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Editorial

Der Leitgedanke einer besonderen, wenn auch in ihrer Spezifik nicht immer leicht ausbuchsta-
bierbaren Form von Professionalitit in der Arbeit mit Menschen mit psychosozialen Beeintrich-
tigungen' ist einerseits relevante Begriindung fiir die Existenz der erzichungswissenschaftlichen
Teildisziplin. Andererseits begriindet sich daraus eine umfingliche hochschulische Ausbildung
diesbeziiglicher Spezialistinnen und Spezialisten.

Mitbedingt durch die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention und die Verinderun-
gen des vielgliedrigen Schulsystems wird das Spezifische jener Professionalitit im fachdiszi-
plindren Diskurs hinterfragt, ebenso jedoch en passant im Kontext von Umgestaltungen des
Hochschul- und Schulsystems unterlaufen. Die Wirkmichtigkeit der Antinomien der Anforde-
rungsstrukeur pidagogischer Arbeit ist in inklusiv arbeitenden Kontexten vielfach potenziert.
Der infolge permanenter Leistungsstandsuntersuchungen entstchende Handlungsdruck auf
Fachkrifte fithrt den Anspruch einer reflexiven Professionalitit hiufig ad absurdum (Terhart
2011, 204-210). Verkiirzte Studien- und Referendariatszeiten sind weitere, aber wesentliche
Bedingungsfelder der Fragmentierung und Gefihrdung von Professionalitit. Fachkrifteman-
gel und die damit verbundene ziigellose Einstellung von Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern
verschirfen diese Problematik. Kinder und Jugendliche mit psychosozialen Becintrichtigun-
gen und ihre Eltern sind die Hauptbetroffenen, wenn die Professionalitit der schulischen und
auf8erschulisch-pidagogischen Fachkrifte geringgeschitzt oder auf weitgehend unreflektiertes
Handlungswissen reduziert wird.

Ist das Erzichen unter den gegebenen sozialen und bildungsorganisatorischen Bedingungen also
ein ,unmoglicher Beruf “, wie schon Freud (1925/1977, 7) mutmaf3te?

Diese Frage zu beantworten, ist nicht Ziel des Bands (zumal Freud diese Redewendung selbst
als ,,Scherzwort® bezeichnete). Eine Vertiefung des fachdiszipliniren Diskurses der Pidagogik
bei psychosozialen Beeintrichtigungen zum eigenen Professions- und Professionalisierungsver-
standnis ist jedoch dringend vonnéten und wird durch den vorliegenden Band angestofien.
Terhart (2011) arbeitet drei wissenschaftliche Perspektiven auf pidagogische Professionalitit
heraus, die in unterschiedlicher Intensitit auch im vorliegenden Band bearbeitet werden (vgl.
fiir sonderpidagogische Professionalitit auch Lindmeier 2017, S1£.):

1 Das hier im Fokus stehende Arbeitsfeld ist auch terminologisch durch eine ausgesprochene Heterogenitit gekenn-
zeichnet. Im deutschen Sprachraum sind neben dem Begriff ,,Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen®
unter anderem die Begriffe ,,Pidagogik bei Verhaltensstorungen, ,,Erziehungshilfe sowie ,,Férderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung® gingig.
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1. den strukturtheoretischen Ansatz, der auf Handlungsfelder und Handlungsstrukturen
fokussiert. Hierbei interessieren im Kontext (erheblicher) psychosozialer Beeintrichtigun-
gen stets sowohl inklusive als auch separierende Settings, in denen sich jeweils spezifische
Antinomien aufzeigen lassen,

2. einen kompetenzorientierten Forschungsansatz, mit dem Zusammenhinge spezifischer
Fihigkeiten und Routinen auf Seiten der Lehrkrifte und Outputs in allen Entwicklungsbe-
reichen auf Seiten der Lernenden untersucht werden sowie

3. cine berufsbiografische Forschungslinie, die ohne Zweifel in der Pidagogik bei psychosozi-
alen Beeintrichtigungen eine besonders lange Tradition und Bedeutung hat, da sich indivi-
duelle Motivationen und Bediirfnisse der Akteure ganz besonders stark in ihrer Verwicklung
mit strukturellen Merkmalen der Institutionen und den subjektiv erlebten Handlungsmog-
lichkeiten zeigen.

Viele Zugriffe auf Professionalitit in der Arbeit mit psychosozial beeintrichtigten Kindern und
Jugendlichen in inklusiven Klassenraumen fokussieren strukeurelle Aspekte des Umgangs mit
Heterogenitit als Kern pidagogisch-didaktischen Handelns. Dies gilt etwa fiir das Classroom
Management (vgl. Jennings/Greenberg 2009) oder den Response-to-Intervention-Ansatz (vgl.
Casale et al. 2015). Professionalitit wire damit in Anlehnung an Helsper und Tippelt (2011)
tatsichlich cher tiber die Anforderungs- und Handlungsstruktur bestimmt. Dies kénnte zudem
ein Argument fiir eine Angliederung der Professionalititsdefinition an jene aller Lehrkrifte sein.
Reflexionsorientierte und auf die spezifischen Sozio- und Psychodynamiken fokussierende
Zugriffe lassen sich cher iiber einen Zugang zu Professionalitit im Sinne der ,stellvertretenden
Krisenbewiltigung® (Oevermann 2013, 113) subsumieren. Unter dieser Lesart stehen die Spe-
zifika einer nicht selten hoch herausfordernden Bezichungsdynamik mit der Kernklientel der
Fachdisziplin im Mittelpunkt von pidagogischem Verstechen und Handeln. Jene Perspektive
bietet zahlreiche Ankerpunkte fiir die Ausbuchstabierung einer besonderen Form der Profes-
sionalitit.

Es lasst sich somit festhalten, dass die wissenschaftliche Disziplin und mit ihr die an den Hoch-
schulen gelebten und gelehrten Zugriffe auf Professionalisierung durch eine erhebliche Hete-
rogenitit geprigt sind. Ein wesentliches Ziel dieses Bandes war es deshalb, die Bedeutung hoch
differenter Perspektiven auf pidagogische Professionalitit herauszuarbeiten und sie zur Diskus-
sion zu stellen, ohne die stets mitzudenkende Verschrinkung der Perspektiven zu verleugnen. Es
war den Herausgeberinnen und Herausgebern deshalb ein besonderes Anliegen, Kolleginnen
und Kollegen aus zahlreichen und im Professionalisierungsdiskurs ganz unterschiedlich ver-
orteten deutschsprachigen und internationalen Hochschulstandorten zu einem Beitrag einzu-
laden. Zugleich finden sich in diesem Band mehrere Beitrige von Mitgliedern der Abteilung
»Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen” an der Humboldt-Universitit zu Berlin,
aus der heraus dieser Band verantwortet wird. Als zwar nicht junge, aber neu zusammengesetzte
Hochschulabteilung versteht sich der Band somit auch als Statement im hier kurz skizzierten
fachdiszipliniren Diskurs.

Die Leitfragen des Bandes heiffen also: Gibt es die oben genannte spezifische Professionalitit
im Sinne einer Anforderungs-, Reflexions- und Handlungsstruktur in der Arbeit mit psychoso-
zial beeintrichtigten Menschen (vgl. Helsper/Tippelt 2011)? Wenn ja, welche Anforderungen
bringt diese Spezialisierung fiir die schulische Arbeit und die hochschulische Ausbildung mit
sich? Aufgrund der Komplexitit dieser Fragestellungen sind Ergebnisse méglicherweise eher in
Anniherungen und Fragezeichen als in definitiver Klirung und Ausrufezeichen zu finden. Trotz
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berechtigter und den Diskurs bereichernder Heterogenitit der Forschungs- und Lehrschwer-
punkte in der Fachdisziplin bleibt zu hoffen, dass der Band cin Beitrag dazu ist, ,,Fachwissen,
Handlungskompetenzen und reflexive Fallkompetenz als gleichermaflen wichtige Bestandteile
des professionellen Selbst anzuerkennen, wobei berufsbiografische Forschung (und Lehre, die
Hrsg.) eine wichtige vermittelnde und erginzende Rolle spielen konnte® (Lindmeier 2017, 52).

Zu den Beitrigen dieses Bandes:

Zur Einfiibrung

Im Beitrag ,,Professionalisierung fiir Unterricht und Bezichungsarbeit mit psychosozial beein-
trichtigten Kindern und Jugendlichen® fithrt David Zimmermann in das Thema des Sammel-
bandsein. Ausgehend vom derzeitigen Fachkriftemangel arbeitet er heraus, dass sich strukturelle
Defizite nur verschrinkt mit einem Mangel an Professionalisierung analysieren lassen. Darauf
aufbauend verweist er darauf, dass die Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen bei
Anerkennung einer hohen Heterogenitit wissenschaftlicher Perspektiven immer nur als refle-
xive Professionalitit zu konzeptualisieren sein kann.

Der erste Teil des Bands fokussiert auf hochschulische Zuginge der Professionalisierung von ange-
henden Fachkriften der Arbeit mit psychosozial beeintriichtigten Kindern und Jugendlichen.
Birgit Herz stellt in ihrem Beitrag eingangs zwei Phinomene gegeniiber: zum einen die Oko-
nomisierung des Bildungssektors, zum anderen die Bediirfnisse und die hohe Vulnerabilitit
des Klientels dieses Sektors mit Fokus auf die schulische und auferschulische Erziechungshilfe.
Der eindriicklichen Schilderung von Prozessen der Deprofessionalisierung werden Qualifizie-
rungsansitze an der Leibniz Universitit Hannover gegeniibergestellt, deren Chancen und auch
Schwierigkeiten im Hinblick auf die Entwicklung reflexiver Professionalitit veranschaulicht
werden.

Jonas Becker und Marian Kratz analysieren im Beitrag ,,Zuriick zu den Widerspriichen® die
vielfiltigen Verstehensebenen im Rahmen von Begleitseminaren zu Praxisprojekten. Bezug neh-
mend auf grundlegende Reflexionszugriffe der Psychoanalytischen Pidagogik zeigt sich, dass
unbewusste Fantasien, Settings und manifeste Professionalisierungvorstellungen unhintergeh-
bar verschrinkt sind und gleichsam, welche Bedeutungen die umfingliche Reflexion des pida-
gogischen Geschehens hat.

Ulrike Fickler-Stang stellt in ihrem Beitrag ein dynamisches Reflexionsinstrument vor, welches
gemeinsam mit Masterstudierenden und Universititslehrenden entwickelt worden ist, um die
sonderpidagogische Reflexion der Studierenden im Praxissemester des Férderschwerpunkes
emotional-soziale Entwicklung zu professionalisieren. Eingebettet ist der Beitrag in den Pro-
fessionalititsdiskurs angehender Lehrkrifte, einhergehend mit strukturellen Verinderungen
universitirer Ausbildungen und damit verkniipft mit der Frage, welche Anforderungen an per-
sonelle und institutionelle Angebote der Universititen zukiinftig gestellt werden.

Die Hochschule als Reflexions- und Erfahrungsraum zu nutzen, um Studierenden mittels tie-
fenhermeneutischer Filminterpretation ein psychodynamisch orientiertes Verstchen anzubie-
ten, ist der Ansatz von Marian Kratz. Er stellt eine Seminarkonzeption vor, die die Mdglichkeit
erdffnet, Prozesse des Selbst- und Fremdverstehens bei Studierenden im geschiitzten Rahmen
hochschulischer Lehr-Lernarrangements zu initiieren.

Stephan Gingelmaier und Nicola-Hans Schwarzer gehen in ihrem Beitrag der Frage nach, wel-
che Kompetenzen und damit verbundenen universitiren Angebote Studierende benétigen, um
einen Verstehens- und Handlungszugang im Umgang mit besonders aggressiven und herausfor-
dernden Kindern und Jugendlichen zu entwickeln. Ihr Fokus liegt dabei auf dem Konzept der
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mentalisierungsbasierten Supervision, um Studierende auf ihrem Weg der Professionalisierung
und Selbstfiirsorge zu unterstiitzen.

Inklusion an den Hochschulen ist einerseits Lehrinhalt, andererseits lingst Realitit in der aka-
demischen Ausbildung. Ausgehend von Statistiken zur heterogenen Lebenswirklichkeit und
der gestiegenen psychosozialen Belastung von Studierenden zeigt Katharina Weiland Anforde-
rungen an die Hochschulen und die dort Lehrenden auf. Die gingigen Modelle des Nachteils-
ausgleichs reichen demnach nicht aus, um eine tatsichliche Chancengleichheit im Studium zu
etablieren. Vielmehr sind hochschuldidaktische Erfordernisse abzuleiten, die wiederum einen
Wandel im Professionalititsverstindnis von Lehrenden notwendig voraussetzt.

