ dennoch
einzugehen, sind einige grundsatzliche
Voraussetzungen und Rahmenbedingun-
gen zu bedenken, die fir dieses Vorhaben
hilfreich sind und von allen Beteiligten be-
ricksichtigt werden sollten. Grundsatzlich
gilt fir die Herstellung gelingender Koope-
ration:

1. Sie erfordert Differenzierung und Dia-
log der beteiligten Partnerinnen.

2. Es braucht ein MindestmalR an ge-
meinsamen Zielen und Uberzeugun-
gen.

3. Sie gelingt nur zwischen Gleichwerti-

gen.

Sie muss sich fur beide Seiten lohnen.

Sie ist immer von Personen abhangig,

braucht aber Strukturen und Verfah-

ren, die Personen starken und schit-
zen.

S

These 1: Kooperation erfordert Diffe-
renzierung und Dialog der beteiligten
Partnerinnen. Aufgrund ihrer jeweiligen
Ausrichtung, Tradition und Entwicklungen
sind Jugendhilfe und Schule zwei unter-
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schiedliche und einander relativ fremde
Welten, die sich haufig mit Unkenntnis
oder Vorurteilen begegnen. Soll nun ko-
operiert werden, so geht es auch um Ver-
anderungen des Selbst- und Fremdbildes,
wobei das Ziel dieses Weges kein ,Gleich-
Machen’ der Unterschiede beider Systeme
sein kann. Rechnen kann man nicht durch
biografische Gesprache lernen und
schwierige Lebenssituationen oder Ver-
nachlassigungserfahrungen von Kindern
nicht im 45 Minuten-Takt begreifen und
curricular abarbeiten. Jede Profession hat
ihre ureigenen Kompetenzen und es wird
auch weiterhin abgegrenzt voneinander
gearbeitet werden missen und konnen.
Aber da, wo ohne den anderen geringere
Erfolge erzielt werden kénnen, braucht es
einen offenen und streitbaren Dialog, um
gute Formen gemeinsamer Arbeit zu ent-
wickeln. Daflr ist entscheidend, dass sich
sowohl die Jugendhilfe als auch die Schu-
le ihres je eigenen Profils bewusst sind.
Wenn ich nicht weil3, wer ich bin und was
ich will, d.h. wenn Profis nicht pragnant,
verstandlich und selbstbewusst erklaren
kénnen, was ihr Selbstverstandnis und
ihre Konzepte sind, dann ist die Gefahr
grof3, instrumentalisiert zu werden fiur die
Interessen der Anderen. In der Kooperati-
on von Jugendhilfe und Schule darf es
allerdings nicht um einseitige Vereinnah-
mung gehen, sondern um eine dialogische
Entwicklung, die die Differenzen beachtet
und gleichzeitig danach schaut, was beide
Systeme voneinander lernen und wie sie
sich sinnvoll ergdnzen kdnnen.

These 2: Kooperation braucht ein Min-
destmaR gemeinsamer Ziele und Uber-
zeugungen.

Wenn unterschiedliche Organsiationen
und deren Akteurlnnen miteinander etwas
bewerkstelligen sollen und wollen, braucht
es neben dem Trennenden etwas Verbin-
dendes, das den Boden bereitet fir ge-
meinsames Handeln. Die Anstrengungen
von Kooperationsprozessen lohnen sich
nicht, wenn es keinerlei Ubereinstimmung
gibt, an der man ankntpfen kann — gerade
dann wenn erste Reibereien einander
wieder zu spalten drohen. Die Gemein-
samkeit von Jugendhilfe und Schule liegt
zentral in der gemeinsamen Zielgruppe:



Kinder und Jugendliche, sowie — mit Ab-
strichen — ihre Familien. Und in dem an-
spruchsvollen Ziel, junge Menschen zu
einen eigenstandigen Leben zu beféhigen.
Dieses verbindende Ziel gilt es kleinschrit-
tiger zu konkretisieren und gemeinsam die
Verantwortung fur dessen Realisierung zu
Ubernehmen.

These 3: Kooperation gelingt nur zwi-
schen Gleichwertigen.

Wirkliche Kooperation, ,auf gleicher Au-
genhohe" wie es aktuell in NRW immer
heil3t, kann nur gelingen, wenn nicht von
Beginn an eine Seite das Geschehen be-
stimmt und die andere Seite zum ,Hilfsar-
beiter’ degradiert. Unschwer zu erkennen
ist, dass die Schule gegeniber ihrem
Partner Jugendhilfe weitaus gréfRer und
flachendeckender vorhanden ist. Dies darf
aber nicht nach sich ziehen, dass die
Schule bestimmt, wo es lang geht. Koope-
ration, die befriedigend und fur Kinder und
Familien von Nutzen sein soll, erfordert,
dass Schule und Jugendhilfe einander
ernst nehmen, sich in ihrer Andersartigkeit
als prinzipiell Gleichwertige akzeptieren
und die Kompetenzen und Methoden des
jeweils anderen wertschatzen.

These 4: Sie muss sich fir beide Seiten
lohnen.

Diese These spricht die Frage nach dem
Nutzen der Kooperation an. Neudeutsch
kénnte man sagen, es braucht eine ,win-
win-Verhaltnis’ zwischen Jugendhilfe und
Schule. Das heif3t, beide Systeme muissen
einen Gewinn davon haben, dass sie die
Anstrengungen auf sich nehmen, einander
kennenzulernen, die Andersartigkeit des
Anderen auszuhalten, wechselseitige Vor-
urteile abzubauen, eigene Schwéchen
einzugestehen und mit ersten Rickschla-
ge in der Zusammenarbeit grol3zigig um-
zugehen. Jeder kennt dieses Prinzip aus
eigener Erfahrung: In der Regel engagie-
ren sich Menschen nicht fir eine Sache,
wenn diese ihnen nicht zum einen am
Herzen liegt und zum anderen das Enga-
gement ihnen nicht auch einen personli-
chen Gewinn bringt, der sich ganz unter-
schiedlich darstellen kann. Erst wenn ein
Lehrer erfahrt, dass der Sozialpadagoge
die Schule nicht am liebsten abschaffen
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will, und der Lehrer selbst einen Nutzen
davon hat, dass der Sozialpddagoge an
der Schule manches anders macht, gibt es
eine Grundlage fir die Zusammenarbeit
zwischen den beiden. Bevor alte Orientie-
rungen und Strategien aufgegeben wer-
den kénnen, musse erfolgversprechende-
re nicht nur 'theoretisch’ erkennbar, son-
dern auch praktisch erprobt und glaub-
wurdig sein.

These 5: Kooperation ist immer von
Personen abhangig, braucht aber
Strukturen und Verfahren, die Personen
starken und schitzen.

,Gute’ Kooperation lebt von konkreten
Menschen, die sich etwas davon verspre-
chen und sich auf den Weg machen. Und
sie funktioniert besser, wenn die handeln-
den Akteurlnnen ,miteinander koénnen’,
wenn ,die Chemie’ stimmt. Aber allein auf
diesem Zufallsprinzip kann Zusammenar-
beit nicht dauerhaft und tragfahig aufge-
baut werden. Wenn man davon ausgeht,
dass fachliche Kooperation zwischen den
Professionellen fur junge Menschen und
ihre Familien Vorteile erbringt und deshalb
notwendig ist, kénnen die Fachkrafte und
ihre Organisationen diese nicht dem Zufall
Uberlassen und der Frage, ob eine Sozial-
padagogin den Lehrerkollegen an der
Hauptschule nett findet oder nicht. Statt
dessen braucht es zwischen den beteilig-
ten Organisationen und ihren Leitungen
Absprachen, vereinbarte Verfahren und
Strukturen die Zusammenarbeit ermdgli-
chen und die die einzelne Lehrerin oder
den Sozialpddagogen davon entlasten,
immer wieder alles neu ver- und aushan-
deln zu missen.

Zu diesen funf Grundsatzen, die sicherlich
erganzt werden koénnten, ist anzumerken,
dass sie nicht das alleinige Erfolgsrezept
fur gelingende Kooperation darstellen.
Vielfaltigen Erfahrungen zeigen, dass Ko-
operation sich prozesshaft entwickeln
muss. Sie braucht zu Beginn eine gewisse
Risikobereitschaft aller Beteiligten und erst
die Erfahrung gemeinsamer Erfolge bildet
die Basis fur eine gefestigte Kooperation,
die sich zu einer 'Kultur des Miteinanders’
entwickelt und keine ’Eintagsfliege’ bleibt.
Far ihr Gelingen ist vermutlich entschei-



dend, ob es den beteiligten Akteurlnnen
und Organisationen gelingt, sich selbst
kritisch zu reflektieren und zu fragen, wel-
ches Interesse im Vordergrund steht und
die Zusammenarbeit pragt: Das der eige-
nen Organisation, oder die Orientierung
am Wohl von Kindern und ihren Familien.
Das Motiv und der Ausgangspunkt fur ge-
meinsames Handeln sollten nicht vorran-
gig Unterrichtsprobleme im Einzelfall oder
die punktuelle Uberforderung von Instituti-
onen sein, sondern die Bedirfnisse, Be-
darfe und Belastungen von jungen Men-
schen.

6. Tim in der offenen Ganztags-
grundschule: ein (inwiefern)
geeigneter Ort der Foérderung
far ihn?

Der Blick auf den Unterstitzungsbedarf
von Tim und seiner Familie zeigt, dass
dieser ganz unterschiedliche Ebenen be-
trifft und nur gut durchgefihrt werden
kann, wenn verschiedene Partner mit ih-
ren je spezifischen Kompetenzen an der
Umsetzung beteiligt werden. In diesem
Zusammenhang kann die offene Ganz-
tagsgrundschule ein wichtiger Kooperati-
onspartner sein. Zum einen besteht durch
dieses Angebot die Mdglichkeit, dass Kin-
der bis in den spateren Nachmittag hinein
verlasslich in der Schule bleiben konnen.
Dies bedeutet gerade fir berufstatige oder
allein erziehende Eltern eine enorme zeit-
liche Entlastung, weil sie ihre Kinder ver-
sorgt und betreut wissen. Durch die M6g-
lichkeit des Mittagsessens in der Schule
kommt hinzu, dass sie nicht an jedem Wo-
chentag fur die Kinder kochen miissen.

Zum anderen bietet die offene Ganztags-
grundschule die Mdglichkeit, den gewohn-
ten Schulalltag und damit verbundene
Lernformen zu verandern und zu einer
gezielteren Forderung einzelner Kinder
beizutragen. In dem hier dargestellten
Fallbeispiel erhalt Tim durch das Angebot
am Nachmittag sowohl schulische Unter-
stitzung (Hausaufgabenhilfe) als auch die
Gelegenheit, seine Talente mehr zu zei-
gen (Werkangebote, Projektwoche) und in
einem gruppenorientierten Rahmen au-
Rerhalb des Unterrichts neue Erfahrungen
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zu machen, die ihm vielleicht dabei helfen,
besser mit anderen Kindern auszukom-
men und in Gruppenzusammenhangen
eine Rolle zu bekommen, die sich nicht
Uber den Status des AulRenseiters defi-
niert. Ein nicht unerheblicher Teil der not-
wendig erscheinenden Unterstiitzungsan-
gebote fur Tim sind an einer offenen
Ganztagsgrundschule gut zu organisieren,
da dort viele Kompetenzen, Angebote und
Moglichkeiten an einem Ort zusammen-
kommen.

Das Gelingen der Forderung von Tim in
der offenen Ganztagsgrundschule wird
allerdings malfigeblich davon abhangen,
ob und wie die Lehrerin und das Kollegium
als Ganzes mit den Partnern im Ganz-
tagsbereich kooperieren, d.h. ihre Uberle-
gungen miteinander kommunizieren und
Aktivitdten gemeinsam planen bzw. auf-
einander abstimmen. Denn noch ist ja da-
von auszugehen, dass es durch die offene
Ganztagsschule nicht direkt zu einer Ver-
anderung von Schulkultur und zu einer
Rhythmisierung des Schulalltags kommt,
die qua Struktur eine starkere interdiszipli-
nare Zusammenarbeit mit sich bringen
wurde.
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Glossar

Allgemeiner Sozialer Dienst

Der Allgemeine Soziale Dienst soll die
soziale Grundversorgung der Gemein-
debewohner(innen) sichern. Seine Auf-
gaben regeln sich nach den Sozialge-
setzen, darunter auch das SGB VIII. Zu
den Leistungen der Allgemeinen Sozia-
len Dienste zahlt u.a. die Beratung,
Vermittlung und Begleitung von Hilfe
(hier v.a. der Hilfen zur Erziehung) aber
auch stadtteilorientierte Arbeit.

Hilfeplanung

Die Hilfeplanung in der Jugendhilfe ist
als Rechtsnorm geregelt und ein Kern-
stiick des Kinder- und Jugendhilfegeset-
zes (SGB VIII/KJHG). Die Erstellung ei-
nes Hilfeplanes schreibt § 36 Abs. 2
SGB VIl bei der Gewahrung der so ge-
nannten Hilfen zur Erziehung vor. Hilfen
zur Erziehung werden vom Gesetzgeber
als soziale Dienstleistung verstanden,
die in enger Absprache mit den Eltern
(als Leistungsberechtigte), Kindern und
weiteren relevanten Fachkraften geplant
und eingeleitet werden sollen. Der Hilfe-
plan ist eine Vereinbarung zwischen der
Jugendhilfe und den Eltern/Personen-
sorgeberechtigten. Grundlage der Hilfe-
planung ist eine vereinbarte Hilfeleis-
tung, die geeignet sein soll, die Entwick-
lung des Kindes zu unterstitzen.

Hilfe zur Erziehung

Hilfe zur Erziehung ist ein Leistungsbe-
reich der Jugendhilfe, der im SGB VIII/
Kinder- und Jugendhilfegesetz geregelt
ist. Die Grundregelung dieser Leistung
ist in den 88 27 ff. SGB VIII beschrieben
und umfasst einen Leistungsanspruch
der  Eltern/Personensorgeberechtigten,
wenn eine Hilfe notwendig und geeignet
erscheint, um die Entwicklung des Kin-
des zu unterstiitzen. Die einzelnen Hilfe-
formen sind z.B. Erziehungsberatung,
soziale Gruppenarbeit, Tagesgruppe, so-
zialpddagogische Familienhilfe, Heimer-
ziehung oder Erziehung in einer Pflege-
familie.
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Jugendamt
(Offentlicher Trager der Jugendhilfe)

Das Jugendamt ist die zentrale Organi-
sationseinheit zur Sicherung und Foérde-
rung aller Jugendhilfeleistungen in einer
kreisfreien Stadt oder einem Landkreis.
Diese sind Trager der 6ffentlichen Ju-
gendhilfe und daher gemaf3 Kinder- und
Jugendhilfegesetz/SGB VIII dazu ver-
pflichtet, fir junge Menschen und ihre
Familien ein Jugendamt zu errichten.
Das Jugendamt ist die verantwortliche
Behdrde fir die Aufgaben und Leistun-
gen nach dem SGB VIII.

SGB VI
(Kinder- und Jugendhilfegesetz, KIHG)

Das Kinder- und Jugendhilfegesetz
(Achtes Buch Sozialgesetzbuch) umfasst
u.a. das Leistungsspektrum der Kinder-
und Jugendhilfe, z.B. Jugendarbeit, Ju-
gendsozialarbeit, erzieherischer Kinder-
und Jugendschutz, Férderung der Erzie-
hung in der Familie, Forderung von Kin-
dern in Tageseinrichtungen und in Ta-
gespflege, Hilfe zur Erziehung, Einglie-
derungshilfe fur seelisch behinderte Kin-
der und Jugendliche, Hilfe fur junge Voll-
jahrige.
Sozialraumorientierung

Sozialraumorientierung ist ein wichtiges
Handlungsprinzip der Kinder- und Ju-
gendhilfe, die ihre Angebote und Leis-
tungen an den Lebensorten und -
gewohnheiten, den Lebensbedingungen
und sozialen Strukturen in einem Stadt-
teil oder in einer Gemeinde orientiert
praktizieren méchte. Damit werden die
Angebote kleinraumig differenziert und
an den Bedurfnissen und Lebenslagen
der jungen Menschen und ihren Familien
ausgerichtet.
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Katrin Hohmann

Der schulpadagogische
Blickwinkel -

»1im*“ oder wenn ein ganz normales
Kind zum Problem gemacht wird

Im vorliegenden Fall geht es um einen
fiktiven Fall ,Tim“, ein Grundschulkind. Er
geht in die zweite Klasse. Seine Mutter ist
allein erziehend, da sich die Eltern vor
kurzem getrennt haben. Tim hat zwei jin-
gere Geschwister. Vor einem Jahr ist er
umgezogen.

In dem folgenden Text werden anhand
des vorliegenden Falls, die verschiedens-
ten Moglichkeiten, Tim zu férdern beleuch-
tet. Es geht dabei explizit um die schuli-
sche Perspektive.

1. Die Ausgangslange einer
Problemkonstellation

Eine Sicht auf Tim: Tim ist stark. Tim kann
gut alleine arbeiten. Erwachsene kdnnen
mit Tim sachliche Gesprache fuhren. Tim
liebt Tiere. Tim ist neugierig und konzent-
riert. Dies zeigt sich vor allem im Werkun-
terricht. Tim ist ein Taftler und experimen-
tierfreudig. Technische Aufgaben faszinie-
ren ihn. Tim kiimmert sich bereits jetzt, mit
seinen 8 Jahren, um seine Familie und
Ubernimmt Verantwortung. Mit diesen Ei-
genschaften misste Tim gut in der Schule
zu Recht kommen.

Eine andere Sicht auf Tim: Tim ist schwie-
rig. Tim kann nicht mit anderen zusam-
menarbeiten. Tim ist schlecht in Mathema-
tik und Deutsch. Tim quéalt jingere und
schwéchere Kinder. Tim verweigert sich
Lehrergesprachen. Tim hat aggressive
Schibe, in denen er unzugéanglich ist. Tim
verweigert sich anderen Kindern, die ihn
einbinden mochten und reagiert aggressiv
auf sie. Tim ist kérperlich unsicher. Tim ist
ein Kind, das in der Schule so nicht zu-
recht kommt.

Wie ein Kind wahrgenommen wird, welche
Eigenschaften von ihm in den Vordergrund
gestellt werden, ist auch eine Frage der
Perspektive. Fir seine Lehrerin Frau
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Schulz ist der schwierige Tim jener Tim,
der sich dominierend in die Wahrnehmung
geschoben hat. Er wird zu einem Kind,
das vor allem Probleme macht, das unzu-
ganglich ist. Folgt man der Einschatzung

der Lehrerin, ist

Tim ein schwieri- Die vier

ges Kind, das

kaum noch in ei- zrobFIeIr:“lf_erI_der
ner Regelschule €s ralls 1im

Zu beschulen ist.

Aus der Sicht der Kollegin sind es vor al-
lem vier Problemfelder, die die Situation
pragen und die alle ihren Fokus auf Tim
haben:

a) Da wére zum einen Tim und seine Situ-
ation mit sich selbst: er ist verschlossen,
korperlich unsicher, er vergisst schulische
Angelegenheiten wenn er zu Hause ist.
Das zeigt sich vor allem an dem Konflikt
um Bicher und Hefte, die er regelmafiig
zu Hause lasst.

b) Dann spielt Tim und die Interaktion vor
allem mit ihr als Lehrerin fur sie eine wich-
tige Rolle: Tim steht unter Verteidigungs-
druck. Verweigert sich, in dem er bei Ge-
sprachen demonstrativ nicht zuhort. Ange-
leitete Beschéftigungen verweigert er e-
benso.

