Jg. 12 - Nr. 2 — 2008

FRANZ RIFFERT: 5
WHITEHEADS UND PIAGETS BEWUSSTSEINSKONZEPT
ANDREAS PASCHON: 23

DIE GRUNDLAGEN DES ,SALZBURGER
BEOBACHTUNGSKONZEPTS" (SBK). ZWISCHENBERICHT

ZUR ENTWICKLUNG EINES

BEOBACHTUNGSINSTRUMENTS.
MARLENE PAUL & GOTTFRIED WETZEL: 51
ERZIEHUNGSHEIME: ABSTELLGLEIS FUR AUFFALLIGE

KINDER UND JUGENDLICHE? — EINE EMPIRISCHE
UNTERSUCHUNG ZUM THEMA FREMDUNTERBRINGUNG

IN SALZBURG UND OBEROSTERREICH.

VIKTORIA ZACH: 69
SOCIAL SUPPORT MERKMALE IN TEAMBESPRECHUNGEN
CORINA SCHULLER: 85

NETZWERK- UND INDIVIDUALVERFAHREN: EINE
UNTERSTUTZUNG ZUR ANFORDERUNGSBEWALTIGUNG
VON LEHRERINNEN UND LEHRERN.



Salzburger Beitriage

zur Erziehungswissenschaft

Fdr den Inhalt verantwortlich: Fachbereichsleiter Univ. Prof. Dr. Ferdinand Eder
Redaktionsteam dieser Ausgabe: Dr. Angela Gastager, Dr. Gottfried Wetzel
ISSN 1560-6333

Paris - Lodron Universitat Salzburg Telefon: 0662-8044/4200
Fachbereich Erziehungswissenschaft Fax: 0662-8044/141
5020 Salzburg, AkademiestraBBe 26 Internet:  angela.gastager@sbg.ac.at

gottfried.wetzel@sbg.ac.at
http://www.sbg.ac.at/erz/salzburger beitraege/inhalt.htm







EDITORIAL

Liebe Leserinnen und Leser,

jetzt liegt die Nummer der Salzburger Beitrige zur Erziehungswissenschaft (2008/ Heft 2)
vor. Wir hoffen auf Ihr Interesse beziiglich folgender Beitrége:

Zunachst expliziert Franz Riffert in seinem Beitrag zentrale Positionen der aktuellen
Bewusstseinsdebatte um Chalmers und Whitehead. Es geht um die Darstellung der
Bewusstseinstheorie in der Metaphysik von Whitehead, und im Anschluss werden in
Thesenform jene Aspekte des Ansatzes dieses Autors prisentiert, die empirisch tiberpriifbar
sind. Sodann werden diese mit der Position von Piaget zum Thema Bewusstsein systematisch
verglichen und indirekt empirisch gestiitzt sowie kritisch analysiert.

Im Zwischenbericht zum Forschungsprojekt von Andreas Paschon wird ein Einblick iiber die
Konzeption der Bogen und Abldaufe sowie das 2-Sdulenmodell des Salzburger
Beobachtungskonzepts (SBK) fiir Kinder im Alter von der Geburt bis zum 10. Lebensjahr
gegeben. Zum einen kommen Einschidtzungsbogen (Screenings) und vertiefende
Beobachtungsbogen (Focussing) iiber 12 Entwicklungsbereiche zum Einsatz, zum anderen
stiitzt sich SBK auf Portfolio der Kinder. Auf den Beobachtungsbogen werden die kurz-,
mittel- und langfristigen Zielsetzungen sowie MaBBnahmen zu ihrer Umsetzung formuliert und
dokumentiert. Ausgehend vom Entwicklungsstand des Kindes werden Critical Events als
kurze prignante Statements formuliert. In Osterreich, Bayern und Luxemburg haben bislang
ca. 1800 Piadagoginnen SBK-Einfiihrungskurse besucht, deren Aufbau geschildert wird.

Marlene Paul und Gottfried Wetzel beleuchten in ihrem Beitrag die Entwicklung der
Fremdunterbringung von Minderjédhrigen (Anlédsse, Indikationen, Ziele und Funktionen) nach
1945 (duBere und innere Heimreformen). In einer schriftlichen Befragung wurden Leistungen
und Angebote von 21 sozialpddagogischen Einrichtungen in Salzburg und Ober6sterreich
erhoben: Leitbild, sozialpddagogische Ansitze, Forderung von spezifischen Bereichen im
Leben der Kinder und Jugendlichen und Betreuungsrelationen. Im Weiteren wird auf
geschlechtsspezifische Unterschiede in Bezug auf das Alter, auf Anlédsse fiir eine
Fremdunterbringung und auf die Lebensgestaltung nach der Entlassung aus der Einrichtung
eingegangen.

Viktoria Zach beschreibt in der gekiirzten Bachelorarbeit (Betreuung: Angela Gastager),
inwieweit Social Support zu effektiver Bewiltigung von Arbeitsbelastungen in Einrichtungen
fir erwachsene Menschen mit besonderen Bediirfnissen fithren kann. Anhand einer
Beobachtungsstudie wird explorativ aufgezeigt und analysiert, ob und in welchem Ausmal in
Teambesprechungen soziale Unterstiitzungsleistungen gezeigt werden.

Corina Schuller stellt im Beitrag, der auf ihrer Bachelorarbeit (Betreuung: Angela Gastager)
beruht, eine vergleichende theoretische und empirisch-praktische Analyse an zu Netzwerk-
und Individualverfahren. Dies wird in der Anwendung bei Lehrerinnen und Lehrern zur
Unterstiitzung ihrer Anforderungsbewiltigung im Schulalltag prisentiert.

Wir bedanken uns herzlich bei allen Autorinnen und Autoren fiir deren Beitrag sowie bei
Ihnen fiir Thr fortwédhrendes Interesse an den Salzburger Beitridgen.

Fiir das Editorial-Team: Angela Gastager, Gottfried Wetzel
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WHITEHEADS UND PIAGETS BEWUSSTSEINSKONZEPT

Franz Riffert

Zundchst wird in die aktuelle Bewusstseinsdiskussion eingefiihrt. David Chalmers
Unterscheidung zwischen den leichten Problemen und dem harten Problem in der
Bewusstseinsdebatte wird aufgenommen und es wird darauf hingewiesen, dass
Whiteheads Philosophie einen vielversprechenden Ansatz zur Losung des harten
konzeptuellen Problems darstellt. Um diese Behauptung zu untermauern, wird zundchst
dargestellt, wie Whiteheads Bewusstseinstheorie in seiner Metaphysik verankert ist.
Danach werden in Thesenform jene Aspekte seines Ansatzes prdsentiert, die empirisch
iiberpriifbar sind. Diese werden dann Punkt fiir Punkt mit der Position Jean Piaget
verglichen. Da Piagets Position zum Thema Bewusstsein aus seiner empirischen
Forschung stammen bzw. durch die sich daraus ergebenden Forschungsresultate bewdhrt
sind, erhdlt durch die weitgehende Ubereinstimmung auch Whiteheads Position indirekte
empirische Stiitzung. Dort, wo beide Positionen voneinander abweichen — in nur zwei
Punkten —, scheint Whitehead die besseren Argumente auf seiner Seite zu haben. Das
Resultat dieser Untersuchung zeigt, dass William Seagers Vorschlag, sich intensiv mit
Whiteheads konzeptueller Position zum Bewusstseinsproblem auseinanderzusetzen,
durchaus begriindet und vielversprechend ist.

1. Einfiihrende Problemdarstellung

Das Bewusstsein ist ein zentrales menschliches Phinomen und damit auch ein zentrales
Thema der Philosophie, aber auch der Psychologie und Neurowissenschaften. Seit Descartes’
radikaler Trennung von res extensa und res cogitans wurde dieses Thema zudem mit dem
Leib-Seele-Problem oder Materie-Geist-Problem verkniipft. (Frith & Rees 2007, 9) Die Dis-
kussion der Bewusstseinsthematik war immer schon gekennzeichnet von kontroversen und
polarisierenden Diskussionen; daran hat sich bis heute nichts gedndert. (Pothast 1987, 15;
Velmans & Schneider 2007)

In der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts, unter dem Einfluss des Neopositivismus und sei-
ner psychologischen Spielart des radikalen Behaviorismus, geriet der Begriff unter den Gene-
ralverdacht der Unwissenschaftlichkeit und verschwand weitgehend aus der empirisch orien-
tierten wissenschaftlichen Diskussion — ausgenommen waren tiefenpsychologische Zirkel.

Bewusstseinsinhalte sind unauthebbar subjektiv, was im Bewusstsein einer Person vor sich
geht — z.B. wenn sie versucht, ein Schachproblem zu 16sen —, ist nur dieser zuginglich. Die
introspektive Perspektive der ersten Person lédsst sich nicht oder nur sehr schwer und selbst
dann nur mit vielen Abstrichen, von der Perspektive der dritten Person, der des AuBen-
stehenden, einholen und so intersubjektiv tiberpriitbar machen. Dies machte dieses Phinomen
fiir wissenschaftlich-experimentelle i.e. psychologische und neurowissenschaftliche Untersu-
chungen so sperrig und verddchtig und fiihrte schlieflich zu seinem zeitweisen Versanden.
Oeser und Seitlberger stellten in den 80er Jahren etwa fest: ,,Nach dem Erscheinen von Ryles
Buch [The Concept of Mind (1943)] gab es fiir mehr als ein Jahrzehnt keine Theorie des
Geistes mehr.* (Oeser & Seitlberger 1988, 23)

Noch schlimmer ,erging’ es dem Zwillingsthema, dem Unbewussten. In den 50er Jahren
war auch nur die Verwendung dieses Wortes in wissenschaftlichen Kreisen verpont: ,,Alleine
die Erwidhnung moglicher Einfliisse subliminaler Stimulation wurde als ungeheuerlich em-
pfunden® (Smith 2004, 27; meine Ubersetzung); wie sollte man etwas wissenschaftlich
erforschen konnen, was per definitionem nicht bewusst und damit per definitionem nicht
zuganglich war? Andererseits kann man das Thema ,Bewusstsein’ natiirlich nicht einmal grob
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in Anschlag bringen, wenn man das Zwillingsthema des Unbewussten radikal ausklammern
zu miissen glaubt.

Der Wind hat sich in den letzten 20-30 Jahren allerdings gehorig gedreht: Vor etwa 15
Jahren, 1993, erschien die erste Nummer des Journal of Consciousness Studies und erfreut
sich seither regen Zuspruchs als interdisziplinidre Drehscheibe der aktuellen Bewusstseinsdis-
kussion fiir alle nur erdenklichen Problemfacetten. Und in wissenschaftlichen Zeitschriften ist
seit den 90er Jahren ein regelrechter Boom an Ver6ffentlichungen zur Bewusstseinsthematik
zu verzeichnen: ,,Today, we can see a steady rise in empirical articles that cite consciousness
or closely related terms, currently some 5,000 articles per year.” (Baars 2007, 236) Fiir den
Buchmarkt gilt Analoges: 2007, um stellvertretend nur ein Beispiel zu nennen, erschien The
Blackwell Companion to Consciousness (Velmans & Schneider 2007). Darin wird versucht,
einen Uberblick iiber den aktuellen Stand der Bewusstseinsdebatten zu geben. Es umfasst
tiber 700 Seiten; in diesem Konvolut beleuchten 70 Autorinnen und Autoren in kurzen und
dichtgedringten Aufsidtzen die unterschiedlichsten Aspekte des Bewusstseinsproblems: der
Bogen spannt sich von Definitionsfragen - etwa zur Existenz verschiedener
Bewusstseinsstufen und Fragen zum Verhiltnis des Bewussten zum sogenannten
Unbewussten — iiber den biologischen Ursprung und die Vielfalt bewusster Phinomene, von
meditativen und mystischen Erfahrungen bis hin zu Zustinden ihrer Abwesenheit unter
Andisthesie oder im Koma; von pathologischen Erscheinungen wie Blindsight und antero- wie
retrograden Amnesien bis hin zum kiinstlich, mittels Durchtrennung des Corpus Callosum,
herbeigefiihrten ,,Split Brain“ Phianomen; das Bindungsproblem ist genauso thematisiert, wie
die Rolle der Aufmerksamkeit und neuronaler Korrelate bei der Entstehung von Bewusstsein;
ebenso wenig fehlt die Beleuchtung der Moglichkeit, die Quantenphysik fiir die Erhellung des
Bewusstseinsphdnomens nutzbar zu machen. Das Korper-Seele-Problem wird ebenso wenig
ausgeklammert, wie die Diskussion der Forschungsergebnisse Benjamin Libets zum
Phinomen des freien Willens.