Der zweite Teil des Bandes thematisiert die Professionalisierung von pidagogischen Fachkrifien in
der Schule sowie in Kooperationsprojekten der Hochschule mit schulischen Einrichtungen.

Auf der Basis einer Diskussion des Erziehungsbegriffs fragen sich Thomas Miiller und Roland
Stein in ihrem Beitrag, was spezifisch sonderpidagogische Kompetenz ausmachen konnte.
Dabei werden von ihnen sowohl Kompetenzbegriff als auch Kompetenzverstindnis im Hin-
blick auf Aspekte der Professionalitit kritisch hinterfragt — als auch die Option der Messbarkeit
solcher Kompetenzen. Dabei ergeben sich fiir beide Autoren, tiber die Person der Professionel-
len hinaus, auch Anspriiche an eine entsprechende Weiterentwicklung von Schule.

Lars Dietrich prisentiert in seinem Beitrag quantitativ-empirische Forschungsergebnisse, um
die Frage zu untersuchen, inwiefern positive Bezichungen in Schulen durch eine Verbesserung
der Lehrqualitit erreicht werden kénnen. Zu diesem Zweck verwendet er ein grofies Quer-
schnitts-Datenset aus den USA (N = 146.044 Schiilerinnen und Schiiler). Mithilfe einer Struk-
turgleichungsmodell-Analyse zeigt er auf, inwieweit sieben Dimensionen der Lehrqualitit, die
sogenannten Tripod 7Cs, statistische Voraussagen tiber die Qualitit von Lehrkrifte-Lernenden-
und Lernenden-Lernenden-Bezichungen treffen konnen.

Am Beispiel des Kooperationsnetzwerks der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg verdeut-
licht Werner Bleher zentrale Grundsitze fiir das Gelingen interner und externer Zusammenar-
beit in pidagogischen Arbeitsfeldern. Das mehrgliedrige Modell der Schulpraktischen Studien
ist Anlass zur Reflexion dariiber, wie und mit welcher Unterstiitzung Studierende eine padago-
gische Haltung entwickeln kénnen. Die soziale Asymmetrie zwischen pidagogischen Profes-
sionellen und ihrer Klientel wird dabei ebenso in den Blick genommen wie die entsprechend
notwendige Habitussensibilitit angehender Pidagoginnen und Pidagogen.

Die Autorengruppe Bernard Rauh, Margit Datler, Jean-Marie Weber, Tilman Griesinger und
Jorg Meifdnest skizziert eingangs empirische Forschungsbefunde, die sich mit der Wirkung von
praxisorientierten Phasen in der universitiren Lehrkrifteausbildung befassen. Nach einer kri-
tischen Diskussion der durchaus differenten Ergebnisse stellen sie Lehr-Lernformate vor, die
ein Plidoyer fiir fallbasierte und reflexive Praktikumsgestaltungen aller Akteure darstellen und
gleichzeitig die in der Forschung gezeigten Gelingensbedingungen aufgreifen. Eingerahmt in
einen psychoanalytisch fundierten Referenzrahmen werden Méglichkeiten und Grenzen uni-
versitirer Begleitung aufgezeigt und abschlieend sich daraus ergebende Desiderate fiir zukiinf-
tige Forschungsprojekte formuliert.

Karolina Urton, Jiirgen Wilbert und Michel Knigge stellen in ihrem Beitrag erste Ergeb-
nisse einer wissenschaftlichen Begleitforschung vor, in deren Fokus das Erleben der eigenen
Selbstwirksamkeit von Studierenden im Praxissemester steht. Die Autorengruppe sicht die
inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit als einen zentralen Aspekt in der Professionalisierung
Studierender im Lehramt, um mit den vielfiltigen Rollenerwartungen und Heterogenititser-
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fahrungen im Kontext Schule umzugehen. Im Beitrag werden u.a. Faktoren diskutiert, die zur
Etablierung von Selbstwirksamkeit beitragen.

Michael Jopling analysiert in seinem Beitrag, wie Anderungen in Politik und Praxis in England
seit dem Jahr 2010 zu Verinderungen in der Zusammenarbeit zwischen Schulen und anderen
Akteuren gefiihrt haben, um vulnerable Kinder, Familien und junge Menschen zu unterstiitzen.
Zu diesem Zweck stellt er die Ergebnisse zweier Reformen vor, die beide entwickelt wurden, um
die Versorgung gefihrdeter Familien zu verbessern. Dabei befiirwortet er eine multiple Defini-
tion von ,vulnerability’ anstatt jene Dimension in verschiedenen Bereichen isoliert zu betrach-
ten.

Das Ziel von Josef Hofman ist es, den englischsprachigen Forschungsstand zu forschungsba-
sierten Feedback-Interventionen explorativ zu erfassen und deskriptiv auszuwerten. Dadurch
sollen Feedback-Inhalte, Konstruktoperationalisierungen und Forschungsdesigns dargestellt
werden und unter Beriicksichtigung der Anforderungen an den Unterricht mit psychosozial
becintrichtigten Schiilerinnen und Schiilern kritisch diskutiert werden.

Wir wiinschen Thnen eine spannende, bereichernde Lektiire sowie Anregungen fiir weitere For-
schung und Lehre im Kontext padagogischer Professionalisierung.
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Professionalisierung fiir Unterricht und
Beziechungsarbeit mit psychosozial beeintrichtigten
Kindern und Jugendlichen - eine Einfithrung

Zus ammenfassung

Im Beitrag werden Spezifika der professionellen Bezichungsarbeit mit psychosozial beein-
trichtigten Kindern und Jugendlichen diskutiert. Dabei werden zunichst Spannungsfelder, die
sich aus dem derzeitigen Fachkriftemangel einerseits und den institutionellen Verinderungen
andererseits ergeben, aufgezeigt. Daran anschlieSend wird ein Entwurf einer spezifischen Pro-
fessionalitit sowie der damit verbundenen Konsequenzen fiir die hochschulische Ausbildung
angehender Fachkrifte vorgelegt.

1 Gefragte Ware vs. Haltung und Professionalitit

»Der Bedarf bei den Schulleitungen, Wissen iiber Schiiler mit emotional-sozialem Férderbedarf zu
erlangen, ist riesig!“ — »Erstmals haben wir am Gymnasium mit so einem Schiiler zu tun’ - ,Wir wissen
nicht mehr weiter: — ,Wir benétigen unbedingt ein Konzept fiir diese Schiiler (Auszﬁge aus akeuellen
E-mails von Lehrkriften und Leitungskriften der Schulverwaltung an den Autor.)

,Unterrichten statt Kellnern! (Programm des Senats von Berlin) ,Hauptsache, man kann gut mit Kin-
dern? (Mehrfach von Vertreterinnen und Vertretern der Schulimter geiuferte Haltung zur Einstellung
von Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern in simtliche Schulformen.)

In nahezu allen Bundeslindern haben sonderpidagogische Fachkrifte derzeit tiberaus gute
Berufseinstiegschancen. Thre formelle (und vermutete praktische) Qualifikation ist zur heif}
begehrten Ware auf dem Bildungsmarkt geworden (Straush 2017). Dass es sich tatsichlich um
einen ,Markt" handelt, lasst sich angesichts der aggressiven Abwerbepolitik zahlreicher Bun-
deslinder gegeniiber Hochschulabsolventinnen und -absolventen und Referendarinnen und
Referendaren sowie zunehmender finanzieller Anreize fiir Lehrkrifte kaum leugnen. Lingst
konnen in den meisten Lindern trotz vielfaltiger Rekrutierungsprogramme nicht mehr alle
offenen Stellen mit umfassend qualifizierten Fachkriften besetzt werden; mehr und mehr Sei-
teneinsteigerinnen und -einsteiger werden in die schulische Arbeit eingebunden, was wenig
iiberraschend zu nachhaltig wirksamen Prozessen der Deprofessionalisierung beitrigt (vgl.
Herz 2016). Pidagogische Kompetenz, die iiber ein ,gut mit Kindern kénnen* hinausreiche,
wird bei Einstellungen nahezu nie gepriift. Ebenso fehlen hiufig tiber didaktische Grundkurse
hinausgehende Nachqualifizierungsangebote. Das o.g. Programm ,,Unterrichten statt Kellnern®
ist ein Anwerbeprogramm des Berliner Senats fiir Lehramtsstudierende. Wohlgemerke sollen
die Studierenden dabei nicht etwa in ihren ersten Praxiserfahrungen begleitet und unterstiitzt
werden. Vielmehr ersetzen sie mit bis zu 14 Unterrichtsstunden pro Woche vollausgebildete
Lehrkrifte (vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie 2018).

Wihrend eine grofle, an der Entwicklung der Schiilerzahlen orientierte Prognose zum Lehr-
kriftemangel im Auftrag der Bertelsmann-Stiftung den Bereich ,,Sonderpidagogik® noch
konsequent ausspart (vgl. Klemm/Zorn 2017), sind die Bundeslinder und mit ihnen die Schul-
behérden angesichts des dramatischen Mangels an heterogenititssensibler Expertise in den
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Schulen lingst alarmiert. Aufgrund des oftmals nicht forderschwerpunkespezifischen Einsatzes
von Professionellen und Para-Professionellen (dies gilt fiir inklusive wie fiir separierte Organisa-
tionsformen) ist eine quantitative Prizisierung des Fachkriftemangels fiir die Arbeit mit psycho-
sozial erheblich becintrichtigten Kindern und Jugendlichen nicht méglich. Die teils gewichtige
Zunahme der Feststellungsverfahren im schulischen Férderschwerpunke ,emotionale und
soziale Entwicklung® in fast allen Bundeslindern (vgl. Liesebach 2015) ist jedoch ein wichtiger
Hinweis darauf, dass der Fachkriftemangel in genau diesem Professionalisierungsbereich beson-
ders grofl sein diirfte'. Eine dramatische Fehleinschitzung bestand in der bildungspolitischen
Vorannahme (die sich, so kénnte interpretiert werden, noch in der Studie der Bertelsmann-
Stiftung widerspiegelt), dass die inklusive Beschulung dieser Gruppe (wie auch jener mit dem
Forderschwerpunke Lernen) weitgehend unproblematisch sei. Damit verbunden ist die fachlich
nicht tragfihige Idee, es handele sich bei der Klientel der genannten Forderschwerpunkte um
»die leichten Formen von Beeintrichtigungen® (Stein 2018, 19), deren schulische Teilhabe fol-
gerichtig geringere Ressourcen als von Schiilerinnen und Schiilern mit den Forderschwerpunk-
ten ,,Geistige Entwicklung” oder ,,Kérperlich-Motorische Entwicklung® erforderten.