¢) Schlielich nennt sie das Verhaltnis von
Tim zu seinen Mitschilern: Er reagiert mit
Qualereien gegeniber jungeren Kindern.
Er beteiligt sich an Arbeiten in der Gruppe
zuerst nicht und reagiert dann aggressiv.

d) Und als viertes nennt sie Tim und seine
Leistungen in den Fachern. Er ist leis-
tungsschwach in Deutsch und Mathema-
tik.

Frau Boland ist aus der Sicht von Frau
Schulz zu wenig unterstitzend. Sie zieht
nicht so mit, wie es nach Meinung von
Frau Schulz notwenig ware. Andere Berei-
che werden aus Sicht der Lehrerin entwe-
der nur knapp und eher nebenbei erwahnt
oder gar nicht in Betracht gezogen.

Was ist sonst tiber Tim bekannt und wozu
gibt es darlUber hinaus noch Informations-
bedarf?



a) Da ware zuerst die familiare Situation
zu nennen: Hier erfahren wir von der
Trennung des Vaters, der an Neuro-
dermitis erkrankten Schwester, der
schwierigen finanziellen Situation und
der Uberforderung der Mutter, die ger-
ne eine gute Mutter sein mdchte. Wie
Tim konkret eingebunden ist. Wie sein
Alltag aussieht, wie stark er in die Ver-
sorgung der Geschwister eingebunden
ist, dartber ist wenig bekannt. Die
raumliche  Situation lasst darauf
schlieRen, dass es kaum moglich sein
wird, dass er in Ruhe arbeiten kann.

b) Die Organisation der Schule: Es ist
eine offene Ganztagsschule. Der Un-
terricht scheint eher traditionell zu sein.
Es gibt keine Jahrgangsmischung. Die
Raumlichkeiten sind gut. Es wird nicht
in Jahrgangsteams gearbeitet. Auch
punktuelle Doppelbesetzungen gibt es
nicht. Offener Anfang oder offenes En-
de scheint es nicht zu geben. Ob Tim
Angebote besucht und wenn ja wel-
che, lasst sich aufgrund der Fallbe-
schreibung nicht sagen.

c) Und schliel3lich ist es interessant, das
padagogische Ethos der Schule, die
individuelle pé&adagogische Haltung
und das Unterrichtsverstandnis der
Lehrerinnen und Lehrer mit in die Be-
trachtungen einzubeziehen. Didakti-
sche Konzepte, die auf innere Diffe-
renzierung und Individualisierung set-
zen, werden nicht sichtbar. Projektun-
terricht, Freiarbeit und Wochenplan
gehoren offenbar nicht zum Reper-
toire. Bilder und Zeichnungen der
Schulerinnen und Schuler sind ausge-
stellt. Insofern werden immerhin Unter-
richtsergebnisse aus dem Kunstbe-
reich prasentiert.

Die Situation im Schulbereich ist eskaliert.
Frau Schulz sucht richtigerweise Hilfe. Der
Sozialpadagoge wird angeschrieben. Eine
Uberweisung des Schiilers auf die Son-
derschule zieht sie in Erwagung. Es ist
gut, dass sie handelt und Menschen sucht,
die Tim und somit auch ihr helfen. Doch
warum so spat? Sie selbst beschreibt an-
satzweise die Entwicklung von Tim, die
Veranderungen, die er durchgemacht hat.
Lehrerinnen und Lehrer versuchen oft viel
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zu lange eine Situation hinter der ver-
schlossenen Klassentiire, alleine auf sich
gestellt zu lésen. Die Erwartungen, die
dann entstehen, wenn das Geflhl auf Leh-
rerseite entstanden ist ,nichts geht mehr*,
sind Erwartungen an andere, die Losun-
gen finden sollen: in diesem Fall Sozialpa-
dagogen und Sonderschullehrer(innen).

2. Zusammenhénge aus denen ein
Problem wird

Was ist die Definition von ,Schwieriger
Schiler*? Es gelingt kaum, es konkreter
zu fassen als in etwa wie folgt: ,Ein
schwieriger Schiler ist ein Schiler, der
sich vorherrschenden Normen im Bereich
Leistung und Verhalten nicht anpasst und
anpassen lasst und somit als stérend fir
den Ablauf des Unterrichts- und Schulbe-
triebs empfunden wird." Doch was macht
Schiler(innen) zu schwierigen Schi-
ler(innen)? Ist es ihre Personlichkeit, ihre
Biografie, ihre physische, psychische, 0-
konomische, soziale, familidre Situation
oder ist es die Verfasstheit einer Einrich-
tung, die Wahrnehmungsstrukturen ihrer
Vertreter, die normativen Vorstellungen
von Normalitat auf Lehrerseite? Die Vor-
stellung davon, was ein schwieriger Schu-
ler ist, unterliegt historischen Wandlungen.
Sie sind kulturell
gepragt. Auller-
dem unterschei-
den sie sich von
Schule zu Schule.
Schulen wie die
Laborschule Bielefeld bekommen immer
wieder Schiler(innen) als Quereinsteiger,
die an anderen Schulen als schwierig gel-
ten und an ihrer neuen Schule unauffallig
sind.

,Die Regelschule

eine Situation zu
verbessern.“

Wer in diesen Fall involviert ist, misste als
erstes versuchen, eine Systematik in die
Situation zu bekommen und vor allem eine
Kind-Umfeld-Analyse vorzunehmen. Hier-
zu konnten Fragen an die Situation und
Hospitationen sowie Gesprache mit der
Kollegin, unter Umstdnden auch im Rah-
men Kkollegialer Fallberatung, hilfreich sein.
Den Ruf nach der Einleitung eines son-
derpadagogischen Verfahrens ist jedoch
verfriiht. Die Regelschule hat viele Mog-

hat viele Moglichkeiten,



lichkeiten, eine Situation zu verbessern.
Aussonderung ist nur selten der richtige
Weg. ,Schwierige” Kinder werden zu frih
und zu schnell abgeschoben. Andere L&n-
der wie Schweden und Finnland kennen
keine Sonderschule fur Erziehungsschwie-
rige und Lernbehinderte Kinder. Dort sind
und bleiben Kinder und Jugendliche mit
Verhaltensaufféalligkeiten in ihren Klassen
und werden dort erfolgreich beschult.

In Bezug auf Tim gibt es in vielen Berei-
chen Klarungsbedarf: Geklart werden
misste, was die Grunde fir die motori-
schen Schwierigkeiten sind: Sind es Koor-
dinationsschwierigkeiten, Probleme mit
dem Gleichgewichtssinn, hat es cerebrale
Grunde, sind es psychische oder physi-
sche Grinde? Wieso hat er im grobmoto-
rischen Bereich Schwierigkeiten, aber —
wie der Werkunterricht zeigt — nicht im
feinmotorischen Bereich. Dies kdnnte dar-
auf schlieRen lassen, dass es sich nicht
um eine Entwicklungsstérung handelt.

Was sind die Grinde fir seine aggressi-
ven ,Ausraster'? In wie weit wirkt sich sei-
ne familidre Situation auf die schulische
aus? Tim scheint unter grolem Anpas-
sungsdruck sein. Folgt man der Beschrei-
bung der hauslichen Situation durch den
Sozialpddagogen muss er standig Ruck-
sicht nehmen: auf die Situation seiner Mut-
ter und insbesondere die Situation seiner
kranken Schwester. Mdglichkeiten seine
Wut Uber den Verlust des Vaters und die
vermutlich aus seiner Sicht so empfunden
Benachteiligung gegentiber seiner Schwes-
ter zu formulieren und zu bearbeiten hat er
nicht. Die Beschreibungen hdren sich an,
als wirde Tim die ganze Zeit ,unter Strom
stehen®.

Im Unterricht mUsste beobachtet werden,
was genau dazu fuhrt, dass er aggressiv
wird, wie die Gruppenkonstellation in solch
einer Situation ist, ob es bestimmte Wor-
ter, Formulierungen sind, die dazu fihren,
dass er seiner Wut freie Bahn lasst. Ge-
nauso interessant ware es herauszube-
kommen, was dazu fuhrt, dass er wieder
zur Ruhe kommt.

Vorsichtige Interpretationen sind mdglich:
Dass er sich zunachst aus Gruppen raus-
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halt und dann aggressiv auf sie reagiert,
kénnte damit zusammenhangen, dass er
eigentlich gern Teil dieser Gruppe waére,
aber einfach nicht weil3, wie er sich verhal-
ten soll und zugleich das Gefihl hat, nicht
mithalten zu kénnen. Dabei kann es um
O0konomische Aspekte gehen, die Trauer,
dass andere mit ihren Eltern zusammen-
leben und er nicht.

Was sind die Ursachen dafiir, dass er
weghort? Konnte es sein, dass er mit Ab-
wehr darauf reagiert, immer von allen Er-
wachsenen auf der Vernunftebene ange-
sprochen zu werden: zu Hause wie in der
Schule?

Und die Aggressionen gegeniber jinge-
ren Mitschilerinnen und Mitschilern?
Héangen diese damit zusammen, dass er
zu Hause immer Ricksicht nehmen muss
auf seine jungeren Geschwister?
Problematisch erscheint in diesem Kontext
die Erwartungs- und Kiritikhaltung der
Schule an die Mutter und ebenso die Er-
wartungshaltung der Mutter an sich selbst.
Termine die von Eltern abgesagt werden,
werden von Lehrerinnen und Lehrern
leicht als Ausdruck des Desinteresses und
der Missachtung ihrer Anstrengungen ge-
wertet. Es konnte jedoch — und hierfur ist
dieses Beispiel gut — durchaus auch ein
Ausdruck von Uberforderung sein. Die
Mutter mochte — so der Bericht des Sozi-
alarbeiters — eine gute Mutter sein. Was ist
eine gute Mutter? Eine, die daflir sorgt,
dass ihr Kind nicht seine Blcher und Hefte
vergisst? Es ist sehr wahrscheinlich, dass
die Schule an sie herantritt mit einer gan-
zen Palette an Versaumnissen. Versaum-
nisse und Probleme mit dem Kinde, die
immer auch zu ihren werden. Dies ist eine
zusatzliche Belastung fir die Situation
Tims.

3. Verbesserungsperspektiven

Wichtig ist bei allen Recherchen, Analysen
und Interpretation eine grundsétzlich star-
kenorientierte Haltung gegeniber Tim und
seinem Umfeld. Eine Haltung, die an sei-
nen Potentialen, Fahigkeiten und Interes-
sen anknipft und nicht in der haufig vor-
findbaren ausschliellich defizitiren Be-
schreibung verharrt, die vor allem die Ab-
weichung von der Norm in den Mittelpunkt



stellt und danach sucht, eine disziplinie-
rende und reglementierende Situation zu
schaffen. Es geht um eine Veranderung
und Verbesserung der Gesamtsituation..
Folgende vier Bereiche scheinen von zent-
raler Bedeutung zu sein:

a)

b)

d)

Es ist wichtig, ihn in seiner Persdn-
lichkeit zu stabilisieren und eine be-
ruhigte und beruhigende Situation zu
schaffen. Dazu gehért auch, dass der
Verantwortungsdruck gegentber der
Familie reduziert wird. Er braucht Frei-
raume, Kind sein zu dirfen. Ihm sollten
im familiaren wie schulischen Bereich
Erfolgserlebnisse ermdglicht werden.

Es misste darauf hingearbeitet wer-
den, Tim an der Schule und in der
Klassengemeinschaft zu halten.
Haufig verbessert ein Wechsel die Si-
tuation nicht, sondern fuhrt dazu, dass
sich ein Schuler/eine Schilerin einmal
mehr abgeschoben flhlt. Probleme
werden ebenfalls nur selten besser
durch Klassenwechsel gel6st. Sie ent-
stehen meistens in neuen Klassen er-
neut.

Es ware wichtig, ihm die Mdglichkeit
und die Sicherheit zu geben, Kontakte
zu knupfen, sich angstfrei und selbst-
bewusst in Gruppen zu bewegen und
in Gruppen arbeiten zu kénnen.

Auf dieser Basis ist es moglich, mit ihm
gemeinsam sein Lernverhalten und
die Lernmoglichkeiten und auch
seine motorischen Fahigkeiten zu
verbessern. Wobei bei letzteren nicht
deutlich ist, ob sie eine Folge seiner
Verunsicherung sind oder seine Ver-
unsicherung auch aus diesen folgt.

Unterstutzungsmaoglichkeiten
und Ressourcen

Es gibt innerschulisch wie aul3erschulisch
eine Vielzahl von Mdglichkeiten, die positiv
fur die Entwicklung der Situation von Tim
genutzt werden kénnten:

Interner Schulbereich

Jahrgangsteam: Arbeitet die Schule in
Teamstrukturen, z.B. Jahrgangsteams,
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dann ware es mdglich, den ,Fall’ Tim
dort zu thematisieren, die Kollegin zu
begleiten, Hospitationen zu organisie-
ren. Hat die Schule Ressourcen fir
punktuelle Doppelbesetzungen, kdnnte
es gut sein, diese fur einen klar um-
grenzen Zeitraum zu bidndeln und in
die Klasse von Tim zu investieren, um
mehr Zeit fur Beobachtung, Betreuung
und die Entwicklung eines veréanderten
Unterrichts zu haben.
Lehrer(innen)team der Klasse: Sollten
mehrere Lehrer in der Klasse arbeiten,
ware es wichtig, dass sich diese zu-
sammensetzen und Uber mdogliche pa-
dagogische wie didaktische Strategien
reflektieren.

Klassengemeinschaft: Auch die Klas-
sengemeinschaft kann eine Mdglich-
keit sein, ein Kind zu stabilisieren, ihm
zu helfen. Wenn es eine grol3e Regel-
sicherheit in einer Klasse gibt — um ein
Beispiel zu nennen — kann diese auch
Kinder mitziehen, die zeitweilig regel-
unsicher sind.

Sozialpadagog(inn)en: Es gibt ver-
mehrt Schulen, in denen Sozialpada-
gogen in der Schule arbeiten. Diese
ermdglichen héaufig eine qualifizierte
Beratung in Krisensituationen, Bera-
tung fur Lehrerinnen und Lehrer oder
auch fur die Schilerinnen und Schuler
sowie deren Eltern.

Externer Schulbereich

Schulpsycholog(inn)en: Es dauert lei-
der in manchen Stadten und Regionen
mehrere Wochen, bis Schulpsycholo-
gen einen Termin frei haben. Dennoch
sollte Uberlegt werden, den Schulpsy-
chologen hinzuzuziehen. Sie sind die-
jenigen die qualifiziert Tests durchfiih-
ren und in diesem Bereich beratend t&-
tig werden kdnnen.
Sonderpadagog(inn)en:  Unabhangig
von der Einleitung eines Sonderschul-
verfahrens, ist es in einem Fall wie Tim
gut, den Rat eines Sonderpadagogen,
einer Sonderpadagogin hinzuziehen.
Wenn kein Sonderpadagoge an der
Schule selbst arbeitet, kann bei be-
nachbarten Sonderschulen um Hilfe
gebeten werden.



Familienkontext

¢ Die Familie selbst: Ein wichtiges Ele-
ment im Unterstitzungssystem ist die
Familie. Im konkreten Fall wéare es
wichtig die Mutter wie den Vater mit
einzubinden.

e Peergroup/Freunde: Freunde sind
wichtige Faktoren im Unterstiitzungs-
system. Dies gilt gerade auch dann,
wenn es um Wege fur ein verandertes
Lernverhalten oder eine verénderte
Selbstwahrnehmung geht. Dabei geht
es sowohl um Freundschaftsgruppen
innerhalb der Schule als auch um
Freundschaftsgruppen auf3erhalb der
Schule.

Beratungseinrichtung aus dem Bereich
der Sozial- und Jugendhilfe

e Jugendamt: Das Jugendamt ist von
zentraler Bedeutung, wenn es um Un-
terstitzung im Rahmen des SGB VIlI
(Kinder- und Jugendhilfegesetz) geht.
Dabei kann es um konkrete Hilfen fur
den Jugendlichen gehen als auch um
Hilfen fur die Familie.

e Erziehungsberatungsstellen:  Solche
und &hnliche Einrichtungen kdnnen im
Kontext von Unterstitzung und der Be-
reitschaft von Eltern sich darauf einzu-
lassen sehr sinnvoll sein, da sie
niedrigschwelliger sind als offentliche
Einrichtungen wie das Sozial- und Ju-
gendamt.

e Kirchliche Gemeinde: Ist die Familie in
einer kirchlichen Gemeinde oder Ge-
meinschaft eingebunden, sollte diese
unbedingt mit bertcksichtigt werden.
Es gibt immer wieder die Mdglichkeit,
Hilfe und Unterstitzungsangebote U-
ber die Kirchen zu organisieren.

e Vereine: Sportvereine konnen fur ein
Kind wie Tim wichtige Helfer sein, um
ihm zum Beispiel die Méglichkeit zu
geben, seine kdrperliche Unsicherheit
zu verlieren.

Einrichtungen des Gesundheitswesens
e Kinderarzt: Gerade wenn es um poten-

tielle Entwicklungsstérungen sowie um
die Einschatzung der familiaren Ge-

34

samtsituation geht, kénnen Kinderarzte
wichtige Gesprachpartner sein. Ken-
nen sie ein Kind seit seiner Geburt,
kénnen sie haufig sehr gut beurteilen,
wo zentrale Probleme fiir ein Kind lie-
gen und wie es sich entwickelt hat.

e Therapeut(inn)en wie Logopad(inn)en,
Physiotherapeut(inn)en u.a.. sind je
nach festgestellter Stérung in ein the-
rapeutisches Konzept mit einzubinden.

e Familien-, Kinder- und Jugendpsycho-
log(inn)en wie auch u.U. der jugend-
psychiatrische Dienst werden zu Part-
nern im Forder- und Entwicklungspro-
zess, wenn Handlungsbedarf in die-
sem Feld besteht und psychische Sto-
rungen festgestellt worden sind.

5. Forderplanung als schulisches
Instrument fir eine
strukturierte Hilfe

Wie sieht eine Foérderplanung aus? Wie
kommt sie zustande? Wer ist beteiligt? Die
konkrete Forderplanung lasst sich in sechs
Schritt gliedern (siehe dazu Abb. 1):

1. Schritt:
Zusammenstellen des Forderplanteams

Im ersten Schritt wird das Forderplanteam
zusammengestellt. Wie dieses zusam-
mengesetzt ist, hangt von Schulform,
GroRRe des Lehrerteams der Klasse und
moglichen Experten, die beteiligt werden
koénnen, ab: Im Fall von Tim wéare es Frau
Schulz und unter Unsténden jene Kollegen
von ihr, die ebenfalls in der Klasse unter-
richten. Dann unter Umstanden das pada-
gogische Personal, das mit Tim im Nach-
mittagsbereich arbeitet und die Tim gut
kennt sowie der Sozialarbeiter und wenn
mdglich ein Sonderpadagoge oder Schul-
psychologe zur Beratung.

