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Diagnostik heiflt An-Erkennen —
mein Gegeni?ibﬁﬁf and mich selbst

Abstract

Mit der Umsetzung inklusiver Bildung, wie sie die UN-Behindertenvechtskonvention
(2009) fordert, sehen sich Lehrerinnen und Lehrer aller Schulformen mit Schitlevin-
nen und Schiilern im Kontakt, mit denen gemeinsam sie immer wieder anch heraus-
fordernde Situationen meistern.' Das Bediirfnis seitens der Lehrpersonen, Unterstiit-
sung und Stirkung zu exfabren scheint grofS, insbesondere in Bezug auf den Umgang
mit herausfordernden Situationen mit Schiilerinnen und Schiilern. In diesem Artikel
wird der Frage nachgegangen, inwiefern diagnostische Prozesse hierzu einen Beitrag
Jeisten kénnen. Welche Art von Diagnostik wiire, insbesondere in Zuschreibungspro-
zessen des sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarfs im emotional-sozialen Beveich,
hilfreich?

Aus der Perspektive einer (an-) erkennenden, selbstreflektorischen und vehistorisie-
renden Diagnostik wird das Erkennen bzw. Diagnostizieren nicht nur mit Blick an
die Lernenden, sondern ebenfalls auf die Lebrenden sich selbst gegeniiber fokussiert.
Lrkennen wird zur An-Erkennung des Anderen und meiner selbst. Hier bietet der
Ansats der Newen Autoritit (H. Omer, A. v. Schlippe) eine konkrete Unterstiitzung
fiir das Handeln in extrem herausfordernden Situationen. An-Erkennung und Selbst-
reflexion im Sinne einer Professionalisierung fiir Lehrpersonen wevden gestiitzt und in
konkrete Handlungsoptionen umsetzr.

1 Die Zunahme von Belastungen von Lehrerinnen und Lehrern ist wa. bereits bei Scharschmidt
2005, Omer & Schlippe 2004/2010 chematisiert. Ein Zusammenhang mit inklusiven Prozessen ist
nach Wissen der Autorin nicht empirisch belegt.
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1 ﬂiagrmstik von Verhaltensauffallighkeiten oder
An-Erbennen in herausfordernden Situationen

Wird Diagnostik (griech.: diagnosis = dia (durch) + gnosis (Erkenntnis, Urteil)
wortlich iibersetzt als ,,die Durchforschung” (im Sinne von Unterscheidung, Ent-
scheidung), ,die Ertkenntnis®, das Urteil® (vgl. Pape, 1914, 574), so ist die Frage
zu stellen, was und wie unterschieden, erkannt und beurteilt wird. Allein die viel-
filtigen Begrifflichkeiten (verhaltensgestort, verhaltensauffillig, verhaltensoriginell
uv.m.) fiir die Phinomene herausfordernden Verhaltens, welche in der (sonderpi-
dagogischen) Fachdiskussion verwendet werden (vgl. KMK, 1994/2000; Arnold,
2004; Myschker, 2008 usw.), lassen eine terminologische Eindeutigkeit vermissen.
In der Tradition der Sonderpidagogik dienten und dienen diagnostische Prozesse
bzgl. herausfordernder Situationen niche selten vorrangig der Kategorisierung der
beteiligten Schiilerinnen und Schiiler, urn daran ankniipfend die Frage nach ihrer
institutionellen Zuordnung zu beantworten. Lernende wurden und werden ent-
sprechend sortiert und beschult. Dabei bilden die Kinder, die in herausfordernde
Situationen verwoben sind, eine Klientelgruppe, die als besonders schwer zu in-
kludieren galt bzw. gilt (vgl. Stein & Ellinger, 2012, 86).

Obwohl Auffilligkeiten im sozialen und emotionalen Bereich stark situativ sind,
sich kaum in objektive Kriterien fassen lassen (vgl. Becker, 2008, 71) und noch
weniger die Befindlichkeit und Geschichte des Kindes bzw. des Erwachsenen auf-
zeigen, findet sich in der Literatur ein breites Spektrum normierter Testverfahren,
2.B. fir die Nutzung im sonderpidagogischen Gutachten oder zur Forderdiag-
nostik (s. Vernooij & Wittrock, 1998/2004; Goetze, 2001/2010; Bundschuh,
2008; Hillenbrand, 2008; Myschker, 2009; Stein, 2011; etc.). Diese kategoriale
Diagnostik strebt Klarheit, Kontrolle, effektive Forderung homogener Lerngrup-
oetestete” Kinder resultiert daraus die

Jib
Bestimmung von Differenzmerkmalen, die im Schulkontext (immer noch) erfor-

pen und ein Ordnungsschema an. Fiir

delich ist, um auf dieser Grundlage die Zuweisung von Ressourcen zu legitimie-
ren (Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma, vgl. Fiissel & Kretschmann, 1984 u.a.).
Tm Unterschied zu dieser individualisierenden Vorgehensweise wird Diagnostik
in der inklusiven Pidagogik neu bestimmt und seirker situations- und prozessori-
entiert gedacht. Ziel eines solchen diagnostischen Handelns wire das Vermeiden
eines stigm'atisierf:nden Etikettierungsprozesses (vgl. Sander, 2002; Hinz, 2008).



136 |

1.1 Irritierende Definitionen oder:
Fin systemisch-konstruktivistischer Blick auf Diagnostik

Eine Diagnostik, welche herausfordernde Situationen eindeutig kategorisierbar
macht, gibt es nach Wissen der Autorin nicht?. Zum Beispiel der Versuch, son-
derpidagogischen Unterstiitzungsbedarf in die Férderschwerpunkee Lernen und
emotionale und soziale Enrwicklung zu differenzieren, wird mit Hinweisen auf
Komorbiditie® und aus konstrukrivistisch-systemischer Perspekrive (Reiser &
Werning, 2002; Liitje-Klose & Werning, 2012) seit langem kritisch diskutiert.
AMlen Versuchen einer Etikettierung ist das Ziel gemeinsam, ,die entscheiden-
den Bedingungsfakroren einer Stérung so in den Griff zu bekommen, dass diese
kontrollierbar bzw. manipulierbar werden® (Fuchs-Kraffr, 1993, 1024, zit. nach
Stérmer, 2013, 199).1

Als Bemessungs- und Feststellungsmafistab bleiben letztendlich spezifische Nor-

men, Regeln, Anspriiche und Anforderungen, wie sie in spezifischen sozialen und
gesellschaftlichen Strukturen verdichter zum Ausdruck kommen und eine weit-
verbreitete Akzeptanz finden” (Stérmer, 2013, 43). Fir den Umgang mit einem
Menschen und fiir eine empathische, kongruente, an-erkennende Haltung (s. de-
tailliert. Kap. 2: Beziehung — und Selbstreflexion).