Das hier diskutierte Problem ist jedoch nicht ausschliefSlich und auch nicht primir ein res-
sourcenbezogenes. Ebenso wenig handelt es sich beim Mangel an spezialisierter pidagogischer
Expertise ausschlieflich um ein Folgephinomen einer ,deindividualisierenden Typisierung”
(Wocken 2012, online) hoch belasteter Kinder und Jugendlicher, auch, wenn derartige Labe-
ling-Prozesse als Teil von sonderpidagogischen Feststellungsverfahren stets umfassend reflek-
tiert werden miissen. Denn wiren Ressourcenmangel einerseits sowie bundesdeutsche Spezifika
des schulischen Selektions- und Allokationsprinzips (vgl. Silkenbeumer/Wernet 2012) ande-
rerseits allein verantwortlich fiir die aktuellen Schwierigkeiten der schulischen Forderung dieser
Gruppe, miissten sich diese umfassenden Herausforderungen im internationalen Vergleich als
etwas spezifisch Deutsches zeigen. Dem ist jedoch nicht so: Trotz ganz unterschiedlicher Ter-
minologien und schulstruktureller Traditionen in Staaten wie beispielsweise Grofibritannien,
Schweden, Finnland oder Kanada handelt es sich sowohl bei der bildungspolitischen Fehlein-
schitzung als auch bei der von Pidagoginnen und Pidagogen wahrgenommenen besonderen
Herausforderung, die in der inklusiven Beschulung psychosozial erheblich beeintrichtigter
Kinder und Jugendlicher liegt, um ein internationales pidagogisches Thema (vgl. Ahrbeck
2014; Mowat 2014). Jahnukainen (2015, 68) schreibt: ,In particular, organizing the education
of behaviorally challenging pupils seems to be a crucial question! Und weiter zitiert der Autor
aus Interviews mit Lehrkriften aus Kanada und Finnland:

,»Kids with behavioral issues, we have to be very careful about what will help them (Kanada). [...] Groups
are mixed and placed with pupils with heavy modifications and, maybe some with behavioral problems,
emotional problems. And then when the teacher tries to keep this on the right course, it won’t work

(Finnland)*

Auch in zweien der so genannten Vorzeigelinder von inklusiver Schulentwicklung zeigen sich
also durchaus dhnliche Problemlagen, denen im Vergleich zu Deutschland allerdings andere
strukturelle Losungsansitze gegentiberstehen mogen. Gehen Ressourcen- und Professionali-

1 Zudem ist dic Kernklientel der Pidagogik bei psychosozialen Becintrichtigungen deutlich grofer als es der schuli-
sche Férderschwerpunke ,emotionale und soziale Entwicklung® suggeriert. Aufgrund administrativer Spezifika (z.B.
systemischer Ressourcenzuweisung; individueller sonderpadagogischer Feststellungsverfahren erst ab der dritten
Klassenstufe) sowic fachlicher Zusammenhinge (z.B. Unterreprisentation ingstlich-zuriickgezogener Kinder und
Jugendlicher im FSP) ist von einer deutlich gréfleren Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern mit hohem Unterstiit-
zungsbedarf in jenem Bereich auszugehen.
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sierungsmingel eine Allianz ein, ist Popp und Methner (2016, 148) zuzustimmen, wenn sie

schlussfolgern: ,Fiir Lehrkrifte mit dem Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

ergibt sich ein Anforderungsprofil, welches teils bis an die Grenzen der Belastbarkeit fithrt:

Schiilerinnen und Schiiler mit erheblichen psychosozialen Beeintrichtigungen bilden demnach

sowohl hinsichtlich notwendiger personeller Ressourcen als auch hinsichtlich der Frage nach

spezifischer pidagogischer Professionalitit die wohl gewichtigste Nagelprobe fiir ein zukunfts-

fihiges Schulsystem (vgl. Stein/Miiller 2015; Willmann 2011, 11).

Zusammenfassend ist von einer Interaktion der nachfolgenden Bedingungsfelder auszugehen,

die zur derzeitigen hohen Belastung fiir Fachkrifte wie auch fiir die Kinder und Jugendlichen

beitragen (sowie sich wechselseitig verstirken):

o strukturelle Verantwortungslosigkeit, die sich in zu groffen Klassengruppen, fehlenden
Riumlichkeiten oder dem Mangel an qualifizieren Fachkriften ausdriickt (vgl. von Freyberg/
Wolff 2006),

e cine fortdauernde Dominanz des schulischen Allokations- und Selektionsprinzips, das defi-
nitorisch in unaufléslicher Spannung zum Inklusionsparadigma sowie zu den auf Kontinuitit
fokussierten Bezichungsbediirfnissen von Kindern und Jugendlichen mit zahlreichen Ver-
lust- und Scheiternserfahrungen steht (vgl. Silkenbeumer 2015; Sturm 2015),

e cine weitgehend unhinterfragte Vorherrschaft von Handlungs- und Kompetenzorientierung
als Kernmerkmal der gingigen Professionalisierung fiir Lehrkrifte in Hochschule und Wei-
terbildung unter Vernachlissigung von reflexiver Professionalisierung (vgl. Grisel/Trempler
2017; Reiser 2006),

e cine wirkmichtige affektive Verwicklung von Lehrkriften in die Konflikedynamiken erheb-
lich psychosozial beeintrichtigter Schiilerinnen und Schiiler, weitgehend ohne von einem
professionellen Selbstverstindnis begleitet zu sein, das iiber korrektive Bezichungsgestaltung
definiert ist und dem Angebote fiir entsprechende Reflexions- und somit Abstinenzangebote
zur Seite stehen wiirden (vgl. Gingelmaier 2017; Zimmermann 2018).

Strukturelle Rahmung, initiiert durch bildungspolitische Entscheidungen einerseits und Insti-
tutionsentwicklung, getragen durch die einzelnen Fachkrifte andererseits, bilden die Klammer
ausreichend guter padagogischer Arbeit. Die Professionalitit von Fachkriften der Arbeit mit
psychosozial becintrichtigten Kindern und Jugendlichen aber steht im Zentrum einer passge-
nauen Begleitung und Férderung hoch belasteter Kinder und Jugendlicher. Letztere Dimension
sowie ihre Anbahnung in der Hochschule sollen deshalb im weiteren Verlauf des Beitrags dis-
kutiert werden.

2 Professionalitit in der Arbeit mit psychosozial beeintrichtigten Kindern

und Jugendlichen

2.1 Reflexive Professionalisierung

Fachliche und relationale Aspekte pidagogischer Arbeit lassen sich terminologisch voneinander
unterscheiden, sind in pidagogischer Praxis aber unhintergehbar miteinander verschrinke (vgl.
Lindmeier 2017, 52). Der Terminus ,,unhintergehbar” verweist gleichsam darauf, dass diese
Verschrinkung den handelnden Personen nicht bewusst sein muss, aufgrund der weitgehend
unbewusst-affektiven Verwicklung aller Akteure aber stets prigend fiir den Bildungsprozess
ist (vgl. Datler/Thomandl 2015). Wissen iiber Entwicklungsverliufe, Gruppendynamiken,
unterrichtsfachspezifische Kenntnisse und didaktische Aspekte einerseits und Reflexionsfihig-
keit zum Erleben und Verhalten der Kinder und Jugendlichen sowie zur eigenen emotionalen
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Beteiligung andererseits definieren folgerichtig gemeinsam ein angemessenes Professions- und
Professionalititsverstindnis.

Zur Fundierung dieses mutuellen Zusammenhangs von Gegenstand und Bezichungsdynamik
liefert die psychoanalytische Theoriebildung wesentliche Ankerpunkte. Thr zufolge muss der
schulische Bildungsprozess unter der Perspektive eines komplexen Ubertragungs- und Gegen-
iibertragungsgeschehens analysiert werden (vgl. Hirblinger 2007). Dies bedeutet, dass die
pidagogische Bezichung inklusive des durch sie vermittelten Gegenstands immer ,Merkmale
eine[r] Wiederholung der Bezichung zu einer bedeutsamen Figur der eigenen Vergangenheit*
(vgl. Sandler et al. 2015, 43) beinhaltet. Ein solches In-Szene-Setzen der eigenen, bewusst
oder unbewusst reprasentierten fritheren Erfahrung in der aktuellen Bezichung findet sowohl
durch die Schiilerinnen und Schiiler als auch durch die Lehrkrifte statt, worauf schon Bernfeld
(1925/2013) eindringlich hingewiesen hat. Dieses ,,Ubertragung“ genannte Interaktionsge-
schehen 16st, etwas vereinfacht, Gegeniibertragungsmomente bei den Interaktionspartnern und
-partnerinnen aus, also emotionale Reaktionen auf die situative Bezichungsdynamik. Gerade
weil sich Aspekte des komplexen Ubertragungs- und Gegeniibertragungsgeschehens nicht
abseits des Unterrichtsgeschehens (oder neben selbigem) entfalten, sondern ihre affektive Dyna-
mik durch die Gegenstinde des Fachs sogar verstirkt werden kann, lassen sich die fachliche und
reflexive Kompetenz nur theoretisch voneinander abgrenzen. Neidhart (1977, 97) schreibt:

»Aus der Statik geplanter Unterrichtsschritte wird die Dramatik spontaner Unterrichtsszenen. In ihnen
vermischt sich die aktuelle unterrichtliche Interaktion mit objektiven Erfahrungen und mit subjektiv
verarbeiteten Erlebnissen vergangener Szenen der Interaktionspartner. Diese werden meist in didaktisch
inaddquaten, aber psychodynamisch sinnvollen Affekten und Verhaltensweisen ausagiert. Die dadurch
entstehenden Verstehensdifferenzen konnen insofern zu einem ,fruchtbaren Moment im Bildungspro-
zef8* werden, als sie den Lehrer zu einer Riickiibersetzung des unverstindlichen Verhaltens in symbolisch
vermitteltes, pidagogisches Handeln auffordern’

So wie fachliche Expertise ohne Reflexionsfihigkeit unniitz ist, diirfte eine hohe Reflexionsfi-
higkeit ohne fachliche (akademische) Grundlagen vielfach zur Kiichenpsychologie werden, da
sowohl eine Anbindungsmoglichkeit an differenzierte Theoriebildung als auch die von Neid-
hart genannte ,Rickiibersetzung in symbolisch vermitteltes Handeln® nicht moglich wire.
Unter Letzterem kann nur verstanden werden, dass die Unterrichtsgegenstinde genutzt werden,
um eine partielle Bearbeitung der inneren und dufleren Konflikte der Schiilerinnen und Schiiler
zu ermoglichen und gleichzeitig, um ihre Lern- und soziale Entwicklungsfihigkeit wiederherzu-
stellen. Reiser (2016) hat diese Méglichkeiten eines im besten Sinne ,,Férdernden Dialogs® fiir
das Unterrichtsfach Mathematik herausgearbeitet und damit exemplarisch die unausweichliche
Verbundenheit der Fachdidaktik mit professioneller Reflexionsfahigkeit der Lehrkrifte betont.
Wentzel (2010) arbeitet in einer Metaanalyse und mit Fokus auf empirisch-quantitative Studien
zwei wissenschaftliche Perspektiven auf die Lehrkraft-Lernenden-Bezichung heraus. Sie unter-
scheidet zwischen der auf Affekee fokussierenden und der cher auf (didaktische) Handlungen
der Lehrkraft orientierten Forschungsperspektive. Werden einige der zugrunde gelegten Stu-
dien genauer gepriift, so zeigt sich auch hier, dass beide Perspektiven nur theoretisch, nicht aber
im Hinblick auf eine ganzheitliche Analyse konkreter Unterrichtssituationen zu trennen sind.

2.2 Spezifika der Professionalisierung

Fachliche, didaktische und Reflexionskompetenz sind also miteinander verschrinke zu denken.
Dieses komplexe Professionalisierungsverstindnis der schulischen Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen mit psychosozialen Beeintrichtigungen ist allerdings noch relativ wenig an die
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differenzierten Professions- und Professionalisierungsdiskurse, die u.a. in der Soziologie, aber
auch in den Bildungswissenschaften verankert sind, angebunden (vgl. Laubner/Lindmeier
2017). Die nachfolgenden Aspekte einer spezifischen Professionalitit miissten deshalb sowohl
empirisch als auch theoretisch gepriift und ausbuchstabiert werden:

Im Sinne Oevermanns (2009, 113) lisst sich die Professionalitit als ,stellvertretende Krisen-
bewiltigung“ konzeptualisieren. Aufgrund ihrer lebensgeschichtlich bedingten und genera-
lisiert im Sinne eines ,gelebten Misstrauens (T. Miiller 2017, 96) reprisentiercen Welt- und
Objektbilder sind Kinder, Jugendliche aber auch oft ihre Eltern nur eingeschrinkt in der Lage,
ihre Konflikte auf der Basis von rein duf8erlich strukturierender Unterstiitzung zu 16sen. Viel-
mehr bedarf es auch eines die emotionalen Konflikte aufgreifenden Dialogs, auf dessen Basis die
inneren und dufleren Krisen partiell bewiltigt werden konnen. Jene notwendige advokatorische
Funktion von professionellen Erwachsenen fiir diese Gruppe von Kindern und Jugendlichen
ergibt sich gleichsam aus deren gesellschaftlicher Marginalisierung. Professionalitit wird dem-
entsprechend insbesondere tiber padagogische Bezichungen, deren Kontinuitit und Ausgestal-
tung dokumentiert (Thole/Polutta 2011, 108).

Die mit derartiger Professionalitit verbundenen Praktiken sind in der Schule wie in der aufler-
schulischen Pidagogik vielfach mit umfassenden Formen der ,De-Autonomisierung von
Lebenspraxis“ (Oevermann 2009, 114) verbunden. Ist Erzichung stets als asymetrisches Ver-
haltnis zu verstehen, so gilt dies fiir die padagogische Arbeit mit psychosozial erheblich beein-
trichtigten Kindern und Jugendlichen in noch stirkerem Mafl (vgl. Hirblinger 2017). Die
»De-Autonomisierung” rechtfertigt sich aus dem im Punkt 1 Skizzierten und bedarf gleich-
wohl einer stindigen Priifung, um nicht in Bevormundung und Stereotypisierung der Kinder,
Jugendlichen und Eltern seitens der pidagogischen Professionellen iiberzugehen und somit
Scham und Gewalterfahrungen zu reproduzieren (vgl. Dérr 2016b, 23£.).