2. Schritt:
Erheben des Ist-Standes

Im Fall von Tim ware es zunachst wichtig
einige Dinge diagnostisch am Beginn der
Forderplanung abzuklaren bevor der kon-
krete Forderplan geschrieben wird. Liegen
sensorische  Integrationsstorungen  vor



oder gibt es Schadigungen im Bereich der
auditiven und visuellen Wahrnehmung?
Sind es physische, neurologische Griinde
fur die Schwierigkeiten im grobmotori-

Abb. 1: Die 6 Schritte der Férderplanung

schen Bereich und kdnnen Entwicklungs-
stérungen ausgeschlossen werden.

Evaluation /
Vergewisserung / 6

Umsetzung der
Planung, Doku-
mentation

Forderplan erstellen: u.a. Bezie- ol
hung zw. Férderschwerpunkten 4
und Lernarrangements klaren
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Berucksichtigung der
Féacher/Férderschwerpkt.

”” Prioritdtensetzung unter
]
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Um Informationen zur Ist-Situation zu-
sammenzustellen, kénnen die Informatio-
nen der Grundschullehrerin, ihrer Kol-
leg(innen), des Sozialpddagogen eine gu-
te Basis sein. Es ist wichtig, das Gesprach
mit der Mutter zu suchen, um mehr tber
die Entwicklung von Tim zu erfahren. Im
Zusammenhang mit der Bestandsaufnah-
me konnte vereinbart werden, wer noch
mal mit Tim und wer mit der Mutter spricht.
Es ware gut, eine Starken-Schwéchen-
analyse zu machen. Dabei ist es gut, mit
Starken von Tim zu beginnen, um die
Grundschullehrerin aus der problemfixier-
ten Haltung herauszuholen. Tims fachliche
wie Uberfachliche Kompetenzen sollten
benannt werden. Konfliktfélle sollten noch
mal beschrieben werden und auch darauf-
hin untersucht werden, welche Botschaft
denn noch in ihnen stecken kodnnte als
nur: ,Tim stort” und , Tim passt sich nicht
an‘.

Die Gruppe konnte sich auf Leitfragen
einigen, unter denen seine schulische wie
seine familidre Situation betrachtet wird.
Diese Leitfragen kénnten sein:
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Was sind Tims besondere Starken?
Was sind Tims Interessen?

Worin bestehen konkret seine Lern-
probleme?

Welche Arbeitsformen bevorzugt er?

¢ Welche Arbeitsformen vermeidet er?

In welcher Situation kommt er mit sei-
nen Mitmenschen gut zurecht?

In welchen Situationen hat er mit sei-
nen Mitmenschen Schwierigkeiten?

Erganzend zu der Starken- und Schwa-
chenanalyse, der diagnostischen Abkla-
rung der Situation und den Gesprachen
kénnten in der Klasse Soziogramme
durchgefihrt werden, um Informationen
Uber seine Stellung in der Klasse zu erhal-
ten. Wie ein solcher Soziogrammfragebo-
gen im Kontext von Tims Situation ausse-
hen kbénnte, ist in der folgenden Abbildung
2 dokumentiert. Je genauer die Kenntnis-
se zur Lernsituation von Tim sind, desto
differenzierter kann der Forderplan spéater
sein, desto leichter ist es mit ihm zu arbei-
ten und desto besser ist er zu evaluieren.



Abb. 2: Beispiel eines Soziogrammfragebogens

Liebe Schilerinnen und Schiler der Klasse ...

Wir haben ein paar Fragen an euch, die uns die Planungen fir eure Klasse erleichtern sol-
len. Nennt bei jeder Frage hochstens drei Namen. Bitte fillt den Fragebogen vollstandig aus.
Wir versprechen euch, dass keine Informationen an andere in der Klasse gelangen.

Vielen Dank!

Vorname: Nachname:

Ich bin (bitte ankreuzen) [l ein Madchen [ein Junge

Ich bin Jahre alt

Fragen

1.  Wer weild im Unterricht immer die richtigen Antworten?

2. Wenn morgen Klassensprecherwahl wéare - wen wirdest Du wéahlen?

3. Ihrfahrtin den Urlaub, und deine Mama/dein Papa hat dir erlaubt, Kinder aus deiner
Klasse mitzunehmen. Wen wirdest du fragen?

4.  Wen wirdest du nicht so gerne mithehmen?

5.  Was glaubst du, wer dich fragen wirde, ob du mit ihm in den Urlaub fahrst?

6. Werin deiner Gruppe setzt sich am meisten dafir ein, dass alle sich gut verstehen?
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10.

11.

12.

13.

14.

Wer konnte einem AulRerirdischen am meisten Uber die Erde und die Menschen
erzahlen?

Wer ist im Unterricht so unruhig, dass es dich stort?

Wer in deiner Klasse ist so redegewandt, dass sie / er in einer Fernsehsendung
auftreten kénnte?

Mit wem wirdest du gerne in einem Projekt zusammenarbeiten?

Was meinst du, wer wiirde gerne mit dir zusammen arbeiten?

Wem wirdest du dein Fahrrad zum Reparieren anvertrauen?

Was meinst Du, wer mochte wohl gerne mit dir zusammen arbeiten?

Mit wem aus deiner Klasse wirdest du am liebsten reden, wenn du traurig bist oder

Probleme hast?

Vielen Dank fir eure Mitarbeit!
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3. Schritt:
Fokus setzen

Dieser dritte Schritt ist einer der schwie-
rigsten. Hier muss die Fille von Informati-
onen in gezielte Handlungsstrategien
munden. Forderplane sind dann beson-
ders gut, wenn sie sehr klar, konkret und
operationalisierbar die Ziele formulieren,
die erreicht werden sollen. Im Fall von Tim
misste zunachst geklart werden, ob man
zunéachst einen Forderplan fir ein halbes
Jahr schreibt, oder in diesem Fall zu-
nachst in zeitlich kirzeren Intervallen For-
derplane erstellt. Es muss geklart werden,
ob die Handlungsstrategien zunachst auf
der Ebene der Personlichkeitsentwicklung
oder des Lernverhaltens liegen sollen?
Geht es um Inhalte und Themen, geht es
um Methoden und Techniken oder um das
Training von sozialen Kompetenzen oder
die Starkung der Personlichkeit. Je ge-
nauer die Eingrenzung des Forderziels ist,
desto besser lasst sich die anschlieRende
Arbeit mit dem Forderplan evaluieren.

4. Schritt:
Erstellen und Verschriftlichung des
Forderplans

Auf der Basis der Schwerpunkte, die fest-
gelegt wurden, wird der konkrete Forder-
plan geschrieben. Es muissen Entschei-
dungen Uber sinnvolle Lernarrangements
getroffen werden und Uber das konkrete
padagogische Handeln. Eine solche Ent-
scheidung betrifft auch das Lehrerhandeln.
Es konnte im vorliegenden Fall zum Bei-
spiel sein, dass die Grundschullehrerin
von Tim viel starker individualisiert und
projektm&Rig arbeiten muisste und der
Klassenraum im Sinne einer anregenden
Lernlandschaft umgestaltet wird. Von den
raumlichen Madglichkeiten her gesehen
scheint dies moglich zu sein. Es kdnnte
eine Lesecke, ein Computerbereich, eine
Klassenbibliothek und anderes mehr ein-
gerichtet werden.

Im Rahmen dieser Phase der Forderpla-
nerstellung ist es auch sinnvoll zu klaren,
welche konkreten Vereinbarungen mit der
Mutter oder auch mit Tim selbst getroffen
werden; dies kann zum Beispiel in Form
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eines Lernvertrags geschehen. Wie der
konkrete Forderplan aussehen kodnnte, ist
in der Abbildung 5 zu sehen.

5. Schritt:
Umsetzung im Unterricht

Schritt 5 ist die Umsetzung der im Forder-
plan festgehaltenen Empfehlungen und
Malnahmen im Unterricht und die Doku-
mentation von Ergebnissen. Sinnvoll sind
kurze Notizen uUber Auffalligkeiten, Veran-
derungen sowie Modifizierungen des For-
derplans. Wenn im Foérderplanteam ver-
einbart wurde, intensiver einen Teilbereich
zu beobachten, um in Hinblick auf die
nachste Forderplanrunde eine bessere
Informationssituation fur die weitere Pla-
nung zu haben, dann wére es gut, genau-
ere Notizen zu machen. Ein solcher Be-
reich kénnte sein: Was passiert im Vorfeld
wenn Tim witend wird?

6. Schritt: Evaluation

Im Forderplankreislauf ist die Evaluation
sehr wichtig. Beschrieben und bewertet
wird, inwieweit die gesetzten Ziele erreicht
wurden, das Lernarrangement gegriffen
hat, die durchgefihrten Forderung erfolg-
reich war. Die Evaluation bereitet den
neuen Foérderkreislauf vor. Welche Form
der Evaluation gewahlt wird, wird bereits
bei Schritt 3 und 4 festgelegt.

Evaluation hort sich haufig nach einem

gewaltigen und aufwendigen Verfahren

an, es gibt aber auch ganz einfache Mog-
lichkeiten.

o Material fir eine Evaluation kdnnen die
Schulhefte, Projekthefte, Klassenarbei-
ten, Portfolios, Bilder sein.

e Gesprache mit den Beteiligten unter
einer bestimmten Fragestellung kann
ebenfalls zur Evaluation dienen.

o Die Notizen oder Beobachtungsbdgen
der Lehrerinnen und Lehrer, die Tim
unterrichten, kdnnen Basis fir die Eva-
luation sein.

e Auch kreative Verfahren waren mog-
lich. So konnte Tim in ein Land-
schaftsbild einzeichnen, wie er sich am
Anfang des Schuljahres fuhlt und wie
am Ende (siehe Abb. 4 und 5).



Abb. 3: Lernvertrag

Lernvertrag
zwischen:__Tum Boland, und:__Renate Schulg
Der Vertrag wurde am ____10. Septembesr 2005 geschlossen,

Die Beteiligten vereinbaren miteinander:

zm Bereich (zutreffendes bitte ankreuzen)
Unterricht

O Hausaufgaben

Verhalten
O Sonstiges:

Wir vereinboren miteinander, gemeinsom darvow zuw avbeiten; das fol-
gende Ziel gw erreichew: Tim soll sichy ivv der Schude wohler fithlew k-
nenw und freuwndlicher mit anderer Schilerinnen und Schilerw wmge-
hew.

Der Lehrer / die Lehrerin verpflichtet sich dem Schiler / die Schulerin wie folgt dabei
Zu unterstitzen, dass er/sie dieses Ziel erreichen kann:

Tunw wird nicht dewow abgehalten, alleine zuw arbeiten, werwv hun dies
wichtig ist. Einmal die Woche wivd Fraw Schuldg mit Tum einv Funfminu-
tengesprich fidwen, i dew Tum thwr sagen kawnny, was thw diese Woche
gut gelungew ist und was thwv gedrgert hat.

Der Schiuler / die Schulerin verpflichtet sich, zum Erreichen dieses Ziels, folgendes zu
bericksichtigen:

Einmal amv Tag, eine Kleinigkeit mit anderes gusammeny ivv der Klasse
zw machen. guumn Beispiel eine Aufgabe gemeinsom zw losen, eine Frage
zw stellenw awv einenv Mitschiller, eine Mitschillerin einem Mitschuiler g
helfeny;, z.B. imWerkunterricht.

Fuwr jeden Tag inv dewm Thermomeler eingulragen, wie er sich gefuddt hat.

Der Vertrag wird neu geschlossen am: 12. Dezember 2005

Datum/Unterschrift Schuler(in) Datum/Unterschrift Lehrer(in)
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Abb. 4: Beispiel eines Evaluationsverfahrens

Wie fuhlst du dich in der Schule? Mach ein Kreuz an die Stelle in der Landschaft, die
am ehesten so ist, wie du dich in der Schule fihlst.

Methodensammlung — Anregungen und Beispiele fiir die Moderation. Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung,
Lehrerfortbildung in NRW. DruckVerlag Kettler 1997°,
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Abb. 5: Meine Stimmung in der Schule

Meine Stimmung in der Schule

in der Schule in der Woche von Montag

@5”“
e

Montag

@5”“
e

Dienstag

bis Freitag

@5”“
e

Mittwoch

&

Donnerstag

&

Freitag
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/— Tipp
In der Anlage finden Sie weitere
Materialien zur Forderplanung:

~

ein Beispiel eines Evaluationsbogens so-
wie eine Anregung zur Selbstreflexion der

Padagog(inn)en. /

6. Forderplan konkret

Was der Forderplan beschreibt, héngt
auch davon ab, welche Form von Férder-
plan gewahlt wird. Es gibt Forderplane, die
Schiler und Schilerinnen und ihre
Selbstwahrnehmung direkt mit einbezie-
hen. Andere bieten vor allem die Méglich-
keit den Entscheidungen des Férderplan-
teams eine Form zu geben. Sie unter-
scheiden sich im Grad der Vorstrukturie-
rung und Systematik. Manche sind
Ankreuzbdgen andere offen gehaltenen
Formblatter. Es gibt die unterschiedlichs-
ten Mdglichkeiten. In der Abbildung 6 ist
das Forderplanformular abgebildet, das
mir fur diesen Kontext am sinnvollsten
erscheint. Es bezieht u.a. Kooperations-
partner mit ein.

Schwierig durfte im Fall von Tim die Frage
sein, auf welche Ziele sich das
Forderplanteam einigt. Schlecht wére es,
wenn nicht erkannt wirde, dass ein Teil
der Probleme von Tim auch schulisch
erzeugt bzw. verstarkt werden. Hierzu

kann eine nicht individualisierende
Unterrichtsdidaktik gehdren, eine
Lernatmosphére, die vor allem auf

Konkurrenz setzt oder auch eine defizit-
statt starkenorientierte Kommunikation mit
Tim. Es kann also keineswegs weiterhin
darum gehen, Tim zum Problem zu
machen, an dem individuell agiert wird,
sondern ihn im Kontext seiner Umgebung
zu verstehen und auch die Umgebung zu
Maieneder Lehrerin sind die Mutter und
der Vater Ansprechpartner im Gesamt-
konzept der Foérderung. Tims Mutter miss-
te entlastet und gestitzt werden. Es ist
wichtig sie davon zu Uberzeugen, dass
Tim nicht der kleine Erwachsene ist, zu
dem sie ihn zu machen scheint. Die Mutter
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muss sich als gleichberechtigte Ge-
sprachspartnerin ernst genommen fuhlen.
In der beschriebenen Konstellation lasst
sich dies vermutlich am besten durch den
Sozialpadagogen herstellen.

Um Tims Selbstwahrnehmung eintragen
zu kénnen, ware es wichtig, ihn auch noch
mal in Ruhe zu fragen, wie er seine
Situation in der Schule empfindet. Dieses
Gesprach  sollte nicht  von der
Grundschullehrerin gefuhrt werden. Wenn
der Werkunterricht durch einen anderen
Lehrer durchgefiihrt wird, kdnnte dieser
ein guter Ansprechpartner sein. Auch der
Sozialarbeiter oder ein padagogischer
Mitarbeiter aus dem Nachmittag koénnte
der Richtige fur dieses Gesprach sein.

Was konnte konkret in dem Forderplan
stehen? Ein Beispiel, das aber nie so gut
sein kann, wie eine reale Zusammenkunft
von mehreren Personen, die sich auf
zentrale Aspkete innerhalb der einzelnen
Vorgaben einigen, steht in Abbildung 7.

7. Verantwortlichkeiten

Gefragt wird haufig danach, wer die Hilfen,
die Forderung umsetzen soll. Forderung
wird nicht selten als eine Aufgabe be-
stimmter dafiir angeblich besser qualifi-
Zierter Instanzen angesehen. Der Sozial-
padagoge fir das Verhalten, spezielle
Forderlehrer fur Mathematik oder fir
Deutsch, der Physiotherapeut fir korperli-
che Defizite. Doch Foérdern ist eine Aufga-
be jeder Stunde, jedes Lehrers und der
ganzen Schule. Naturlich gibt es Situatio-
nen, in denen Expert(inn)en gefragt sind
und in denen Forderaufgaben verteilt wer-
den miussen. Dies sind jedoch Erganzun-
gen. Der zentrale Ort fuir Férderung ist
jedoch der Unterricht. Um dieser Aufgabe
gerecht zu werden, muss er sich veran-
dern. Fir Tim musste ein langfristiges
Konzept entwickelt werden. Zu diesem
Konzept gehéren dann auch Foérderstun-
den, soweit die Schule sie anbietet. Doch
auf solche Foérderstunden muss sich ein
Kind einlassen kénnen. Ein Kind das so
umstellt ist von personlichen, familidren
Problemen, wird sich nicht auf die Ausei-
nandersetzung mit Inhalten einlassen
koénnen.



Abb. 6: PROZESSBEGLEITENDER SCHULERINTEGRIERENDER FORDERPLAN

Forderplan far

gulltig von bis

200... Lehrer(innen):

Vorangiger Forderbedarf:

(z.B.: Wahrnehmung, Motorik, Emotion, Sozialverhalten, Kommunikation, Lern-/Arbeitsverhalten, Lesen, Schreiben, Mathematik, Deutsch, Englisch, Naturwissenschaften)

Starken, Probleme, Grenzen,
Selbstwahrnehmung der
Schilerin / des Schilers

Moglicher notwendiger nachster
Lernschritt, vereinbartes Ziel

Unterstitzendes Lernorgani-
sation, Mitverantwortung des
Schilers / der Schilerin

Prozessbeobachtung des Lehrers
/ der Lehrerin

Vereinbarung mit Schiler(in),
Eltern, Therapeuten:

Bezug zur Gesamtklasse

Evaluation durch / am /
in Form von:
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Abb. 7: Beispiel mdglicher Inhalte des Forderplans

Rubrik 1 :

Starken, Probleme,
Grenzen,
Selbstwahr-
nehmung der
Schilerin / des

Grobmotorische Unsicherheiten. Starken in der Feinmotorik.
Konzentrationsstarken, wenn er etwas handwerklich macht.
Konzentrationsschwéachen in Mathematik und Deutsch.

Tim aufert, dass ihn die Situation Uberfordert. Er flihlt sich
missverstanden. Das mache ihn zornig.

Aus Lehrersicht gibt es in den jeweiligen aktuellen Situationen keine

Schulers akuten Grunde fur seine Aggressivitat.

Rubrik 2: Tim ermdglichen, sein Verhalten einschétzen zu lernen. Tagliches
Moglicher Stimmungsbarometer ausfillen. Darauf achten, dass er es regelma-
notwendiger Rig ausfullt. Die ware ein anderes, weniger aggressionsbeladenes
nachster Feld zum Lernen von Systematik als der Bereich Hausaufgaben und

Lernschritt,
vereinbartes Ziel

Bucher. Kleine Aufgaben in Deutsch und Mathematik fiir ihn stellen,
die anschaulich sind und unter Umstéanden mit einem Werkprojekt
verknipft werden. Mit ihm thematisieren, auf welche Sportaktivitaten
er sich einlassen wirde. Ihm die Mdglichkeit geben, sich zu entzie-
hen.