David Chalmers Ankiindigung “But consciousness is making a comeback.” (Chalmers
1994, 22) kann 15 Jahre spiter nur als bestitigte Prognose bezeichnet werden. Unterstiitzt
wurde diese Tendenz aus unterschiedlichen Richtungen: Miller, Galanter und Pribrams Buch
Plans and the Structure of Behavior, erschienen 1960, wird meist als Schliisselwerk fiir die
sogenannte kognitive Wende und damit Abkehr vom (radikalen) Behaviorismus in der Psy-
chologie bezeichnet; unser Handeln wird durch Rekurs auf innere Pliane, Konzepte oder
Schemata erklért. Natiirlich gab es auch schon frither Vorldufer und Wegbereiter einer kogni-
tiv ausgerichteten Psychologie; zu nennen sind hier unter den herausragenden Vertretern
natiirlich George Kelly mit seiner Psychology of Personal Constructs (1955) und Jean Piagets
genetischer Strukturalismus (z.B. 1937, 1973). Im philosophischen Bereich kann Karl Popper
(1966, 1974) — auch zusammen mit John Eccles (1977) — als Wegbereiter dieser Richtung ge-
nannt werden; aber auch Mario Bunges Das Leib-Seele Problem (1984) und Thomas Nagels
einflussreicher Artikel ,,What is it Like to be a Bat* (1974) sind hier u.a. zu erwéhnen.

Das Konzept des Unbewussten erhielt zudem im selben Zeitraum, und das durchaus iiber-
raschend, Unterstiitzung von Seiten der Neurowissenschaften: das klinische Phidnomen der
Blind Sight, Split Brain, Prosopagnosie oder Lateral Neglect, um nur drei Beispielfelder
explizit anzufiihren; aber auch aus dem Bereich der experimentellen Psychologie kam
Schiitzenhilfe: etwa die mikro- bzw. perzeptgenetischen Wahrnehmungsexperimente oder die
Untersuchungen, die mit Stimulusmaskierung (priming) arbeiteten. Kurzum, das
Bewusstseinsphdnomen — zusammen mit seinem Zwillingsthema, dem Unbewussten — ist
nicht nur zuriick im Spiel, es ist auch eines der Topspiele, die derzeit im Gange sind.

Obwohl das Bewusstsein und das Unbewusste rehabilitiert erscheinen und wieder zu
Hauptthemen der Psychologie und Philosophie, aber auch der Neurowissenschaften geworden
sind, bedeutet dies nicht, dass die vielen damit assoziierten Probleme bislang auch nur
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addquat angegangen, geschweige denn einer allgemein akzeptierten Losung auch nur nédher
gebracht worden wiren.

David Chalmers hat eine Unterscheidung in die Diskussion eingefiihrt, die in die Vielfalt
anstehender Probleme zumindest eine erste grobe Orientierung zu bringen vermag. Er dif-
ferenziert zwischen konzeptuellen und empirischen Problemen. Wihrend er die empirischen
Probleme fiir leicht(er) zu losen hilt, qualifiziert er die konzeptuellen Probleme als hart oder
schwierig. Entsprechend dieser Unterscheidung lésst sich hoffen, dass die sogenannten leich-
ten, empirischen Probleme, wie z.B. das Auffinden neuronaler Korrelate fiir bestimmte be-
wusste Akte und die Erkldrung psychischer Funktionen, auch weiterhin mit Hilfe der Stan-
dardmethoden der gegenwirtigen Kognitions- und Neurowissenschaften sukzessive Losungen
zugefiihrt werden konnen; anders verhilt es sich nach Chalmers Meinung mit dem kon-
zeptuellen Problem: es hat sich bislang erfolgreich allen Losungsversuchen auf der Basis des
klassischen wissenschaftlichen (physikalistischen) Paradigmas bzw. der von ihm (meist
implizit) vorausgesetzten Metaphysik widersetzt. Dies hat dazu gefiihrt, dass zunehmend der
Ruf nach einem radikalen Paradigmenwechsel lauter wird (vgl. z.B. Seager 2003). Das
losungsresistente Kernproblem besteht darin, zu erkldren, wie sich innerlich subjektives und
aktives, ja teilweise Bewusstsein erreichendes Erleben aus einer nur duBlerlich wirkenden,
passiven physikalischen oder auch bio-chemischen Basis entwickeln kann. Thomas Nagel
stellte dazu fest: ,,Die physikalische Wissenschaft ist fortgeschritten indem sie den Geist
beiseite gelassen hat bei dem, was sie zu erkldren versucht; aber es mag sein, dass es mehr
gibt, als sich mit der physikalischen Wissenschaft erkldaren ldsst.“ (1987, 36f meine
Ubersetzung) Und David Chalmers brachte das Problem folgendermaBen auf den Punkt:
»Warum sollten physische (physikalische) Prozesse zu einem reichen inneren Leben fithren?*
(1995, 201; meine Ubersetzung)

Wihrend der Ruf nach fundamentaler konzeptueller Neuorientierung immer vehementer
vertreten wird — etwa jiingst von Galen Strawson in seinem Artikel ,,Realistic Monism: Why
Physicalism Entails Panpsychism* (2006)" — muss festgestellt werden, dass es bislang noch an
entsprechend detailliert ausgearbeiteten Vorschldgen mangelt; jene, die vorgelegt worden
sind, haben das Niveau zwar inspirierter, aber dennoch nur grober metaphorischer Skizzen
kaum je hinter sich gelassen. Auch David Chalmers hat einen groben Hinweis gegeben, wo
seiner Meinung nach eine Losung des Bewusstseinsproblems liegen miisste: Es gilt ein
Paradigma zu entwickeln, in dem ,,die Erfahrung selbst einen fundamentalen Charakterzug
der Welt darstellt.“ (1995, 210; meine Ubersetzung) Mit Whiteheads Prozessphilosophie liegt
bereits ein im Detail ausgearbeiteter Ansatz in dieser Richtung vor, dessen Grundbausteine,
die aktualen Entititen, von ihm — geradezu in Chalmerscher Diktion — als ,,Erfahrungs-
tropfen (1978, 18)2 charakterisiert werden und er von ,feelings® (Whitehead 1978, 26 u. 6.)
als Komponenten aktualer Entitéten spricht.

Whiteheads Losungsversuch des ,harten’ Problems besteht — auf seinen Kern reduziert — in
zwei Schritten: erstens entwirft er eine Metaphysik (ein neues Paradigma), die allen Grund-
elementen der Realitdt, den aktualen Entititen, Empfindungscharakteristika und damit
subjektives Erleben zuschreibt. Im einem zweiten Schritt zeigt er sodann, wie die spezielle

' Der Diskussion dieses Aufsatzes von Galen Strawson wurde eine ganze Sondernummer der Zeitschrift Journal
of Consciousness Studies (2006, 13/10-11) gewidmet. Die zentrale These seines Artikels — ,,All physical stuff is
energy, in one form or another, and energy is an experience-involving phenomenon. This sounded crazy to me
for a long time, but I am quite used to it now and I know that there is no alternative short of ‘substance dualism’,
a view for which (as Arnauld saw) there has never been any good argument.” (2006, 25f) — wird in siebzehn
Beitrdgen — von Peter und Elisabeth Carruthers, Sam Coleman, Philip Goff, Frank Jackson, William Lycan,
Fiona Macpherson, Colin McGinn, David Papineau, Georges Rey, David Rosenthal, William Seager, Peter
Simons, David Skribna, J.J.C. Smart, Henry Stapp, Daniel Stoljar und Catherine Wilson — einer kritischen
Diskussion unterzogen.

* Alle Zitate aus Whiteheads und Piagets Werken, die nicht deutschen Ubersetzungen entnommen sind, wurden
vom Autor iibersetzt.
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subjektive Empfindungsform des bewussten Erlebens durch zunehmende Komplexitidt und
damit einhergehender innerer Differenzierung der aktualen Entititen entsteht: Zwar weisen
die aktualen Entititen oder ,Erfahrungstropfen’ stets einen inneren, subjektiven Aspekt
(,,subjective form*) auf, dieser subjektive Aspekt ist aber nicht mit Bewusstsein gleich-
zusetzen, weshalb es angebracht erscheint, Whiteheads Ansatz als Panexperientialismus und
nicht als Panpsychismus zu bezeichnen (Griffin 1998).

Diese grundsitzliche konzeptuelle Reorganisation erdffnet iiberraschend neue Losungs-
perspektiven fiir das Bewusstseinsproblem, da das eigentliche Problem, wie aus inerter, ,toter*
Materie lebendiges subjektives Empfinden entstehen kann, quasi per definitionem meta-
physisch gelost ist. Fasst man dann das Bewusstsein, wie Whitehead es auch tut, als eine
spezielle, hochentwickelte Form dieses subjektiven Aspekts einer aktualen Entitédt auf, die nur
unter speziellen Rahmenbedingungen iiberhaupt und damit nur gelegentlich in komplexen,
differenzierten aktualen Entititen entstehen kann, so liegt bereits eine mogliche grobe
Losungsskizze vor.

Und so spricht sich auch etwa William Seager, einer der fithrenden gegenwiértigen Akteure
in der Bewusstseinsdebatte, fiir eine fundierte Auseinandersetzung mit Whiteheads Prozess-
philosophie aus: ,.Ich schlage vor, dass angesichts der offenkundigen Diffizilitdat des Bewusst-
seinsproblems und der offensichtlichen Konvergenz verschiedener Argumentationslinien auf
einige von Whiteheads grundlegendsten Einsichten hin, es an der Zeit ist, Whiteheads Ansich-
ten zum Leib-Seele Problem nochmals ernsthaft Aufmerksamkeit zu zollen.” (2003, 344
meine Ubersetzung) David Griffin hat in seinem Werk Unsnearling the World-Knot. Con-
sciousness, Freedom, and the Mind-Body Problem (1998) einen groBangelegten Versuch
unternommen, Whiteheads Position zum Bewusstseinsphinomen umfassend darzustellen.

In dieser Arbeit ist weder der Ort, diesen Versuch kritisch zu bewerten, noch selber einen
(notigen) alternativen Versuch vorzulegen; es soll hier vielmehr um jene Aspekte von White-
heads Uberlegungen zum Bewusstseinsphinomen gehen, die einer empirischen Uberpriifung
zugiénglich sind, also quasi um die nach Chalmers einfachen, leicht zu l6senden Aspekte des
Bewusstseinsproblems. Es soll gezeigt werden, wie sich die spezielle subjektive Komponente,
die man gemeinhin als Bewusstsein bezeichnet, entwickelt.