Theoretische Rahmung einer an-erkennenden Diagnostik in der Schule ist formel-
le Diagnostik von geringerer Relevanz. ?

Im Folgenden werden zuniichst Wirk-, insbesondere Machemechanismen einer
Diagnostik beschrieben, welche nicht auf An-Erkennung ausgerichtet ist, um die
Abwendung von dieser aufzuzeigen und zu begrunden, um anschlieflend das

Wortkonstrukt An-Frkennung herzuleiten.

2 Zudem ist das Ausschlusskeiterium, schwergradigen, langfristigen und stabilen (KMK 2000} Autfil-
ligkeiten zu unterliegen, in keiner der Autorin bekannten Literatur eindeutig benannt.
Gemeinsames Auftreren mehrerer Stérungsbilder, Doppel- oder Mehrfachdiagnosen.

4 Auch eine sog. Férderdiagnostik (vgl. Hillenbrand, 2008) nimmt Bezug auf gesellschaftliche und
institutionelle Normen und beleuchtet Defizite des Kindes. Laut Stérmer (2613, 200) wird dieser
Diagnostik zudem eine theoretische Unverbindlichkeit vorgeworfen oder es fehit an Ziclen, Wegen
und entwicklungspsychologischer Begriindung {vgl. Ahrbeck in St6rmer, 2013, 201).

j*M

5 Auf Grund der socben dargestellten Perspektive auf an-erkennende Diagnostik werden in diesern

Aufsaz folgende diagnostische Vorgehensweisen in der Betrachtung vernachlissigt:

— eine klassisch Klinische Diagnostik, welche Menschen als Symptomtriiger von Krankheiten er-
fasst,

— eine psychodiagnostische Orientierung, in der Persdnlichkeitsmerkmale und Verhaltensweisen
mit Hilfe von standardisierten, auf Grund von Giitekricerien vermeintlich vedisslichen "ests
kategorisiert werden,

— eine am Behaviotismus orientierte Verhaltensdiagnostik, deren Ziel eine Verhaltensinderung des
Kindes ist, hervorgerufen durch gezielte Programme,

— eine Diagnostik anhand eines lerntheoretischen Modells, welches Kinder auf ihre Lerneigen-
schaften reduziert.
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1.2 Machtmechanismen oder:
Nutzen von Diagnostik

Wird unter der Einflussnahme von (pidagogischen, medizinischen, okonomi-
schen und rechtlichen) Machtinstanzen diagnostiziert (vgl. Foucault, 2000),
welche individuelle Wahrnehmung maflgeblich beeinflussen, so erfolgt das oben
definierte ,Zuordnen von Phinomenen zu Kategorien™ auch mic gesellschaftli-
chem Nutzen: Das (Aus-) Sortieren von weniger Funktionstichtigen dient der
Frhaltung von Klassen- und Standessystemen. Zudem tritt das Machtverhdlenis
Lehrer/Tehrerinnen zu Schiiler/Schiilerinnen in diagnostischen Prozessen explizi
zu Tage. Lehrerinnen und Lehrer werden zu ,definitionsmichtig Anderen®, die

iiber Schulwege und damit Bildungschancen und Partizipation an gesellschaftli-

cher Teilhabe entscheiden, schulisch-institutionelle Karrieren mitbestimmen und
Etiketrierungsprozesse vetfolgen(vgl. Helsper & Hummrich, 2014, 4f.).
Diagnostik im Sinne einer systemischen Perspektive, wie von der Behinderten-
rechtskonvention 2009 gefordert, schlieffc eine milieutheoretische Sicht unter
Beriicksichtigung der Differenzlinien Behinderung, Geschlecht, Migration und
soziale Lage ein. Dabei gilt es, gesellschaftlich etablierte Strukeuren und (Macht-)
Mechanismen umfinglich zu erforschen (vgl. Haas, 2012, 404), um sie, vermut-
lich iiber Jahre hinweg, aufzuweichen. So wiirde Inklusion im Sinne der UN-BRK
ratsichlich vellzogen.

Es gilt, sich von der Vorstellung zu verabschieden, Einteilungen in starre Katego-
rien seien eine Unterstiitzung und die damit einhergehende Depersonalisierung
und Deindividualisierung sei hilfreich. Die interaktions- bzw. systembezogene
Analyse gibt die Illusion einer individuellen Diagnostizierbarkeit auf. Stigmati-
sierung und Fiikettierung sind folglich nicht mehr unvermeidbare Begleiter auf
dem Weg zur Ressource und zum gemeinsamen Lernen.® Eine nonkategoriale
(Sonder-) Pidagogik iibernimmt Verantwortung fiir den Menschen, fiir Interakri-
onsbeziehungen, fiir Schiilerinnen und Schiiler und fiir die Lehrperson. In inklu-
siven Prozessen wird somit eine Dekategorisierung der genannten Differenzlinien
notwendig. Die Wurzeln des Umdenkens liegen in der Aufldsung von Gruppen-
bildung und Kategorisierung an sich. Zum akwmellen Zeitpunkt misste allerdings
bedacht werden, ob und wie die Sicherstellung einer Versorgung von Menschen
mit Unterstiitzungsbedarf ohne eine Kategorisierung und Etikettierung gewihr-
leisten wird. Hier liegt zurzeit keine Sicherheir vor.