Rubrik 3:
Unterstiitzendes
Lernorganisation,
Mitverantwortung
des Schilers / der

Individualisierende Unterrichtsarrangements; die Mdglichkeit fir den
Schiiler, alleine und in seinem Rhythmus zu arbeiten, sind Elemente
dieses Lernarrangements. Wochenplanarbeit einfihren, die es ermég-
licht, ihm individuelle Aufgaben zu geben. Wenige und sehr konkrete
Regeln mit der Klasse und mit ihm aushandeln. Situationen schaffen,

Schilerin in denen er positiv bestarkt wird. In Deutsch an Themen anknipfen,
die ihn interessieren wie zum Beispiel Tiere. Ihn zum Experten in
bestimmten Bereichen machen, so dass er Akzeptanz und
Anerkennung bei seinen Mitschilern findet.

Rubrik 4: Diese Rubrik wird wahrend der Zeit der Beobachtung ausgefiillt.

Prozessbeobachtu

ng des Lehrers /
der Lehrerin

Rubrik 5:
Vereinbarung mit
Schuler(in), Eltern,

Mutter: Tim fiir die Ganztagsangebote anmelden. Uberlegen, ob wie-
der ein Tier angeschafft werden kdnnte. Ihn zu Hause von Verantwor-
tung entlasten.

Therapeuten: Vater: Mit Tim Kontakt halten und sich fir ihn interessieren.
u.U.: Kinderpsychologe: Tim die Mdglichkeit geben, in einem anderen
Rahmen als dem schulischen tber seine Angste und seinen Zorn zu
sprechen.

Rubrik 6: Tim hat sich isoliert und wird isoliert. Diese Isolierung behutsam aufzu-

Bezug zur Gesamt-
klasse

I6sen, gemeinsame Aktivitdten ermdglichen, die nichts mit individuel-
lem Wettkampf zu tun haben. Bei aggressiven Ausrastern, Tim zur
Seite nehmen ohne ihn zu kritisieren; ihm die Mdglichkeit geben, sich
zu beruhigen.

Rubrik 7:
Evaluation durch /
am /in Form von:

Gesprach mit dem Schdaler, der Mutter und der Lehrerin wie sie die
Situation empfinden. Die Gesprache kdnnten durch eine Kollegin oder
eine andere nicht direkt involvierte Person gefiihrt werden.
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Zur Durchfihrung der Hilfe sollte in Tims
Fall zuné&chst vor allem mit der Jugendhilfe
zusammengearbeitet werden. Die Lehrerin
sollte entweder im Rahmen Kollegialer
Fallberatung die Mdglichkeit bekommen,
begleitet zu werden

fur die Entwicklung ihres Sohnes musste
fur sie anschaulich werden. Zum anderen
ware es wichtig eine Losung fur die Ver-
sorgung der kleineren Geschwister auch
am Nachmittag zu finden. Hier wére zum
Beispiel die Familienhilfe als Teil des Un-

oder im Zusammen-
hang mit der Arbeit im
Jahrgangsteam. Da-
mit die Foérderung ge-

“Fordern ist eine
Aufgabe jeder Stunde,
jedes Lehrers und

der ganzen Schule.“

terstlitzungssystems gefragt.

Ob die Teilnahme fir Tim ein Gewinn wa-
re und ob der offene Ganztag gar ein Ort

lingen kann, muss es

zwischen den Beteiligten ein hohes Malfl3
an Verlasslichkeit und Transparenz, an
Offenheit und Abstimmungsbereitschaft
geben. Es geht nicht um Konsequenz um
jeden Preis. Wenn es sinnvoll ist, eine
Vereinbarung zu verandern, ist daran
nichts zu kritisieren. Kritikwlrdig ist je-
doch, wenn die nicht in Abstimmung mit
den anderen am Prozess Beteiligten ge-
schieht. Gerade ein Kind, das so zutiefst
verunsichert zu sein scheint, braucht eine
Umgebung, die ihm zugewandt ist und ihm
Sicherheit gibt.

8. Die Ganztagsschule als
forderlicher Ort

Tim ist in einer offenen Ganztagsgrund-
schule. Ob er an den Angeboten des
Ganztags teilnimmt, dartber erfahrt man
in der Fallbeschreibung nichts. Es ist gut
maoglich, dass er aufgrund der finanziellen
Situation der Familie, nicht fir den Ganz-
tag angemeldet worden ist. In diesem Zu-
sammenhang ware es wichtig zu wissen,
ob es sich um eine Ganztagsschule han-
delt, die Elternbeitrage einfordert. Selbst,
wenn es die Moéglichkeit gibt, dass Schile-
rinnen und Schiler aus 6konomisch
schwachen Familien Zuschisse erhalten,
werden diese oft aus Scham nicht bean-
tragt. Nur in Schulen, in denen es eine
solide Vertrauensbasis zwischen Schule
und Elternschaft gibt, trauen sich auch
eher zurickhaltende Eltern, uber ihre fi-
nanziellen Probleme offen zu sprechen.

Ein weiterer Grund dafir, dass er unter
Umstanden nicht am Ganztags teilnimmt
kdnnte sein, dass Frau Boland ihren ,Al-
testen” fur das Familienmanagement
braucht. In diesem Fall miisste zum einen
Uberzeugungsarbeit bei der Mutter geleis-
tet werden. Die Bedeutung des Angebots
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der Forderung ware, dies hangt von der
Gestaltung des Nachmittags ab. Es waére
fur ihn auf jeden Fall gut, wenn das Prob-
lem Bucher und Hefte, einer jener Kon-
fliktbereiche zwischen Schule und h&usli-
chem Umfeld, die auf Kosten des Kindes
ausgetragen werden, dadurch wedfiele,
weil alles in der Schule bleibt, was in der
Schule gemacht wird.

Tim kdnnte in die Hausaufgabenbetreuung
gehen. Doch ob er dort arbeiten kann,
hangt davon ab, wie die Arbeitsatmosphé-
re ist und wie angenommen sich Tim fih-
len kann. Eine reine Beaufsichtigungsein-
richtung wirde vermutlich dazu fuhren,
dass Tim sein Repertoire an Stérungen
entfaltet und nicht auf seine Fahigkeit zur
Konzentration aufbauen kann. Ideal ware
es, wenn es in der Hausaufgabenbetreu-
ung zusatzlich z.B. Ehrenamtliche gébe,
die sich mit einem Kind wie Tim phasen-
weise zusammensetzen kdénnen, um mit
ihm zu arbeiten.

Welches Angebot ka&me nach der
Hausaufgabenbetreuung fur Tim in Frage?
Es sollten Angebote sein, die ihm Freude
machen, an seinem Forschungs- und Tuf-
telinteresse anknupfen und solche, in de-
nen er spielerisch seine motorischen Fa-
higkeiten schulen kann. Die Palette der
maglichen denkbaren Angebote ist grof3:
Angefangen von Jungenstarken Uber
Spielstunden oder Meditation (fir Jungen)
bis hin zu Modellbau, Holzwerkstatt und
anderes mehr ist vieles denkbar.

Forderangebote im direkten Sinn sind die-
se AG und Freizeitangebote jedoch nicht.
In der Situation, in der sich Tim befindet,
kénnen sie jedoch dazu beitragen, dass er
sich besser auf die Lernsituation am Vor-
mittag einlassen kann. Fatal wére es,
wenn er am Nachmittag Fdorderstunden
besuchen misste, wahrend andere Schi-



lerinnen und Schiler, Freizeit- und AG-
Angebote nutzen kénnen. Nicht ein mehr
an Lernstoff, Ubung und Drill braucht ein
Schuler wie Tim, sondern Angebote, in
denen er Aggressionen abbauen und ler-
nen kann, anders mit sich und seiner Um-
welt umzugehen.

Gute Betreuung mit positiven Effekten fur
den Vormittags-, den Schulbereich, das ist
im Idealfall die Mdglichkeit einer offenen
Ganztagsschule. Erweitert waren die Mog-
lichkeiten, wenn Tim auf eine gebundene
Ganztagsschule gehen kénnte. Wie sahen
dort die Mdglichkeiten aus? Lernen und
Freizeit, Entspannung und Anspannung
kénnen anders aufeinander abgestimmt
werden. FUr einen Schiler wie Tim, der
aufgrund seiner aktuellen biografischen La-
ge einen anderen Lernrhythmus braucht,
ware dies eine bessere Voraussetzung fir
eine fdorderliche Lernatmosphére. Es ist
einfacher, in gebundenen Ganztagsschu-
len konsequent mit Wochenplan und Frei-
arbeit, in Projekten und mit anderen For-
men individualisierten Lernens zu arbei-
ten.

Ganztagsschule ist eine grofRe Chance fir
Schiler(innen) wie Tim. Ob sie ihre positi-
ven Seiten entfalten, hangt von ihrer kon-
kreten Gestaltung ab. Genauso wie die
Forderplanung in sich keine Qualitat ist,
sondern erst zu einer wird, wenn alle Be-
teiligten sie zum Wohle der Entwicklung
eines Schilers zu nutzen wissen. Dann
hat Tim ein Chance sich als Personlichkeit
zu entwickeln und seine Lern- und Bil-
dungschancen zu nutzen.
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Glossar

Forderpléane

Das Instrument ,Forderplan“ ist ur-
sprunglich im Rahmen der Sonderpada-
gogik entwickelt worden. Es hat sich als
so hilfreich erwiesen, dass es folgerichtig
war, es in veranderter Form auch in den
»hormalen” allgemein bildenden Schulen
zu erproben. Ein individueller Férderplan
ware eigentlich fir alle Schiler und
Schulerinnen nutzlich — schon damit die
Lehrerinnen und Lehrer prifen, ob sie
etwas Wichtiges Ubersehen haben. Doch
wegen der Arbeitsbelastung im Schulall-
tag wird er vor allem benutzt werden,
wenn bestimmte Schulerinnen oder
Schuler ihren Lehrern und Lehrerinnen
Sorge machen, zum Beispiel, weil sie
scheinbar Uberfordert oder auch unter-
fordert sind oder auch, weil sie immer
mehr ,verstummen“ oder ,so aggressiv,
wie ich das nie von ihr erwartet hatte”
werden. Anders als der Lehrplan kon-
zentriert sich ein Forderplan nicht auf die
Frage, was der Schuler/die Schilerin jetzt
lernen soll, sondern auf die Frage, was
er/sie jetzt am dringendsten ,braucht”.
Lernen ist ein aktiver und sehr individuel-
ler Prozess. Es funktioniert nicht nach
dem Prinzip des Nurnberger Trichters.
Forderplane unterstitzen die Individuali-
sierung des Lernens. Sie sind ein indivi-
dueller Lernplan fur die einzelne Schile-
rin / den einzelnen Schiler — und sind
zugleich mehr. Sie beschreiben die not-
wendige Férderhaltung der Lehrenden.

Ganztagsschule

Mit Ganztagsschulen wird aktuell wie
auch historisch gesehen eine verbesser-
te padagogische Arbeit verbunden. So
gab der Deutsche Bildungsrat 1968 eine
Empfehlung zur Einrichtung von Ganz-
tagsschulen heraus, bei der es auch um
die Verbesserung der Chancengleichheit
und um eine anregendere Bildungsum-
gebung fir benachteiligte Schilerinnen
und Schiuler geht. Ganztagsschulen las-
sen sich grob in drei Gruppen einteilen:
Ganztagsschulen in voll gebundener
Form: alle Schiler/innen sind verpflich-
tet, an mindestens drei Wochentagen flr
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jeweils mindestens sieben Zeitstunden
an den ganztagigen Angeboten der
Schule teilzunehmen. Ganztagsschulen
in teilweise gebundener Form: ein Teil
der Schiler/innen verpflichtet sich, an
mindestens drei Wochentagen fir je-
weils mindestens sieben Zeitstunden an
den ganztédgigen Angeboten der Schule
teilzunehmen. Ganztagsschulen in offe-
ne Form: Es gibt Bildungs- und Betreu-
ungsangebot in der Schule an mindes-
tens drei Wochentagen von taglich min-
destens sieben Zeitstunden. Die Teil-
nahme an den ganztagigen Angeboten
ist freiwillig und wird jeweils durch die
Schilerinnen und Schiller oder deren
Erziehungsberechtigte fir einen gewis-
sen Zeitraum verbindlich erklart.

Heterogene Lerngruppen

Das deutsche Schulsystem setzt struktu-
rell noch immer Uberwiegend auf die
Homogenisierung von Lerngruppen. Die
dahinter stehende These: Schuiler und
Schilerinnen kdénnen am besten unter-
richtet werden und lernen, wenn sie sich
auf einem vergleichbaren Leistungsni-
veau befinden. Doch trotz dieser Auftei-
lung der Schilerschaft auf Gymnasien,
Haupt- und Realschulen sowie auf Son-
derschulen empfinden Lehrerinnen und
Lehrer ihre Lerngruppen in ihrer Unter-
richtsrealitat haufig als ausgesprochen
heterogen. Fakt ist aber: Es gibt kaum
ein anderes Land, in dem schulische
Lerngruppen so homogen sind wie in
Deutschland. Und dennoch gelingt es im
deutschen Schulsystem mit am schlech-
testen, die jeweiligen Pole des Leis-
tungsspektrums zu férdern, den leis-
tungsstarken Kindern wie den leistungs-
schwachen Kindern gerecht zu werden.
Wenn auch abgeschwécht gilt dies e-
benso fir den Grundschulbereich wie fir
die Sekundarstufe. Die fehlenden Tradi-
tionen im deutschen Bildungssystem,
Heterogenitat produktiv zu nutzen, kénn-
te ein Grund hierfur sein - die haufig noch
praktizierte Didaktik des Gleichschritts,
ein weiterer. Schulerinnen und Schiler
einer Klasse muissen zur gleichen Zeit
das Gleiche lernen und erarbeiten. Der
Unterricht richtet sich nach den Schiile-
rinnen und Schilern, die im mittleren
Leistungsspektrum arbeiten.



Individualisierung

Nicht auf &ul3ere Differenzierung zu set-
zen, also Schilerinnen und Schiiler nach
Leistungsniveaus zu sortieren, sondern
innerhalb einer Lerngruppe zu differen-
zieren, bedeutet Lernen zu individualisie-
ren. Es geht hier bei um das Konzept ei-
nes anderen, nicht lehrerorientierten und
stofffixierten, sondern Schiler- und prob-
lemorientierten Unterrichts. Individuali-
sierung bedeutet, nicht nur, im Bereich
der Methoden zu differenzieren, sondern
auch im Bereich der Aufgaben und Prob-
lemstellungen oder der Ziele und Pro-
dukte. Damit Lernen dennoch ein ge-
meinsamer Prozess bleibt, ist es wichtig,
in einem der individualisierbaren Berei-
che Gemeinsamkeiten zu schaffen. Die-
se konnen auf der Ebene der Methoden,
der Themen oder auch der Produkte lie-
gen. Individualisierung von Unterricht ist
nicht nur eine didaktische, sondern auch
eine padagogische Aufgabe. Schilerin-
nen und Schiler missen lernen, zu ver-
stehen und zu respektieren, dass Men-
schen unterschiedlich lernen und des-
wegen zum Beispiel unterschiedliche
Materialen, Aufgaben und Zeitvorgaben
bendétigen.

Kind-Umfeld-Analyse

Die Kind-Umfeld-Analyse wurde Mitte
der 80er Jahre entwickelt, im Zusam-
menhang mit der Beschulung von Kin-
dern und Jugendlichen mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf im Regelschul-
wesen. Die Kind-Umfeldanalyse ist aller-
dings nicht auf diese Gruppe von Schi-
lerinnen und Schilern beschrankt, son-
dern kann immer dann durchgefiihrt
werden, wenn ein besonderer Forderbe-
darf bei Kindern und Jugendlichen fest-
gestellt wird. Betrachtet wird bei der
Kind-Umfeld-Analyse die raumliche Um-
gebung und das soziale Umfeld in dem
sich der Schiler und Schilerin bewegt.
Ziel dieser Analyse ist es, alle Moglich-
keiten in seinem Lebensumfeld fir seine
Forderung zu nutzen. Die Kind-Umfeld-
Analyse ist durch folgende Merkmale
gekennzeichnet:

1. Beteiligung des Schulers/der Schiule-
rin an der Analyse.
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2. Beteiligung aller wichtigen Personen
aus dem Lebensumfeld der Schiile-
rinf/des Schilers am Verédnderungspro-
zess.

3. Starkeorientierte Betrachtung der Si-
tuation und keine defizitaren Festschrei-
bungen und traditionelle Klassifikationen.
4. Nicht nur Bestandsaufnahmen vor-
nehmen, sondern
Verdnderungsperspektiven  aufzeigen,
auf Veranderungen hin wirken und diese
systematisch entwickeln.

5. Geordnete und geplante Zusammen-
arbeit aller Beteiligten.

6. Keine zentralistische Konzentration
auf das Kind und seine Probleme, son-
dern das Umfeld veréndern, so dass sich
die Entwicklungsbedingungen des Kin-
des verbessern.

Laborschule Bielefeld

Die Laborschule Bielefeld ist ein Beispiel
dafur, wie es einer Schule p&dagogisch
und didaktisch gelingen kann, so zu ar-
beiten, dass unterschiedlichste Schiler-
personlichkeiten in verschiedensten Le-
benssituationen adaquat lernen kénnen
und gut betreut werden. Die Laborschule
ist die staatliche Versuchsschule des
Landes Nordrhein Westfalen. Sie be-
steht aus einer Grundschule und einer
integrierten Gesamtschule, die eng mit-
einander verzahnt sind. Die Schule wird
von 60 Schilerinnen und Schilern pro
Jahrgang bis zum Ende des 10. Schul-
jahres besucht. Kinder werden mit 5 Jah-
ren eingeschult und verlassen die Schu-
le nach dem 10. Schuljahr. Die Labor-
schule versteht sich als ,Haus des Ler-
nens“ und versteht sich auch als be-
wusst gestalteter Erfahrungsraum fur
Schiler und Schilerinnen. Leben und
lernen sollen eng aufeinander bezogen
sein. Die Schule ist mit vielen Lerngele-
genheiten ausgestattet, die es den Schu-
lerinnen ermdglichen Erfahrungen zu
sammeln, die sie auf3erschulisch nicht
mehr sammeln koénnen: Es gibt eine
Vielzahl an Sportangeboten, einen Bau-
spielplatz, eine Holz- und Metallwerkstat
sowie einen Schulzoo mit Kleintieren
und diverse musische und kiinstlerische
Angebote.