Im nachfolgenden Abschnitt wird eine mogliche Vorgangsweise, diese Aufgabe in Angriff
zu nehmen durchgefiihrt: Whiteheads metaphysisch fundierte Ideen iiber das Entstehen von
Bewusstsein, werden mit den Resultaten von Jean Piagets Uberlegungen zum
Bewusstseinsproblem, die aus seiner empirischen Forschung stammen bzw. durch diese
belegt sind, kritisch-konstruktiv konfrontiert werden. Dabei wird deutlich werden, dass
erstaunliche, weitreichende und teilweise bis ins Details gehende, Analogien zwischen beiden
Positionen vorliegen; dort wo sich konzeptionelle Divergenzen zeigen, erweist sich
Whiteheads Prozessansatz als tiefer durchdacht und tragfihiger. Damit legt zumindest dieser
themenspezifische Integrationsversuch von Whiteheads und Piagets Bewusstseinskonzepten
nahe, bei der konvergenzorietierten Entwicklung des Theoriekerns eines Megaparadigmas der
Whiteheadschen Prozessphilosophie gegeniiber Piagets genetischem Strukuralismus — prima
facie — eine relative Prioritiit einzurdumen.

2. Vergleich der Whiteheadschen und Piagetschen Positionen zum Bewusstseins-
phianomen

Bevor ein Vergleich der beiden Positionen durchgefiihrt wird, muss zuvor noch auf die Frage
eingegangen werden, warum gerade Whitehead und Piaget fiir diesen Vergleich ausgewdhlt
worden sind. Gibt es Hinweise dafiir, dass ein Vergleich dieser beiden Positionen nicht rein
willkiirlich ist, und daher schon von vorneherein zum Scheitern verurteilt sein muss?
Zunidchst ist darauf hinzuweisen, dass beide Ansidtze demselben Paradigma angehoren:
Ludwig von Bertalanffy weist in seinem Werk ... aber vom Menschen wissen wir nichts
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(1970) darauf hin, dass am Beginn des 20. Jahrhunderts das ,,mechanistische Weltbild*“ (Ber-
talanffy 1970, 15) von verschiedenen Disziplinen aus — Biologie, experimentelle Embryo-
logie, Psychologie, Soziologie, Kulturanthropologie und Neukantianismus — unter Kritik
geraten sei. Als Resultat dieser kritischen Auseinandersetzung habe sich ein neues Paradigma
formiert, welches iiber die Ablehnung des Mechanizismus hinausgehend, auch positive ge-
meinsame Ziige aufweise, die als ,,organismische Auffassung®* (Bertalanffy 1970, 14) cha-
rakterisiert werden konnten. Ausgehend von seinen eigenen Arbeiten im Bereich der Biologie
fasste Bertalanffy die Grundziige dieses neuen Paradigmas folgendermal3en, kontrastierend
mit dem Mechanizismus, zusammen:

Betrachtung des lebenden Systems als eines Ganzen im Gegensatz zu blofl analytischer und
summativer Methodik; dynamische Betrachtungsweise im Gegensatz zu einer statischen oder
Maschinen-Theorie des Organismus; der Grundsatz, dass die Organismen primér aktive und nicht
reaktive Systeme sind. (Bertalanffy 1970, 14)

Die drei hier angesprochenen Charakteristika der Ubersummativitit, Eigenaktivitit und
Dynamik lassen sich auch bei Whitehead und Piaget leicht feststellen. Und so verwundert es
auch nicht, dass Bertalanffy darauf hinweist, dass ,,insbesondere Whitehead (1925) in philoso-
phischer Hinsicht [...] als wichtiger Vorldufer (1970, 15) Erwidhnung finden miisse. Berta-
lanffy macht damit Whitehead zu einem philosophischen Vorldufer dieses neuen Paradigmas.

Aber Bertalanffy erwidhnt nicht nur Whitehead als Proponenten dieses neuen Paradigmas;
er reiht auch Jean Piaget unter ihre Vertreter: ,,Wieder etwa zur gleichzeitig [mit Heinz
Werners und Ludwig von Bertalanffys Entwicklung des organismischen Ansatzes] begann der
Genfer Psychologe Piaget seine Untersuchungen zur geistigen Entwicklung des Kindes, in
einer Weise, die man gleichfalls dem Begriff des ,Organismischen‘ unterordnen kann.* (1970,
15) Damit postuliert Bertalanffy implizit eine grundsitzliche Ubereinstimmung zwischen den
Ansidtzen von Whitehead und Piaget. Diese kann durch einige Stellen im Werk von Piaget
belegt werden; so findet sich etwa eine Stelle in seinem Buch Biologie und Erkenntnis (1983)
in der er Bertalanffys organismische Auffassung als fruchtbare Position bezeichnet und sie
zustimmend paraphrasiert: ,,Die Struktur der Organisation ist also durch drei Merkmale ge-
kennzeichnet: offenes System, Dynamik der Austauschprozesse und ,primére Aktivitdt® im
Gegensatz zu einer primitiv aufgefassten Reaktivitit.* (Piaget 1983, 157) Dariiber hinaus
findet sich in Piagets Erkenntnistheorie der Wissenschaften vom Menschen (1972) ein Beleg
dafiir, dass Piaget, genauso wie Bertalanffy, Whitehead zu den Begriindern des organismisch-
en Paradigmas zihlte: ,,.Schon A. N. Whitehead hat in seinen Werken iiber wissenschaftliches
Denken die Auffassung vertreten, dass die gewohnlich als ,mechanisch® eingestuften Inter-
pretationen die Analyse des Wirklichen nicht bis zum letzten treiben konnen und dass die
Begriffe des Organismus und der Organisation spezifische Merkmale aufweisen, die es zu
nutzen gelte.” (Piaget 1972, 244)

Ausgehend von der gerade aufgezeigten grundsitzlichen paradigmatischen Ubereinstimm-
ung im Denken von Whitehead und Piaget hat der Autor an anderer Stelle (vgl. etwa: Riffert
1995, 2003, 2007a, 2007b) — inspiriert und motiviert aber auch durch die anregenden Arbeiten
von Reto L. Fetz (vgl. etwa: Fetz 1984, 1999) — die grundlegenden Begriffe von Whiteheads
Prozessphilosophie und Piagets Genetischem Strukturalismus einander im Detail kritisch-
vergleichend gegeniibergestellt und dabei — obwohl unabhingig voneinander entwickelt —
weitreichende inhaltliche Parallelen bis zu identischen Problemen, die sich aus diesen
Konzeptionen ergeben, nachgewiesen.

Dies rechtfertigt den nun durchzufiihrenden Vergleich der Uberlegungen beider Autoren
zum Bewusstseinsproblem. Dafiir wird folgende Vorgangsweise gewéhlt: Da Piaget als einer
der fithrenden Entwicklungspsychologen des 20. Jahrhunderts das Bewusstseinsphinomen
wesentlich umfassender untersucht hat als Whitehead, wird zunidchst Whiteheads Position
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thesenartig dargestellt; in einem zweiten Schritt wird sodann auf Piagets entsprechende Posi-
tionen eingegangen.

2.1 Whiteheads Uberlegungen zum Bewusstseinsphiinomen

Zunichst werden in gebotener Kiirze einige Grundannahmen der Whiteheadschen Metaphysik
skizziert, aus der heraus er seine Uberlegungen zum Bewusstseinsphinomen entwickelt hat
und die daher fiir das Verstindnis derselben unverzichtbar sind.

2.1.1 Whiteheads metaphysische Grundannahmen — eine Skizze

Whiteheads organismische Prozessphilosophie kann als ontologischer Typenmonismus be-
zeichnet werden: es gibt nur einen einzigen Typ von Entititen, die sogenannten aktualen
Entitaten oder aktualen Ereignisse. Jede aktuale Entitit ist ein kurzlebiges Ereignis, das
dadurch entsteht, indem es vorangegangene aktuale Entititen aus seiner einzigartigen
Perspektive integriert und sich dabei selbst bildet; sobald dieser Integrationsprozess —
Whitehead spricht hier von Konkreszenz — seine abschlieBende Einheit und somit Erfiillung
erreicht hat, wird sie zu einer unter vielen anderen aktualen Entitét die als Ausgangs’material
(Datum) fiir neu sich entwickelnde Konkreszenzprozesse fungieren. Auf diese Weise entsteht
eine pulsierende Realitit von entstehenden und zerfallenden aktualen Entititen. Obwohl alle
aktualen Entititen vom selben Typ sind, konnen sie sich doch nach ihrer Komplexitit, d.h.
nach ihrer inneren Differenziertheit unterscheiden: so gibt es einerseits niedriggradige aktuale
Entititen, die im Wesentlichen nur ein passives Produkt der einstromenden Umwelteinfliisse
sind und selbst kaum gestalterischen Einfluss auf ihren eigenen Entstehungsprozess ausiiben
und andererseits hohergradige aktuale Entitdten, die sich dadurch auszeichnen, dass sie
verstidrkt eigenaktiv ihren Entstehungsprozess mitgestalten, d.h. sich innerlich differenzieren.

Gruppen von aktualen Entititen konnen sogenannte ,,Gesellschaften* formen. Sie tun dies,
indem sie ein allen Mitgliedern dieser Gesellschaft gemeinsames Muster weitervererben; die
Gesellschaft besteht, so lange die sie konstituierenden aktualen Entitdten dieses gemeinsame
Muster realisieren. Es gibt Gesellschaften von Gesellschaften von aktualen Entitdten; ein
Gorilla ist beispielsweise so eine komplexe Hierarchie von aufeinander abgestimmten Gesell-
schaften, wie z.B. verschiedenen Typen von Zellen, Organen, Knochen, Synapsen, Atome, ...
SchlieBlich gibt es hohergradige, komplexere aktuale Entititen, die Bewusstsein ausbilden;
soweit wir heute wissen ist dies bei hoheren Tieren (z.B. Primaten) und insbesondere beim
Menschen der Fall. Aber natiirlich erreichen bei weitem nicht alle aktualen Entitdten, die
einen Menschen konstituieren, dieses hohe Komplexititslevel. Im Gegenteil: die Entstehung
solch hochgradiger aktualer Entitdten setzt eine komplex strukturierte Umwelt voraus. Es
scheint, dass nur Gehirne eine derartig vorteilhaft arrangierte, komplexe Umgebung dar-
stellen.

Whitehead spricht von lebenden personalen Gesellschaften, die in diesen vorteilhaft orga-
nisierten Umwelten iiberleben konnen und deren Mitglieder gelegentlich Bewusstsein erlan-
gen. Es handelt sich dabei um seriell, in Form einer Kette, organisierte Gesellschaften, die an
der Spitze der komplexen Hierarchie von Gesellschaften (z.B. Mensch) stehen und diese zu-
mindest partiell dominieren und lenken konnen. Sie verleihen den untergeordneten, mitein-
ander hierarchisch vernetzten Gesellschaften eine einheitliche Ausrichtung (Zielsetzung,
Intention). Bewusstsein erlaubt es, sich von unmittelbaren Umwelteinfliissen zu distanzieren
und iiber die Entwicklung von symbolischen Reprisentationen weitreichende Zielsetzungen
zu verfolgen.
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Wie sich die Entstehung von Bewusstsein im Kontext des Konkreszenzprozesses verorten
lzisst, wird anhand einer graphischen Darstellung® zu verdeutlichen versucht:

In Diagramm 1 sind vier Phasen eines moglichen Konkreszenzprozesses dargestellt. Das
Datum, die unmittelbar vergangenen aktualen Entitédten (M ), werden zunichst physisch-an-
gleichend aus unterschiedlichen Perspektiven (hier durch Grauabstufungen angedeutet) erfasst
(prehendiert) (A).