6 Gemeinsames Lernen” steht hier nicht im Definitionskontext der Begriffswahl des Landes NRW. Es
ist afs das Lernen, welches gemeinsam startfindet, konnotiert.
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2 Bezichungs- und Selbstreflexion oder:
Theoretische Rahmung einer an-erkennenden Diagnostik

Im Folgenden flief3t die Definition von Diagnostik als Erkennen und das Anerken-
nen zu dem Begriff An-Erkennung zusammen. Die Getrenntschreibung hebt die
Doppeldeutung des Begriffs Anerkennung im Sinne ciner Diagnostik (Erkennung)
hervor: Diagnostischen Erkennen muss Anerkennen heifden!

2.1 Pidagogische Bezichung und Anerkeanung

Annedore Prengel nennt Anerkennung als Gegebenheir, dic.in allen gesellschafi-
lichen Sphiren wirksam ist (vgl. Prengel, 2013, 30), und veranschaulicht Aner-
kennung durch die ,Metaphern des lebenswichtigen Sauerstoffs, den wir atmen,
oder des Nurturing, des Nihrens, das uns Kraft gibt* (ebd). Ohne an dieser Stelle
umfinglich auf Anerkennungstheorien (Hegel, Mead, Honneth etc.) eingehen zu
kénnen, fsst sich konstatieren, dass sich zentrale anerkennungstheoretische Ein-

“sichten auf intersubjektive Bedingungen der Entwicklung beziehen (vgl. ebd.).

Hier werden zwei Prozesse augenfillig:

— Zum Anerkennen gehort das Anerkannt werden.

—. Zum Anerkennen des Anderen gehdrt das Anerkennen der eigenen Person.

Den Stellenwert des grundlegenden menschlichen Bediirfnisses nach Anerkennung
veranschaulicht Prengel anhand ihres Gegenbegriftes:

Wenn das Bediirfnis anerkannt zu werden ungeniigend beantwortet und der Mangel
an Anerkennung zu groff wird, kann sich die Not darin duflern, dass ich mich iiber
andere stelle und sie mir entwertend oder gewalttitlg unterordne, um mir so eine Er-
fahrung anerkannt zu sein zu verschaffen” (Prengel, 2013, 31).

Demnach kann das Vorenthalten von Anerkennung zu extremen, von den Erwar-
tungen abweichenden Verhaltensweisen bis hin zu Gewalt fithren und ist somit fiir
dic Diagnose von herausfordernden Situationen bedeutsam. Zum anderen wird
die immense Bedeutung der Reflexion der eigenen Person, der eigenen Geschich-
te, der ecigenen Haltung fiir jeden diagnostischen Prozess deutlich. Hier liegen
Unterstiitzungsméglichkeiten und Handlungsoptionen durch die Neue Autoritit
(H. Omer) vor: (s. Kp. 4.2 Neue Autoritit — Non Violent Resistence).

Aus Sicht Prengels, die 1993 in ihrer Schrift zur ,Pidagogik der Vielfalc™ den
Anspruch auf Inklusion betonte und cine aussondernde Diagnostik kritisierte,
gilt es, ausgrenzende gesellschaftliche Bedingungen, den eingeschrinkten Zugang
zu gesellschafilicher Teilhabe und massive Vorurteile gegeniiber Behinderung zu
vermeiden. Prengel (2013) fiithrt erkenntnis- und wissenschaftstheoretische Ge-
dankenstringe in dem Begriff der Lidagogischen Beziehung” zusammen und be-
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schreibt die persénliche (Arbeits-) Beziehung in der Schule als entscheidenden
Faktor fiir Wohlbefinden, Lernerfolg und biografischer Entwicklung (vgl. ebd.,
10). Ebenso zeichnet sie die Bedeutung von Beziehung auf gesellschafticher Ebe-
ne {auf der Gewohnheiten, Einstellungen und Fihigkeiten vermittelt werden)
und sicht eine Gesellschaft, die auf eine ,ausreichende humane Sozialisation ihrer
Biirgerinnen und Biirger (Honneth 2013a; Nussbaum 2002)% (Prengel, 2013, 10)
angewiesen ist. _

Die Arbeit in allen Schulen bzw. Schulformen, besonders an der Férderschule
mit dem Unterstiitzungsschwerpunkt emotionale und soziale Entwickiung, bietet
einen reichen Erfahrungsschatz, wie eine fiir den Umgang mit herausfordernden
Situationen hilfreiche Diagnostik im Sinne von An-Erkennen gelebt und umge-
setzt werden kann. Entscheidend ist neben dem FEntschluss, Beziéhung in den
Mittelpunkt des Schullebens zu stellen, die Bereitschaft, eigene Haltungen als
Ursprung von Wahrnehmung an-zu-erkennen und zu reflekderen. Dies beschrei-
ben Bowlby (2010); Helsper {2014), Honneth (2008), Julius et al. (2009), Lige-
Klose & Werning (2012) Prengel (1993), Reiser et al. (2008), Rogers (div. Jahre),
Rosenberg (2012), Seitz (2012), Tausch & Tausch (1998) cindricklich.
Anerkennung, Empathie und Kongruenz sind Siulen des humanistischen, per-
sonzentrierten’ Menschenbildes Carl Rogers. Zentral ist die Anerkennung der
Historie eines Menschen, ihn in seiner Entwicklung als sinnhaft begreifen und
akzeptieren zu konnen. Neben einer ausgeprigten Empathie, die differenzierte
Sichtweisen erdffnet und Befindlichkeiten erkennbar werden lisst, ist die Kongru-
enz ciner Lehrerin, cines Lehrers; im Sinne der Einheit des aktuellen Tuns mit den
eigenen inneren Ub_erzeugungen, anzustreben. Auch die Kongruenz gegeniiber
der eigenen Person, den eigenen Gefithlen, wird zum Bestandteil von Diagnose.
Eine biografische Selbstreflexion gilt als Schliisselkompetenz von Professionalitit
im Lehrberuf, Entwickelt die Lehrerin und der Lehrer zudem eine Milieudifferen-
zierungsfihigkeit (vgl. Seitz, 2010, 212) kann die Pidagogin bzw. der Pddagoge
eine Akkulturationsleistung® (vgl. Erikson, 1950) erbringen.