Stephan Maykus

Gemeinsame Wege

der Forderung erkennen - durch den
Blick auf Unterschiede und Anknip-
fungspunkte beider Forderkonzepte

Der ,Fall Tim“ ist in diesem Heft Focus
beider Blickwinkel, von Schule und Ju-
gendhilfe, die ein differenziertes Bild der
Fallanalyse sowie der moglichen Unter-
stitzung beider Seiten entstehen lassen.
Die getrennte Vorgehensweise suggeriert
vollig unterschiedliche Zugénge und
Denkweisen, unterschiedliche Methoden
und Handlungen in der Praxis — diese Un-
terschiedlichkeit ist sicher auch gegeben
und sollte durch den Aufbau des Heftes
verdeutlicht werden. Jedoch weicht beim
schrittweisen Lesen der beiden Beitrdge
die Unterschiedlichkeit immer mehr dem
Eindruck wachsender Gemeinsamkeiten;
beide Blickwinkel scheinen sich immer
mehr zu &hneln, die gleichen Aspekte in
der Lebenssituation von Tim als relevant
fur seine Forderung herauszuarbeiten und
vor allem: die entwickelten Férderziele von
Schule und Jugendhilfe sind nahezu iden-
tisch. Beide Blickwinkel bieten Anlass,
Uber gemeinsame Wege der Forderung
nachzudenken, Uber den Ort, die Entwick-
lung und Verankerung gemeinsamer An-
gebote in der Offenen Ganztagsschule. Im
Einzelnen lassen sich meines Erachtens
Gemeinsamkeiten, Unterschiede — aus
denen Bricken werden kénnen —, als auch
Grenzen bzw. unabdingbare Vorausset-
zungen gemeinsamer Angebote wie folgt
pointieren:

1. Forderung ist immer eine Frage der
Perspektive — diese versuchen Schule und
Jugendhilfe nie allein auf das Kind Tim zu
begrenzen:

Problemsituationen werden von den Bet-
rachter(inne)n definiert. Beide Positionen
heben die Notwendigkeit hervor, die Le-
benssituation von Tim in schulischer und
aulRerschulischer Sicht wahrzunehmen,
Hilfen an einer lebensweltlichen Sicht aus-
zuwaéhlen und auszurichten.
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2. Die Konzipierung und Durchfiihrung von
Unterstitzung fur Tim geschieht bei Schu-
le und Jugendhilfe in einer geplanten Wei-
se:

Hilfeplanung und Forderplanung weisen
im Vorgehen eine Reihe von Parallelen
auf: Kriteriengeleitete Fallanalysen, kolle-
gialer Austausch, Partizipation und Kon-
traktorientierung sind Aspekte, die in der
Fallarbeit unmittelbar anschlussféhig sind.

3. Unterstitzung findet an unterschiedli-
chen Orten statt, die von Schule und Ju-
gendhilfe miteinander in Verbindung ge-
sehen werden:

Beide Blickwinkel richten sich auf Foérder-
aspekte in der Schule, in der Familie so-
wie im Umfeld von Tim und beziehen sich
auf zum Teil identische Institutionen mit
ihrem Unterstitzungspotenzial. Dabei ist
die Perspektive der Betroffenen unerlass-
lich:

4. Vom jungen Menschen her gedacht:
Jugendhilfe betont Partizipation als wichti-
ge Leitlinie:

Dies ist vor allem eine Starke der Jugend-
hilfe, geradezu ihre Maxime, kommt aber
auch in der schulischen Forderung zum
Tragen. Zwei Grundorientierungen der
Jugendhilfe kénnen dabei eine wichtige
Anregung fur Schulen sein:

5. Die Situation verstehen, bevor man sie
andern kann: Jugendhilfe betont eine re-
flexiv-klarende Rolle in der Forderung:

Die mehrperspektivische Fallarbeit sowie
die Orientierung an Netzwerken der Un-
terstitzung sind fir Jugendhilfe charakte-
ristisch:

6. An Zusammenarbeit denken und Unter-
stitzung abstimmen: Jugendhilfe denkt in
Netzwerken der Hilfe:

Die reflexive und netzwerkorientierte He-
rangehensweise ist der schulischen For-
derung natdrlich nicht fremd, braucht in
der Schule aber Rahmenbedingungen,
damit diese Aspekte in der beschriebenen
Intensitat bertcksichtigt werden koénnen:
Zeit, Austausch, Teamorientierung und
entsprechende Kompetenzen — hier kann
Jugendhilfe ein wichtiger Motor fur ent-
sprechende  Schulentwicklungsprozesse



sein. Dabei profitiert Jugendhilfe von einer
(strukturell beférderten) Starke der Schule:

7. Schule betont in der Foérderung ihren
eigenen Rahmen — und scharft damit For-
derprofile:

Die umfassende Forderung und ihre Pla-
nung kann nicht nur in der Schule (auch
nicht durch Kooperation in ihr) allein bear-
beitet werden. Hier schérft die schulische
Forderung klar ihr Konzept und ihren
Handlungsradius, konturiert ihre Hilfe und
macht sie klar beschreibbar. Dabei ist sie
offen flr erganzende und kooperative Un-
terstiitzung, verortet klar ihren Ort im Hil-
fenetzwerk. Eine solche klare Positionsbe-
stimmung lasst die Jugendhilfe manchmal
vermissen, so dass sie gerade in diesem
Kontext veranlasst ist, neben der fallanaly-
tischen Sicht auch ihre bildungs- und for-
derbezogenen Leistungen in den unter-
schiedlichen Handlungsfeldern kenntlich
zu machen und zu schéarfen. Dann eint
schlieBlich beide Seite der Blick auf die
Starken von Tim und seiner Familie:

8. Ressourcenorientierung: nicht nur Prob-
leme sehen, sondern auch Potenziale und
Lésungen — Schule und Jugendhilfe haben
den gleichen Motor fur Veranderungen:

Verallgemeinert gesprochen, kénnen die
folgenden funf Aspekte als grundlegende
Leitthemen der Entwicklung einer gemein-
samen Forderpraxis von Jugendhilfe und
Schule skizziert werden:

1. Individuelle Férderung bedeutet die
umfassende Unterstitzung der indivi-
duellen Entwicklung von jungen Men-
schen — nicht nur Lern- und Leistungsfor-
derung; Forderung vereint vielmehr kogni-
tive, soziale und emotionale Aspekte der
Entwicklung.

,den Blickwinkel erweitern —
Kooperation regt an*

Die Entwicklung junger Menschen zu un-
terstitzen, zu fordern heifldt daher auch,
entsprechende Lernanreize zu schaffen.
Forderung l6st die Verantwortung der Pa-
dagoginnen und Padagogen in der Schule
aus, hiefir Raume anzubieten, Lern- und
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Erfahrungsrdume, in denen Kinder sich
ihre Umwelt aneignen und sie gestalten
kénnen. Darlber hinaus l6st es ebenso
die Verantwortung fir differenzierte Ange-
bote aus, die an den individuellen Mé6g-
lichkeiten der Kinder, ihren Lern- und Le-
benserfahrungen ansetzen, sie berlck-
sichtigen und in die Gestaltung von Unter-
richt und auRRerunterrichtlichen Angeboten
einflieRen. Die Sensibilitdt fir soziale und
aulierschulische Bedingungen der jungen
Menschen spielt hier eine Rolle und die
Frage, wie sie die Gestaltung des Schulall-
tags beeinflussen, wie ihnen entsprochen
werden sollte. Solche Lernraume und die
Orientierung an einem umfassenden Ent-
wicklungsprozess entstehen nicht automa-
tisch durch den erweiterten Zeitrahmen
der Ganztagsschule, sie missen von den
Fachkréften gezielt geplant und ausgestal-
tet werden.

Kooperation mit der Kinder- und Jugend-
hilfe férdert die Entwicklung eines solchen
breiten Verstéandnisses von Forderung,
das Foérderung von Neigungen, Begabun-
gen genauso meint wie Forderung von
Sozialverhalten, von Bewaltigungskompe-
tenz, der Eindammung von Verhaltens-
schwierigkeiten, der Fahigkeit in der Schu-
le und im Alltag besser klar zu kommen.
Dies sind die Blickwinkel der Jugendhilfe,
die sozialpadagogische Perspektiven in
die Frage nach der Forderung einbringen
kann und deren Leitmaximen an den For-
dergedanken anschlussfahig sind: das
Kind und seine Bedirfnisse in den Mittel-
punkt stellen, das soziale Umfeld als wich-
tigen Bezugspunkt des Handelns nehmen,
die Sichtweisen der Kinder einbeziehen,
Partizipation ermdglichen sind zentrale
Grundlagen der Kinder und Jugendhilfe.
Daher bietet Kooperation fiir Schulen die
Mdglichkeit, unterschiedliche Perspektiven
einzunehmen, auf unterschiedliche Brillen,
Zugénge, Methoden, Erfahrungen zuriick-
greifen zu kénnen und sie in Ergénzung zu
bringen, um eine gemeinsame und umfas-
sende Forderpraxis zu etablieren. Damit
diese Potenziale zum Tragen kommen,
mussen die Kooperationspartner einen
ersten Verstandigungsprozess eingehen
(zunéchst je fur sich und dann gemein-
sam): Was verstehen wir unter Forde-
rung? Was sind Ziele von Foérderung?



Was konnen und wollen wir dazu beitra-
gen? Wie stellen wir uns eine Zusammen-
arbeit vor? Anhand dieser ersten Klarun-
gen werden (durchaus unterschiedliche
und kontrare) Motive, Erwartungen an Ko-
operation transparent, Ziele kbnnen aus-
gehandelt und der Gewinn einer Zusam-
menarbeit deutlich werden. Vorausset-
zung: Hierfir muss es gerade zu Beginn
Orte der Kommunikation geben, dieser
Klarung muss ein Rahmen und Raum er-
offnet werden, da von ihr das Gelingen der
weiteren Zusammenarbeit entscheidend
abhangt.

2. Individuelle Foérderung verlangt ein
integriertes Gesamtkonzept — nicht das
Einrichten von Sonderorten fir bestimmte
Zielgruppen im Schulalltag; vielmehr erfillt
Forderung als Maxime fir die Gestaltung
unterschiedlicher pé&dagogischer R&ume
die angestrebten Ziele von Ganztagsschu-
le.

~ein Gesamtbild entwerfen —
Kooperation bietet Briicken*

Statt Sonderorten und Malnahmen fir
Einzelne ist ein breites Angebotsspektrum
der Forderung fur alle Schilerinnen und
Schiler bedeutsam — das die Forderung
von Begabungen und Intelligenz, bei Be-
eintrachtigungen oder Behinderungen e-
benso ermoglicht wie Forderung als gene-
relle, regelhafte Grundlage fur die Eroff-
nung gleicher Bildungschancen. Ein sol-
ches breites Angebotsspektrum hatte ein
wichtiges Kennzeichen: Es vereint unter-
schiedliche Orte und Qualitaten der Forde-
rung, unterschiedliche Angebote im
Schulalltag als ,Forderbalancen®. Solche
Forderbalancen stellen sich als gegensei-
tig durchlassige Angebote fir unterschied-
liche Schulergruppen, Themen und For-
derziele dar, die durch Briicken miteinan-
der verbunden sind und organisatorisch
durch unterschiedliche Professionen und
Teams abgesichert werden. Forderung
wird demnach durch ein Gesamtkonzept
getragen, das in mehrfacher Hinsicht In-
tegriertheit herstellt: Integriertheit der An-
gebotsbereiche und -formen, der Metho-
den, der Zielgruppen und der Professio-
nen. Die gemeinsame Orientierung am
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Ziel der Forderung schafft eine Basis fir
die gegenseitige Offnung der Kooperati-
onspartner, ihr Ergdnzungsverhdltnis be-
kommt damit einen konzeptionellen Rah-
men; zentrale Frage ist dabei: Was soll zu
einem Gesamtkonzept zusammengefiihrt
werden? Was bringen die Kooperations-
partner ein? Welche Erganzungsmdéglich-
keiten sind maoglich, die zu einem breiten
Spektrum von Lern- und Erfahrungsorten
in der Schule fuhren? Voraussetzungen
dafir sind: Die Weiterentwicklung des
Schulkonzeptes mit entsprechender Ak-
zentuierung (und entsprechender Konzep-
te der Jugendhilfe) sowie die Erstellung
von Kooperationsvereinbarungen auf der
Basis eines gemeinsamen Leitbildes (das
Bildung und Forderung umfassend veror-
tet).

3. Individuelle Foérderung bedeutet Ori-
entierung an Heterogenitat — und macht
deshalb die Differenzierung von Férderor-
ten, Férdermethoden und -zielen sowie die
Ausdifferenzierung der beteiligten Rollen
von Forderern notwendig.

.Verschiedenheit erkennen —
Kooperation scharft den Blick*

Alle Schulen weisen in unterschiedlicher
Hinsicht eine heterogene Schulerschaft
auf: Schulerinnen und Schiler wachsen in
unterschiedlichen familidren Bedingungen
auf, haben unterschiedliche Lernvoraus-
setzungen, Kenntnisse und Fahigkeiten.
Lehrplane und Unterricht sollen dazu bei-
tragen, dass alle Schilerinnen und Schi-
ler die gleichen Fahigkeiten entwickeln,
allerdings geht dies nicht mit einer Metho-
de bzw. einem Lernsetting fur alle Kinder
in gleichem Mafe. Die zentrale Orientie-
rung muss vielmehr Heterogenitat sein,
Lerngruppen erweisen sich nicht als ho-
mogen, hingegen muss Unterschiedlich-
keit erkannt und entsprechend darauf rea-
giert werden — das ist der Inbegriff von
individueller Foérderung. Die praktische
Konsequenz von Heterogenitat ist Diffe-
renzierung und dies scheint mir eine der
groRten Herausforderungen zu sein. For-
derung ist auf Differenziertheit in mehrfa-
cher Hinsicht angewiesen, um dieses Ziel
(anndhernd) zu erreichen. Die zentrale



Frage vor Ort lautet daher: Inwiefern kon-
nen wir unterschiedliche Férderangebote
und -qualitdten ausdifferenzieren? Die
Differenzierung von Schulkonzepten und
Leitbildern in dieser Hinsicht ist bereits
gefallen. Differenzierung beziglich der
jungen Menschen und ihrer Lebenssituati-
on ist ebenso grundlegend und bedeutet:
differenziert wahrnehmen und analysieren
kdénnen, sich ein Bild von Unterschiedlich-
keiten machen kdnnen (Diagnostik); ferner
das differenzierte Handeln, also unter-
schiedliche Methoden und Verfahren be-
herrschen kénnen, sie situationsadaquat
einsetzen. Die Ausdifferenzierung pada-
gogischer Rollen in der Schule ist ebenso
wichtig, das Zusammenarbeiten unter-
schiedlicher Professionen. Kooperation
scheint mir dabei der zentrale Hebel zur
Umsetzung einer differenzierten Praxis zu
sein. Verfahren der Diagnostik und einzel-
fallbezogenen Analyse haben Schule und
Jugendhilfe gleichermalRen, sie k&nnen
beide Blickwinkel und Verfahren im Inte-
resse der jungen Menschen aufeinander
abstimmen und in Erganzung bringen,
ihren Blick damit schérfen und optimieren,
mehr erkennen. Fragen einer individuellen
Didaktik, des starkeorientierten Lernens,
Forderung von Begabungen auf Seiten der
Schule haben Korrespondenzen auf der
Seite der Jugendhilfe: dort begegnen uns
Begriffe wie Ressourcenorientierung, Er-
madglichung von Selbstwirksamkeit, bezie-
hungsorientierte  Unterstitzungen, die
Gestaltung von Aneignungsraumen — dies
sind allesamt Aspekte unterschiedlicher
Forderschwerpunkte von Schule und Ju-
gendhilfe, die jedoch fur die Umsetzung
einer umfassend verstandenen Fdorderung
unmittelbar zusammengebunden werden
konnen. Kooperation von Schule und Ju-
gendhilfe bietet die Mdglichkeit, gemein-
sam mehr, differenzierter und besser ar-
beiten zu kénnen. Lehrkréfte und Sozial-
padagog(inn)en kdénnen voneinander ler-
nen, sich gegenseitig schulen und anre-
gen, Routinen seitheriger Praxis aufbre-
chen und neue Wege aufzeigen. Voraus-
setzung hier: eine Analyse der Schulsitua-
tion (der Situation der Schilerinnen und
Schiler), die Klarung der Rahmenbedin-
gungen fir individuelle Férderung und
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Qualifizierung der Beteiligten. Das fihrt
unmittelbar zum néchsten Punkt:

4. Individuelle Fo6rderung bedeutet
Netzwerkbildung — komplexen Lern- und
Lebenssituationen der jungen Menschen
muss ein vielfaltiges Netzwerk der Unter-
stitzung entsprechen.

.Forderung organisieren —
Kooperation ist das Gerust”

Hier erhalt die konzeptionelle Vorstellung
von Foérderung ihr konkretes Bild, sie wird
zu einem Fordernetzwerk an einer Schule,
das sich aus unterschiedlichen Professio-
nen und Anbietern zusammensetzt. Frage:
Wie kann ein gemeinsames FoOrdernetz-
werk an unserer Schule aussehen? Was
sind Schwerpunkte und Merkmale, Be-
sonderheiten? Voraussetzung: Schnittstel-
len identifizieren und Ressourcen, die ein-
gebracht werden kdnnen, abstimmen.

5. Individuelle Foérderung verlangt Lern-
fahigkeit von Schulen und ihren Part-
nern — sie verlangt eine gezielte Koopera-
tionsentwicklung und die Schaffung von
Kooperationsstrukturen, die der Entwick-
lung und Etablierung von Fdrderpraxis
dienlich sind,;

,Sich und die Praxis weiterentwickeln —
Kooperation spiegelt das eigene Tun*

auf diesem Weg wird ein Spiegel im ge-
meinsamen Schulalltag verankert: die
Fachkréafte beschreiben und bewerten aus
ihrem speziellem Blickwinkel die Foérder-
praxis und damit auch das Handeln der
Kooperationspartner — es entsteht ein
Feedbacksystem unterschiedlicher profes-
sioneller Blickwinkel. Das Ziel individuelle
Forderung braucht eine praktische Uber-
setzung in notwendige Rahmenbedingun-
gen, Aufgabenklarungen und Qualitatskri-
terien. Zentrale Frage: Woran erkennen
wir eine ,gute” Forderpraxis, wie kénnen
wir sie Uberprifen? Wie sichern wir ab,
dass wir entwicklungsfahig bleiben? An
dieser Stelle ist ein integriertes Gesamt-
konzept von Forderung perspektivisch
auch auf ein integriertes Qualitditsmana-
gement von Schule und Jugendhilfe an-



gewiesen, das Qualitatskonzepte beider
Seiten in Verbindung bringt und als Grund-
lage von Ganztagsschulentwicklung ver-
steht.

Die Leitfragen zusammengefasst als Leit-
themen (siehe die folgende Abbildung)
bilden ein anspruchsvolles Ziel ab, das
gemeinsam von Schule und Kinder- und
Jugendhilfe, wie auch weiteren vielfaltigen
aullerschulischen Partnern, angegangen
werden muss und gemeinsam besser er-
reicht werden kann — gute Grinde fir Ko-
operation gibt es demnach genug.

Die Potenziale gemeinsamer Fdrderung
entfalten sich jedoch nur, wenn Kooperati-
on bewusst und gezielt von den Beteiligten
entwickelt wird. Die formulierten Leitfragen
bindeln diesen Prozess und machen auf
notwendige Voraussetzungen aufmerk-
sam. Diese liegen aber nicht nur im Ges-
taltungsrahmen der pédagogischen Lehr-
und Fachkrafte, sondern verlangen auch
nach Klarungen auf der steuernden und
planenden Ebene: So sind z.B. die gesetz-
lichen Bedingungen der Erziehungshilfe
und die der sonderpadagogischen Foérde-
rung in ihrer Abstimmungsmdglichkeit zu
prifen, ferner die strukturellen und finan-
zZiellen Voraussetzungen fur flexible Hilfe

in und mit der Schule sowie die Rahmen-
bedingungen von Schule, die gemeinsame
Forderung beférdern konnen. Dies sind
etwa der veranderte Zeitrhythmus, Aufga-
benprofile der Lehrkrafte, die Kultivierung
von Individualisierung und des Umgangs
mit Heterogenitat.