Allein die hier genannte Ambivalenz bedingt ein stetes Wechselspiel aus Nihe und Distanz.
Nur eine professionelle (und institutionell gestiitzte) Form affektiver Verwicklung, eine Teil-
habe an der inneren (und partiell dufleren) Welt der Kinder und Jugendlichen, kann in eine
Abstinenz im Sinn des Nachdenkens iiber Note, Wiinsche und Bezichungsbediirfnisse beein-
trichtigter junger Menschen iiberfithrt werden (vgl. B. Miiller 2012).

Obwohl es sich also im Vergleich mit weiteren pidagogischen Professionen nicht um ginzlich
andere Professionalititscharakteristika handelt, geht es dennoch begriindeter Weise nicht um
eine blofle Zuspitzung dessen, was alle pidagogischen Fachkrifte kénnen sollten (vgl. Dorr
2017). Ahnlich wie von B. Miiller (2013) fiir die Soziale Arbeit ausbuchstabiert, kann sehr wohl
von spezifischen Herausforderungen in der Arbeit mit der Kernklientel der Padagogik bei psy-
chosozialen Beeintrichtigungen ausgegangen werden (vgl. Zimmermann 2018). Jene Spezifika
lassen sich wie geschrieben iiber psychoanalytische Theoriebildung, gleichsam aber auch tiber
die Traumatheorie greifbar machen. Letztere fokussiert unter anderem auf langfristige, sequen-
tiell traumatische Prozesse des Ausschlusses und der Gewalt, innerhalb derer die Schule als Teil
traumatischer Prozesse zu verstehen ist, sowie auf die besondere Kraft dissoziativer Symptoma-
tik im Klassenkontext (vgl. Jickle 2016; Zimmermann 2016).

2.3 Reflexivitit in der Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen iiber differente
fachdisziplinire Beziige hinweg

Somit sind der psychoanalytischen und der Traumatheorie in gewissem Sinne Vorrangstellun-

gen im Kreis der Bezugsdisziplinen der Pidagogik zugewiesen, da nur sie den fachlich fundier-

ten Einbezug des primir unbewussten und nicht selten durch Hilflosigkeit und Ohnmacht

dominierten emotionalen Bezichungsgeschehens als Teile reflexiver Professionalitit ermogli-
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chen. Das Positionspapier der Dozierendenkonferenz der akademischen Disziplin ,,Pidagogik
bei psychosozialen Beeintrichtigungen (vgl. Bleher/Gingelmaier 2018) weist jedoch darauf
hin, dass die Frage der Bezichungsreflexion mittlerweile als Kernmerkmal der pidagogischen
Professionalitit iiber sehr unterschiedliche theoretische Zugriffe hinweg verstanden wird. Die
Marginalisierung reflexiver Haltung und Kompetenz, wie sie in den letzten Jahrzehnten vor
allem durch die Fixierung auf so genannte evidenzbasierte Methoden zu konstatieren war (vgl.
Ahrbeck et al. 2016), konnte sich angesichts der uniibersehbaren Notwendigkeit in der Praxis
zumindest partiell wieder in eine Anerkennung umkehren. Jene Anerkennung spiegelt sich auch
in einem umfinglichen fachdiszipliniren Forschungsgeschehen zur pidagogischen Professio-
nalitit, dem ganz unterschiedliche Theoriemodelle zugrunde liegen (vgl. Leidig/Hennemann
2017; Ruoho et al. 2016).

Zudem wird im genannten Positionspapier erneut deutlich, dass Fragen reflexiver professionel-
ler Entwicklung niemals ohne Bezugnahme auf die Institutions- und Organisationsentwicklung
zu denken sind. Dass cine Isolation des Professionalisierungsdiskurses ohne soziale Rahmung
gefihrlich ist, hat unter anderem Herz (2015) aus fachdisziplinirer Sicht herausgearbeitet. Denn
auch engagierte und zudem sehr gut ausgebildete Fachkrifte geraten an ihre Grenzen, wenn die
Rahmenbedingungen als solche Hilflosigkeit und Isolation beférdern, wie C. Miiller (2019) an
einer Fallstudie der Arbeit mit jungen Gefliichteten zeigt. Jantzen (2017, 57) bemerkt dazu:

,Und zu allem Uberfluss werden ganze Generationen von LehrerInnen in den Tsunami der schulgesetz-
lich verordneten Inklusion (cine Rechtslage, die ich gut finde) geworfen, ohne auch nur eine halbwegs
adiquate Vorbereitung und Unterstiitzung erfahren zu haben oder zu erfahren (was absolut schidlich

und schindlich ist)

Reflexionsorientierter Aus- und Fortbildung sowie Supervision diirfte nahezu regelhaft eine
nachhaltige Wirkung versagt bleiben, wenn die dufSeren Rahmenbedingungen bei hoher Belas-
tung einseitig zugunsten psycho- und soziodynamischer Verstechensmodelle vernachlissigt wer-
den.

3 Professionalisierung an der Hochschule

Wie lasst sich ein solcher Professionalitatsanspruch nunmehr in ein Studienprofil an der Hoch-
schule tiberfithren? Nicht unberechtigter Weise wird doch vielfach tber die Zumutungen des
so genannten Bologna-Systems fiir Studierende und Lehrende geklagt (vgl. Faulstich/Zeuner
2015; Keeling 2006). Statt mittel- und langfristige Professionalisierung zu befordern, produ-
zierten die konsekutiven oder auch unverbundenen Kurz-Studienginge, denen wiederum hoch
strukturierte Curricula zugrunde liegen, kurzfristigen Wissenszuwachs, der nicht in eine pro-
fessionelle (pidagogische) Identitit iiberfithrt werden kénne. Daran ist zweifelsohne Vieles
richtig. Gleichwohl kann bezweifelt werden, ob die klassischen ,bundesdeutschen® Lehramts-
studienginge (und nur darauf sollen sich diese Uberlegungen bezichen) wirklich dazu beigetra-
gen haben, nachhaltige pidagogische Professionalisierung zu beférdern. Der berechtigte Vorwurf
einer Uberladung mit Fachlichem und Didaktischem bei Marginalisierung des Pidagogischen
ist doch deutlich alter als der so genannte Bologna-Prozess. Und auch hier gilt: Strukturelle
Verinderung (der Studienginge) und Professionalisierung (nunmehr auf Seiten der Hochschul-

2 Zur Vermeidung cines Terminologie-fixierten Diskurses soll hier lediglich darauf hingewiesen werden, dass diese
Fachdisziplin bzw. ihre Hochschulabteilungen u.a. die Namen ,,Pidagogik bei Verhaltensstérungen®, ,Erzichungs-
hilfe” oder ,,Inklusionspidagogik/Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung® tragen.
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lehrenden) miissen gemeinsam gedacht werden. Und dass das BA-/MA-System gar keinen Platz
fiir intensive Lehr-Lern-Prozesse liefle, darf zumindest hinterfragt werden.

Interessanterweise liefern gerade die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zum Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung wesentliche Anhaltspunkte dafiir, was inhalt-
liche Klammer der Ausbildung an der Hochschule (wie auch im Referendariat) sein miisste:

»Reflexion und Evaluation des unterrichtlichen Handelns und der eigenen Rolle sind fiir die Lehrkrifte
unabdingbar, um unbewusste Handlungsmuster aufzudecken, eigene Anteile bei schwierigen Interakei-
onen bewusst zu machen und nach Méglichkeit Verinderungen einzuleiten (Sekretariat der Stindigen
Konferenz der Kultusminister (KMK) 2000, 14).

Weniger tiberraschend sind hier die zunichst nicht naher definierten Termini ,,Reflexion und
»Evaluation®. Die Bezugnahme auf ,unbewusste Handlungsmuster” und ,eigene Anteile bei
schwierigen Interaktionen® ist hingegen tatsichlich tiberraschend und verweist deutlich auf eine
ganz spezifische, affektive Dynamiken und Selbstreflexion einbezichende Form der Professio-
nalitat im schulischen Férderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung. Wird diese KMK-
Empfehlung ernst genommen, sind Fihigkeiten des An-der-Szene-Teilhabens (vgl. exempl. Clos
1992) sowie des Nachdenkens iiber das eigene ,innere Kind“ (vgl. Bernfeld 1925/2013) als
unausweichliche und zentrale Bestandteile der universitiren Ausbildung mitzudenken.

Es liegen durchaus seit mehreren Jahrzehnten Entwiirfe fir Fallarbeit, professionelle Reflexion
und Férderung von Beziehungsfihigkeit als Schwerpunkte im Lehramtsstudium vor, allerdings
in einem hoch heterogenen Verstindnis dessen, wodurch jene Reflexivitit fundiert ist (vgl. Beck
et al. 2000). Aktuelle Beispiele derartiger Ausbildungsbestandteile in der Lehrerbildung finden
sich bei Hechler (2018), Turner (2016), Busse und Zwiebel (2014), C. Miiller und Schwarz
(2016) sowie in Form eines postgradualen Studiengangs an der Universitit Wien (2018).
Neben berechtigten strukturellen Fragen (wie werden aus Lehrprojekten feste Bausteine des
Curriculums?) stellt sich eine bedeutsame professionalisierungsbezogene Frage: Wie kommtes,
dass Aspekte reflexiver Professionalisierung in universitirer Lehre durchaus fundiert angesto-
en werden, ganz offensichtlich aber nicht als Klammer der gesamten sich entwickelnden Lehr-
kraftidentitit internalisiert werden konnen (vgl. Zimmermann et al. 2017)? Neben relevanten
anderen Gesichtspunkten lassen sich jene Dynamiken auf die Reduktion von Bildungsprozessen
in den hochschulischen Milieus zuriickfithren. T. Miiller (2018, 14f.) greift in einer differen-
zierten Ausbuchstabierung von ,Erziehung” auf die aristotelischen Termini der ,,poiesis“ und
der ,praxis® zurtick. Wihrend erstere auf das Produkt, demnach auf das Ergebnis fokussiert
sei, gewinne ,,praxis” ihren Sinn bereits im gemeinsamen Sein in der pidagogischen Bezichung.
Dies ldsst sich nun ohne weitere Schwierigkeit auch auf die Frage reflexiver Professionalisierung
an der Hochschule tibertragen:

»Gegenstand erzichungswissenschaftlicher Reflexion in der hier vorausgesetzten Bedeutung st also ganz
entschieden nicht Vorentwurf kiinfligen pidagogischen Handelns, sondern Hermeneutik einer pidagogi-
schen Wirklichkeit, die im Augenblick des Dariibersprechens immer schon vorgegeben ist. Freilich ist
ein Ziel solcher Reflexion — neben der Einsicht in Sachverhalte — immer auch Erméglichung kiinftigen
pidagogischen Handelns! (Henningsen 1967, 55, Hervorh. D.Z.)

Genau dies — die Reflexion als zunichst unabhingig von Handlungsoptionen zu begteifen —
stellt sich in der Realitit der Hochschullehre als duf8erst herausfordernd heraus. Dies gilt beson-
ders — und hier liegt die Klammer zu Teil eins des Beitrages — wenn zahlreiche Studierende
wihrend des Studiums unangeleitet und nicht selten isoliert pidagogische Bezichungen gestal-
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ten miissen. Eine daraus hervorgehende Not spiegelt sich dann in Wiinschen nach Lésungen
und Tipps in den hochschulischen Lehrveranstaltungen. Ganz dhnlich zum Handlungsdruck
von Lehrkriften in der Schule erleben dann Hochschuldozierende (wie iibrigens auch viele
Supervisorinnen und Supervisoren) einen erheblichen Druck, schnelle Lésungen fiir komplexe
Problemlagen anzubieten. Dennoch: Sollen reflexionsférderliche Studienanteile nachhaltige
Professionalisierungseffekte erbringen, bedingt das die Loslosung von einem ,,poiesis“-Modell
hochschulpidagogischen Miteinanders. Das ,,praxis“-Paradigma in der Lehrkrifteausbildung
billigt dem Verstehen wie auch dem hinreichend guten Ertragen von Nicht-Verstehen ausrei-
chend Raum zu (Dérr 2016a, 49). In einer dhnlichen Richtung argumentiert Vera King (2012).
Sie betont die Bedeutung der Zuriickhaltung gegeniiber intrusivem Agieren und somit gegen-
tiber der Enteignung adoleszenter Méglichkeitsriume in generativen pidagogischen Bezie-
hungen. Angesichts viel diskutierter verlingerter Adoleszenz und immer jiinger werdender
Studierender kann dies nahezu bruchlos auf die Universitit tibertragen werden. Das heiflt, in
der ,praxis“ hochschulischer Lehrender-Studierender-Bezichung muss den Studierenden aus-
reichend innerer und dufierer Raum zum eigenstindigen Nachdenken tiber pidagogische Bezie-
hungen ermoglicht werden, das nicht vorschnell einem dominanten theoretischen Rahmen
(iiber den wiederum Macht und Hierarchie transportiert werden kann) angepasst werden muss.
Auch vorgeblich reflexionsforderliche Seminare konnen sonst die Moglichkeitsraume von Stu-
dierenden enteignen!