Ebenfalls bedeutsam fiir An-Erkennung in herausfordernden Situationen ist das
Wissen {iber bindungstheoretische Grundlangen (Bowlby, 1958): Theorien zu
Reaktionen und Handlungsmustern verschiedener Bindungstypen machen her-
ausforderndes Verhalten erklirbar, vielleicht sogar nachvollziehbar. Lehrerinnen

7 Rogers resiimierte 1983 iiber die komplizierte Namensfindung: ,Ich lichle, wenn ich an die ver-
schiedenen Lriketten denke, mit denen ich dieses Thema im Laufe meines Berufsweges verschen
habe: Nicht-direktive Beratung, klientenzentrierte Therapie, schillerzentrierter Unterricht, grap-
penzentrierte Filhrung. Da die Anwendungsgebiete an Zahl und Vielfalt zugenommen haben, er-
scheine mir jetzt die Bezeichnung Personzentrierter Ansatz am aussagekriftigsten.” (Rogers, 1983b,
66)- zitiert nach www.gwg-ev.org,

8 Akkuleurationsleistung = Hineinwachsen einer Person in ihre (kulturelle) Umgebung. Dies findet
z.B. durch Erzichung und ungeplantes Lernen statt.
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und Lehrer konnen mit Hilfe dieses Professionswissens ,bei sich bleiben™ (Ro-
gers, 1983, 24) und eigene, impulsive Reaktionen mildern”. Auch die eigenen
Bindungsmuster werden durch das Reflekiieren dieser Theorie ins Bewusstsein
gertickt.

Die von Bowlby, Helsper & Oevermann Omer & Schlippe, Rogers, Prengel
u.a. geforderte persénliche Bezichung entsteht durch eine kategoriale Diagnostik
nicht. Hier ist die Lehrerin bzw. der Lehrer gefragt, personliche Beziechung im
Sinne einer z.B. , Wachsamen Sorge® {(s. Kp. 4.2.1 Leitsitze der Neuen Autoriidv)
zu entwickeln (Omer, div. Jg.). Auch Stérmer (2013) postulierc:

LNur in der kontinuierlichen Arbeit mit einem Menschen kénnen Pidagolnnen fir
alle beteiligten Personen wichtige Dinge des Lebens erschliefen. Denn nur in der pid-
agogischen Titigkeit selbst kann es zur Vervollstindigung der eigenen Wahrnehmung
in Bezug auf die Bezichungen der beteiligten Personen in einem konkreten Prozess
kommen (ebd., 206).

Mit der Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention seitens der Bundesrepu-
blik (2009) ist der Auftrag benannt, die als abweichend Erscheinenden (hier wird
eine nach wie vor personenorientierte Betrachtung deudich aber schon von er-
scheinen® gesprochen) in der Gruppe zu behalten. Der Fokus wird somit auf das-
Phinomen des ,Behaltens®, des ,Bleibens” gerichtet, dem der Ansatz der Neuen
Autoritit (Omer, div. Jg.) in hohem Mafle entspricht (vgl. Kp 4.2 Neue Autoritit
- Non Violent Resistence)

2.2 Selbstmﬁ@xion-und Rehistorisierung

Alle persénlichkeitsbildenden, -reflektierenden Prozesse sind fiir Lehrerinnen und
Lehrer eine Arc der Diagnostik, des An-Erkennens. Hier sind therapeutische Un-
terstiitzungen im Sinne des ,,Sich-An-Erkennens” hilfreiche Begleiter. Diese For-
derung nach umfassender Reflexion und Hinterfragung der eigenen Biografie,
Personlichkeitsstruktur und Prigungen stof3t bei Lehrerinnen und Lehrern unter
Umstinden auf Widerstinde, kann aber als Professionalisierung im Berufskon-
text von Lehrerinnen und Lehrern entscheidend unterstitizen (vgl. Oevermann,
2002).

Ein Blick in die eigene Kindheit, das cigene Erleben von z.B. Schule und den
dort existenten Rollen, die eigene Rehistorisierung (Stérmer, 2012) ist fiir einen
an-erkennenden Umgang mit Schitlerinnen und Schiilern absolut wiinschenswert,
ja unerlisslich. Hier unterstiitzt explizic das Konzept der Nenen Autoritit iiber das
Reflektieren von Prisenzebenen (vgl. Lemme et al., 2009, 34, Kémer & Stephan,
2011) (s. Kp. 4.2.2 Formen der Prisenz in der Newen Ausoritit). Ergo ist eine Di-

9 Selbststeuerungskompetenz ist besonders in der interralen Prisenz in der Newen Autoritit ein zen-

traler Aspekt {vgl. 4.2.2).
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agnostik im Sinne einer An-Frkennung Aufgabe jeder Lehrerin, jeden Lehrers und
jeder Schulform! Eine Sonderpidagogik kann Beziehung nicht ersetzten und das
partielle Betrachten eines Kindes durch die Brille normierter Testverfahren kann
das Kind in seiner Ganzheit nicht erfassen.'

Unter einer an-erkennenden Diagnostik, wie sie hier vorgestellt wird, ist ein Fr-
kennen und Wahrnehmen der Gefiihls- und Bediiciniswelt (vgl. Miiller-Giebeler,
2013, 26), der emotionalen Schemata (vgl. Schmidtchen, 2003, 214), der Bin-
dungsmuster der an zu erkennenden Person subsumiert, Prignant ist das Bemii-
hen um Akzeptanz des Soseins eines Menschen, seiner Historie, seiner (aktuellen)
Umgebung und Familienkonstellation. Der Grundsaiz ,,Jedes Handeln hat einen
guten Grund!” [dsst das Handeln nichr als Jfalsch — richtig”, ,geeignet — ungeeig-
net” kategorisieren, sondern veranlasst Diagnostizierende nach diesem Grund zu
forschen und ihn an zu erkennen. Der Kern liegt nicht in einer bestimroten Tech-
nik (auch nichr in der Ablehnung ciner solchen), sondern in dem wesentlichen
Menschenbild, wie es oben vertreten wird. , Wie der Mensch verstanden wird und
natiirlich auch, wie wir uns selbst verstehen, macht ja den Unterschied (...) aus®
(Schmid, 2008, 124). Gleiches trifft auf schulische Diagnostik zu. Die Neue Auto-
ritit, systemisch fundiert, bieter mit ihren Reflexionsinstrumenten sehr konkrete
Frageebenen, mit deren Hilfe an-erkannt werden kann.