Wir sind damit bei den konkreten Schritten
der Umsetzung angekommen, mithin bei
der Anforderung der Kooperationsentwick-
lung und der konkreten Schritte von Pra-
xisentwicklung vor Ort, was im Heft 2 der
Themenfolge ausgefihrt wird. Dabei stel-
len sich Fragen wie: Welche Chancen bie-
tet die Offene Ganztagsgrundschule fir
eine kooperative Forderung? Ist eine neue
Qualitat der Férderung maoglich? Was sind
Grenzen? Was ist zu bedenken fir die
Praxisentwicklung (Kooperationsentwick-
lung, Angebotsprofile, (gemeinsame) Um-
setzung der Hilfen)? Auch dort werden
wieder beide Blickwinkel bericksichtigt:
Schule und Jugendhilfe sowie die M6g-
lichkeiten ihrer Zusammenfiihrung — auf
dem Weg zur gemeinsamen Forderung
junger Menschen.

(Kostenlose Bestellmdglichkeit des Heftes 2
der Themenfolge unter: www.isa-muenster.de
oder www.ganztag.nrw.de)

Abb.: Leitthemen der Entwicklung einer kooperativen Férderpraxis

und -struktur

Leitthemen

far individuelle Forderung in Kooperation von Schule,
Jugendhilfe und aulRerschulischen Partnern

Gegenstand von

Forderung
Grundverstandnis Differenzierung von
von Forderung Forderpraxis
Fordernetzwerk Qualitat
von

Forderung
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http://www.ganztag.nrw.de/

Anhang
Materialien und Ubersichten

Hilfeplanung und sozialpddagogische Diagnostik in der Jugendhilfe
Ein Uberblick (von Sabine Ader)

1. Hilfeplanung als Prozess, um individuelle Unterstitzung fur und mit Familien zu
planen

Die Jugendhilfe insgesamt und die Erziehungshilfe im Besonderen verstehen sich als ein Angebot,

dass sich prinzipiell an alle Kinder, Jugendlichen und Familien richtet. Grundlage dafir ist das Kin-

der- und Jugendhilfegesetz, welches mit den darin festgeschriebenen Leistungen gem. § 1 Abs. 3

SGB VIl darauf zielt

¢ junge Menschen in ihrer individuellen und sozialen Entwicklung zu férdern und dazu beizutra-
gen, Benachteiligungen zu vermeiden oder abzubauen,

e Eltern und andere Erziehungsberechtigte bei der Erziehung von Kindern zu beraten und zu
unterstutzen,

¢ Kinder und Jugendliche vor Gefahren fir ihr Wohl zu schiitzen,

e und insgesamt dazu beizutragen, positive Lebensbedingungen fir junge Menschen und ihre
Familien sowie eine kinder- und familienfreundliche Umwelt zu erhalten oder zu schaffen.

Folglich geht es vor allem um Férderung und Unterstiitzung von Kindern und Familien, und in
manchen Fallen auch darum, Kinder vor fir sie bedrohlichen Situationen (Vernachlassigung, Miss-
brauch, Sucht etc.) zu schitzen. Die Leistungen, die die Jugendhilfe, d.h. in der Umsetzung die
Jugendamter oder freie Trager der Wohlfahrtspflege, in diesem Zusammenhang anbieten, lassen
sich im wesentlichen drei Grundorientierungen zuordnen: es handelt sich um kinder- und familien-
unterstitzende, familienergédnzende oder familienentlastende/-ersetzende Angebote oder Hilfen.
Fur Kinder und Familien in Belastungs-, Krisen- oder Notsituationen sind es hier vor allem die so
genannten ,Hilfen zur Férderung der Erziehung in der Familie’ (88 16 bis 21 SGB VIII) oder die
,Hilfen zur Erziehung’ (88 27 bis 41 SGB VIII), welche flr diese Lebenssituationen ein besonderes
Hilfespektrum zur Verfligung stellen.

Um in einer schwierigen Situation gemeinsam mit Familien eine entsprechende Unterstitzung zu
entwickeln und zu planen, kommt in der Jugendhilfe ein konkreter Arbeizsprozess in Gang, der
Hilfeplanung genannt wird. Der Begriff ,Hilfeplanung’ wird dabei in der Praxis der Jugendhilfe fur
zwei Dinge verwandt, die viel miteinander zu tun haben und z.T. auch ineinander Ubergehen, aber
nicht vollig identisch sind. D.h. der Begriff steht fiir zwei unterschiedliche, wenn auch &ahnliche
Handlungszusammenhange. Zum einen geht es darum, eine an die Jugendhilfe herangetragene
Bitte um Beratung oder Unterstitzung zu beantworten und mit den Beteiligten zu tberlegen, wel-
che Moglichkeiten es in diesem Zusammenhang gibt und welche Art von (professioneller) Beglei-
tung fir z.B. eine Familie hilfreich sein kann. Meist handelt es sich dabei um einige Kontakte, die
eine Familie zur Jugendhilfe hat, wobei dann das konkrete Angebot an die Familie sehr unter-
schiedlich aussehen kann (Vermittlung einiger Beratungsgesprache in einer Erziehungsberatung,
Herstellung des Kontaktes zu einem Jugendzentrum, das nachmittags eine kontinuierliche
Hausaufgabenbetreuung anbietet 0.4.). Zum anderen beschreibt die Bezeichnung ’Hilfeplanung’
ein spezifisches Verfahren, das einsetzt, wenn Fachkréfte und/oder Eltern fir ein Kind oder die
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Familie eine spezifische, meist langerfristige ,Hilfe zur Erziehung’ fur sinnvoll halten, die dann in
einem festgelegten Verfahren sehr konkret erarbeitet und mit allen Beteiligten abgestimmt wird.
Fur die zuletzt genannte Form der Hilfeplanung gibt es im SGB VIII einen gesonderten Paragra-
phen (8 36 SGB VIII), der dieses Verfahren im Einzelnen beschreibt. Juristisch gesprochen hat es
zum Ziel, Gber einen individuellen Rechtsanspruch von Birgerinnen zu entscheiden.

Den Anspruch auf eine ,Hilfe zur Erziehung' haben die Sorgenberechtigten eines Kindes (i.d.R.
also die Eltern), da sie nach dem Gesetz das Recht und auch die Pflicht haben, ihre Kinder zu ver-
sorgen und zu erziehen. Uber den grundsatzlichen Bedarf sowie Art und Umfang der Hilfe wird
dann im Einzelfall im Rahmen des Hilfeplanverfahrens gem. 8 36 SGB VIII entschieden. Verant-
wortlich fur diesen Prozess ist jeweils das ortliche Jugendamt in Person eines Mitarbeiters oder
einer Mitarbeiterin im ASD. Diese Fachkraft hat die Aufgabe, die zu treffenden Entscheidungen
vorzubereiten und das Hilfeplanverfahren zu leiten. Grundlage dafir ist ihr Kontakt und ihre Arbeit
mit einer Familie und ihrem sozialen Umfeld. Die Entscheidung dariiber, ob und welche Hilfe
schlie3lich ,geeignet und notwendig“ (8§ 27 SGB VIII) ist, kann und darf jedoch nicht von dieser
Fachkraft allein getroffen werden. Statt dessen missen sowohl Kinder und Eltern als auch weitere
Fachkrafte an diesem Prozess beteiligt werden, um zu verhindern, dass z.T. weitreichende Be-
schlisse (wie eine Heimunterbringung) tUber die Képfe von Familien hinweg getroffen werden oder
eine Fachkraft diese ohne die fachliche Beratung von Kolleglnnen trifft. Die ,Mitwirkung‘ von Fami-
lien sowie das ‘Zusammenwirken mehrerer Fachkrafte' als Ergdnzung und Korrektiv fir die Ein-
schatzungen und Beurteilungen der fallzustandigen Fachkraft sind im SGB VIl festgeschriebene
Verfahrenselemente der Hilfeplanung. Familien haben somit zwar keinen Anspruch auf eine ganz
konkrete Hilfe, wohl aber auf ein geregeltes und transparentes Verfahren, in dem fir sie und ande-
re nachvollziehbar tber ihren Anspruch beraten und entschieden wird.

Wird im Verlauf eines Beratungsprozesses eine ,Hilfe zur Erziehung’ fir notwendig gehalten, so
wird letztlich aufgrund der im Vorfeld erarbeiteten Einschatzungen und Ldsungsvorschléage aus
den verschiedenen Beratungs- und Fachgesprachen in einem so genannten Hilfeplangespréch
Uber die konkrete Hilfe entschieden. Beteiligt sind an diesem Hilfeplangesprach auf jeden Fall die
Eltern und Kinder sowie die Fachkraft des ASD. Haufig sind allerdings auch Fachkrafte von freien
Tragern beteiligt, die die Hilfe durchfiihren (sollen), und ebenso ist die Teilnahme weiterer Perso-
nen mdoglich (Lehrerinnen, Psychologinnen oder ein Freund der betreffenden Familie), wenn die
sinnvoll erscheint. Die Zusammensetzung der Runde sollte von dem/der ASD Mitarbeiterin gut
Uberlegt und mit der Familie vorab besprochen werden. Wichtig ist dabei, sie auch auf ihr Recht
hinzuweisen, selbst eine Person ihres Vertrauens mitzubringen, wenn Familien dies fur sich als
hilfreich erachten. In dem Hilfeplangesprach selbst wird dann ein konkreter Hilfeplan erstellt. Dabei
handelt es sich um ein mehrseitiges (mdglichst kurzes!) Schriftstlick, in dem die unterschiedlichen
Problemeinschatzungen, Losungsvorschléage, Zielsetzungen, Art und Umfang der Hilfe, zeitliche
Perspektiven sowie konkrete Handlungsvereinbarungen und Auftrage fur alle Beteiligten festgehal-
ten werden. Der schriftliche Hilfeplan ist somit fur alle Beteiligten das sichtbare und spéter tber-
prufbare Ergebnis der gemeinsamen Beratungen. Festgelegt wird darin auch, wann eine Fort-
schreibung der Hilfeplanung vorgenommen wird. Wichtig ist, dass alle am Hilfeplangesprach Betei-
ligten — auch Kinder und Familien — verstehen, was im Hilfeplan aufgeschrieben wird und ihre Zu-
stimmung auch mit ihrer Unterschrift dokumentieren. Juristisch gesehen ist der Hilfeplan die Basis
fur einen rechtsmittelfahigen Bescheid Uber die Hilfegewahrung, der den Antragstellenden (Sorge-
berechtigten) seitens des Jugendamtes zugeleitet wird.

Erfahrungen mit der Hilfeplanung zeigen, dass Hilfen fir Kinder und Eltern in der Umsetzung nur
tragfahig und erfolgversprechend sind, wenn sie selbst die erarbeiteten Veranderungsideen fur
sinnvoll halten und akzeptieren, was nicht bedeutet, dass ihnen diese Zustimmung leicht fallt oder
sie die Hilfe 'mit ,Begeisterung’ annehmen, wie ansonsten vielleicht ein Geschenk. Gerade fur El-
tern ist die Zusammenarbeit mit dem Jugendamt oft schwer, weil sie selbst die Sorge haben, ,auf
dem Prifstand zu stehen'.

Professionellen sollten sich deshalb groRe Miihe geben und interessiert daran sein, ‘richtige For-
men'‘ der Beteiligung fur Kinder und Eltern zu finden, die ihnen das Gefiihl geben, etwas zu sagen
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zu haben und nicht nur Statisten im Hilfeplanprozess zu sein oder ,Bittsteller’, denen die Profis
sagen, wie es besser gehen kann. Oftmals 6ffnet sich die TUr zu einer Familie, wenn ihnen die
Fachkrafte ernsthaftes Interesse an ihrer Geschichte, Wertschitzung und Akzeptanz entgegen-
bringen fir das, was sie tun, und ebenso fir ihre subjektiven Beweggrinde.

2. Sozialpadagopgisches Fallverstehen bzw. Diagnostik als Schlisselprozess der
Hilfeplanung

Die Ausfuihrungen zur Hilfeplanung verweisen darauf, dass es fir die Feststellung eines ,erzieheri-
schen Bedarfs" (8§ 27 SGB VIII) und die Gewahrung einer Hilfe zur Erziehung kaum objektive Krite-
rien gibt, sondern die Antwort auf diese Fragen in einem z.T. schwierigen Verstandigungsprozess
gefunden werden. Es handelt sich dabei immer um einen komplexen und komplizierten Verste-
hens- und Aushandlungsprozess, in dem die subjektiven Einschatzungen aller Beteiligten daruber,
was 'der Fall’ ist, was benétigt, was gewunscht und befirchtet wird, was vorhanden, machbar und
durchsetzbar ist, von zentraler Bedeutung sind. Eine wesentliche Aufgabe sozialpadagogischer
Fachkréfte in diesem Prozess (insbesondere in den leistungsgewdhrenden sozialen Diensten des
Jugendamtes) besteht darin, die Situation von Familien in belasteten Lebensphasen angemessen
zu erfassen. Es geht darum, komplexe Sachverhalte wie

die Bedeutung materieller Lebensumstande,

die Geschichte eines jungen Menschen und seiner Familie,

die Tragfahigkeit familidrer Beziehungen und sozialer Kontakte,

die Veradnderungs- und Lernbereitschaft von Eltern,

die Belastungsfahigkeit von Kindern,

und die ambivalenten und widerstreitenden Interessen, Hoffnungen und Angste aller Beteilig-
ten

wahrzunehmen, zu verstehen und daraufhin zu deuten, mit welchen Angeboten Entwicklung und
Forderung ermoglicht und dadurch Schaden fur Kinder und Jugendliche abgewendet werden kann
(vgl. Schrapper 1998 a und b; Ader/Schrapper 2000). Zugleich geht es um die kritische Reflexion
der eigenen Rolle fir den Fall bzw. die Hilfegeschichte und deren Dynamik. Wie bereits kurz er-
wahnt pragen die individuellen Wahrnehmungen und Deutungsmuster der Fachkrafte sowie ihre
Zugehdrigkeit zu einer Organisation mit wiederum eigenen Werten und Interpretationssystemen
den fachlichen Zugang zu der Situation eines jungen Menschen bzw. seiner Familie.

Die mit dem Verstehens- und Entscheidungsprozess verbundenen Bewertungen und Entschei-

dungen, die durch das Fallverstehen bzw. die Diagnostik vorbereitet und unterstitzt werden, die-

nen vor allem der Prognose zukinftiger Entwicklungen und der Gestaltung unterstitzender Inter-

ventionen, wobei sozialpddagogische Beurteilungen immer prozesshaft, personenbezogen und nur

schwer objektivierbar sind (vgl. Schrapper 1994, 1998 a und b). Das heif3t,

e es gibt keine eindeutige Zuordnung von Ursache und Wirkung, sondern immer mehrdeutige
Verhéaltnisse;

e keine eindeutige Zuordnung von Problemen und Ldsungen;

e eine begrenzte Aussagefahigkeit einmal gewonnener Erkenntnisse fir zukiinftige Entschei-
dungen im Einzelfall;

e und einen begrenzten professionellen Einfluss auf das Ergebnis, d.h. die Wirkung von Ent-
scheidungen und Interventionen.

Wie 'gut’ oder 'schlecht’ es den Professionellen in den dafir zustdndigen Organisationen folglich
gelingt, ein Kind bzw. eine Familie in ihrer Geschichte, den pragenden Erfahrungen und dem Ge-
worden-Sein zu verstehen, ist zwar kein Garant fur den berechenbaren Ausgang einer Interventi-
on, aber doch ein wesentliches Kriterium fur die Entwicklung tragféhiger Angebote.

Was aber, und darum geht es nachfolgend in Kirze, ist das ,Handwerkszeug’ von Sozialpadago-
glnnen fur ,richtiges’ Verstehen? Auf welche Grundlagen und Annahmen stlitzen sich, wenn sie in
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inrer beruflichen Praxis Lebenssituationen und Wirkungen von Interventionen einschatzen und
bewerten? Wie kommen sie zu ihren fachlichen Beurteilungen?

3. Aktuelle Konzepte und Verfahrens des sozialpddagogischen Fallverstehens bzw.
der Diagnostik in der Jugendhilfe

Aus verschiedenen Griinden sind in den letzten Jahren die Diskussionen um sozialpadagogische
Beurteilungen, Fallverstehen und Diagnosen in der Sozialpddagogik/Jugendhilfe wieder sehr aktu-
ell. Allerdings verfligen weder Fachwissenschaft noch Fachpraxis Uber von allen Vertreterinnen
anerkannte und etablierte Begriffe fir die damit verknlpften Arbeitsprozesse. Fallverstehen, sozi-
alpadagogische Diagnosen, ethnografische Fallarbeit und padagogische Diagnostik sind nur einige
der Bezeichnungen, die derzeit fiir einzelne Ansétze stehen. Ebenso sind die angewandten Kon-
zepte, Verfahren und Methoden des Fallverstehens bzw. der Diagnostik sehr unterschiedlich. Ge-
meinsam ist all den Verfahren, dass sie Entscheidungen in Hilfeprozessen die Beliebigkeit zu neh-
men suchen, indem sie Arbeitsweisen und Instrumente anbieten, die zu nachvollziehbareren und
Uberprifbaren Ergebnissen fuhren sollen. Dies geschieht jedoch auf unterschiedlichen Wegen, die
nicht nur verschiedenartige methodische Orientierungen markieren, sondern auch grundlegende
theoretische Unterscheidungen erkennbar werden lassen, die den gegenwartig intensiv geflhrten
Fachdiskurs préagen. Folgende Ausrichtungen sozialpadagogischer Diagnoseverfahren sind zu
unterscheiden:

Psychologisch-orientierte Verfahren:

Die psychologisch orientierten Verfahren sprechen eindeutig von einer Diagnostik als zentraler
sozialpadagogischer Téatigkeit im Verlauf einer Hilfeentscheidung. Die zu erstellende Diagnose
basiert auf einer regelgeleiteten Informationssammlung (,Sachverhaltsklarung“) tiber Vorgeschich-
te und Verlaufe sowie systematischer Beobachtung und Befragung, z.T. auch mittels psycho-
diagnostischer Testverfahren. Hierdurch sollen insbesondere zu Beginn der Fallarbeit relevante
Fakten und Einschatzungen z.B. Uber psychische Belastungssituationen oder familiare Konflikte so
zusammengetragen und ausgewertet werden, dass alle wesentlichen Aspekte beriicksichtigt sind.
Grundsatzlich erfolgt die Auswertung der Daten durch den Abgleich mit Normalititserwartungen,
insbesondere psychischer und sozialer Entwicklung. Defizite oder Stdrungen einzelner Personen
oder in Familien sollen ebenso wie Starken und Potentiale erkannt und entsprechender (Be-)
Handlungsbedarf begriindet werden. Der Prozess der Erkenntnisgewinnung, d.h. die Auswabhl re-
levanter Informationen und deren Verwertung, wird dabei vorrangig durch den Verwendungszweck
gesteuert. Im Rahmen sozialrechtlicher Entscheidungsprozeduren (insb. Hilfeplan gem. § 36 SGB
VIII) oder Kinderschutz-Interventionen (ggf. auch als gerichtlich verwertbare Gutachten) soll es so
zu einer expertenorientierten Diagnose kommen, die vom Anspruch her personenunabhéngig re-
produzierbar ist.