Eine wesentliche institutionelle Voraussetzung fiir eine solche Form der reflexiven Professio-
nalisierung an der Hochschule ist ohne Zweifel nicht nur in kontinuierlichen Bezichungen der
Studierenden zu ihren Lehrenden zu suchen (auch, wenn dies unabdingbar ist), sondern ebenso
im gesamten ,,Milieu” der Hochschule:

»Die ,Komponenten' einer solchen psychoanalytisch-piddagogischen Praxeologie® — also die Formen der
Wahrnehmungsverarbeitung, des Denkens und der padagogischen Interventionen — konnen sich nur
entfalten in einem Sezting und in einem affeksiven Umfeld, in dem Mentalisierung und Reflexionsfunk-
tion in der Lehrerbildung auch durch das systemische Umfeld angemessen unterstiitzt werden! (Hirb-
linger 2017, 57, Hervorh. D.Z.)

Wenn der Begriff des ,,Milieus” hier im Sinne einer ganz wesentlichen Grundlegung der Fach-
disziplin, dem ,therapeutischen Milieu® nach Bettelheim (1955/1991) und Redl (1971/1987)
ernst genommen wird, so lassen sich die Entwicklungswege der Studierenden nur parallel zu
jenen der dort titigen Lehrenden denken. Auch letztere benétigen deshalb ein ,affektives
Umfeld“ (vgl. Krumenacker 2002), in dem ihre grundlegenden Bediirfnisse nach Anerkennung
erfullt werden, das ihnen aber auch in angemessener Weise Selbstreflexion zumutet.

Mit der hier nur skizzierten Ausbuchstabierung eines ,,Hochschulmilieus® konnten also, so die
berechtigte Hoffnung, wesentliche Schritte zur langfristigen Internalisierung einer pidagogisch-
reflexiven Identitit bei Fachkriften der Arbeit mit psychosozial beeintrichtigten Kindern und
Jugendlichen unterstiitzt werden. Wenn dies erginzt wird durch die Ausbildung entsprechen-
der Handlungsfihigkeiten, durchaus auch im Kontext evidenzbasierter Programme, sowie einer
fundierten Kenntnis der jeweiligen Fachinhalte, besteht berechtigte Hoffnung darauf, dass die
Hochschule ihrer eigentlichen Funktion wieder stirker gerecht wird.

3 Hirblinger (2017, 29ff.) erliutert nachvollzichbar, dass der Terminus der ,,Praxeologie” sich als piadagogisches Han-
deln interpretieren lisst, das durch fundierte Theorie geprigt ist und vice versa zur Weiterentwicklung der Theorie
beitrigt.
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II Professionalisierung fiir die Arbeit mit

psychosozial beeintrichtigten Menschen
in der Hochschule

Birgit Herz

Deprofessionalisierungstendenzen in der schulischen und
auferschulischen Erziehungshilfe: Ein exemplarischer
Blick auf das universitire Qualifizierungs-,,Setting®

Zusammenfassung

Der Beitragbenennt mégliche Konsequenzen aus der Okonomisierung des Bildungs- und Erzie-
hungssystems fiir jene Heranwachsende, die in emotional, sozial und kognitiv schwer beeintrich-
tigenden Lebenslagen sozialisiert werden. Deprofessionalisierung durch Standardabsenkungen
in der padagogischen Angebotsqualitat fithrt auch hier zu tendenziell technokratischen All-
tagsroutinen. Diesbeziiglich werden die derzeitigen universitiren Rahmenbedingungen fiir die
Qualifizierung des padagogischen Fachpersonals unter Bezug auf zwei Praxisbeispiele kritisiert.

1 Problemaufriss

Der Professionalisierungsdiskurs in der Lehrer- und Lehrerinnenbildung erhielt spatestens seit
den PISA- und IGLU-Ergebnissen an den deutschen Universititen neues Gewicht und gestei-
gerte forschungspolitische Aufmerksamkeit (vgl. ex. Merkens 2004). Man ging davon aus, ,,dass
gerade die erziechungs- und sozialwissenschaftliche Auseinandersetzung mit padagogischen Pro-
zessen das professionelle pidagogische Lehrerhandeln unterstiitze” (vgl. Heinzel 2004, 59). Im
Zuge umfangreicher Studien (vgl. ex. Bottcher u.a. 2008) sollte die Qualitit des Unterrichts -
und das heifit prioritir die Leistungsfihigkeit — verbessert und nach internationalen Standards
konkurrenzfihiger werden. Bildungsinhalte sollten sich deutlich stirker an ihrer ,spiteren
dkonomischen Verwertbarkeit im Wettbewerbsprozess der Globalisierung” (Jacobs 2011, 129)
orientieren. ,Kompetenz® avancierte zum neuen Schliisselbegriff (vgl. Cervenka/Nolle 2004).
Der Professionalisierungsdiskurs in der Sozialpadagogik und Sozialarbeit fokussierte das Span-
nungsfeld zwischen Diversitit einerseits und Normalisierungsdruck andererseits (vgl. Otto/
Ziegler 2012) sowie die Ambivalenzen des 6ffentlichen Mandats zwischen Hilfe und Kontrolle
(vgl. Herz 2010; 2018; Meier 2015) und problematisiert derzeit u.a. verstirkt die Konsequen-
zen ciner zunchmend Skonomisch determinierten Praxis (vgl. Schimpf/Stehr 2012; vgl. Kom-
mission Sozialpidagogik 2018).

Seit der Ratifizierung der UN-Konvention tiber die Rechte von Menschen mit Behinderung
und der gleichzeitigen politischen Propagierung eines inklusiven Bildungs- und Erzichungssys-
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tems entstehen neue Facetten des theorie- wie praxisbezogenen Professionalisierungsdiskurses
(vgl. Herz 2014a; Graf u.a. 2015). Deren administrativ dominierte Implementierung wird zwar
als normative Leitidee begriifit, ihre ideologische Steuerung und ckonomische Instrumentali-
sierung allerdings international (vgl. Slee 2001; Graham/Jahnukainen 2011; Hodkinson 2012)
und national (vgl. Ahrbeck 2014; Kluge u.a. 2015) auch vielfach kritisiert. Anastasia Liasidon
schreibt: ,,... thetorical emphasis on inclusion and its legislative promoting is educational ideo-
logy* (Liasidon 2016, 228); und bei Michael Winkler heifit es: ,,Die Inklusionsrhetorik reagiert
... auf eine reale gesellschaftliche Unordnung, auf Briiche und Verfliichtigung allzumal institu-
tioneller und insbesondere sozialstaatlicher Regelungen sowie auf ... Ausgrenzungs- und Aus-
schlieffungsvorginge“ (Winkler 2016, 82) Eklatantes Beispiel fiir solche Ausgrenzungs- und
Ausschliefungsvorginge ist die Zunahme und Verstetigung von Kinderarmut (vgl. Zander
2013; Tomlinson 2013), wovon mittlerweile fast jedes 3. Kind in den urbanen Zentren betrof-
fen ist (vgl. Tophoven u.a. 2017; Klundt 2017).

Analoge Exklusionssphinomene betreffen die sozialriumliche Ghettoisierung bestimmter
Wohngebiete, prekire Uberg'a'mge sozial- und bildungsbenachteiligter Schulabgingerinnen und
Schulabginger in selbststindige Erwerbsarbeit und/oder Ausbildung oder die (zudem noch
medial und politisch missbrauchte) Fliichtlingsnot (vgl. Hufmann 2015; Pfaff 2017). Sie wer-
den durch eine workfare Politik iibertont (vgl. Dahme/Wohlfahrt 2011).

Mit der Inklusionsrhetorik einher geht eine Forderrhetorik, die prioritir auf ,Strategien der
Leistungsoptimierung, Anpassung und verschleierte Sozialdisziplinierungen® zielt (vgl. Silken-
beumer 2015, 39). Unter dem Einfluss der outputorientierten Steuerung des Bildungs- und
Erzichungssystems (vgl. Heinrich/Kohlstock 2015) etabliert sich eine an naturwissenschaftli-
chen Kriterien orientierte Theorie- und Praxisentwicklung, die wiederum Deprofessionalisie-
rungsprozesse befordert (vgl. Hechler 2016; Ahrbeck u.a. 2016).

Die Grundformen des pidagogischen Verhiltnisses als ,, Akt des sich Einfiihlen Konnens, der
gelebten Teilhabe an fremder Erfahrung (Noormann 1997, 60) gehen verloren, die durch den
»Iriumph neoliberaler Doktrinen in der Wirtschaftspolitik der achtziger Jahre“ (Noormann
1997, 43) auch die Bildungs- und Erziehungssysteme erfasst haben. Mitgefiihl, Anteilnahme
und Riicksichtnahme werden ,zum kontraproduktiven Luxus ecines radikal ichbezogenen
Lebensethos“ (Noormann 1997, 43).

Euphemismen wie Autonomie, Eigenverantwortung, Wissensgesellschaft und Umdefinitionen
von Bildung in Humankapital, von Kenntnissen und Fertigkeiten in Kompetenzen, von Bil-
dung als Bereitschaft zur Investition in die eigene Zukunft usw. (vgl. Lohmann 2010, 235f.)
gehen mit einer Unterfinanzierung des éffentlichen Sektors insgesamt einher (vgl. Barz 2010;
Engartner 2016).

In der Sozialpidagogik/-arbeit werden Klienten und Klientinnen zu Kunden und Kundin-
nen, deren Unterstiitzung bspw. bei Erzichungsfragen oder Lebenskrisen marktkonform orga-
nisiert ist. Unterricht, Erzichung, Beratung — sie alle orientieren sich weniger an Semantiken
von Freiheit, Miindigkeit, Autonomie oder Emanzipation, sondern an juridisch legitimierbaren
sinputs®, deren ,outputs“ nach 6konomisch verwertbaren Kategorien und Kriterien zu funk-
tionieren haben (vgl. Klausewitz 1999). Die Okonomisierung aller Lebensbereiche befordert
»Strategien der Egotaktik® (vgl. Ecarius u.a. 2017, 24), d.h. ein ,stirker auf den eigenen Vorteil
ausgerichtetes Handeln und Verhalten® (vgl. Ecarius u.a. 2017, 33).

Konkurrenz, Leistungswettbewerb, Rentabilititsmaximen und Selbstvermarktungsstrategien
sind weithin sozial akzeptiert und politisch legitimiert. Freilich begiinstigen eine waren- und
konsumformig organisierte Lebenswelt fragile Habitusformen und Dispositionen zwischen
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Normalitit und Abweichungen (vgl. Herz 2014b), was durch unablissige Medienpermanenz
noch bestirkt wird.

Die schulische und au8erschulische Erzichungshilfe ist der staatliche Sektor, dem das Manage-
ment von Krisen und Konflikten in der Sozialisation, Individuation und Enkulturation von
Kindern und Jugendlichen sowie mit deren Erzichungsberechtigten zugewiesen wird.

Hier hat der erzichungswissenschaftliche Professionalisierungsdiskurs eine besondere Dyna-
mik, weil sich alles um verletzliche Bildungs- und Erzichungsprozesse von in ihrer psychosozi-
alen Entwicklung massiv beeintrichtigten Heranwachsenden und Erwachsenen dreht. Gerade
hier sieht sich die Inklusionsrhetorik mit allen Formen und Ebenen der Exklusion konfrontiert:
Forderschule fiir Erzichungshilfe, teil- und stationire Einrichtungen der Kinder- und Jugend-
hilfe, Jugendstrafanstalten.