Von diesen physischen Empfindungen (Prehensionen) leitet sich in der zweiten Phase eine
konzeptuelle Empfindung (B) ab. Wiirden diese beiden einfach wieder miteinander vereint, so
wiirde ein sogenannter physischer Zweck realisiert und es ldge die Erfiillung einer einfachen
(niedriggradigen) aktualen Entitét vor; der Konkreszenprozess wére damit beendet.

Zudem kann die konzeptuelle Empfindung (B) durch Reversion® oder Transmutation®
inhaltlich verdndert werden (und wére dann im Schema als B™ darzustellen).

B_-,.B..,

> —
" ¥=

A—P. 1./

Diagramm 1: Schematische Darstellung des Konkreszenzprozesses einer
komplexen aktualen Entitdt

... perspektivische Erfassung unmittelbar vergangener aktualer Entitdiiten
(das Datum des Konkreszenzprozesses) mittels physischer Empfindung (A)
B ... konzeptuelle Empfindung (basierend auf der physischen Empfindung A)
[A] ... logisches Subjekt (gewonnen durch Elimination aus der physischen
Empfindung A)
[B] ... pridikatives Muster (gewonnen durch Elimination aus der konzeptuellen
Empfindung B
D ... einfache vergleichende Empfindung (propositionale Empfindung)
E ... intellektuelle Empfindung (Synthese aus D und A)

In der vorliegenden schematischen Darstellung geht es aber um den Konkreszenzprozess einer
hohergradigen aktualen Entitidt: In diesem Fall kommt es in einer weiteren Phase zusitzlich
zur sogenannten ,,doppelten Elimination* (1978, 261), ndmlich der Reduktion einer phy-
sischen Empfindung (A), zu einem reinen ,Es* ([A]), das als logisches Subjekt fungiert und
gleichzeitig zur Reduktion einer konzeptuellen Empfindung zu einem pridikativen Muster
([B] oder evtl. [B’]). Durch deren Synthese entsteht eine propositionale Empfindung. White-

3 Diese Grafik folgt der Darstellungsweise von Donald Sherburne (1966, 40), weicht aber auch von ihr ab.

* Whitehead versteht unter ,Reversion® ,die sekundire Hervorbringung konzeptueller Empfindungen von Inhal-
ten, die partiell identisch sind mit und partiell verschieden sind von den ewigen Objekten, welche die Inhalte der
ersten Phase des mentalen Pols bilden.* (1978, 26)

> Eine derartige Transmutation einfacher physischer Empfindungen vieler Aktualititen in eine physische Emp-
findung eines Nexus als eines einzigen, wird ,transmutierte Empfindung’ genannt.* (Whitehead 1978, 251)
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head unterscheidet hier zwischen ,perzeptiven® (propositionalen) Empfindungen und ,imagi-
nativen® (propositionalen) Empfindungen. (Vgl. Diagramme 2 und 3)°

G—(g) G—g]

T T

F J F J
al al

H— H— |

Diagramm 2: perzeptive Empfindung Diagramm 3: imaginative Empfindung

Bei den perzeptiven Empfindungen (Propositionen) (vgl. Diagramm 2) stammen sowohl das
priadikative Muster [G], als auch das logische Subjekt [F] von derselben physischen (indika-
tiven) Empfindung (F). Bei imaginativen Empfindungen (Propositionen) (vgl. Diagramm 3)
stammen das Pridikative Muster [G] und das logische Subjekt [F*] jeweils von verschiedenen
physischen (indikativen) Empfindungen (F).

Wird eine propositionale Empfindung (D) ihrerseits mit der urspriinglichen physischen
Ausgangsempfindung (A) kontrastierend verkniipft, so entsteht dadurch eine intellektuelle
Empfindung (E), die wiederum — der Differenzierung der propositionalen Empfindungen fol-
gend — in ,bewusste Wahrnehmungen’ und intuitive Urteile” unterteilt werden.

Diese Darstellung des Konkreszenzprozesses soll es erleichtern, die sechs Thesen White-
heads zum Bewusstseinsphdnomen, die im Folgenden dargestellt werden, zu verstehen.

2.1.2 Sechs Thesen zum Bewusstseinspdnomen aus Whiteheadscher Sicht

These 1: Primat der Erfahrung vor dem Bewusstsein.
Zunichst vertritt Whitehead die These ,,dass Bewusstsein die Wahrnehmung [experience]
voraussetzt und nicht die Wahrnehmung das Bewusstsein.” (Whitehead 1978, 53) Wir
befinden uns nach Whitehead immer schon in einer Auseinandersetzung mit unserer Umwelt
mitsamt ihren vielfdltigen Anforderungen und Moglichkeiten, und werden uns nur gele-
gentlich, in einigen Augenblicken, und im Nachhinein dieser Tatsache bewusst, um danach
wieder in einen subliminalen Status zuriickzufallen. All diese vielfdltigen Lebensprozesse und
Aktivitdten finden also bereits statt bevor wir uns ihrer bewusst werden; sie sind unabhéngig
von dieser gelegentlichen Bewusstwerdung: ,,Unsere Funktionen werden nicht von unserem
Bewusstsein initiiert. Wir wachen auf, um uns mitten in unserem Lebensprozesses zu finden,
der von Befriedigung und Ungeniigen durchtrinkt ist, und den wir aktiv — durch Intensi-
vierung oder Ddmpfen und durch das Aufgreifen neuer Zwecke — modifizieren. Diesen Pri-
mirvorgang, der bei unserer Bewusstwerdung immer schon vorausgesetzt wird, werde ich
Instinkt nennen. Er ist die Erlebnisweise, die sich unmittelbar aus dem Wirken der indi-
viduellen und milieubedingten Vererbung herleitet. (Whitehead 1967, 46, Hervorhebung nicht
im Original)

Wer hat nicht schon selbst den Party-Talk Effekt (Cherry 1953, Broadbent 1954) erlebt: in
einem Raum stehen Menschen in verschiedenen Gruppen beisammen; man selbst befindet

% Wie Whiteheads drei Wahrnehmungsmodi — Kausale Wirksamkeit, Vergegenwirtigende Unmittelbarkeit und
Symbolischer Bezug — mit den Phasen des Konkreszenzprozesses verkniipfbar sind, kann hier nicht erdrtert
werden; eine ausfiihrliche Darstellung findet sich bei David Roy (2007, 19-54).
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sich in einer dieser Gruppen und unterhilt sich. Pl6tzlich hort man — bewusst — wie z.B. der
eigene Name (oder ein anderes emotional besetztes Wort) in einer benachbarten Gruppe
erwihnt wird. In der Nachbargruppe wurde bis zu diesem Augenblick auch gesprochen, aber
wir hatten diese Konversation nicht bewusst wahrgenommen. Erst der eigene Name wird
bewusst wahrgenommen. Dabei ist es in diesem Kontext nicht relevant, warum gerade be-
deutungshaltige, emotionsgeladene Worte bewusst werden; wichtig ist nur, dass dem be-
wussten Wahrnehmen offensichtlich ein unbewusstes Wahrnehmen vorausgeht, das (gelegent-
lich) die Bewusstseinsschwelle iibersteigen kann. Wiirden wir nicht immer schon unter-
schwellig Wahrnehmen, wire wohl nur schwer zu erkldren, warum uns bestimmte (emotions-
geladene, personlich bedeutungsvolle) Worte bewusst werden und andere nicht. In diesem
Sinne stellt Whitehead fest, ,,dass das Bewusstsein die Krone der Wahrnehmung ist, nur
gelegentlich erreicht, nicht seine notwendige Basis.“ (1978, 267 meine Ubersetzung)

Es sei hier nur kurz darauf hingewiesen, dass diese Position Implikationen fiir die Philoso-
phie im Allgemeinen und die Metaphysik, als abstrakteste und allgemeinste philosophische
Disziplin im Besonderen hat. Philosophen, die als Ausgangspunkt das bewusste menschliche
Wissen wihlten, in dem die Inhalte clare et distincte gegeben sind (wie z.B. der Vater der
Moderne, Rene Descartes), versuchen nach Whitehead das Pferd vom Schwanz her aufzuziu-
men. Bewusste Wahrnehmung liefert uns ein sehr abstraktes, selektives Bild von Wirklich-
keit; iiberall dort, wo wir den enggefassten Bereich des Alltagslebens, fiir den im Laufe der
Evolution unsere Erkenntniswerkzeuge bereichsspezifisch entwickelt wurden, verlassen und
uns allgemeinen Fragestellungen zuwenden, wie dies eben in der Philosophie und zumal in
der Metaphysik der Fall ist, fiihrt ein unkritisches Vertrauen auf diese bereichsspezifisch
adaptierten Werkzeuge unweigerlich in die Irre. Fiir Whitehead ,,sind jene Elemente unserer
Wahrnehmung, die klar und deutlich in unserem Bewusstsein hervorstechen, nicht ihre grund-
legenden Fakten; sie sind die abgeleiteten Modifikationen, die in diesem Prozess auftreten.
Beispielsweise erhellt das Bewusstsein die Prehensionen im Modus der kausalen Wirksamkeit
nur schwach, weil diese Prehensionen die primitiven Elemente unserer Wahrnehmung sind.
Aber die Prehensionen im Modus der Vergegenwirtigenden Unmittelbarkeit befinden sich
unter jenen Prehensionen, die wir mit duBerst lebendigem Bewusstsein genieBen.* (1978, 162)
Nach Whitehead ist das ontologisch Primdre im Modus des bewussten Erkennens nur sehr
unzureichend erfassbar.

These 2: Bewusstsein besteht nicht in einem bloflen Erhellen, welches das, was erhellt wird,
unverédndert liefe.

Bei oberflidchlicher Lektiire konnte man konnte man den (falschen) Eindruck bekommen, dass
Whitehead unter Bewusstwerdung ein einfaches, passives Erhellen vorbewusst gegebener
Inhalte versteht, da er sehr hiufig den Begriff ,,erhellen* in diesem Zusammenhang verwendet
(vgl. z.B. 1978, 161f, 242, 267 u. 6.). Da aber Bewusstsein fiir Whitehead, wie wir bereits ge-
sehen haben, die subjektive Form einer neuen, hochgradigeren Empfindung, einer intellektu-
ellen Empfindung, darstellt, werden die vorbewusst in simpleren Empfindungen gegebene
Inhalte, nicht einfach nur erhellt; dieser Vorgang geht vielmehr mit ,,Modifikationen* (1978,
162) bzw. — wie Piaget es nennen wird — Re-Konstruktion einher. Um es metaphorisch auszu-
driicken: Bewusstwerdung ist nicht zu vergleichen mit einer durch Einschalten einer Be-
leuchtung sichtbar werdenden Biihnenszenerie, welche vor der Beleuchtung schon genauso
auf der Biihne vorhanden war, wie nachher. Nur durch die neuerliche Integration der vorge-
gebenen Prehensionen in den Phasen einer intellektuellen Empfindung, und damit ihrer
Verdnderung wird, bewusstes Erfassen moglich. Positiv formuliert lautet die These 2 also:
Wann immer etwas bewusst wird, wird es gleichzeitig transformiert.
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These 3: Bewusstsein setzt die Bildung von Propositionen d.h. von Symbolen voraus.

Nach Whitehead lassen sich die intellektuellen Empfindungen — wie bereits erwihnt — in zwei
Subklassen einteilen: Bewusste Wahrnehmungen und intuitive Urteile. Der Unterschied
zwischen beiden besteht darin, dass bewusste Wahrnehmungen Propositionen vom Typ der
perzeptiven Empfindungen und intuitiven Urteile auf Propositionen vom imaginativen Typ
voraussetzen; somit setzen beide aber Propositionen voraus.