Kontrovers werden solche Diagnose-Konzepte in der Jugendhilfe im Zusammenhang mit der Hilfe-
planung diskutiert. Die diesen Arbeitsweisen zugeschriebene ,Experten-Diagnostik® wird einer
~Aushandlungsphilosophie” gegenlbergestellt und entweder kritisiert oder vehement verteidigt.

Die wesentliche Leistung der sehr systematischen Informationssammlung in diesen Konzepten
liegt darin, dass z.T. durch Bezug auf theoretische Modelle von Entwicklung oder Konflikt-
strukturen, z.T. durch Systematisierung praktischer Erfahrungen ,nichts Wichtiges" vergessen und
alles Bedeutsame dokumentiert werden soll. Kaum festgelegt ist jedoch, auf welchem Weg und
nach welchen Kriterien die gesammelten Fakten interpretiert und bewertet werden.

Biografisch—-rekonstruktive Verfahren:

Grundlage biografischen Fallverstehens oder biografischer Diagnosen sind die Selbstdeutungen
von Menschen, wie sie aus biografischen Erzahlungen gewonnen werden kénnen. Mit Hilfe her-
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meneutischer Analyse- und Interpretationstechniken aus der qualitativen Sozialforschung werden
die Erzéhlungen als transkribierter Text(auszug) — z.T. auch in Gruppen — durchgearbeitet und
gedeutet. Bei aller Unterschiedlichkeit der Verfahren im Detail, geht es prinzipiell darum, die zent-
ralen Prozesse und/oder Schwierigkeiten zu rekonstruieren, die im Verlauf der Sozialisation eines
jungen Menschen zur Herausbildung der eigenen Persdnlichkeit geflihrt haben, und die individuel-
le Handlungs- und Entscheidungsmuster maRgeblich pragen. Die theoretische Grundlage dieser
Verfahren sind wissenschaftliche Erkenntnisse Uber gesellschaftliche Rahmenbedingungen, le-
bensgeschichtliche Themen und deren Widerspieglung in biographischen Erzahlungen. Einge-
nommen werden soll im Verlauf der professionellen Deutung eine ,ethnographische Haltung®, d.h.
eine durch respektvolles Interesse gepragte, aber auch distanzierte, der eigenen Fremdheit be-
wusste Interpretation.

Gesteuert wird das Erkenntnisinteresse und auch die Erkenntnisoptionen in den biografisch-
rekonstruktiven Ansatzen durch die Selbstauskiinfte des Gegenubers, die explizit und implizit im
gewonnen Material enthalten sind. Demzufolge kénnen als Ergebnis des Interpretations- oder Di-
agnoseprozesses vorrangig Erkenntnisse Uber Selbstbilder und Selbsterklarungen sowie deren
Wirkungen fur grundséatzliche Handlungsorientierungen, insbesondere im Umgang mit Krisensitua-
tionen, zusammengetragen werden.

Die Anséatze sind methodisch gut entwickelt und fur die sozialpddagogische Praxis nutzlich, wenn
es darum geht, tiefe und qualitativ reichhaltige Einsichten in die Psychodynamik und in die Hand-
lungsmuster eines jungen Menschen oder einer Familie zu gewinnen. Fraglich bleibt, ob sie in der
Anwendung nicht differenzierter und zeitaufwendiger sind, als dies regelhaft im Alltag der Jugend-
hilfe realisierbar erscheint.

Gruppenorientiert-inszenierende Verfahren der Fall-/Beziehungsdynamik:

Die gruppenorientiert-inszenierenden Verfahren als systematische Methode der Fallanalyse und -
beratung ordnen sich zeitlich im Hilfeprozess nach den ersten Kontakten zwischen Fachkraft und
Familie ein, in denen wesentliche Fakten Uber die Situation und die Familie sowie Einschatzungen
der unterschiedlichen Beteiligten bereits zusammengetragen und dokumentiert worden sind. Sol-
che Informationen und Einschéatzung sind Voraussetzung fir das Fallverstehen im Rahmen grup-
penorientiert-inszenierender Arbeitsweisen. In moéglichst kontinuierlich und strukturiert arbeitenden
Gruppen werden von Gruppenmitgliedern zu bearbeitende Falle vorgestellt und reflektiert. Dies
geschieht nach festgelegten Arbeitsphasen und in der Regel moderiert. Kern der verstehenden
und fallanalytischen Leistung ist eine stellvertretende Identifikation von Gruppenmitgliedern mit den
im Fall handelnden Personen, d.h. das i.d.R. unbewusst verlaufendes Wahrnehmen und Bewerten
gewonnener Eindricke wird auf eine bewusste und kommunizierbare Ebene gehoben. In der
Gruppe wird die affektive Dynamik reinszeniert und kann so einem Verstehens- und Reflexions-
prozess zuganglich gemacht werden. Die Dynamik der Beratungsgruppe wird als wichtiges Materi-
al zum Verstandnis der Falldynamik genutzt.

Gerade in der Perspektive dieser Konzepte gehoren zu einem Fall neben der Biografie und Hilfe-
geschichte von Klientinnen immer auch die Beziehungs- und MalRBhahmengeschichten der profes-
sionellen Helferinnen. Dem Fallverstehen zuganglich gemacht werden sollen auch die Deutungs-
muster der Professionellen und die Wechselwirkungen zwischen Helfer- und Klientensystemen.
Die angewandte Methode orientiert sich an der Gruppenarbeit, wie sie von Michael Balint fir Medi-
ziner und Therapeuten zum besseren Verstehen ihres Klientensystems und der Beziehungsbedeu-
tungen entwickelt wurde, sowie an Konzepten psychoanalytischer Padagogik und der angewand-
ten Gruppendynamik. Durch festgelegte Arbeitsphasen und geschulte Moderation soll dabei so-
wohl der Identifikationsprozess geschiitzt als auch die Gruppentendenz zur Harmonisierung be-
grenzt werden. Methodisch bedeutsam ist die kontrollierte Verbindung von reflexiver Distanz und
identifizierbarer Emotionalitéat. Neben immer notwendigem ,Faktenwissen” werden der fachlichen
Reflexion so vor allem die Dynamiken und Wechselwirkungen zwischen Helfer- und Klientensys-
tem(en) zuganglich.
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Abb. 1: Differenzierter Arbeitsablauf des kollegialen Fallverstehens (Dauer ca. 60 — 90 Minuten)

Inhalte

Moderationsaufgaben

1. Fallvorstellung Vorstellung anhand Darauf achten, dass die Fallvorstellung
a) der Daten und Fakten (modg- |ungestért von Zwischenfragen erfolgen
ca. 5 Min. lichst schematisiert z.B. Ge- kann.
nogramm)
b) des aktuellen Beziehungs-
erlebens zu den beteiligten
Personen
¢) Welche Einbindung gibt es in
Umfeld und Sozialraum?

2. Beratungsfrage Die fallvorstellende Fachkraft for- | Die Beratungsfrage muss bearbeitbar sein

muliert ihr Problem, ihr Anliegen, | und von dem Team akzeptiert werden.

ca. 5 Min. zu dem sie beraten werden will.

3. Rickfragen Die Teilnehmerinnen stellen nur Informationsfragen dirfen keine

solche Informationsfragen, die Interpretationen, vorzeitige

ca. 5 Min. erforderlich sind, um die Bera- Losungsvorschlage oder verdeckte

tungsfrage bearbeiten zu kdnnen. | fachliche Angriffe sein.

4. Identifikations- Die Teilnehmerlnnen Gbernehmen | Die zu identifizierenden Personen werden
runde / Fallinsze- jeweils eine Rolle aus dem benannt und die Rollen verteilt, am Ende
nierung betroffenen Klienten- und ggf. der Runde fragt die Moderation nach

_ Hilfesystem und beschreiben aus | spontanen Antworten, Erwiderungen
ca. 15 Min. dieser Rolle heraus das derzeitige |untereinander, achtet darauf, dass jeder zu
Erleben der Einzelnen. Welche Wort kommt, fragt die Wiinsche der
Wiinsche und Befiirchtungen Beteiligten ab.
haben die Einzelnen?

5. Sammeln von Die aufgetauchten Geflhle, Die Begriffe und Einfélle werden aufge-
Bildern, Stimm- Befindlichkeiten, Begriffen, Bilder | schrieben, keine Diskussion, alles ist wich-
ungen, Eindriicken | €tc. werden genannt, die z.Zt. herr- | tig, am Ende Ruckfrage an die fallvorstel-
wahrend der schende Atmosphére im Team lende Fachkraft zu ihren Eindriicken und
Identifikations- beschrieben, Assoziationen zu- ihrer Befindlichkeit.
runde sammengetragen. Rickmeldung

der fallvorstellenden Fachkraft.

ca. 10 Min.

6. Was wird ge- Einfalle werden zusammengetra- | Einfalle und Wiinsche werden zusammen-
braucht? gen, die noch keine konkreten getragen, die noch keine konkreten L6-

Ldsungsschritte sein sollen. sungsschritte sein sollen.

ca. 10 Min.

7. Wie kann ein erster | Mogliche erste Schritte in der wei- | Einfalle der Gruppe aufschreiben und die
Schritt aussehen? | teren Fallbearbeitung werden zu- | fallzustandige Fachkraft fragen, wie sie sich

sammengetragen, die fall- zustan- | entscheiden will und ob das Team diese
ca. 10 Min. dlge Fachl_«aﬁ entscheidet_wel- Entscheidung mittragen will; bei gegen-
chen Schritt sie machen will. satzlichen Lésungsschritten nach
Verbindung suchen.
8. Reflexion Wie hat sich das Team in seiner Darauf achten, dass dieser Punkt nicht
Beratungskompetenz erlebt, wurde | verloren geht und sorgféltig bearbeitet wird.
ca. 10 Min. die Beratungsfrage zufrieden- stel-

lend beantwortet, wie war die Ar-
beitsatmosphére, welche Proble-
me in der Zusammenarbeit, der
Institution, den Rahmen- bedin-
gungen sind aufgetaucht, wie kdn-
nen sie angegangen werden?

Universitat Koblenz-Landau: Ader/Schrapper/Thiesmeier (Stand: September 2001)
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Gesteuert wird in diesen Konzepten der Erkenntnisgewinn vorrangig von den Handlungsan-
forderungen und der Beratungsanfrage der zustandigen Fachkrafte. Im Anschluss an Kon-
zepte Kollegialer Beratung (vgl. Fallner/GraRlin 1990) wurden diese Arbeitsformen weiter-
entwickelt und erprobt (siehe dazu die vorstehende Abb. 1).

Gegenuber solchen gruppenorientierten Arbeitsformen wird haufig eingewandt, sie nahmen
zu unkontrolliert die negativen Effekte vor allem harmonisierender Gruppenprozesse in Kauf
und wirden damit zu wenig differenzierenden und nachprufbaren Entscheidungen fuhren.
Ebenso wird kritisch eingewandt, dass vor allem die realen oder vermeintlichen Handlungs-
optionen der zustandigen Fachkréafte und ihrer Institutionen die diagnostische Erkenntnisge-
winnung leiten.

Geht man von den hier beschriebenen Grundrichtungen aus, so weisen alle Konzepte spezi-
fische Vor- und Nachteile auf, die in der Praxisanwendung bedacht werden missen. Eine
grundlegende Differenz besteht in der Frage, wie standardisiert Methoden des Fallverste-
hens und der Diagnostik sein missen. Lasst man diese Auseinandersetzung hier auf3en vor,
so nehmen alle Konzepte Schwerpunktsetzungen im Hinblick auf die wesentliche Aufgabe
diagnostischer Tatigkeiten vor, die mit Blick auf die zu bewaltigenden Aufgaben eine Verkur-
zung darstellen. Prinzipiell miissen weitere Uberlegungen und Diskussionen zur Entwicklung
eines eigenstandigen sozialpddagogischen Methodenrepertoires fir das Fallverstehen und
die Diagnostik die Potentiale der einzelnen Konzepte produktiv aufeinander beziehen. Mehr
als um auch notwendige Abgrenzung geht es um eine Integration der verschiedenen Kon-
zepte: Deutungs- und Beurteilungsprozesse in sozialpadagogischen Zusammenhangen
missen unterschiedliche Zugange zu einem Fall eréffnen und spezifische Arbeitsweisen/-
schritte beachten, wobei die konkreten Methoden und Instrumente nicht beliebig, aber doch
variabel sind — abhangig von den Kontextbedingungen eines Falls und den in der Situation
gestellten Anforderungen an die Fallbearbeitung. Die wesentlichen Zugdnge und Materialien
fur die Diagnostik in der Sozialpddagogik/ Jugendhilfe verdeutlicht das nachfolgende Schau-
bild, bedeutsam ist dabei die prinzipielle Gleichwertigkeit der drei zentralen Elemente (siehe
Abb. 2):

4. Zugange und Materialien des Fallverstehens bzw. der sozialpddagogischen
Diagnostik

Die beschriebenen Zugadnge und Materialien zu einem Fall liefern die Basis fur die Erarbei-
tung einer Fallanalyse, die sich als fachlich fundierte Hypothese Uber Problemlagen und
notwendige Interventionsstrategien versteht und der weiteren Aushandlung mit allen Fallbe-
teiligten bedarf. Aus dieser Grundlage fir Deutungs- und Beurteilungsprozesse ergeben sich
gleichzeitig konstitutive Bausteine und Arbeitsweisen fir die Diagnostik:

(1) Zunachst geht es um die systematische Sammlung und Verarbeitung gesammelter eigener Daten
und Fakten sowie Einschatzungen und Bewertungen anderer. Hauptproblem hierbei ist, ,die Spreu
vom Weizen zu trennen’, also das Bedeutsame vom Nebensachlichen zu unterscheiden. Instrumente
hierzu sind z.B. Erfassungs- und Auswertungsraster, Genogramme oder Fragenkataloge (vgl. z.B.
psychologisch-orientierte Konzepte). Entscheidend fiir die Menge an Informationen ist, hier keinem
"Vollstéandigkeitswahn’ zu verfallen, sondern eher so viel wie nétig, aber so wenig wie méglich an ,Zu-
standswissen’ zusammenzutragen.
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Abb. 2: Sozialpadagogische Diagnostik - Zugdnge und Materialien

1. Lebenssituation,
Lebensgeschichten,
Lebensumfeld:

Informationen aus ver-
schiedenen Quellen zu:

e Daten und Fakten

2. Selbstaussagen zu
Lebens-, Situations-,
Problemdeutungen:

Erfahrungen, Sichtwei-
sen, Einschatzungen
und Deutungen von

3. Institutionelle Hilfege-
schichte und
Hilfesysteme:

Informationen tber und
Bewertungen der Hilfege-
schichte und des institutio-
nellen Handelns:

(Mehrgenerationen- - Madchen und Jun-
perspektive) gen, MalRnahmen

e sozialer und mate- - Mdttern und Vatern, e Ubergange und Wech-
rieller Situation - anderen ,Schlussel- sel

personen“ aus dem

e kritischen Lebenser- o
Familiensystem, der

¢ ,Diagnosen“ und Inter-

eignissen peer-group und dem ventionen

e Beeintrachtigungen Umfeld o Kooperation und Kon-
und Gefahrdungen flikte

e individuellen und (durch Erzéhlungen, e Erfolge und Misserfolge
umfeldbezogenen nicht durch ,Abfragen) institutionellen Han-
Ressourcen delns

e Auftragen und Er-
wartungen

Dokumentation:

» Trennung von Beschreiben und Bewerten
» Aussagen und Einschatzungen einzelnen Personen zuordnen

Schaubild: Fortschreibung von Ader/Schrapper 2004 und Heiner/Schrapper 2004

(2) Zu erganzen sind solche Faktensammlungen und Einschatzungen mit den Erfahrungen und Deu-
tungen der Menschen, um die es geht. Es gilt, die Perspektive zu wechseln und andere Sichtweisen
,zur Sprache bringen’. Instrumente kdnnen das klassische Erstgesprach und der Hausbesuch oder
verschiedene Formen des Interviews sein (vgl. biografisch-rekonstruktive Konzepte). Bedeutsam ist,
dass die gewahlten Gesprachsformen Raum fir Erzahlungen eréffnen und nicht ausfragen. Nur so
kénnen der Eigensinn und die Funktion biografischer Strategien und Muster der Lebensbewaltigung
gemeinsam ,rekonstruiert’ werden. Wichtig ist auch, dies in der Sprache der Adressatinnen zu doku-
mentieren und nicht in der gewohnten Fachsprache der Professionellen.

(3) Damit aber nicht genug, ein Drittes muss hinzukommen, namlich die Selbstreflexion des Hilfesys-
tems (vgl. gruppenorientiert-inszenierende Konzepte). Informationen und Bewertungen der Hilfege-
schichte z.B. in einer tabellarischen Gegeniiberstellung von Lebens- und Hilfegeschichte mit wichtigen
Stationen, Diagnosen, Interventionen, Konflikten, Erfolgen und Misserfolgen. Dies 6ffnet den Blick auf
die Themen und Konflikte des Helfersystems, die durch einen Fall und seine Dynamiken angeregt und
verstarkt werden. Dieser selbstkritische Blick schiitzt einerseits die Klienten vor den 'Stellvertreter-
Konflikten’ ihrer Helferinnen und eréffnet dem Hilfesystem andererseits diagnostische Zugéange ber
das Entschliisseln von Gegeniibertragung und Spiegelung sowie von Handlungsroutinen und Selekti-
onsmechanismen.

(4) Weiter gilt es, die gewonnenen Einsichten und Deutungen ,auf den Punkt zu bringen’ und Konse-
quenzen zu ziehen. Die zuvor gesammelten Informationen und Sichtweisen missen zusammenge-
fuhrt, bewertet und darauf hin ausgewertet werden, welche Schlussfolgerungen fiir sozialpadagogi-
sche Handlungsvorschlage oder Interventionen zu ziehen und zu konkretisieren sind. Zu diesem
Zweck ist es wichtig, Uber ein institutionell geregeltes, gruppenorientiertes Verfahren der ,Urteilsbil-
dung’ zu verfligen, um gerade die Frage der Deutung und Bewertung nicht der Beliebigkeit zu tber-
lassen.
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(5) Die sozialpadagogischen Deutungen und Beurteilungen mit den Menschen sind zur Verfligung zu
stellen und riickzukoppeln, von denen und Uber die Fachkréafte etwas erfahren wollten. Verstehen ist
erst der Anfang, danach folgt die meist gré3ere Anstrengung der Verstandigung und Aushandlung.

(6) Kontinuierlich von Beginn bis zum Ende einer Fallbearbeitung und Analyse ist gut zu dokumentie-
ren und vor allem systematisch auszuwerten und zu reflektieren, also kurz zu evaluieren, welche Ein-
schatzungen und Vorschlage sich als tragfahig fir Entwicklung oder Schutz, Bildung oder Unterstit-
zung erwiesen haben. Diese Evaluation ist die unverzichtbare Grundlage fir Kontrolle und Weiterent-
wicklung und damit fiir die Legitimation des skizzierten diagnostischen Fallverstehens.