2 Klientel und Zielgruppe der schulischen und auflerschulischen Erziehungshilfe

Die schulische Erzichungshilfe figuriert sich nach wie vor um die seit Ende der 1950er Jahre
etablierte spezielle Forderschule, in der heute Kinder und Jugendliche mit ,Beeintrichtigun-
gen in der emotionalen und sozialen Entwicklung® mit einem an der Regelschule orientierten
Curriculum beschult werden. Sie hat vor allem seit den 2000er Jahren in den alten und neuen
Bundeslindern eine enorme Expansion erfahren (vgl. Willmann 2010) - ein Trend, der trotz
der zunehmenden inklusiven Forderung dieser Klientel in den allgemeinbildenden Schulen bis
heute ununterbrochen anhilt (vgl. Liesebach 2015). Im Fachdiskurs wird mittlerweile offen
und/oder verdeckt von ,Inklusionstauglichen” und ,Nicht-Inklusionstauglichen® gesprochen
(vgl. Popp/Methner 2016, 149).

Es ist hier Jochen Liesebach zuzustimmen, wenn er fordert: ,Es sollte offen und transparent
dariiber diskutiert werden diirfen, wer die Zielgruppe inklusiver Bemithungen ist — auch wenn
hier wieder Kategorien bemiiht werden miissen —, unter welchen Bedingungen (sonder-)pida-
gogische Unterstiitzung stattfindet und wie die Ergebnisse dieser Unterstiitzung bei allen Betei-
ligten empfunden werden® (Liesebach 2015, 127).

In der auflerschulischen Erzichungshilfe sind vergleichbare Entwicklungen zu verzeichnen. Im
prominenten Segment der Hilfen zur Erziehung mit einem hoch differenzierten Angebot an
ambulanten, teilstationiren und stationiren Mafinahmen fiir in ihrer emotionalen, sozialen und
kognitiven Entwicklung gefihrdeten oder beeintrichtigten Kindern und Jugendlichen finden
ebenfalls Exklusionsprozesse in der pidagogischen Praxis statt (vgl. Hazibar/Mercheril 2013;
Heuer 2015). Sie kulminieren in stigmatisierenden Terminologien wie ,,Erziechungsresistent*,
»Austherapiert, ,,Systemsprenger” w.i. (vgl. Herz 2012), da immer offensichtlicher Erziehung
»gerade im Umgang mit verhaltensauffilligen Kindern und Jugendlichen allzu oft mit Diszipli-
nierungsmafinahmen verwechselt” werden (Miiller/Stein 2015, 221).

Mit Blick auf die Biographien jener Heranwachsenden, die ihre Lebenspassagen in diesen (for-
der-)schulischen und sozialpidagogischen Systemen verbringen, lassen sich — bei aller Hete-
rogenitit der Klientel — gemeinsame Risikokonstellationen benennen, die eine besondere
Herausforderung sowohl fiir die Professionalitit von Lehrkriften, Sozialpidagoginnen und
Sozialpidagogen sowie Erzicherinnen und Erzicher implizieren als auch hohe Qualititsstan-
dards in Institutionen erfordern. Um zu verdeutlichen, warum sich bei dieser Zielgruppe die
Einforderung von pidagogischer Professionalitit mit einer besonderen Dringlichkeit stellt, sol-
len einige charakteristische Lebenserschwernisse benannt werden, ohne hier einer defizitorien-
tierten Lesart Argumente liefern zu wollen.
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Kinder und Jugendliche, die in ihrer emotionalen und sozialen Entwicklung massiv beeintrich-
tigt sind und dementsprechend schwerwiegende Verhaltensstorungen als psychische Notlosung
und Kompensationsversuch zeigen, waren oder sind iiberwiegend physischen und/oder psychi-
schen Grenzverletzungen ausgeliefert, sei es durch Vernachlissigung, Gewalt und/oder sexuelle
Ausbeutung. Thre selbst- und fremdverletzenden Verhaltensweisen aufgrund von Traumatisie-
rungen und seelischer Pein durch unberechenbare Erwachsene — zumeist aus dem familidren
Nahraum - bringen zum Ausdruck, wie massiv die jungen Menschen in all ihren Entwicklungs-
potentialen erschiittert wurden (vgl. Opp 2017).

Statt cines sicheren Bindungsverhaltenssystems entwickeln sie unsichere bzw. desorganisierte
Bindungsmuster, permanent auf der (unbewussten) Suche nach der nie bzw. stets unzurei-
chend erfahrenen elterlichen Fiirsorge, Anerkennung, Zuwendung und Achtung. Aggressivitit,
Drogenmissbrauch, Schulverweigerung u.d.m. sind nonverbale Botschaften tiber ihre schwer-
wiegenden emotionalen Krisen, ihre tiefe Einsamkeit sowie ihre ebenso grofie Hilflosigkeit in
gewaltaffinen, bedringenden Lebenslagen. Allmachts- und Omnipotenzfantasien sind Trugbil-
der individueller Autonomie und scheinbare emotionale Stirke ist Ausdruck ihrer Hilflosigkeit.
Je frither Kinder solcherart traumatisierende Erlebnisse erdulden mussten, desto umfinglicher
sind die Beeintrichtigungen aller Entwicklungspotentiale (vgl. Herz 2013; 2014c); sie fithren
dazu, dass eine Mentalisierung nicht geleistet, bzw. ein Gefiihl emotionaler Sicherheit und
Gehaltenwerdens durch angstfreie Nihe nicht entwickelt werden kann (vgl. Ziegenhain, u.a.
2007; Fonagy 2005; Fonagy u.a. 2011; Schore 2009). Thre subjektiv sinnvollen Bewiltigungs-
mechanismen in gravierenden Notlagen werden von professionellen Fachkriften immer noch
zu oft auf der Symptomebene als schwerwiegende psychosoziale Verhaltensstérung wahrgenom-
men (vgl. Herz/Platte 2017). ,,Die Folge sind negative Interaktionsspiralen, die sich auf beiden
Seiten aufschaukeln und in spezifische Delegationsketten miinden” (Baumann u.a. 2017, 103).
Zudem kommt es oftmals zu weiteren Beziechungsdestabilisierungen in Form von Mafinahme-
abbriichen und damit zu sozialriumlichen, personellen und institutionellen Verinderungen.
Die typischen schulischen Delegationsmechanismen sind nach Menno Baumann, Tilo Bolz
und Vivian Albers: ,,Suspendierung, Versetzung in eine andere Schule der gleichen Schulform,
die massenhafte Zunahme sogenannter ,Inklusionshelfer und Schulbegleiter, Klassenkon-
ferenzen und, wenn alle Stricke reiffen, das vonseiten der Jugendhilfe entwickelte System der
Schulersatzmaflnahmen® (Baumann u.a. 2017, 11). Diese Delegationsmechanismen sind hiufig
auch ,von ,Nicht-Zustindigkeits-Erklirungen® geprigt, die sich vielschichtig zwischen und in
unterschiedlichen pidagogischen Systemen, wie z.B. der Schule, der Jugendhilfe, der Justiz und/
oder der Kinder- und Jugendpsychiatrie, beobachten lassen” (Baumann u.a. 2017, 103).
Analoge Delegationsmechanismen in der auflerschulischen Erziehungshilfe fithren zu wei-
teren Risikoverschirfungen bis hin zur geschlossenen Unterbringung oder Mafinahmen des
Jugendstrafvollzugs (vgl. Kommission Sozialpidagogik 2015). Derartige Abbriiche haben
wiederum gravierende Folgen fiir die Lebensqualitit und gesellschaftliche Teilhabe von bereits
ohnehin bindungsge- und verstorten Kindern und Jugendlichen. Eskalationsspiralen in den
pidagogischen Praxisfeldern stehen diametral im Widerspruch zu den Ergebnissen der neue-
ren Bindungsforschung. So konnten Joseph u.a. nachweisen, dass ,,almost 50% of children with
insecure attachments with their parents could develop secure attachment relationships with
others* (Joseph u.a. 2014). Auch die Forschungsergebnisse iiber traumasensible Interventionen
in der padagogischen Praxis von Bildungs- und Erzichungsinstitutionen bestitigen, dass Aufbau
und Kontinuitit verlisslicher Bezichungsangebote zentrale Voraussetzungen fiir forderliche

Entwicklungsprozesse sind (vgl. de Thierry 2017).
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3 Deprofessionalisierungsphinomene in der schulischen und auflerschulischen

Erzichungshilfe

Aus der Perspektive der Psychoanalytischen Piadagogik interessieren die unbewussten psychi-
schen Prozesse in einem Arbeitsfeld, das zunechmend um seine legitimen und legitimierbaren
personellen und sichlichen Ressourcen zu kimpfen hat.

Die Widerspiegelung biographischer Erfahrungen — Unberechenbarkeit, Willkiir und psycho-
physische Ignoranz — spiegelt sich wieder in den Hilfe- und Unterstiitzungssystemen und fithrt
zu Entwertungsspiralen und neuen Stigmatisierungskreislaufen (vgl. Herz 2013), deren dest-
ruktives Potential zwar bekannt ist (vgl. Hufmann 2012), sich aber als heimlicher Lehrplan
der institutionellen Hinterbithnen einer bewussten Reflexion verschlieft (vgl. Hiufler 2017).
Stattdessen erleben wir eine Renaissance an Trainingsprogrammen und Diagnoseinstrumenten,
deren Programmatik vorgibt, eine erfolgreiche (inklusive!) erzieherische und bildungsbezo-
gene Praxis zu gewihrleisten (vgl. ex. Hartmann/Methner 2015; vgl. Lorenz u.a. 2018). Unter
Nutzung des gingigen padagogischen Jargons etablieren sich zumeist verhaltenstherapeutisch
ausgerichtete Interventions- (und auch Priventions-)methoden, die von subtil bis offensiv ein
autoritatives Verhaltensmanagement propagieren, das vornehmlich als Disziplinar- und Straf-
praxis fungiert (vgl. Herz/Heuer 2014). Es ist hier der deutlichen Kritik von Manfred Gerspach
zuzustimmen, dass die Machbarkeitsversprechen dieser technologischen ,,Programmpidago-
gik“ die Illusion nahren, ,dass Erkenntnis ohne die Mithsal der Selbstreflexion méglich sei
(Gerspach 2014, 180).

Sven Heuer und Fabian Kessel sprechen hier von der ,,funktionalistischen Umformatierung von
Erzichung auf Menschentraining® (Heuer/Kessel 2014). Oftmals erscheinen die Etikettierun-
gen von Kindern und Jugendlichen als abweichend, auffillig, gewalttitigund kriminell in einem
pidagogischen Jargon, ,dass die Institutionen als Karriere produzierende Organisationen — und
damit als gesellschaftliche Platzierungsagenturen — nicht mehr sichtbar werden® (Stehr 2014,
44). So bleiben bspw. ,Macht und Beschimung als verdringte und verdeckte Dimensionen in
Bezichungen zwischen Fachkriften und Adressatlinnen erzicherischer Hilfen (Rosenbaum/
Stremmer 2017) oder im Unterricht (vgl. Miiller 2014) wirkmichtige Tabubereiche im pida-
gogischen Alltag.

Das pidagogische Fachpersonal ist dabei mit einem doppelten Dilemma konfrontiert: Einerseits
dominiert in der schulischen und auf8erschulischen Erzichungshilfe sowohl ein duflerer ,Ter-
ror” aus Arbeitsverdichtung bei Verlust chemals sinnstiftender Berufsidentititen (vgl. Winkler
2012; 2016), als auch ein innerer ,Terror® aus unbewussten emotionalen Verstrickungen in die
Konfliktgeschichten der Klientel (vgl. Zimmermann 2015; Hirblinger 2017; Wutzler 2018).
Beides begiinstigt Deprofessionalisierungsprozesse, denn bindungsbezogene Lernerfahrungen
sind nur bei solchen Lehrkriften zu erwarten, die sich selbst in ihrer Berufsausiibung wohlfiih-
len (vgl. Schleiffer 2005, 174). Eine ,emotionale Mitarbeitersicherung®, von der Menno Bau-
mann, Tilo Bolz und Viviane Albers sprechen, ist bspw. bei den derzeitigen Berechnungen der
Lehrerarbeitszeit ebenso eine offenkundige Leerstelle (vgl. Hartwig/Mufimann 2018) wie die
enorme Steigerung der Fallzahlen im Jugendamt (vgl. HuSmann 2016). In der au8erschulischen
Erzichungshilfe befeuert das Feilschen um die knapp bemessenen kommunalen Mittel zudem
cinen hoch konkurrenten Wettbewerb unter den Anbietern der Hilfen zur Erzichung (vgl.
Kroger 2015), der ,,auf Kosten der Qualitit ausgetragen wird. Hierunter leidet die pidagogi-
sche Professionalitit der unterschiedlichen Hilfeangebote (vgl. Hufmann 2012). Emotionale
Arbeitsanforderungen und organisatorische Arbeitsbedingungen aufgrund von Kiirzungen
und Reglementierungen klaffen zunchmend auscinander (vgl. Briickner 2018, 76). Erforder-
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liche Kooperations- und Netzwerkstrukeuren im Kontext einer multiprofessionellen und fall-
iibergreifenden Kooperation werden durch derartig belastende Rahmenbedingungen a priori
erschwert (vgl. Herz 2017a).