Eine Proposition symbolisiert dabei eine physische Empfindung, welche ihrerseits z. B.
einen Nexus erfasst haben kann. Eine Proposition kann sprachlich ausgedriickt werden, muss
es aber nicht. Fiir die Illustration von Whiteheads Propositionslehre ist ein Rekurs auf sprach-
lich ausgedriickte Propositionen aber fiir ein besseres Verstindnis hilfreich. Das gramma-
tische Subjekt einer Aussage steht fiir das logische Subjekt der zugrundeliegenden Proposition
und das grammatikalische Préadikat fiir das sogenannte ,,pradikative Muster* (1978, 257)
dieser Proposition. Der sprachliche Ausdruck als ganzer, der Satz, steht zunéchst fiir eine Pro-
position; diese steht ihrerseits dann fiir den durch sie eben symbolisierten Sachverhalt. So
gesehen symbolisiert ein sprachlicher Ausdruck, vermittelt durch eine Proposition, die er
ausdriickt, einen Teilausschnitt der Realitéit (wenn er wahr ist).

Eine Proposition stellt somit ein Symbol dar, das sich auf primitive physische (indikative)
Empfindungen bezieht, welche die Realitdt unmittelbar erfassen. Wird diese Beziehung expli-
zit hergestellt, wie etwa in einer bewussten Wahrnehmung oder einem intuitiven Urteil, so
liegt eine intellektuelle Empfindung vor, welche die Synthese des Kontrasts zwischen Propo-
sition und primitiver physischer Empfindung darstellt. Eine Proposition stellt demnach ein
Symbol fiir eine primitive Empfindung, also fiir bislang unbewusste Erfahrungen dar. Folglich
hat sich gezeigt, ,,dass es kein Bewusstsein getrennt von Propositionen als einem Element im
objektiven Datum gibt.* (1978, 243)

These 4: Bewusstsein entsteht im Empfinden eines sogenannten Affirmation-Negation Kon-
trastes.

Bislang hat sich gezeigt, dass Bewusstwerdung nach Whitehead Symbolisierung voraussetzt,
also Propositionen, die physische Empfindungen symbolisieren. Symbolisierung ist zwar eine
notwendige Bedingung fiir Bewusstwerdung, aber — so Whitehead — keinesfalls eine hinreich-
ende. Bewusstwerdung tritt vielmehr erst dann auf, wenn das Symbol, die Proposition in
Whiteheads Terminologie, mit einer physischen Empfindung kontrastiert und so in die neue
Einheit einer intellektuellen Empfindung gebracht wird. Dabei stellt die physische Empfind-
ung quasi das reale Faktum dar, das was der Fall ist; die propositionale Empfindung, das
Symbol, steht fiir die Moglichkeit, das was der Fall sein konnte. Eine intellektuelle Empfind-
ung erfasst somit ,,den Kontrast zwischen ,in-der-Tat® [der physischen Empfindungen] und
,konnte-sein‘ der propositionalen Empfindung.* (1978, 267)

Sehen wir uns folgendes Beispiel an: Von einer Person wird die folgende Proposition
vertreten: ,Dieser Stein ist grau.“. Wenn Sie nun ndher an den Stein heran tritt, den Stein aus
der neuen Perspektive betrachtet und sich nun herausstellt, dass der Stein tatsdchlich nicht
grau ist, so kommt es zum Empfinden des besagten Affirmation-Negation Kontrasts. Die
subjektive Form in der dieser Kontrast erfahren wird, ist nach Whitehead Bewusstsein. ,,Der
allgemeine Fall bewusster Wahrnehmung, ist die negative Wahrnehmung, nidmlich ,das
Wahrnehmen dieses Steins als nicht-grau‘. [...] Bewusstsein ist das Empfinden von Negation:
in der Wahrnehmung des ,Steins als grau® ist ein solches Empfinden erst im reinsten Keim
vorhanden; in der Wahrnehmung des ,Steins als nicht grau‘, befindet sich eine solche Em-
pfindung in voller Entwicklung. Daher stellt die negative Wahrnehmung den Triumph des
Bewusstseins dar.* (1978, 161)

Analoges gilt nach Whitehead auch fiir (wissenschaftliche) Theorien, die nichts anderes als
sehr allgemeine Propositionen darstellen. (siehe z.B. 1978, 184, 186 u. 6.) Wihrend also eine
singulidre Proposition eine Moglichkeit fiir eine bestimmte Klasse von aktualen Entitdten
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(einen bestimmten Typ von Nexus) aufzeigt, unterscheidet sich eine generelle Proposition von
ihr nur ,,durch die Generalisierung von ,eine bestimmte Art von Klasse von aktualen Enti-
titen‘ in ,jede Klassen, die einer bestimmten Art von Klasse angehort.”* (1978, 186) Wenn
nun die Art der Klasse ,,alle Klassen mit der Moglichkeit fiir diesen Reaktionsmodus bein-
haltet, so wird diese Proposition ,universell‘ genannt.* (1978, 186)

Und Whitehead bestitigt beziiglich (wissenschaftlicher) Theorien, was er bereits beziiglich
Propositionen im Allgemeinen festgestellt hatte: ,,Bewusstsein erfordert mehr als reine
Theorie. Es ist das Empfinden des Kontrasts zwischen Theorie als reiner Theorie und Faktum
als reinem Faktum.“ (1978, 188)

Es ist in diesem Zusammen von Interesse darauf hinzuweisen, dass es nach Whitehead
auch sogenannte ausgesetzte Urteile (z. B. 1978, 191, u. 6.) gibt; sie er6ffnen die Moglichkeit,
viele fiktive Moglichkeiten — ganz unabhéngig von der tatsdchlichen Realitit — durchzu-
spielen. Wie konnen derartige fiktive Spielereien uns dann aber bewusst werden, wenn ihnen
jeder Bezug zur Realitdt und damit zum Kontrast zu fehlen scheint? Whitehead 16st dieses
Problem, indem er darauf hinweist, dass es neben dem Vergleich von Theorie und Realitit,
auch ein Vergleich zwischen Theorie und moglicher Realitit durchgefiihrt werden kann; auch
auf diese Weise kann man zu einem Kontrast gelangen, der von Bewusstsein begleitet wird:
,Es [das symbolische Denken] kann sogar mit Inkonsistenzen spielen; es kann folglich Licht
auf die konsistenten [...] Elemente der Wahrnehmung durch Vergleich mit dem, was in der
Vorstellung inkonsistent mit ihnen ist, werfen.”“ (1978, 5) Ein Beispiel fiir ein derartiges
,Spielen mit Inkonsistenzen® stellt etwa das Verfahren des sogenannten ,indirekten Beweises*
in der Mathematik oder Logik dar: zundchst wird quasi ,spielerisch® angenommen, das
Gegenteil dessen, was man eigentlich als fiir wahr hilt und beweisen will, angenommen, um
dann zu zeigen, dass diese Annahme in Widerspriiche fiihrt und somit im Umkehrschluss
(innerhalb eines zweiwertigen formalen Systems) das Gegenteil davon wahr sein muss.
Ahnlich geht auch Piaget vor, wenn er quasi spielerisch annimmt, dass ein Kind schon lange
vor dem Alter von etwa 2 Jahren iiber das voll ausgebildete Konzept des permanenten Objekts
verfiigen wiirde. Wire diese Annahme korrekt miissten sich aber ganz andere Verhaltens-
weisen zeigen als dies tatsichlich der Fall ist, und daher ist das Gegenteil, nimlich dass z.B.
einjahrige Kinder noch nicht iiber das Konzept des permanenten Objekts verfiigen, (bis auf
Weiteres) anzunehmen.

Die Konfrontation einer Proposition oder Theorie mit der Realitdt kann im hoher ent-
wickelten Denken also durchaus durch die Konfrontation mit einer nur gedanklich-spielerisch
angenommenen Realitdt ersetzt werden.

These 5: Es gibt vielfiltige Abstufungsgrade von Bewusstsein.

Whitehead ldsst keinen Zweifel daran, dass es fiir thn verschiedenste Bewusstseinszustinde
gibt, Bewusstsein also eine graduelle Angelegenheit ist: ,,Wir schlafen; sind halbwach; wir
sind uns unserer Wahrnehmungen bewusst, sind aber getrennt von den Allgemeinheiten des
Denkens; wir sind aufs Lebhafteste in einen kleinen Bereich abstrakten Denkens vertieft und
vergessen wihrenddessen die Welt um uns herum; wir achten auf unsere Gefiihle — einen
Strom von Leidenschaft —, auf sie und nichts anderes; wir schweifen mit unserer Aufmerk-
samkeit krankhaft weit ab; und schlieflich sinken wir in zeitweiliges Vergessen zuriick,
schlafen oder sind betdubt.” (1978, 161)

Einen Hinweis auf diese Position haben wir bereits erhalten, als wir das Beispiel mit der
Proposition ,Dieser Stein ist grau.‘ erortert haben; dort stellte Whitehead fest, dass eine reine
Affirmation dieser Proposition, das heiBt ihre Ubereinstimmung mit dem Faktum Bewusstsein
»erst im reinsten Keim* (1978, 161) hervorbringt und dass eine Negation, d. h. die Konsta-
tierung einer Divergenz zwischen Proposition und Faktum erst volles Bewusstsein erzeugt.
Dieser Hinweis soll an dieser Stelle geniigen, um zu belegen, dass Whitehead vielerlei Ab-
stufungen und Formen von bewusstem Erleben angenommen hat.
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These 6: Bewusstwerdung hat die Funktion, die Intensitit des dsthetischen Erlebens zu ver-
grofern.

Das bewusste intellektuelle Empfinden fiihrt zu einer ,,Erhéhung emotionaler Intensitit*
(1978, 272), dem Ziel jeglicher Entwicklung nach Whitehead. Insbesondere im suspendierten
Urteil kann sich das Denken von der unmittelbaren Realitit 16sen und zu luftigen Spekula-
tionen iibergehen, indem verschiedene Moglichkeiten einander gegeniibergestellt werden und
so mit eventuellen Inkonsistenzen gespielt wird. Die dabei entstehende Komplexitit fiihrt zu
einer verstirkten Intensitit des Empfindens.

Beziiglich eines heute immer wieder postulierten evolutionidr-adaptiven Vorteils des Be-
wusstseins, scheint Whitehead skeptisch eingestellt gewesen zu sein. Welche Wirkung
intellektuelle Empfindungen, die neue Ideen in die Welt bringen, fiir das Uberleben der
Menschheit entwickeln konnen, bleibt nach Whitehead offen: sie konnen segensreich — dem
Uberleben dienlich —, aber genauso katastrophal — das Uberleben bedrohend oder ausléschend
— sein. Whitehead zieht beziiglich der Wirkung neuer Ideen folgenden Vergleich mit ,, Tier-,
Pflanzen- oder Mikrobenarten, die jahrtausendelang als obskures Abfallprodukt der Natur auf
einsamen Inseln, in Stimpfen oder Wildern vegetieren, um dann durch Zufall in die Aulen-
welt zu gelangen, wo sie das Gesicht der Zivilisation verwandeln, ein groles Reich zerstoren
oder die Wilder eines ganzen Kontinents verwiisten. Solche Potentiale haben auch die Ideen,
die im Inneren verschiedener philosophischer Systeme existieren.* (1967, 146 Hervorhebung
nicht im Original) Welche Wirkung also neue Ideen entfalten, ist also nach Whitehead
keineswegs von vorneherein klar; sie scheint aber keinesfalls nur vorteilhaft zu sein. Dass sie
das Produkt einer sehr hohen Entwicklungsstufe sind, verbiirgt somit keineswegs, dass sie
nicht extrem destruktive Potentiale in sich bergen konnen und so dem Uberleben mehr
schaden als niitzen. ,,Die Neuheit mag Ordnung hervorbringen oder sie zerstoren; sie mag gut
oder schlecht sein. [...] Irrtum ist der Preis des Fortschritts.” (1978, 187) Es zeigt sich also,
dass Whitehead — anders als Piaget, wie wir noch sehen werden, — skeptisch ist beziiglich
einer behaupteten Verbesserung unseres Adaptationsvermogens und damit ihrer Uberlebens-
chancen durch die Entwicklung von komplexem, bewusstem Denken. Nicht einen Uber-
lebensvorteil bringt das bewusste Denken seiner Meinung nach, sondern eine Intensivierung
des subjektiven Empfindens, kurz: des erhohten dsthetischen Genusses.