(7) Uber den konkreten Einzelfall hinaus sind schlieRlich die Erkenntnisse aus der individuellen Fall-
bearbeitung in institutionelle und infrastrukturelle Planungs- und Gestaltungsprozesse einzubringen.
Es hat sich in den Fallanalysen gezeigt, dass manche Interventionsstrategien nicht umgesetzt werden,
weil das entsprechende Angebot regional nicht zur Verfiilgung steht oder zu organisieren ist. Hier wére
eine systematische Einzelfallauswertung und Anbindung an fallibergreifende Planungsprozesse ein
hilfreicher Schritt, um zu einer besseren Passung von Angebot und Bedarf zu kommen.
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5. Welche Arbeitshilfen gibt es in der Jugendhilfe fir den Prozess des Fallver-
stehens und der Diagnostik?

In der Jugendhilfe gibt es keine bundesweit standardisierten Instrumente (Diagnosebdgen,
Formblatter etc.), die im Prozess des sozialpddagogischen Fallverstehens/ der Diagnostik
eingesetzt werden (missen). Alle in der Ubersicht beschriebenen Verfahren und Konzepte
verfigen Uber spezifische methodische Instrumente. Zudem gibt es in der Sozialpddagogik
ein reichhaltiges Methodenrepertoire aus unterschiedlichen Arbeitszusammenhéangen und
fachtheoretischen Ansatzen, das fir diese Arbeitsprozesse eingesetzt werden kann.

l.d.R. ist es so, dass einzelne Einrichtungen und Dienste fir ihre fallanalytischen Tatigkeiten
ein fachlich angemessenen Methodenset festlegen, das im Rahmen der Hilfeplanung genutzt
wird. Im besten Fall gibt es dartber hinaus verbindlich vereinbarte Verfahrensstandards und
Methoden, die in einer Kommune von allen an der Hilfeplanung beteiligten Einrichtungen und
Diensten eingesetzt werden. Folgende Literatur ist beispielhaft fir starker methodische Hin-
weise zu nennen:

/ Literatur ﬁ

Barthelmess, Manuel: Systemische Beratung. Eine Einfuhrung fir psychosoziale Berufe. Weinheim
und Basel 2001 (2., tberarb. und erw. Auflage)

Erler, Michael: Systemische Familienarbeit. Eine Einfihrung. Weinheim und Minchen 2003
Galuske, Michael: Methoden der Sozialen Arbeit. Eine Einfihrung. Weinheim und Miinchen 1998

Ryan, Tony/ Walker, Rodger: Wo gehdére ich hin? Biografiearbeit mit Kindern und Jugendlichen.
K Weinheim und Minchen 2003

/

Zudem ist nachstehend exemplarisch eine Passage aus einem umfangreicheren Verfahrens-
oder Qualitatsstandard des Jugendamtes Greven (Minsterland) aufgefuhrt, die beschreibt,
welche Arbeitsschritte dort zwingend zur Fallrecherche gehoren, die im Hilfeplanprozess
einen wichtigen Baustein der fachliche Beurteilung (Diagnose) darstellt:

.Die Fallrecherche vor Beginn einer Hilfe zur Erziehung stellt einen ersten wichtigen Schritt in die in-
haltlich qualifizierte Fallbearbeitung dar. Verbindliche Standards fiir die Recherche dienen einer mog-
lichst einheitlichen, umfassenden und transparenten Erfassung von Daten und Problembeschreibun-
gen. Zustandig fur die Fallrecherche ist der/die fallzustéandige Sozialarbeiterin. Die Fallrecherche ist
Grundlage fur die kollegiale Beratung im Jugendamt.

Zu einer Fallrecherche gehoren:

1. Erstellen eines Genogramms (mdglichst mit den Betroffenen)

2. Erfassung des sozialen Umfeldes (Vordruck liegt vor, Beteiligung der Betroffenen erforderlich)

3. Datenerfassung durch Erstgesprach(e) mit folgenden Fragestellungen: (unterschiedliche Sicht-
weisen der Familie erfragen und dokumentieren!)

I.  Wer stellt den Kontakt zum Jugendamt her?

II. Beschreibung des Anliegens/Auftrags aus Sicht der Familie. Erwartungen der Familie: Wenn
die Erwartungen erflllt waren, was ware dann anders?

lll. Aussagen zur Problemsicht:
* Was sind die hauptsachlichen Probleme, mit denen die Familie zum Jugendamt kommt?
* Wie wurde das Problem bislang bewaltigt?
* Wer unterstitzt die Familie?
* Wie schatzt die Familie ihre Ressourcen ein (besondere Starken und Fahigkeiten)?
* Vorausgegangene Hilfen
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IV. Gab es/Gibt es besondere Ereignisse oder Belastungen in der Familie (z. B. Tod, Krankheiten,
Arbeitslosigkeit, Sucht, Straftaten, eigene Lebensgeschichte)?

V. Wie sind die materiellen Lebensumstande?

z.B.

* WohnungsgroRle
* Berufstatigkeit der Familienmitglieder
* Finanzielle Belastungen/Schulden

Fur die ersten Gesprache mit einer Familie ist es notwendig, die unterschiedlichen Faktoren im Blick
zu haben und im Gesprach zu bertcksichtigen, die fir das Aufwachsen eines Kindes wichtig sind und
mdgliche Risikofaktoren fiir das Heranwachsen darstellen, wenn diese Faktoren besondere Belas-
tungsmomente aufweisen (vgl. Schone, Reinhold u.a. (Hg.): Kinder in Not. Vernachlassigung im fri-
hen Kindesalter und Perspektiven sozialer Arbeit. Mlnster 1997):

Individuelle Situation des Kindes

Finanzielle/ materielle Situation der Familie
Soziale Situation der Familie

Familiare Gesamtsituation

Personliche Situation der Erziehungspersonen

Ziel dieser Fallrecherche ist es, einen Fall méglichst umfassend aufzunehmen und mit Unterstiitzung
der kollegialen Beratung ein Fallverstehen im Sinne einer Sozialpddagogischen Diagnostik zu entwi-

ckeln.”
Sonstige Personen oder Organisationen Familienangehdrige
Professionelle Helferinnen Freundinnen
1. Alle Ihnen bekannten Personen eintragen
Die Entfernung vom Mittelpunkt markiert Qualitat und Intensitat der Beziehung.
2. ® = weibliche Person
B = ménnliche Person
OO=Paar
3 Kennzeichnung durch:
+ = Einbeziehung hilfreich im Hinblick auf die Entwicklungs- / Erziehungsziele

= Einbeziehung stérend im Hinblick auf die Entwicklungs- / Erziehungsziele
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Materialien zur Forderplanung
(von Katrin H6hmann)

Wahrnehmungsorientierter Forderplan

Forderplan far: Klasse: Gultigkeit:

» Einschatzung durch die eigene Person sowie Sichtweise der Situation und der
aktuellen Forderbedirfnisse aus dem Blickwinkel des Kindes:

Selbstwahrnehmung der Schillerin/des Schilers:

Welche Geflihle duRRert die Schilerin/der Schiiler?

Welche individuellen Forderbedirfnisse sieht der Schuler/die Schilerin fiir sich:

Fremdbild:

» Beobachtungen zur Entwicklung:
(motorische, kommunikative, kognitive, affektive, soziale, Wahrnehmungsentwicklung sowie Arbeits-
und Lernverhalten)

> daraus folgende Konsequenzen, Zielperspektiven, MalRinahmen vom Lehrer, von der
Lehrerin bzw. dem Klassen- oder Jahrgangsteam

Lern- und Arbeitsverhalten:

Arbeitsformen / Methoden:

Fachinhalte und deren Gestaltung/Auswabhl:

Sicherung der Ergebnisse und Evaluation, Reflexion:
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Forderplan fur: Marius H. Klasse: 7 Gultigkeit: 08/02 —02/03

» Einschéatzung durch die eigenen Person sowie Sichtweise der Situation und der aktuellen
Forderbedirfnisse aus dem Blickwinkel des Kindes:

Selbstwahrnehmung der Schiilerin/des Schillers:

...habe viele Freunde, bin stark, habe keine Probleme mit Mitschilern, sich bei Konflikten einmischen um zu
helfen finde ich gut, bin ein guter FuRballer und auch sonst kénne er eine Menge! - nur Mathe ist schwer, Projekte
[Freiarbeit ist ,blod*, da wisse man nicht was man machen soll;

Welche Gefiihle &uRert die Schiilerin/der Schiler?
auR3ert immer wieder, dass er sich gut fihle, gerne in die Schule gehe, dass er stark und mutig sei, aber
wenn ihm jemand dumm kadme, dann wirde er ,am liebsten zuschlagen®;

Welche individuellen Férderbedirfnisse und -wiinsche sieht der Schiller/die Schiilerin fiir sich:

mochte mehr Sport machen; gro3ter Schulwunsch: den Realschulabschluss schaffen;

sagt, er wisse oft gar nicht, wie er sich auf die Klassenarbeit vorbereiten solle; wirde viel dafiir arbeiten, dennoch
waren die Noten vor allem in Englisch und Mathe schlecht; er mochte wissen, wie er sich besser vorbereiten
kann.

Fremdbild:

Aus Sicht des Teams fréhlicher und freundlicher Schiler, aber bei Konflikten schwer zuganglich und teil-
weise sehr aggressiv; teilweise sehr anregende und interessante Gedankengéange in Diskussionen z.B. in
Gemeinschaftskunde;

Uberschatzt gelegentlich seine Leistungen; auf3ert schnell, dass er benachteiligt sei, wenn etwas nicht
klappt;

> Weitere Beobachtungen zur Entwicklung:

(motorische, kommunikative, kognitive, affektive, auditive, soziale, Wahrnehmungsentwicklung)

Kann gut auf andere zugehen, findet schnell Kontakt, ist motorisch sehr sicher; z. Zt. fallt es ihm schwer, l&ngere
Zeit konzentriert an einer Sache zu arbeiten;

Bei sehr klaren Zeit-, Ziel- und Aufgabenvorgaben kommt er zu guten Ergebnissen;

selber ein Thema zu entwickeln scheint Probleme zu bereiten.

» Daraus folgenden Konsequenzen, Zielperspektiven, MaBnahmen vom Lehrer, von der Lehrerin bzw.
dem Klassen- oder Jahrgangsteam

Lern- und Arbeitsverhalten:

oberstes Ziel: ,Lernen” lernen;

Arbeits- und Lernprozesse in allen Fachern reflektieren (Was ist gut gelaufen und warum, warum konntest du in
diesem Fall konzentriert arbeiten, im anderen nicht?);

Ihn fragen, wo er im Klassenraum sitzen mochte (Perspektive: bessere Konzentration)

Arbeitsformen / Methoden:

Gruppenzusammensetzungen: auf Konstellationen achten, in denen er seine kommunikativen Fahigkeiten
einbringen kann, aber zugleich von der Strukturiertheit der anderen ,profitiert’;

bei Projekten und in Freiarbeitsphasen Zwischenschritte einbauen, in denen er schon mal Ergebnisse zeigen
kann;

Fachinhalte und deren Gestaltung/Auswahl:
Interesse an Gemeinschaftskunde aufgreifen, aus Gemeinschaftskundethemen Matheaufgaben ableiten, um
Sinnzusammenhénge sichtbar zu machen;

Sicherung der Ergebnisse und Evaluation, Reflexion:
RegelméRige Gesprache (Arbeitssituation reflektieren); Ubernimmt der Sportkollege, da er den besten
Zugang zu Marius hat.
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Kommunikationsunterstitzender Forderplan

Forderplan far: Steffi S.

Klasse: 5

Datum:

2/01

Fachliche Situation
Deutsch: Schreibt
sprachlich und stilis-
tisch auRergewdhn-
lich gute eschichten.
Interpretiert gerne
Gedichte

Fachliche Situation
Mathematik: Kann
komplexere Aufgaben nur
mir viel Hilfe l16sen.

Situation:Kreativitat
Auffallende
zeichnerische
Begabung, malt gerne.
Arbeitet nicht gerne
nach vorgegebenen
Themen.

Familiare/Soziale
Situation
Gesprache mit der
Mutter: z.Zt. wenig
Zeit, neuer Job, viel
Konflikte zwischen
Geschwistern,
Verdacht ADS.

Sit.: Sozialverhalten
Sehr engagiert wenn
es jemandem schlecht
geht. Funktioniert wie
Seismograph bei
zwischenmenschl.
Stérungen.

Fachliche Situation

Deutsch: ausgeprégte
Rechtschreib-
schwache.

Fachliches
Freude am Schreiben

fordern. Basis-Mathe-
matik trainieren. An-
schauliche Aufgaben
wahlen. Zusammen-
hange genau erklaren.

Kreativitat

Lassen! Themen
nicht durchsetzen.
Kompromisse
aushandeln.

Sozialverhalten

Ubertragen
verantwortungsvoller
Aufgaben.

Zur Kooperation mit
anderen ermutigen.

Situation: Peergroup
Lerngruppe
Akzeptierte — aus Sicht
einiger etwas kuriose -
Auflenseiterin, Freun-
deskreis auRRerhalb der
Schule

Situation: Motorik

Motorik

zentrales
Forderziel

Minimalprogramm
* Talente weiter
entwickeln

* Abstimmen verbindl.

Arbeitsverhalten
Sie zu mehr
Strukturiertheit ermu-
tigen. Ordnungs-
kriterien mit ihr
entwickeln. Zeit

Sit.: Arbeitsverhalten
Sehr langsam, vergisst
haufig ihre Unterlagen,
Materialien chaotisch.
Kein Zeitgefiihl.
Arbeitet sehr viel fiir sich

lassen

Situation: EersdnliChge“SSfiérkuhng Wahrnehmung Sonstiges Situation: Sonstiges

rmutigen, dass sie sic ; |
Sglbstkqmpetgnz |bu Tk Sonderpadagogin zu GL in Deutschprojekte
wirkt unsicher, lasst | SEIDSt, ,S0 Wie e Ist Rate ziehen integrieren. Zugang zu | - (Geselschatisiehre)
sich schnell entmu- | -akzeptiert* und realist- et o grieren. 2U9ang 2U | e < heint wenig
. . achsainBchalzeny Situation beobachten, | geschichtl. Ereignissen - . .
tigen. Kann ihre iscbenscaatremient. | ook von iber konkrete Biogra. | IMeressiert an histo-
Wirktung nur schwer | SelbstbewuRisein Themen u. Aufgaben | fien ermodlichen 9'8 | rischen Hintergriinden.
einschatzen. st berticksichtigen. e
Situation: Situation: Winsche Situation: Situation: Sonstiges | Situation: Sonstiges
Befindlichkeit Traumt davon ein ,Star’ zu | Wahrnehmung Sehr interessiert an

Wirkt so, als ware sie
oft ungliicklich Gber
ihre und ungeduldig
mit ihrer Situation.

werden.

Mdchte gerne
Klassensprecherin
werden.

Aufféllig: groRe Wahr-
nehmungsintenisitat.
Kann schwer
unterscheiden was
wichtig ist und was

nicht.

Biografien, Schicksalen
anderer.

© Ho6hmann

An der Forderplanung sind beteiligt:

Deutsch-, Mathe-, Nawi-, Kunst- und Englischlehrer(in)

Der Forderplan soll revidiert werden am:
in drei Monaten

Anmerkung:
Gespréach mit der Grundschullehrerin und der Mutter. Fragestellung: Dyskalkulie...?
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Evaluationsbogen fur die Férderplanung

Nach den Evaluationsfragen von Bergsson/Luckfield (2001) sowie dem Fdrderplanevaluationsbogen von Pils u.a.

A) Wie ist der aktuelle Stand? [l 3
1. Was war bei dem alten Forderplan positiv, was war negativ?

2. Wie ist der Lern- und Entwicklungsstand des Schulers/der Schiilerin jetzt?
3. Waren die Ziele und der Zeitraum richtig gewahlt?

4. Waren die Methoden und Angebote in Hinblick auf die Ziele passend? Welche
Schritte waren erfolgreich, weniger erfolgreich?

5. Woran wurde der Lernfortschritt/-stillstand konkret sichtbar?

6. Wie wird von dem Team, den Eltern, dem Schiler/der Schiilerin der Forderplan
beurteilt?

7. Welche Erkenntnisse und Erfahrungen sollten wir bei der weiteren Fortschreibung
unbedingt berticksichtigen?

B) Wie geht es weiter?
14 Welche neuen Ziele sind grundsétzlich mdglich und sinnvoll anzustreben?

Was waren Prioritaten aus der Sicht des Teams, der Eltern, der Schiiler(innen)?
3. Wie sieht die neue konkrete Zielsetzung aus?

4. Wie lasst sich diese verwirklichen?

C) Wie war die Arbeit im Forderplanteam?
1. War die Zusammensetzung des Teams richtig oder fehlten wichtige
Fachkolleg(innen)? Missten Experten hinzugezogen werden?

2. War die Arbeit im Team konstruktiv und effektiv? K ?
3. Wurden Absprachen eingehalten?

4. War die bisherige Forderplanarbeit 6konomisch?
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Verlaufsmodell (kooperativer)
padagogischer Diagnostik und Forderplanung

Entnommen aus (hier eigene, gekirzte Darstellung):
Voigt, U.: Padagogische Diagnostik bei der Planung schulischer Férderung. In: Landschafts-
verband Westfalen-Lippe (Hrsg.): Férderung als gemeinsame Aufgabe von Schule und Ju-

gendhilfe. Mlnster 2003, S. 51 ff.

Systematische Kooperation von Schule und Jugendhilfe

VO-SF

Verordnung uber die Feststellung
des sonderpédagogischen Forder-
bedarfs und des Forderortes

!

Hilfeplanung

§ 36 SGB VI
(Kinder und
Jugendhilfegesetz)

1. Eingangsdiagnose

.

KIND
Kompetenzen, Verhalten,
Emotionen, Lernstande

Risikofaktoren

e Physische Erkrankungen,
Behinderungen

e Verhaltensstérungen,
psychische Erkrankungen

Ressourcen

Interessen und besondere Fahigkeiten
Intellektuelles Potenzial

Fachliche Lernstande

Lern- und Arbeitsverhalten

Sprache

Motivation, Geflihle beim Lernen
Sozialverhalten

UMFELD
Entwicklungsbedingungen

Geféahrdungs- und
Unterstitzungspotenziale des
familidren und aufRerschulischen
Umfeldes

Gefahrdungs- und
Unterstltzungspotenziale des schuli-
schen Umfeldes

Institutionelle Unterstiitzung

!

2. (Sonder-) Padagogisches Gutachten
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2. (Sonder-) Padagogisches Gutachten

U

Beschreibung, Gewichtung, Interpretation und Integration der Befunde
Formulierung von Férderschwerpunkten
Abschéatzen der erforderlichen personellen und materiellen Ressourcen
Vergleichende Einschatzung alternativer padagogischer Settings
Zuordnung des Kindes/Jugendlichen zu den geeigneten Settings

!

3. Forderplanung/Forderprozess

!

Feindiagnostik der Befindlichkeiten, der Lernstatte, des Lernverlaufs
Feinanalyse situativer Bedingungen im Setting des Férderortes und des

familiaren Umfeldes

Detaillierter
Forderplan
Feinziele der
Forderung

Entscheidung Uber
die padagogisch-
therapeutischen
Zustandigkeiten

Einholen von
Unterstutzung durch
andere Dienste und

.

!

Institutionen

4. Forderkontrakt

!

5. Evaluierung/Fortschreibung/Ende der Forderung

e Uberpriifung von Forderverlauf und Fordererfolg

e Erneute Feindiagnosen der Lernstande und
Befindlichkeiten

e Erneute Analyse situativer Bedingungen
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