3 Herausfordernde Situationen oder:
Aus ,,Du bist falschi® wird ,,Ich nehme wahrz, ...."

Vordem Hintergrund des in Kapitel eins und zwei skizzierten Verstindnisses von
Diagnostik wird im Folgenden die Bezeichnung ,,Umgang mit herausfordernden
Situationen” begriindet. Es geht um das Beschreiben, nicht das Bewerten von Situ-
ationen. Die Beschreibung, die Diagnose ,herausfordernd” kann dabei nur kon-
struktivistisch gerechtfertigt werden. Hier wird Wissen nicht als eine Kopie von
Wirklichkeit interpretiert, sondern als ein Ergebnis von Anpassung (vgl. Glasers-

10 Selbstverstindlich sind Pidagoginnen und Pidagogen in der Schule auf Kooperationspartne-
rinnen und -partner angewiesen, welche u.U. aufSerhalb pidagogischer Handlungsfelder liegen
und sowoh! beim Erkennen als auch beim (Re-)Agieren unterstiiczen. Letztlich kann es sein, dass
Lehrerinnen und Lehrer hier auch "Verantwortung abgeben kénnen, wenn z.B. zusitzlich zur
Lebser- und Leheerinnenprisenz Sozialarbeiter und Sozielarbeiterinnen unterstiitzen, Arzte und
Arztinnen medizinische Sichoweisen einbringen oder Psychologen und Psychologinnen Therapien
durchfithren. Das ist einerseirs entlastend. Andererseits bedarf es einer ausgesprochen professio-
nelien, institutionalisierten, obligaten Kooperation zwischen den Professionen, um dem Anspruch
einer ganzheitlichen Sichtweise des Kindes, verbunden mit der Ubernahme von Verantwortung
fiir jedes Kind, zu entsprechen. Die Newe Autoritit bietet das Handeln mit Vernetzung und Ko-
operation systematisch an (vgl. Kp. 4.2.3).

-
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feld, 2010, 29). Wissen existiert folglich nicht unabhingig von der Person, son-
dern wird von ihr auf der Grundlage ibrer Vorerfahrungen und Strukturen aktiv
konstruiert. Jede Lehrerin und jeder Lehrer hat eine individuelle Yorstellung von
dem, was herausfordernd ist, und macht es somit zu einem Teil ihrer bzw. seiner
sclbst. Herausforderndes Verhalten ist mit diesem Blickwinkel ,gar nicht der Aus-
gangpunkt der Entwicklung eines Menschen, sondern muss als das Resultat eben
dieser Entwicklung aufgefasst werden® (Lanwer, 2012, 114, zit. nach Stérmer,
2013, 204) und wird zudem von jedem Individuum unterschiedlich wahrgenom-
men. Unter systemischer Perspektive werden in einer Diagnostik im Sinne von
An-Erkennung Fihigkeiten und Ressourcen, Strukturen, Zusammenhinge und
Beziehungsmuster aufgedeckt (vgl. Willenbring, 2004, 114). Mit biografischem
Fokus gilt es, ,,den subjektiven Sinn und die verborgenen Ziele in den Handlungs-
weisen eines Menschen zu entdecken (Stérmer, 2013, 204).

4 An-Erbennen in der Schule oder:

Haltungen (nicht nur) in herausfordernden Situationen

Bis hierher wurden Theoriestringe zum Kontext
— Inklusion
— herausfordernde Situationen in der Schule
— Lehrerinnen- und Lehrerprofession l
— An-Frkennung
o pidagogische Bezichung (Prengel)
» personzentrierte Haltung (Rogers)
 Bindung (Ainsworth, Bolwby, Brisch, Julius)
— Neue Autoritdr (Omer)
21 einem Verstindnis von Diagnostik zusammengefithrt und dargesrellt.
Im folgenden Kapitel soll kurz die Kompetenz des Beobachtens ohne zu bewerten
nach M. B. Rosenberg (2012) aufgezeigt werden, um dann die Prisenzformen
und der Handlungsaspekie der Newen Autoritit (Omer, div. Jg.) zu beschreiben.

4.1 Beobachten ohne zu bewerten

Diagnostik im Sione des An-Erkennens entsteht durch Beobachtung chne Bewer-
tung jeweils der cigenen (Lehrerinnen und Lehrer) und der anderen Person (Schii-
lerinnen und Schiiler). Verhalten ist dabei nie objektiv sondern immer interpre-
tiert, verinderbar und verindernd. M. B. Rosenberg (2012) entwickelt in seinem
Ansatz der ,,Gewaltfreien Kommunikation® vier Schritte zum respekevollen, -
erkennenden Umgang (nicht nur) in der Schule. Der erste Schritt dieser Haltung
ist das ,Beobachten ohne zu bewerten®; nach Jiddu Krishnamurd ,die héchste



Form der menschlichen Intelligenz® (Rosenberg, 2012, 48). Hier wird eine Hal-
tungs- und Handlungsoption beschrieben, die einen stark reflektorischen Zugang
zur eigenen Person im professionellen Lehrerinnen- und Lehrerhandeln erfordert,
Rosenberg stimmt in dieser Binstellung mit Vertreterinnen und Vertretern der
Wahrnehmungspsychologie, des Konstruktivismus und systemischer Sichrweisen
iiberein, ,dass Wahrnchmen nicht als objektives Abbilden der Wirklichkeit zu
versichen ist, sondern als aktiver, die aufgenommenen Informationen interpre-
tierender und damit auch verindernder Prozess® (vgl. Breitenbach in Ahrbeck
& Willmann, 2010, 166). Diagnostisch an-erkennend verwertbare Informationen
erhilt man nur, wenn konkret und ohne vorschnelle Interpretationen beschrieben
wird, wie sich ein Kind verhilt (vgl. ders., 166), wie sich die Situation und das
Umfeld gestaltet und wie die eigenen Empfindungen wahrgenommen werden.
Dies kann systematisch und unsystematisch geschehen. Unsystematische Prozesse
miissen im Austausch mit anderen reflektiert werden, um sich ihrer Subjektivitdt
bewusst zu werden (vgl. z.B. Reiser, 1999; Mutzeck, 2008). Finerseits werden
Menschen immer bewerten, ohne Bewertung wire eine Orientierung auch kaum
méglich. Aber das Bewusstwerden dieser Vorginge und die gesteuerte Minimie-
rung bzw. Reflexion ist ein Item in der Diskussion um die Professionalisicrung im
Lehrerinnen- und Lehrerberuf (vgl. Helsper, 2007).
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Abb. 1: Vier Schritte der Gewaltfreien Kommunikation nach M. B. Rosenberg, eigene Grafik.
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4.7 Neue Autoritit — Non Violent Resistence