2.2 Piagets Studien zum Bewusstseinsphinomen

Piaget hat — wie gesagt — seine wesentlichen Forschungsergebnisse zum Bewusstseinsphino-
men in drei Biichern, die alle im Jahr 1974 erscheinen sind, dargestellt: Reussir et comprendre
(1974a), Recherches sur la contradiction (1974b) und La prise de conscience (1974(:).7 Piaget
beschreibt darin die Untersuchungsergebnisse seiner empirischen Studien zur Bewusstseins-
entwicklung bei Kindern. Im Folgenden werden jene Ergebnisse herausgegriffen, die fiir die
sechs metaphysisch inspirierten Whiteheadschen Thesen zum Bewusstsein relevant sind und
diese gegebenenfalls belegen oder widerlegen.

Ad These 1: Auch nach Piaget setzt Bewusstsein vor- bzw. unbewusstes Wissen voraus; die
Menschen sind von der Zeugung an, sowohl wihrend der prinatalen, wie auch wihrend der
beiden ersten Jahre der postnatalen Entwicklung stindig in unbewusste Interaktionen mit ihrer
Umwelt involviert; dies dndert sich auch spiter nur zum Teil. Piaget unterscheidet dem-
entsprechend zwischen zwei Modi des Wissens (Erkennens). Die primitivere und unbewusste
bezeichnete er als savoir faire (Gewusst Wie; know how). Sie ist die ausschlieSliche Wissens-

7 Bei den folgenden Zitaten handelt es sich ausschlieBlich um Ubersetzungen von den englischen Ausgaben
dieser Werke: Success and Understanding (1979), Experiments in Contradiction (1980), The Grasp of Con-
sciousness (1976).
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bzw. Erkenntnisform der ersten, frithesten Phase der postnatalen menschlichen Entwicklung.
Piagets Untersuchungen zeigten, ,,dass Aktivitét in sich selbst schon ein autonomes und wirk-
ungsvolles Wissen darstellt. Auch wenn es sich nur um ein ,Gewusst Wie [savoir faire]
handelt, und nicht um ein bewusstes Wissen im Sinne konzeptualisierten Verstehens, so bildet
es nichtsdestoweniger die Quelle des letzteren, da fast an allen Stellen und oft eindriicklich
bewusste Erkenntnis diesem anfidnglichen Wissen hinterherhinkt.* (1976, 275) Nach Piaget
befindet sich also das Kind schon immer mittels seiner sensomotorischen Schemata in unbe-
wusster Auseinandersetzung mit seiner Umwelt. Das konzeptuell-bewusste erfassen der Welt
setzt diese origindre Verschrianktheit zwischen Akteur und Umwelt immer schon voraus und
baut darauf mittels reflektierender Abstraktion auf.

Dementsprechend konnte Piaget auch zeigen, dass das Unbewusste Wissen eines Kindes
korrekt sein kann, wihrend das bewusste Wissen dariiber fehlerhaft ist. Fragt man etwa Kin-
der danach, wie sie auf allen Vieren krabbeln, so geben sie im Alter vor 7-8 Jahren eine fal-
sche Antwort, nimlich, dass sie gleichzeitig die beiden Arme bzw. die beiden Fiile bewegen
wiirden. Thr bewusstes Wissen iiber das Krabbeln ist demnach falsch, wihrend auf der Ebene
des unbewussten savoir faire das Krabbeln kein Problem darstellt.

Nach Piaget geht also die unbewusste, aber nichts desto trotz kenntnisreiche Auseinander-
setzung mit der Umwelt folglich einem bewusst-konzeptuellen Erfassen voraus.

Ad These 2: Piaget wird nicht miide darauf hinzuweisen, dass das Bewusstwerden nicht ein-
fach ein passiver Vorgang des ,Gewahrwerdens‘ bislang unbewusster Inhalte des savoir faire
darstellt, welches diese urspriinglich unbewussten Inhalte unveridndert liee. Im Gegenteil:
,Es ist klar, dass dieser Prozess [des Bewusstwerdens] sich in keiner Weise auf ein simples
Erhellen von Elementen [...] reduziert, ohne dass diese dabei modifiziert wiirden.” (1976,
266)

Auch nach Piaget bedeutet das Bewusstwerden von bislang unbewussten Inhalten die
Durchfithrung von aktiven Transformationen (mittels abstraktiver Reflexion). Er spricht
diesbeziiglich von ,Rekonstruktion® der unbewussten Inhalte auf einer hoheren Ebene. ,,Wenn
Bewusstwerdung nur das Resultat des Erhellens einer Situation wire, wiirden diese
Koordinationen keine neuen Konstruktion notwendig machen, da sie alle bereits auf der
materiellen Ebene der Aktivitit selbst erreicht worden sind.” (1976, 267)

Dass die Bewusstwerdung mehr als ein bloBBes Erhellen darstellt, wird besonders dort
augenscheinlich, wo Menschen die unbewussten Inhalte und Prozesse nur fehlerhaft zu rekon-
struieren vermogen. Dies ldsst sich sehr schon an Piagets Schleuderversuch illustrieren: Kin-
der im Alter von etwa sieben, acht Jahren sind problemlos in der Lage mit einiger Ubung,
eine an einer Schnur befestigte Holzkugel mithilfe kreisender Schwungbewegungen in eine
vor ihnen aufgestellte Schachtel zu schleudern.® Wenn man sie aber fragt, an welcher Stelle
der Kreisbewegung sie die Schleuder loslassen, so erhilt man eine falsche Antwort; die Kin-
der sind der bewussten, irrtiimlichen Meinung, dass sie die Schleuder direkt vor der Schach-
tel, in gerader Linie zum Ziel, loslassen.

Es zeigt sich also deutlich, dass das unbewusste savoir faire und das bewusste Wissen
auseinander fallen, und das bewusste Wissen dem savoir faire hinterherhinkt. Dies belegt,
dass des Bewusstwerden einen aktiven Rekonstruktionsprozess voraussetzt und nicht auf blof3
simplem (passivem) Erhellen von bereits sensomotorisch gegebenen Inhalten basiert.

Ad These 3: Der Rekonstruktionsprozess der Bewusstwerdung unbewusster sensomotorischer
Schemata erfolgt auf der Ebene von Konzepten (Symbolen): ,,Diese [Bewusstwerdung] setzt
von Anfang an Konzeptualisierung voraus.“ (1976, 267) Die sensomotorischen Schemata

¥ Eine detailliertere Beschreibung und Interpretation der Ergebnisse dieses Versuchs lisst sich in Piaget 1976,
19ff finden.
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werden quasi auf eine neue Ebene gehoben und dort rekonstruiert. ,,Das Subjekt sieht auf
seine Aktivititen, und diese werden — mehr oder weniger addquat — durch sein Bewusstsein
assimiliert, als ob es sich um irgendwelche materiellen Verbindungen in den Objekten handel-
te, woraus sich die Notwendigkeit einer neuen konzeptuellen Konstruktion ergibt, um ihnen
Rechnung zu tragen. In der Tat ist es nur eine Rekonstruktion, aber sie ist so arbeitsaufwén-
dig, wie wenn ihr nichts korrespondieren wiirde, was das Subjekt nicht schon kennen wiirde.*
(1976, 267f) Wire es anders, so wiirde es ausreichend sein, wenn das Bewusstsein ,,einfach
ein Spiegel wire, welcher die bislang unbewussten Bewegungen der Aktivititen objektiv
reflektieren wiirde, um eine ,Reprisentation® [...] bereits erreichter Koordinationen zu er-
reichen.* (1976, 267)

Konzepte stellen demnach Symbolisierungen von sensomotorischen Aktivititen bzw. der
an sie assimilierten Realitdtsaspekte dar. Folglich setzt das Bewusstwerden auch fiir Piaget die
zumindest rudimentédre Existenz der Symbolfunktion voraus. Entsprechend kann Bewusstsein
umfassend frithestens ab etwa der Mitte des zweiten Lebensjahres auftreten.

Piaget behauptet bei genauer Betrachtung aber mehr, als dass Bewusstwerdung Konzeptu-
alisierung voraussetzt; er behauptet, dass beide zusammenfallen, identisch sind: Bewusst-
werdung ist Konzeptualisierung und Konzeptualisierung ist Bewusstwerdung. Bewusstwerden
,.besteht von Anfang an in der Konzeptualisierung oder, in anderen Worten, im Ubergang von
praktischer Assimilation [...] zu Assimilation mittels Konzepten.* (1976, 266)

Hier divergieren die Positionen von Piaget und Whitehead. Es scheint, dass fiir Piaget
Konzepte und Urteile — wie etwa auch bei Aristoteles’ — zusammenfallen, da er darauf hin-
weist, dass der Kontrast zwischen Konzept und Realitit von ausgeprigtem Bewusstsein
begleitet wird (vgl. 1980, 252f). Dieser Unterschied zwischen Piagets und Whiteheads Posi-
tion wird im nichsten Abschnitt (These 4) genauer erortert.

Ad These 4: Bewusstwerdung ist die Folge eines erlebten Kontrasts zwischen Konzept (Sym-
bol) und Faktum (Realitdt). Nach Piaget kommt es ohne Konzeptualisierung zu keiner
Bewusstwerdung. Wihrend aber fiir Whitehead zur Bildung eines Konzepts noch der Akt des
Vergleichens mit der Realitit hinzutreten muss — also ein Urteil —, damit Bewusstsein ent-
steht, so scheint dies bei Piaget nicht der Fall zu sein, oder genauer ausgedriickt: dieser Akt
des Vergleichens scheint bei Piaget mit dem Akt der Generierung von Konzepten zusammen-
zufallen.

Piaget geht bei seinen Untersuchungen zum Bewusstsein bzw. zur Bewusstwerdung bei
Kindern von Claparedes ,Gesetz der Bewusstwerdung‘ aus; dieses besagt, dass gegliickte
Adaptationen keinen Anlass zur Bewusstwerdung liefern; und Piaget formuliert entsprechend,
,Bewusstwerdung wiirde daher als direkte Folge des Versagens der Anpassung erscheinen
und folglich nutzlos sein, solange sich das Verhalten [...] normal adaptiert.” (1976, 262) Be-
wusstwerdung tritt demnach nur ein, wenn eine konzeptuelle Adaptation (an der Realitit)
scheitert. Piaget erldutert dies in seinem Werk Reussir et comprendre (1979) anhand eines
Beispiels das dem von Whitehead in diesem Kontext verwendeten Beispiel — vom Kontrast
zwischen der Proposition ,Der Stein ist grau.” und dem Sachverhalt, dass der Stein nicht grau
ist — frappant dhnelt: ,[W]ir nehmen wahr, dass ein Objekt rot ist oder rechteckig oder auf
einem anderen liegt, etc. Die negativen Qualititen haben keine Bedeutung aufler in Beziehung
zu Vorhersagen, die nicht eintreffen und momentanen Bediirfnissen, welche nicht erfiillt
werden. (1979, 252, Hervorhebung nicht im Original) Und diese Kontraste zwischen Propo-
sition bzw. Konzept und Realitidt (oder besser: der mittels sensomotorischen Konzepten er-
fassten Realitét) sind fiir den Prozess der Bewusstwerdung entscheidend: Die Negationen — so

? Darauf hat etwa Peter Cataldos (1982) hingewiesen. Cataldo hat versucht zu zeigen, dass es moglich ist, durch
Whiteheads klare Unterscheidung zwischen Propositionen (Konzepte in Piagets Terminologie) das bei Aristote-
les virulente Problem ,negativer Fakten‘ zu vermeiden.
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Piaget weiter — ,,involvieren Korrelationen, Koordinationen und oft zunehmend komplexe
Ableitungen. Wie haben es daher mit einem besonders wichtigen Beispiel fiir den allgemeinen
Prozess der Bewusstwerdung [...] zu tun.” (1979, 252) Auch Piaget weist hier auf die Be-
deutung des Kontrasts zwischen Konzept und Realitit fiir den Bewusstwerdungsprozess hin;
soweit stimmt er mit Whitehead iiberein.