Der 6konomische Druck trigt zwangslaufig zu berechtigten Selbstschutzmechanismen der pada-
gogischen Fachkrifte bei, nimlich zur Delegation der durch ihre Verhaltensstdrungen als auf8eror-
dentlich belastend erlebten Kinder und Jugendlichen. So wird die eigene emotionale Beteiligung
an eskalierenden Konfliktsituationen mit dieser Zielgruppe oder bei dysfunktionalen Teamprozes-
sen als erste Wahl der Problemlésung ausgeblendet und abgewehrt (vgl. Hiufler 2017).

Unter der Folie der aktiven Gestaltung und fachlichen Verantwortung von Erzichungs- und
Bildungsprozessen kann eine véllig unrealistische, u.U. demonstrativ inszenierte emotionale
Immunisierung und Distanz ,kultiviert“ werden, deren Eigendynamik bei gescheiterten Ent-
wicklungsverlaufen dem Unvermdgen und Versagen der Kinder und Jugendlichen, bzw. des
Elternhauses zugeschrieben wird (vgl. Meier 2015). Bindungsreprisentationen (ggf. auch Trau-
matisierungen) der Fachkrifte bspw. werden peinlich genau ausgeklammert und sind schon gar
nicht Gegenstand kritischer Selbstreflexionen (vgl. Ritz 2017, 138); eigene Schamerfahrungen
der Professionellen sind ebenso tabuisiert (vgl. Dérr 2016) wie die Sinnfindung des eigenen
Berufes oder die Klirung, inwieweit das eigene Verhalten bezichungsfordernd oder -storend
wirkt (vgl. Baumann u.a. 2017, 74).

Solche bewussten Auseinandersetzungen sind allerdings ausgesprochen bedeutsam, wenn es um
eine professionelle Forderung und Begleitung von Kindern und Jugendlichen mit schwerwie-
genden Verhaltensstérungen geht (vgl. Willmann 2015; Herz/Zimmermann 2015).

In Bezug auf die Forschungsinitiativen des Bundesministeriums fiir Wissenschaft und For-
schung wie bspw. der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung* (vgl. Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung 2018) oder der ,Qualifizierung der pidagogischen Fachkrifte fiir Inklusion®
(vgl. Die Bundesregierung 2016) kénnte optimistisch davon ausgegangen werden, dass hier
wegweisende Innovationen zu erwarten sind, deren Impulsgeber vor allem in Hochschulen und
Universititen auftreten (vgl. Greiten u.a. 2018). Hier wird das zukiinftige pidagogische Fach-
personal rekrutiert und wissenschaftlich qualifiziert. Daher soll im Folgenden ein kurzer Blick
diesen akademischen Bildungsinstitutionen gelten.

4 Die Hochschulen und Universititen als padagogisches Propiadeutikum?
Hochschule 4.0

Die Universititen befinden sich in einem durch ékonomische Steuerungsprinzipien bestimmten
tiefgreifenden Transformations- und Verinderungsprozess (vgl. Liesner 2010; Herz 2017b. Kern
ist eine ,Verbetriebswirtschaftlichung” der Theorieentwicklung unter dem Diktat der Drittmit-
telaquise, d.h.: unter dem Diktat von Auftragsforschung. ,,Auftraggeber-Auftragnehmer-Bezie-
hungen werden zum konstitutiven Merkmal von Forschung schlechthin und die Produktion von
Normativititen zum Zweck” (Wohlfahrt/Dahme 2014, 224). Der damit cinhergehende Menta-
lititswandel zeigt sich bspw. bei Berufungsverfahren, wo Drittmittelvolumen von Bewerbern und
Bewerberinnen die Kriterien der Berufungsverfahren dominieren (vgl. Herz 2017b). Ein weiteres
Beispiel ist die Verdringung chemals genuin pidagogischer Terminologien, wie bspw. ,,pidagogi-
sche Haltung® oder ,,Berufsethos“ durch den technisch konnotierten Kompetenzbegriff, der als
vermeintlich messbare Grof8e padagogische Professionalitit ausweisen soll.

Ein anschauliches Beispiel fiir derartige ,,Missverstindnisse” sind die regelmifSig erhobenen Leh-
revaluationen iiber die Dozentinnen und Dozenten mittels standardisierter Evaluationsbogen.
Abgefragt wird darin eine scheinbar nach rationalen Kriterien bewertbare Lehrleistung. Konkret
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dokumentiert wird allerdings die subjektive und von emotionalen Befindlichkeiten abhingige
Bezichungsdefinition der Studierenden zu Dozenten oder Dozentinnen. Die psychodynamische
Witklichkeit zwischen Studierenden und Lehrenden ist in dieser scheinbar objektiven Evalua-
tionskultur jedoch exkommuniziert; am chesten wird sie noch abgebildet in den studentischen
Facebook-Dominen — allerdings nicht mehr riickbezogen in einen Dialog mit den Lehrenden.
Die Dimensionen der diffusen, unbewussten, individuell ganz unterschiedlichen und hetero-
genen Personlichkeitsanteile von Studierenden, v.a. auch im Kontext ihrer eigenen Lernbio-
graphie, sind in einer solchen Lernkultur ,heimatlos®. Zweifellos bestimmt aber die Qualitit
ihrer professionellen Selbstreflexion iiber Erfolg oder Misserfolg der spiteren Berufspraxis (vgl.
Dlugosch 2013).

Konflikesicherheit, die Reflexion der fragilen Balance zwischen Nihe und Distanz, die Fihigkeit
des Haltens und Aushaltens von schwierigen, gestdrten und verstérenden Verhaltensweisen, die
eigene Positionierung gegeniiber gesellschaftlichen Normalitits- und Normativititsidealen usw.
bestimmen auf ganz diffuse Art und Weise die eigene Handlungskompetenz in den gewihlten
pidagogischen Berufsfeldern. Obschon in der schulischen und auflerschulischen Erziehungs-
hilfe bspw. die professionelle Selbstreflexion zu einem Kernelement der Berufsausiibung zahle
(vgl. Dorr/Miiller 2012; Déorr 2017), wird ihr im Kanon der Kompetenzlisten allenfalls ein
Nischendasein zugewiesen. Symptomatisch fiir dieses Nischendasein ist die Situation ihrer
wichtigsten Referenztheorie, der Psychoanalytischen Pidagogik, die wiederum an den universi-
tiren Studiengingen fiir die Erzichunggshilfe kaum noch vertreten ist.

In Konkurrenz mit einer empirischen Erziehungswissenschaft im Gefolge evidenzbasierter dia-
gnostischer Screeningverfahren und Trainingsprogrammen widerlegen auch ermutigende Pub-
likationen, wie bspw. der Band von Manfred Gerspach, Annelinde Eggert-Schmid Noerr, Thilo
Neumann und Lisa Niederreiter tiber ,,Psychoanalyse lehren und lernen an der Hochschule*
aus dem Jahr 2014 oder die Schriftenreihe der Kommission Psychoanalytische Padagogik in
der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft im Barbara Budrich Verlag nicht den
Eindruck, dass es sich nicht mehr um eine reprisentative wissenschaftliche Domaine an den
deutschen Universititen handelt.

In diesem Kontext stehen die beiden folgenden Praxisbeispiele an der Leibniz Universitit Han-
nover exemplarisch fiir die Schwierigkeiten, aber auch Chancen von Lehrangeboten, die eine
personlichkeitsbildende Professionalisierung von Studierenden zum Ziel haben.

5 Qualifizierungsansitze fiir die schulische und auflerschulische Erziehungshilfe:
Zwei Beispiele

Hochschulen und Universititen verfiigen als Orte der akademischen Lehre graduell tiber
gewisse inhaltliche, methodische und didaktische Spielrdume, um auch personlichkeitsbildende
Aspekte im Studium zu platzieren. Im Folgenden sollen exemplarisch zwei Lehreinheiten vor-
gestellt werden, die einerseits explizit die Klientel in der schulischen und auflerschulischen
Erzichungshilfe sowie andererseits die theoriebegleitende Reflexion der Praxis mit dieser Kli-
entel in spezifischen schulischen und auf8erschulischen Hilfe- und Unterstiitzungsinstitutionen
beinhalten: Das ,,Curriculum Kinderschutz“ kann im Bachelorstudium Sonderpidagogik an
der LUH im Umfang von 5 Lehrveranstaltungen und einem sechswochigen Praktikum belegt
werden; im Master Forderschullehramt in der Fachrichtung ,Becintrichtigungen in der emoti-
onalen und sozialen Entwicklung® wird das Modul ,,Unterricht, Beratung und Forderung® im
Umfang von zwei Lehrveranstaltungen und einem vierwochigen Schulpraktikum im zweiten
Studienjahr angeboten.
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5.1 Das Curriculum Kinderschutz

Das ,,Curriculum Kinderschutz® wurde in inhaltlich enger Abstimmung mit dem Deutschen
Kinderschutzbund und der Kinderschutzakademie in Hannover konzipiert. Mit Blick auf die
vielfaltigen Formen von Kindeswohlgefihrdung bei psychisch und physisch verletzten Kindern
und Jugendlichen handelt es sich um ein Kernthema im angestrebten Berufsfeld. Da am Institut
fiir Sonderpadagogik an der LUH im Bachelorstudium noch keine Differenzierung in schu-
lische und auflerschulische Handlungsfelder stattfindet, konnen auch potentielle zukiinftige
Lehrkrifte dieses Angebot studieren.

Es beinhaltet fiinf inhaltlich aufeinander aufgebaute Seminare sowie ein sechswochiges Prakti-
kum in spezifischen Handlungsfeldern der Sonderpadagogik — hier im Bereich Kinderschutz.
Das Praktikum wird von einer begleitenden Intervision flankiert und schliefSt mit einer schrift-
lichen Praxisreflexion sowie einem Teilnahmezertifikat ab (vgl. Institut fiir Sonderpidagogik,
Leibniz Universitit Hannover). Trotz der differenzierten und thematisch in sich geschlossenen
Seminarinhalte ist das Curriculum in die bestechende Modulstruktur integriert. Lediglich die
Begrenzung der Gruppengrofle auf 15 Studierende weist darauf hin, dass hier auch Raum und
Zeit fur subjektive, personlichkeitsbezogene Auseinandersetzungen mit den vielfiltigen Beein-
trichtigungen und Erschwernissen der Klientel gegeben wird und bspw. erlebte eigene Belastun-
gen oder die der Mentoren und Mentorinnen in den Institutionen riickbezogen werden kénnen
auf die eigene Biografie und Studienmotivation.

Ein Kernthema der praxisbegleitenden Intervision ist bisher vor allem das Dilemma zwischen
der Unvereinbarkeit des Wunsches, einem Kind/Jugendlichen in einer Notsituation direke hel-
fen zu wollen und den diesbeziiglich oft als widerspriichlich und konflikthaft erlebten Strate-
gien und Begrenzungen in den Einrichtungen im Kontext rechtlicher Vorgaben. Ein weiteres
Kernthema betrifft eine durch die Praxiserfahrungen mit teilweise stark dysfunktionalen Fami-
liensystemen (Hygiene, Tagesstruktur, Ernihrung, Drogen u.d.) ausgeldste personliche Selbst-
besinnung tiber die eigene Lebensgestaltung und die eigenen Entwicklungsperspektiven. Die
Studierenden zeigen hier im Kontext ihrer individuellen und gruppenbezogenen Praxisreflexi-
onen eine hohe Bereitschaft und Motivation, iiber ihre Rolle(n) und Positionen auch in Bezug
auf ihre eigene Lernbiografie nachzudenken.