Die Wrzeln des Ansatzes Newe Autoritiz (Non Violent Resistence, NVR) liegen
im gewaltfreien Widerstand, wie er u.a. von Maharma Gandhi und Martin Luther
King gelebt und verbreitet wurde. Es geht um die entschiedene und beharrliche
Ablehnung fortwihrender Unterdriickung und dies auch dann gewaltfrei, wenn
andere gewaltvoll handeln sollten. Haim Omer unterstiitze mit der Entwicklung
dieses Modells zunichst Eltern bei der Bewiltigung extrem herausfordernder Si-
tuationen mit ihren Kindern. Newe Autoritit mit dem Grundgedanken des ge-
waltlosen Widerstands stellt im Sinne eines ,Notfallkoffers” (Omer, Schlippe v.,
2004, 35) ein Instrument zur Reparatur einer aus dem Gleichgewicht geratenen
Beziehung dar, wenn Prisenz verloren gegangen ist. In jiingster Zeit werden die
Grundsitze der Newen Autoritit verstirkt in Schule {ibertragen: Auch hier geht es
um einen beharrlichen Widerstand in herausfordernden Situationen' und dies
in allen Fillen sowohl physisch als auch psychisch gewaltfrei. Autoritit wird in
der Newen Autoritiit nicht ,neu” definiert, jedoch ist die Verpflichtung seitens der
Padagoginnen und Pidagogen, Autoritit zu besetzen, zu nehmen, zu leben und zu
gestalten zentral, um konstrukeiv handlungsfihig zu agieren.

Im Ansatz der Newen Autovitit ist eine prisente Haltung von Lehrerinnen und
Iehrern zentral, die z.B. mit der padagogischen Beziehung (Prengel} und der per-
sonzentrierten Ausrichtung (Rogers) in Korrelation steht.

Diagnostiziert, im Sinne von an-erkannt, wird in der Neuen Autoritit unter an-
derem die Wahrnehmung eigener Haltungen. Es steht eine Binflussnahme tiber
die Verinderung von Rahmungen fiir Schiilerinnen und Schiiler, nicht Giber die
direkte Intervention auf das Kind, im Handlungsfokus. Omer bietet hilfreiche
Grundsitze, die sowohl die eigenen Bediirfnisse als auch die der Schiiler und
Schiilerinnen stirken und respekticren. Es sind Leitlinien, deren Umsetzung eine
Haltung von Akzeptanz, An-Frkennung und Kongruenz voraussetzt. Ebenfalls ist
die Ubernahme von Verantwortung, Beharslichkeir und Prisenz durch Lehrerin-
nen und Lehrer fir die Kinder bzw. jugendlichen unabdingbar (vgl. Grabbe; Kor-
per; Lemme; Omer; Schlippe v.; Stephan; div. Jg.).

4.2.1 Leitsitre der Neuen Autoriidt

In diagnostischen, an-erkennenden Prozessen unterstivzt die Reflexion des eigenen-

* Verhaltens und hier besonders die Betrachtung der Prisenz von Lehrerinnen und
Lehrern die Entwicklung von Autoritit. Letztere ist die Basis im Umgang mit he-
rausfordernden Situationen. Nach Omer (2004, 34F) ergeben sich Aspekte ciner
professionellen Prisenz auf drei Ebenen:

11 Es ist nichr gegen Kinder bzw. Jugendliche gerichtet, ggf. jedoch gegen ihr Verhalten. Ebenfails ist

das Verhalten anderer, vernerzter Menschen im Sinne eines systemischen Denkens, mit im Fokus.



Ich bin da - voll und ganz! (Erleben)
— Individuelle Prisenz

— Selbstwert in der jeweiligen Rolle

~ Uberzeugung, iiber Kompetenzen zu verfiigen

Ich bleibe da, auch wenn es schwierig wird! (Verhalien)

— Umsetzung der Kompetenzen |

— Korperliche Prisenz

— Tnteresse am Kind :

- Sorgende Prisenz (a. a. Stelle: wachsame Sorge)

Ich bleibe nicht allein! (Systemisch)

~ Unterstittzung durch/von Kolleginnen und Kollegen

— Fltern '

— auflerschulische Professionen

— Kirche und Vereinen etc.

(vgl. ebd.)

Vier Kerngedanken lassen sich fiir Lehrerinnen und Lehrer in der Umserzung der
Newen Autoritdt herausscellen'? welche durch diagnostische, an-evkennende bzw.
reflektorische Fragestellungen unterstiitzzen und kliren (vgl. Kérner & Lemme,
2011, 2104%):

Ich iibernehme die Verantwortung fiir die Beziehung zu dir.

— Bin ich fest entschlossen, eine Bezichung zum Kind, zur bzw. zum Jugendli-
chen, jungen Erwachsenen bzw. jungem Erwachsenem zu wollen?

— Bin ich interessiert am Kind, etc.?

_ Kann das Kind (etc.} da sein und bleiben?

— Trage ich als Lehrerin, Lehrer Verantwortung fiir die Schiilerin bzw. den Schiiler?

— USW. '

Ich bin entschlossen, gewaltfrei zu handeln und versuche dies auch in herausfor-

dernden Situationen umzusetzen.

— Handele ich gewaltfrei? Oder stehe ich im Machtkampf mit meiner Schiilerin
bzw. meinem Schiiler?