Ad These 5: Es ist notwendige, die Existenz verschiedener Bewusstseinsgrade anzunehmen.
Auch diese These, die ebenfalls der Whiteheads entspricht, ldsst sich leicht mit Zitaten aus
den Schriften Piagets belegen; aber er kommt auf einem anderen Weg als Whitehead zu ihr.

Bei verschiedenen Untersuchungen hatte Piaget festgestellt, dass es hdufig zu Wahrneh-
mungsverfilschungen kommt. Zur Illustration sein nochmals auf die Untersuchung mit der
Schleuder zuriickgekommen. Kinder, die jiinger als sieben, acht Jahre sind, werden sich nicht
ihres tatsidchlichen Verhaltens bewusst: sie konzeptualisieren das Loslassen der Schleuder
filschlich so, dass dies in direkter Line zum Zielobjekt erfolgt (also in einem Winkel von 0°
(und nicht, wie es korrekt wire, mit einer Abweichung von 90 ® vom Zielobjekt). Piaget stellte
sich daraufhin die Frage, wie dieses Fehlurteil (diese fehlerhafte Konzeptualisierung) zu-
stande kommen konnte. Bei seiner Erkldrung bezog er sich auf das vom Kind bei fritheren
Waurfaktivitiaten rekonstruierte konzeptuelle Wissen, dass man namlich einen Stein direkt (in
etwa mit 0 ° Abweichung von der angenommenen Geraden zum Zielobjekt) auf die Schachtel
hin loslassen musste, um das Zielobjekt zu treffen. Dieses bereits vorhandene konzeptuell-
bewusste Wissen (das durch viele Wurfaktivititen belegt ist) steht in Widerspruch zu einer
korrekten Konzeptualisierung des Schleuderwurfs und wird Piaget zufolge daher unterdriickt.
Piaget spricht von der ,Verdringung’ kognitiver (konzeptuell rekonstruierter) Inhalte.

Das hier angesprochene Konzept der ,kognitiven Verdrangung‘ wirft aber ein Problem auf:
wie kann es den zu einem Konflikt kommen, der eine Verdringung nach sich zieht? Der
Konflikt kann ndamlich nicht zwischen Handlungsschemata auf der Ebene des savoir faire und
der Ebene der bewussten Konzepte angesiedelt werden, da die unbewussten Konzepte ja
schon immer mit diesen Konzepten vereinbar waren; so ist es fiir das Kind keinerlei Problem,
das korrekte Handlungsschema fiir das Schleudern der Holzkugel anzuwenden und gleich-
zeitig damit ein auf der kognitiv-bewussten Ebene ein davon divergierendes Konzept zu ver-
treten.

Daher kann es nicht so sein, wie Kitchener es vertreten hatte, dass ndmlich ,,ein sensomo-
torisches Schema bewussten Ideen widerspricht* (Kitchener 1986, 64); denn das unbewusste
Handlungsschemata war unabhingig von einer konzeptuellen Rekonstruktion einsetzbar und
ist es auch nach der (falschen) Rekonzeptualisierung desselben noch immer; folglich kann
nicht von einem Konflikt zwischen diesen beiden die Rede sein: das Kind vermag die Schleu-
der am richtigen Punkt loszulassen, unabhingig und unbeeintridchtigt von der falschen Kon-
zeptualisierung seiner Handlung.

Des weiteren kann der Konflikt, so Piaget, auch nicht zwischen Konzeptualisierungen
innerhalb des Subjekts auftreten, da sich ja das Subjekt keinerlei Konflikts bewusst ist (1976,
269), eine Konzeptualisierung aber nach Piaget immer mit Bewusstwerdung einhergehen
miisste. Piaget sieht nur einen Ausweg aus dieser schwierigen Situation: ,,Er [der Konflikt]
muss daher im aktuellen Prozess der Konzeptualisierung lokalisiert werden, der den Prozess
der Bewusstwerdung charakterisiert. (1976, 269) Damit fiihrt Piaget die Idee verschiedener
Grade der Bewusstwerdung ein: ,,Beispielsweise konnte das, was man mit dem Terminus
,Subzeption® bezeichnet und als ,unbewusste Wahrnehmung* definiert, in dem Augenblick, in
dem es sich ereignet, von einem bestimmten Bewusstsein begleitet werden, aber dies bleibt
tempordr in dem Sinne, dass es nicht in die nachfolgenden Phasen integriert zu werden
scheint.”“ (1976, 270; Hervorhebung nicht im Original) Piaget vertritt also als Losung die
Position, dass in einer bestimmten Phase eines Strukturierungsprozesses zur voriibergehenden
Ausbildung eines neuen Konzepts kommt, das aber in Folgephasen aufgrund des Konflikts
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mit bereits bestehenden und bewihrten Konzepten und Mangels Synthesemoglichkeit der
beiden aus dem Strukturierungsprozess ausgeschlossen wird. In derartigen Strukturierungs-
prozessen kidme es demnach zu einer nur kurz andauernden und somit sehr schwachen Aus-
prigung der Bewusstwerdung dieses Konzepts — eine Art fliichtiges Aufblitzen einer Idee.

Es muss allerdings hier gefragt werden, wieso sich die Subjekte dieses bewussten Inhalts
eben nicht bewusst sind. Piagets Losungsvorschlag bleibt somit hoffungslos widerspriichlich:
es miisste ein nicht-bewusstes Bewusstsein geben. Whiteheads Position, der zu Folge Proposi-
tionen (Konzepte bei Piaget) normalerweise unbewusst bleiben, kann dieses Problem ganz
leicht 18sen, oder besser: dieses Problem entsteht in Whiteheads Ansatz erst gar nicht: Wenn
die Konstruktion von Propositionen nicht automatisch (wie bei Piaget) mit einer Bewusst-
werdung einhergeht, kann es zu einem unbewussten Widerspruch zwischen zwei Proposi-
tionen (Konzepten) kommen, wobei — wenn keine konsistente Integration beider Proposi-
tionen erarbeitet werden kann — eine der beiden Propositionen (Konzepte) quasi verdringt
wird. In Whiteheads Terminologie: eine verdringte Proposition wird nicht als préadikatives
Muster in eine Proposition aufgenommen und kann daher im darauffolgenden intuitiven Urteil
auch nicht bewusst werden.'’

Ad These 6: Die Vorteile des Bewusstseins. Konzeptualisierungen haben nach Piaget die
Funktion, die Wiederherstellung eines Gleichgewichts zu erleichtern. (1976, 261-265) ,,Be-
ziiglich des Aquilibrationsprozesses selbst haben wir im Verlauf dieses Buches immer wieder
die Tatsache betont, dass Uberwindungen von Kontradiktionen mit ihrem Doppelaspekt der
extensionalen Ausweitung der Bezugsobjekte und einer qualitativen Transformation der Be-
griffe in Richtung auf eine Relativierung, sowohl aktiv als auch konstruktiv sind.* (1979,
177f) Konzeptualisierungen (und damit nach Piaget auch Bewusstwerdungsprozesse) fiihren
zu verbesserter, majorierter Aquilibration und damit verbesserten Adaptationsmoglichkeiten
des Organismus: Die Strukturen werden dadurch differenzierter und flexibler; sie konnen
dadurch mehr Objekte abdecken, was zu einem stabileren Gleichgewicht fiihrt.

Der Begriff der majorierten Aquilibration hiingt nach Piaget eng mit der Verbesserung der
Uberlebenschancen zusammen. (Vgl. dazu z.B. 1976b, 37ff & 1976, 351) Somit verbessern
Konzeptualisierung und Bewusstwerdung die Uberlebenschancen der Organismen, die sie
entwickeln. Piagets Position widerspricht auch hier derjenigen Whiteheads. Wihrend nach
Whitehead Bewusstsein der Erhohung des dsthetischen Genusses dient, hat das Bewusstsein
bei Piaget einzig die Funktion die adaptive Leistungsfihigkeit zu erhohen.

3. Schlusshemerkung

Damit sind wir am Ende des Vergleichs der Positionen von Piaget und Whitehead zu einigen
empirischen Aspekten des Bewusstseinsphdnomens angelangt. Es haben sich weitreichende
Parallelen gezeigt; an zwei Stellen allerdings auch Divergenzen.

Alles in allem macht die Ergebnislage aber deutlich, dass Whiteheads Position zu einigen
Aspekten der von Chalmers als ,leicht’ titulierten Problemen des Bewusstseinsphinomens
durch die Ubereinstimmung mit Piagets empirisch abgestiitzte Position als bewihrt gelten

' Natiirlich lisst sich gegen diese Position sofort einwenden, dass wir uns vieler Propositionen bewusst sind,
ohne dass wir sie explizit in einem Urteilsakt mit der Realitédt zu kontrastieren scheinen, zumal wir ihnen auch
keinen Wahrheitsgehalt zuzuschreiben scheinen. Dies trifft etwa auf die Lektiire eines fiktiven Romans, oder
eines Gedichts zu. Wie kann dies moglich sein, wo doch Propositionen fiir sich allein genommen (ohne Ver-
gleichsurteil) nach Whitehead per definitionem nicht bewusst werden konnen. Hier verwiest allerdings bereits S.
Hooper (1946) m. E. zu Recht auf Whiteheads Konzept des ,ausgesetzten intuitiven Urteils‘: bei diesen werden
Propositionen zwar mit der Realitét konfrontiert, aber eben gerade unter Absehung ihres Wahrheitsgehalts. ,,In
einem solchen Fall wird ein imaginires Pradikat [Konzept] der Welt mit der Haltung ,sei es wahr oder falsch®,
zugeschrieben. (Hooper 1946, 68) Dies ist eben dann der Fall, wenn wir beispielsweise einen fiktiven Roman
lesen und uns seines imaginativen Charakters bewusst sind.
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kann. Zudem scheint Whiteheads Konzeption zumindest an einer der beiden Stellen, an denen
die beiden Positionen voneinander abweichen (der Moglichkeit unbewusster Konflikte zwi-
schen Propositionen/Konzepten), tiefgriindiger durchdachte, weil Widerspriiche vermeidend,
Zu sein.