5.2 Das Unterrichtspraktikum in einer Schule fiir Erziehungshilfe

In Niedersachsen werden Kinder und Jugendliche mit Verhaltensstérungen noch iiberwiegend
in Forderschulen unterrichtet. Auf der Grundlage eines Kooperationsvertrages mit einer der
grof8ten Erzichungshilfeschulen in diesem Bundesland (ca. 160 Schiiler und Schiilerinnen)
konnen maximal 15 Studierende ihr Unterrichtspraktikum im Verbund mit einem universi-
tiren Vorbereitungsseminar und einer praxisbegleitenden Intervision in dieser Einrichtung
absolvieren.

Das Lehrangebot entspricht formal der vorgegebenen Modulstrukeur, fokussiert allerdings
stark die individuelle Lernbiografie der Studierenden mit einem Fokus auf die eigene Schulzeit
(Seminarsequenz: ,,Schatten und Licht®). Es ist wohl nicht verwunderlich, dass die Erinnerun-
gen der Schattenseiten zentral um die Themen Beschimung, Leistungsdruck, Versagensangst,
soziale Stigmatisierung, Demiitigung, Abwertung, Enttiuschung, Blofigestelltwerden oder
Sanktionierung kreisen. Bei den Lichtseiten dominieren entweder einzelne Unterrichtsfiacher
wie bspw. Kunst, was dann auch die eigene Fachwahl positiv beeinflusst hat — oder gemeinsame
Feste in der Schule oder Klassenfahrten sowie der Zusammenbhalt der Schiilerinnen und Schii-
ler. Die Berufswahl des Forderschullehrers oder der Forderschullehrerin steht fiir viele Studie-
rende in direktem Zusammenhang mit ihrer als negativ wahrgenommenen eigenen Schulzeit.
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In ihrem Praktikumsort treffen sie auf Schiilerinnen und Schiiler, fiir die Schule a priori stark
negativ besetzt ist, und sie treffen auf Mentorinnen und Mentoren, die iiberwiegend Struktur
und Disziplin, Regelkonformitit und kontinuierliche Mitarbeit ihrer Schiiler und Schiilerinnen
cinfordern, obwohl dieser Anspruch — wenn tiberhaupt — oft nur unter massivem Druck und
mit autoritirem Lehrerhandeln gelingt. Die Studierenden reagieren hier zumeist mit Kritik,
Ablehnung, aber auch mit Anpassung oder ebenfalls mit autoritirer Unterrichtsgestaltung. Sel-
ten wird die Kinderrechtskonvention angesprochen, wenn eine Lehrkraft bspw. physisch tiber-
griffig wurde. Studentischer Unterricht prisentiert sich bisweilen als lustlos, demotiviert und
mit deutlichen Anzeichen von Uberforderung.

Immer wiederkehrendes Thema der Praktikumsreflexion ist bspw. Sexualitit — aufgrund der
erlebten Inszenierungen der Kinder und Jugendlichen oder wegen Einkotens und Einnissens
wihrend des Unterrichts. Was im Vorbereitungsseminar theoretisch erarbeitet wurde, 1ost in der
konkreten Konfrontation mit der piadagogischen Realitit ein Konglomerat unterschiedlicher
(negativer) Emotionen aus: Wut, Ohnmacht, Hilflosigkeit, Ekel u.i.m. Dass die Thematisierung
der Schiilersexualitit u.U. reflexiv riickgekoppelt werden miisste im Hinblick auf die eigene Kor-
perlichkeit, bleibt unter dem Regime der Abwehr. Die eigenen unbewussten Triebimpulse wer-
den verleugnet, kehren aber in ,verkleideter” Form in das padagogische Praxisgeschehen zuriick.
Die abgewehrten und verleugneten eigenen Emotionen erfahren ihre unterrichtliche Uberset-
zung bspw. in demonstrativem Unverstindnis, autoritativer Missbilligung oder abruptem Kon-
taktabbruch. Abwehr und Verdringung sind aber bei meinen Unterrichtshospitationen auch
konkret in der eigenen Unterrichtstitigkeit zu beobachten: Einige Studierende prisentieren
sich wie zufillige Giste in der Klasse oder pflegen mit ihren Schiilerinnen und Schiilern einen
universitiren Kommunikationsstil wie unter Kommilitonen.

Trotz kritisch-konstruktiver Seminarreflexionen iiber didaktische Modelle, Unterrichtsme-
thoden und Lernzielbestimmung in diesem sonderpidagogischen Forderschwerpunke (vgl. ex.
Zimmermann/Reinhardt 2017) - oder iiber die Notlésungskreativitit der Schiilerinnen und
Schiiler in ihren belastenden Lebenssituationen — tiberwiegt die deutliche Orientierung an der
Fiktion eines ,normalen® Unterrichts in einer ,,normalen® Schule.

Zwar besteht weitgehend Ubereinstimmung in der Erkenntnis, dass die bewusste Reflexion von
Gefiihlen eine zentrale Grundlage in diesem pidagogischen Praxisfeld bilden (vgl. Wigger 2017,
143); diese werden allerdings in der praxisbegleitenden Intervision iiberwiegend von der eigenen
Person umgedeutet und umgeleitet auf die Verhaltensweisen der Schiilerinnen und Schiiler.

So sind einzel- und/oder gruppenbezogene Psychodynamiken durchaus kommunizierbar, aller-
dings stets in (selbst-)schiitzender Distanz zur eigenen Person. Obwohl den Studierenden Fachter-
mini prisent sind — Ubertragung/ Gegeniibertragung, Projektion, Abwehrmechanismen u.d.m.,
fehlt in den — auch anonymisierten — Reflexionsangeboten ein Transfer auf die eigene Person.

5.3 Reflexion personlichkeitsbildender Professionalisierung an der Hochschule

Vor allem zwei Faktoren in der gegenwirtigen universitiren Qualifizierung des zukiinftigen

pidagogischen Fachpersonals erschweren die professionelle Selbstreflexion tiber emotionales

Involviertsein und professionelle Distanz bei konflikthaften Interaktionsdynamiken:

o Erstens macht die Studienstruktur der konsekutiven Bachelor- und Masterstudienginge (vgl.
Herz 2007a; 2007b) die Lehrenden zunehmend austauschbar und enthilt somit selbst wenig
Bezichungspotential.

e Und Zweitens bedarf es eines ,geschiitzten® Rahmens, eines personalen Sicherheitsgefiihls
und eines Dialograumes, um emotionale Themen in einer gemeinsamen Kommunikation
angstfrei reflektieren zu kénnen.
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Das Setting bestimmt die persdnlichkeitsbildenden Interaktions- und Kommunikationsstile
zwischen Studierenden und Lehrenden. Eigene Gefiihle in Praktika nicht wegzudringen, son-
dern in universitiren Intervisionsangeboten zu reflektieren, ,,setzt voraus, dass man eine Kultur
des Redens iiber eigene Gefithle und des professionellen Reflektierens derselben kennengelernt
hat* (Zimmermann u.a. 2017, 229). Im ,,Curriculum Kinderschutz* zeigten die Studierenden
eine grofie Bereitschaft, iiber ihre Praxiserfahrungen auch persénlichkeitsbezogen zu kommu-
nizieren. Hier {ibernahmen die verschiedenen Einrichtungen der Kinder-, Jugend- und Fami-
lienhilfen eine positive Modellfunktion, insofern die Studierenden mit ihren Mentorinnen
und Mentoren und bei Fallbesprechungen sowie Supervisionssitzungen die Relevanz einer
gemeinsamen Reflexion emotionaler Dynamiken erfahren konnten. Die Studierenden im Lehr-
amt hatten keinen vergleichbaren Erfahrungsraum in ihrer Praktikumsschule; Gefiihle waren
hochtabuisiert. Sie waren zudem bereits vier weitere Semester universitir sozialisiert. Es fehlten
sowohl Modellerfahrungen auflerhalb der Universitit ebenso wie innerhalb ihres Studiums.
Die sukzessive Authebung personaler Kontinuitit im Studium, d.h. die Austauschbarkeit und
Verdringung direkter Lehr- und Lernaktivititen bspw. durch digitale Lehrformate bei gleichzei-
tiger Permanenz der immer gleichen Modularisierung des Studiums an der Hochschule 4.0 zeigt
Konsequenzen. Persénlichkeitsbildende Studiensequenzen lassen sich hier nur wenig regelhaft
und kontinuierlich etablieren.

In der Kompetenzfixierung der derzeitigen Lehrerbildung sind persénlichkeitsbildende Pro-
zesse von Studierenden wohl eher ein ,,Auslaufmodell“ und nur um den Preis von zeitintensi-
vem Engagement von Studierenden und Lehrenden zu realisieren; was sich nicht auf Anhieb
als ,kapitalisierbar®, und das bedeutet, in Leistungspunkten ,umrechnet®, erweist sich als wenig
attraktiv. So miissen sich die hier skizzierten Praxisbeispiele bspw. auch immer wieder erneut
legitimieren, weil sie nicht der vorgegebenen Gruppengrofie entsprechen.

»Intensives Reflektieren iiber (cigene) unbewusste Prozesse und eine offene Auseinandersetzung dar-
tiber stoffen in der Hochschulausbildung jedoch aufgrund institutioneller Zwinge an ihre Grenzen.
Denn die erforderliche distanzierte Nihe und das Vertrauen, die unter den ReflexionsteilnehmerInnen
vorhanden sein sollten, sind im universitiren Kontext nicht ohne Schwierigkeiten zwischen Lehrenden
und Studierenden herzustellen“ (Zimmermann u.a. 2017, 228).

6 Nachdenkliches

Die hier skizzierten Beispiele lassen sich ebenso wenig generalisieren wie meine Erfahrungen in
der Hochschullehre seit 1993, v.a. auch im Kontext von zeitintensiven Projektstudienangeboten
(vgl. Herz 2004; 2006; 2007¢). Vor der Einfithrung der konsekutiven Studienginge ergaben sich
vergleichbare Distanzierungsprozesse nicht, weil die aktive Teilnahme an Seminaren auf Frei-
willigkeit beruhte und nicht jede studentische Aktivitit in einen Studienleistungs- und/oder
Priifungsleistungs“schein® miinden musste. Allerdings entschieden sich lediglich 60% dieser
Studierenden nach ihrem Studium fiir den Lehrberuf an Forderschulen. Lehramtsstudierende
der heutigen universitiren Lehrerbildung schlieen in meiner Fachdisziplin direkt mit dem
MEd-Abschluss ab, gehen ins Referendariat, also direke in die Berufstitigkeit. ,Objektiv® fithrte
die Systemanderung zu einem deutlich erfolgreicheren ,,output® an Lehrkriften.

Es seien mir Zweifel erlaubt, ob alle diese jungen Kolleginnen und Kollegen der Zielgruppe
der Kinder und Jugendlichen mit schwerwiegenden Verhaltensstorungen und ihrem herausfor-
dernden und anspruchsvollen Berufsfeld gerecht werden konnen. Die konstante (unbewusste)
Verdringung emotional dichter Konfliktdynamiken — ein Kernelement ihrer spezifischen pad-
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agogischen Praxis — gelingt nur mit enormem Energicaufwand, obwohl diese Konfliktdynami-
ken konkret existieren.

Es sei hier die Spekulation erlaubt, ob der Run auf technologisch orientierte und inhaltlich stan-
dardisierte Unterrichts- und Trainingsprogramme u.U. auch darauf zuriickzufiihren sein konnte,
dass das hiervon begeisterte padagogische Personal genau jene Hilfs- und Unterstiitzungsan-
gebote akzeptiert und umsetzt, die der an den Universititen praktizierten Exkommunikation
des eigenen emotionalen Involviertseins in Bezichungsdynamiken entsprechen. Diese Hypo-
these wiirde die bereits erwihnte Kritik von Gerspach wiederum bestitigen, ,,dass Erkenntnis
ohne die Miihsal der Selbstreflexion moglich sei“ (vgl. Gerspach 2014, 180) und korrespondiert
zugleich mit jener von Ecarius u.a. untersuchten und ebenfalls bereits erwihnten ,,Strategien
der Egotaktik* (vgl. Ecarius u.a. 2017, 24): Sie konnen nimlich einerseits ohne besondere per-
sonliche Ressourceninvestionen eingesetzt und andererseits aufgrund ihrer Machbarkeitsver-
sprechen als ,krifteschonend” und ,,gesundheitserhaltend” in Anspruch genommen werden.
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