_ Geht es um Gewinnen und Verlieren oder sorge ich dafir, dass das Kind unbe-.

schadet aus der Situation gehen kann?

— Vertrete ich beharrlich meine Haltung?

_ Bin ich klar in meiner Intention, meinen Werten? _

~ Bin ich prisent (s. Kp. 4.2.3 Sechs konkrete Handlungsaspekte der Neuen Au-
Loyitdt)?

— USW.

12 Die Formulierung dieser Leitsitze erfolgt auf genannter Literatur basierend in freier Absprache mit
M. Lemume durch die Autorin. '

~
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Ich bleibe bei mir, bei meinen Werten und tue dies beharrlich, standhaft, prisent

im Kontake zu dir. _

— Kann ich mich auf meine Selbststeuerungskompetenzen verlassen?

_ Kann ich meine Bediirfnisse von denen der Schiilerinnen und Schiiler diffe-
renzierens? ‘

— Bin ich klar und reflektiert bzgl. der Werte, die mir in meiner Klasse wichtig
sind?

— Kann ich meine Werte auch vertreten, wenn es anstrengend wird und es viel

- Durchhaltevermégen kostet, dabei zu bleiben?

— USW. 7

Ich strebe danach, in herausfordernden Situationen zu verzogern und zu vertagen,

— Kann ich vertagen und entschleunigen?

— Kann ich schweigen und dabei beharrlich und anwesend sein?

— Kann ich, nachdem ich deeskalierc habe, abwarten und darauf zuriickkommen?

Beriicksichtige ich, ob Schiilerinnen und Schiiler im jeweiligen Moment zur

Reflexion in der Lage sind? '

— USW.

Das Frleben dieser Haltung ist wie ein Wachsen, ein Prozess, in dem sich Lehre-
rinnen und Lehrer, die nach den Werten der Neuen Autoritdt arbeiten, gemeinsam
bewegen. Riickhalt fiir diese Verantwortung erhalten Lehrerinnen und Lehrer,
wenn sie die innere Haltung ,Ich muss so handeln, ich kann nicht anders, denn
ich bin einen Lehrerin bzw. dein Lehrer® offen kommunizieren. Die Vorausset-
zung sind intensive Gespriche und der Austausch tiber Werte und Haltungen.
Dies ist einer Form der An-Erkennung, der Diagnostik.

4.2.2 Formen der Prisenz in der Neuen Autoritii:

Kérner und Lemme entwickelten die Basis der Prisenzen in der Neuen Autoritit
bestindig weiter'?, so dass ein konkretes, fiir die Entfaltung von Neuer Autoritdt
hilfreiches Reflexionsinstrument entstand:

13 Die Prisenzebenen wurden in der Enrwicklung des Konzepts der Neven Autoritdt von Korner und
lemme erarbeitet und z.B. in Korner & Lemme, 2011; Lemme, Borjazin & Tepafle, 2011; Korner
& Stephan, 2011; Lemme, Tillner, & Eberding, 2007 verdfentlicht.
Reflektorische Fragen zur Prisenz sind z.B. bei Kémer & Stefan (2011, 228fF) und Korner &
Lemme (2011, 2104F) zu finden.
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Abb. 2: Physische und geistige Prisenz

Lehrerinnen und Lehrer sind kérpertich und geistig anwesend.
Auch in schwierigen Situationen bleiben sie dabei und tragen Aus-
cinandersetzungen beharrlich und ausdauernd aus (vgl. Lemme
Skizze © et al., 2011, 64). Die Anwesenheit von Lehrerinnen und Lehrern

H Kirchner  Senkt die Bereitschafi von Schiilerinnen und Schiilern zu gewalt-

titigem Verhalten in der Schule (vgl. Omer & Schlippe v., 2010,

205). Lehrerinnen und Lehrer lernen, Reaktionen des eigenen Kérpers in Ent-
scheidungen einzubeziehen, auf sie zu héren und fiir sich zu sorgen. '

Abb. 3: Moralische/emotionale Prisenz

w&;\‘%\j“” Lehrerinnen und Lehrer vertreten die cigenen Uberzeugung und
Eim die Entscheidung fiir eine wertschitzende und standhafte Haltung
LT klar und eindeutig. Es besteht Kongruenz zwischen dem eigenen
Skizze © Handeln und der individuellen Haltung (vgl. Lemme et al., 2009,
H. Kirchner

4). Diese ,.cloudnessless” (Klarheit) stirke ihr eigenes Selbstwertge-
fithlt. Die willensstarke Haltung erméglicht einerseits Nahe, aber auch Grenzen
hinsichtlich des Verhaltens von Schitlerinnen und Schiilern (vgl. Omer & Schlip-
pe v., 2010, 206).

Abb. 4: Internale Prisenz

f Y~  Lehrerinnen und Lehrer erwarten von sich selbst, auch in heraus-
11 fordernden Situation menschlich und gelassen zu bleiben und sich

:". Vd& . - . - - e . ]
XN vom Konflikt nicht einwickeln zu lassen. ,Als Autoridit wird je-

172e € . . . .
Skizze © mand dann anerkannt, wenn er sich selbst emotional disziplinie-

H. Kirchner

ren kann (...)¢ (Lemme et al., 2009, 4). Lehrpersonen sind sich
_ihrer selbst bewusst®, horen auf ihre innere Stimme und sind sich der Ausléser
bewusst, die sie evil. aus dem Gleichgewicht bringen. Lehrerinnen und Lehrer
diagnostizieren bzw. (an-)erkennen, welche ,Knopfe” bei ihnen gedriickr werden
(vgl. Schlippe v. & Grabbe, 2007, 59) und nehmen , Trigger” (Ausloser) fir eige-

nes Verhalten wahr.

Abb. 5: Intentionale Prisenz

Lehrerinnen und Lehrer haben die Absicht, mit dem Kind Verbin-
dung und Kontakt herzustellen. Sie sind emotional erreichbar und
halten auch in schlechten Zeiten die Bindung aufrecht. Sie haben
Skizze © Interesse am Kind und gestalten Beziehung. Dazu gehort auch,
H. Kirchner  sich der cigenen Bediirfnisse bewusst zu werden, wertschitzend

mit der Schiilerin, dem Schiiler und auch mit sich selbst umzuge-
hen (vgl. Lemme et al, 2009, 4).
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ok Abb. 6: Systemische Prisenz

6 Lehrerinnen und Lehrer sind keine Einzelkdmpferinnen und
: /A kiampfer. Sie sind Teil eines rofessionellen Nerzwerkes, welches
0 p P

hni sie aktiv verkniipft und aufgebaut haben. Die Mitglieder dieses

Skizze ©
H. Kirchner

Netzwerkes stiitzen sich zuverlissig gegenseitig. Unterstiitzungen
von anderen werden angefordert und zugelassen, Hilfen crfragt
(vgl. Omer & Schlippe v., 2016, 203; Lemume et al., 2009, 4). Lehrpersonen, die
in Netzwerken eingebunden sind, gehen als SWIR in ihren Beruf.

Abb. 7: Pragmatische Prisenz

Lehrerinnen und Lehrer erweitern kreativ ihr Handlungswissen
und ihre Handlungsalternativen. Sie kennen 2.B. das Prinzip des

A
P 8 Aufschubs und der Beharrlichkeit. Sie empfinden sich als selbst-
Skizze ©

H. Kirchner

wirksam. Das eigene Handeln wird unabhingig vom Handeln des
Anderen. Das bedeuter dennoch reflexiv, aber nicht abweichend
von Haltungen zu agieren (vgl. Lemme et al., 2009, 4).

4.2.3 Sechs konkrete Handlungsaspekie der Neuen Auioritit

In den im Folgenden skizzierten Handlungsfeldern werden konkrete Umset-
zungsméglichkeiten der Haltung der Newen Autoritit dargestellt. Der gewaldlose
Widerstand findet in ihnen konkret Ausdruck und Anwendung, Die Handlung-
saspekte erméglichen das Umsetzeen der Prisenzformen und die Verstirkung der
Wachsamen Sorge"”. Instrumente, wie Ankiindigung, Ausrufezeichen, Wieder-
gutmachung, prisente Suspendierung, Sit-In, Helferkreis, Telefonrunde, Verzo-
gern, Schweigen, etc. machen den sehr wesentlichen Teil des behartlichen Wider-
stands der Neuen Autoriiit aus. Im folgenden Modell sind sie zusammenfassend
dargestellt: '

14 Skizzen: Heinz Kicchner, seit 34 Jahren als Diplom Sozialarbeiter im sozialer Brennpunke, seit
2000 freiberuflich mit den Themen: Neue Starken in Grenzsituationen — Privention von Gewalt
und Aggression — Affektkontrolle — Coaching — Teamtraining, www.kijo-online.de, Skizzen in
Anlehnung an © bikablo® emotions (bzw. andere bikablo® Publikation), www.kommunikations-
lotsen.de, Vertrich www.neuland.com ‘

15 Wachsame Sorge ist eine ,aktive und respekivolie Teilhabe am Leben (...) [des] Kindes", und ,wird
in der Umsetzung als ein abgestuftes Vorgehen verstanden, das von soffener« {iber »fokussierte

- Aufmerksamkeise mit Blick auf das Alltagsleben bis hin zu Maflnahmen reicht, die den Hand-
lungsspielraum des (meist) Jugendlichen unmissverstindlich begrenzen® (Omer, 2015, Titelin-
formation).
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5 Dﬁagﬂwﬁék mit Ausblick und Zuversicht oder
Neue Autoritit als Fortschritt in Prozessen der inklusiven
Schulentwicklung

Diagnostik im Sinne von An-Erkennung ist ein langfristiger (Schul-)Entwick-
lungsprozess: Systeme kinnen sich dafiir entscheiden und darin wachsen, padago-
gische Bindung, Bezichung, An-Erkennung, Empathie, Kongruenz und Akzeptanz
in ihrem Professionsverstindnis weiterhin zu verankern. Stirke und Prisenz hel-
fen im Umgang mit herausfordernden Sitationen. Die Diagnostik im Sinne von
An-FErkennung exfolgr unter Einbezichung ausgiebiger Perspektiviibernahmen und
der Erhellung von eigenen und anderer Bediirfnissen. Dies bedarf eines intensiven
Austausches und ciner annihernd konsensfihigen Wertediskussion in der Schule.
Gelingendes Lehren und Lernen erfordert in dicsem Zusammenhang eine Kultur
der gegenseitigen An-Erkennung (vgl. Marks, 2005, 12).

Neben den stirkenden Vereinbarungen auf kollegialer Ebene ist die Wahrneh-
mung und An-Lrkennung der eigenen Person ein entscheidender, vermutlich un-
erlisslicher Schritt zu einer Diagnostik im Sinne von An-Erkennung: Das Bewusst-
sein, dass die eigene Wahrnehmung auffallende Situationen bedingt, relativiert
absolute Aussagen tiber Ist-Zustinde von Schitlerinnen und Schiilern. Kldrung
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der cigenen Person, verbunden mit Achtung, Achrsamkeit und Aw-Lrkennung,
festigt die Autoritir der Lehrerin bzw. des Lehrers.

Der Gewinn einer solchen intessiven, beharrlichen Auscinandersetzung ist die
langfristige Entlastung aller Kolleginnen und Kollegen, der Erhalc der Gesundheit
und ein sicheres, standfestes Agieren in herausfordernden Situationen.

Der weiteren Entwicklung inklusiver Schulsysteme wird mit der Haltung des
- gewaltfreien Widerstands, der wachsamen Sorge und der beharrlichen Prisenz,
entscheidend Impuls verlichen: Lehrerinnen und Lehrer kénnen sich klar und
deutlich verankern, sich selbst an-erkennen und somit Schiilerinnen und Schiilern -
Wertschitzung, Akzeptanz und 4 n-Erkennung entgegen bringen. Restriktiive Be-
schimung wird aus der Schule verbannt. Auch Kinder, deren Verhalten uns auf
den ersten Blick aufFillig erscheint, kénnen mit dieser Haltung in ihren Schulen
sein bzw. bleiben und individuell gefordert werden: Jedes Verhalten hat cinen
guten Grund.
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