Dass Whitehead eine Konzeption des Bewusstseinsphdnomens vorgelegt hat, die in ihren
empirischen Facetten eine weitgehende Bestitigung findet, macht William Seagers (2003)
eingangs erwihnten Aufruf, sich erneut auch wieder mit Whiteheads Losungsvorschlag fiir
das harte, paradigmatisch-konzeptionelle Problem des Bewusstseinsphdanomens auseinander
zu setzen, noch reizvoller und erfolgversprechender sein.'!
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DIE GRUNDLAGEN DES
" SALZBURGER BEOBACHTUNGSKONZEPTS* (SBK)
ZWISCHENBERICHT ZUR ENTWICKLUNG EINES
BEOBACHTUNGSINSTRUMENTS

Andreas Paschon

Seit einigen Jahren werden Kindergdrten, Horte und Krabbelstuben von der
Bildungspolitik - und der Erziehungswissenschaft — europaweit (neu) entdeckt: Die
pddagogischen Einrichtungen werden mit Bildungsplinen ausgestattet und sie werden
somit mehr als bisher als ,,Bildungseinrichtungen* in der Oﬁ”entlichkeit wahrgenommen.
Sie sollen sowohl hinsichtlich der individuellen Ressourcen des Kindes als auch in
Richtung der formulierten (Bildungs-)Standards und Kompetenzstufen Kinder gezielt
fordern. Eine zentrale Voraussetzung kindgerechter Forderung bildet eine professionelle
Beobachtung durch die Pidagoginnen’, die in der Lage sein miissen, die Ressourcen des
Kindes zu erkennen und seinen Entwicklungsstand zu dokumentieren. Mit dieser Intention
wurde am Fachbereich Erziehungswissenschaft der Universitit Salzburg ein
Beobachtungskonzept entwickelt, das derzeit die Altersspanne von der Geburt bis zum 10.
Lebensjahr abdeckt. Das ,,Salzburger Beobachtungskonzept® (kurz: SBK) befindet sich
bis 2011 in einer Pilotphase. In Osterreich haben bislang ca. 1800 Pidagoginnen SBK-
Einfiihrungskurse besucht, von denen sich rund 600 bereit erklirt haben, in den
kommenden Jahren mit der Universitit Salzburg im Rahmen von praxisorientierten
Forschungsprojekten’  zu  kooperieren.  Dariiber — hinaus — bestehen  derzeit
Forschungsprojekte in Kooperation mit dem Bayerischen Roten Kreuz (Kreisverband
Starnberg) sowie dem Bildungsministerium in Luxemburg. In diesem Beitrag wird ein
Uberblick iiber die Konzeption von SBK als 2-Sciulenmodell gegeben: Zum einen kommen
Einschdtzungs- und Beobachtungsbogen zum Einsatz, zum anderen stiitzt sich SBK auf
das Portfolio des Kindes.

1. Einleitung

Anfang der 90er-Jahre kam Bewegung in die Bildungslandschaft Europas: Die Schulsysteme
(Makroebene) wurden durch internationale Vergleichsstudien wie PISA, TIMSS und PIRLS
stirker in der Offentlichkeit wahrgenommen und diskutiert, die Schulen (Mesoebene) selbst
wurden autonomer, wodurch die Eigenverantwortlichkeit und damit auch die Rechen-
schaftspflicht der einzelnen Pddagogin im Hinblick auf die Begleitung und Forderung des
einzelnen Kindes (Mikroebene) sichtlich grofler wurde.

Dieser internationale Trend im Schulsystem ldsst sich, wenn auch etwas verzogert, eben-
falls im Kindergarten feststellen. Von Skandinavien ausgehend wurden in Europa nationale
Bildungspléne konzipiert3. Den Bildungsprozessen in der frithen Kindheit wird eine grofere
Bedeutung eingerdumt. Des Weiteren gewinnt die Betreuung der Kinder sowohl im Hort- als
auch im Krippenbereich zunehmend an Bedeutung. Somit haben auBlerschulische Einrichtun-

' Im Beitrag wird jeweils die weibliche Formulierung verwendet, es sind aber stets beide Geschlechter gemeint.

* Die Homepage des Projekts lautet www.uni-salzburg.at/sbk. Das Projektteam (Stand: Mirz 2009) besteht aus
Dr. Maria Zeilinger, Sabine Jaeger, Bianca Steiner, Natascha Kolmberger, Barbara Fageth, BA und wird von Dr.
Andreas Paschon geleitet. Dieser Artikel stiitzt sich auszugsweise auf das SBK-Kursskript in der aktuellen
Version von Paschon, Zeilinger und Jaeger (2008a).

? In Deutschland wurden Bildungspline sukzessiv fiir jedes Bundesland eingefiihrt. Dabei machte Bayern 2003
den Anfang, bis 2008 folgten alle anderen Bundeslinder diesem Beispiel. In Osterreich wurde 2006 zunzchst der
Bildungsplan fiir Wiener Kindergirten und 2008 ,Leitlinien zum Bildungsauftrag des Kindergartens fiir
Kinder im letzten Jahr vor dem Schuleintritt” in Kérnten eingefiihrt. Eine Auflistung samtlicher Bildungspline in
Deutschland mit Stand 2009 ist unter dem Link http://www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=2027 abrufbar.
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gen fiir Kinder vom Krabbelalter bis ins Jugendalter Bedarf an praxistauglichen Instru-
mentarien, welche die Padagoginnen bei der Beobachtung und Forderung eines breiten
Spektrums von Bildungs-, Lern- und Entwicklungsbereichen unterstiitzen. Es wurden bislang
v.a. themenspezifische Beobachtungsbogen oder Tests entwickelt, die jeweils einzelne ent-
wicklungspsychologisch relevante Bereiche fokussieren®. Der Vorteil dieser wissenschaftlich
fundierten Tests und Beobachtungsbogen besteht darin, sich an wissenschaftlichen
Giitekriterien und exakten Normen orientieren zu konnen, der damit verbundene Einsatz in
der Praxis kann aber eine zu rasche und einseitige Verengung der Diagnose auf einen
spezifischen Entwicklungsbereich nach sich ziehen. Momentan findet m.E. eine zu starke
Reduktion der moglichen entwicklungspsychologisch relevanten Konstrukte auf die Diagnose
des Sprachstandes statt. Somit haben die Instrumente vor allem eine fokussierende Funktion,
sie sind aber fiir ein Screening iiber unterschiedliche Teilaspekte der kindlichen Entwicklung
hinweg nicht geeignet.

In den letzten Jahren ldsst sich als Trend feststellen, dass unterschiedlichste Doku-
mentationsbogen v.a. iiber das Internet’ von den Pidagoginnen bezogen und weitergegeben
werden. Eine wissenschaftliche Fundierung derartiger Bogen, die teilweise unreflektiert und
unkommentiert in Umlauf gelangen, ist nur in den seltensten Fillen ersichtlich.

In Bildungsplidnen werden Kompetenzen zumeist durch eine Vernetzung von Fihigkeiten,
Fertigkeiten und Einstellungen definiert und diese verkniipfen unterschiedlichste ent-
wicklungspsychologisch relevante Konstrukte (z.B. Psychomotorik, Sprache) zu Kompetenz-
modellen®. Die Bildungspline haben — trotz der unterschiedlichen bildungspolitischen
Schwerpunktsetzung in den einzelnen (Bundes-)Ldndern — gemeinsam, dass als zentrales
Anliegen zum einen die Individualitit des Kindes betont wird und zum anderen eine darauf
aufbauende differenzierte Forderung zum Ausdruck kommen. Es wird dabei in der Regel
davon ausgegangen, dass die Stirken/Begabungen jedes Kindes fiir die Planung der Bildungs-
biographien von zentraler Bedeutung sind. Die Kindorientierung setzt ihrerseits voraus, dass
Padagoginnen unterschiedliche Bezugsnormen anwenden konnen und somit bei ihrer For-
derung nicht nur soziale, sondern verstirkt auch sachbezogene sowie individuell-lernzu-
wachsorientierte MaBstdbe anlegen (Rheinberg, 2001). Es liegen uns keine Befunde vor, in
wie weit systematisch bereits in der Grundausbildung der Pddagoginnen auf die Bezugsnorm-
orientierung eingegangen wird.” In der Fortbildung von Kindergartenpidagoginnen hat sich
im Rahmen von SBK-Fortbildungsversanstaltungen herausgestellt, dass in Osterreich Kompe-
tenzen in diesem Themenbereich jedenfalls nicht vorausgesetzt werden konnen: lediglich

* Beispiele im deutschsprachigen Raum: SELDAK: ,Sprachentwicklung und Literacy bei deutschsprachig
aufwachsenden Kindern* (Ulich und Mayr, 2006); SISMIK: ,,Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei
Migrantenkindern in Kindertageseinrichtungen (Ulich und Mayr, 2003); PERIK: ,Positive Entwicklung und
Resilienz im Kindergartenalltag® (Mayr und Ulich, 2006); BESK 4-5: , Beobachtungsbogen zur Erfassung der
Sprachkompetenz 4 bis 5-Jahriger in Bildungs- und Betreuungseinrichtungen® (Breit und Schneider, 2008);
SSFB 4-5: ,,Sprachstandsfeststellungsbogen fiir 4 bis 5-Jdhrige ohne institutionelle Bildung und Betreuung im
Rahmen eines halbtigigen Schnuppertags im Kindergarten” (Breit und Schneider, 2008); BEK: ,,Beobachtungs-
bogen zur Erfassung von Entwicklungsriickstinden und Verhaltensauffilligkeiten bei Kindergartenkindern*
(Mayr, 1998). Eine Gegeniiberstellung und Diskussion dieser Verfahren findet sich bei beispielsweise bei Bensel
(2008, S. 31-51), Brahler, E. et al. (2001, S. 8-80).

5 Als Links siehe z.B. http://bildungsdoku-gabi.de, http://www.kindergarten-seiten.de/beobachtungsbogen.htm,
http://www.skg-forum.de/arbeitsmaterial/arbeitsmaterial016.htm

® siche dazu etwa: ,,Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder in Tageseinrichtungen bis zur Ein-
schulung® (2005), konzipiert am Staatsinstitut fiir Frithpidagogik (IFP, Miinchen) oder in Osterreich beispiels-
weise der ,,Bildungsplan der Stadt Wien* (2006). Steiner (2009) setzt sich in ihrer Bakkalaureatsarbeit hinsicht-
lich der Vernetzungsmoglichkeiten des SBK mit unterschiedlichen (europidischen) Bildungsplédnen auseinander.

’ Derzeit wird in einer Qualifikationsarbeit am Fachbereich der Erziehungswissenschaft der Frage nachge-
gangen, inwiefern Pddagoginnen bereits in der Grundausbildung mit Themen wie Bezugsnormorientierung und
Dokumentation von individuellen Entwicklungsprozessen konfrontiert werden.
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etwa 30% der befragten 680 Padagoginnen haben angegeben, die drei Bezugsnormen unter-
scheiden und erklidren zu kénnen (Paschon und Steiner 2008).

Die kindgerechte Forderung setzt weiters voraus, dass Pddagoginnen sowohl hinsichtlich
der von ihnen zu betreuenden Altersgruppe relevante entwicklungspsychologische Kenntnisse
(z.B. Berk, 2005; Oerter und Montada, 2002) haben, als auch iiber ein gewisses Mall an
Methodenkompetenz im Bereich der Beobachtung (z.B. Fassnacht 1995) verfiigen. Bereits in
der Grundausbildung miissten sie mit theoretisch abgesicherten und praxistauglichen Beo-
bachtungsinstrumenten vertraut gemacht werden (sieche z.B. Kiphard, 2002; Krenz, 1994;
Ledl, 2003), die es ihnen ermoglichen, das Kind hinsichtlich seines entwicklungspsycholo-
gischen Standes zu diagnostizieren bzw. moglichst zuverldssig einzuschitzen und daraus ab-
leitend die kindspezifische Forderung vorzunehmen. Eine Dokumentation, ob und wann die
daraus resultierenden Zwischenziele (entwicklungspsychologische Indikatoren) erreicht
werden, miisste daher zur Optimierung von Lern- und Entwicklungsprozessen als selbstver-
standlich vorausgesetzt werden konnen.

Beobachtung ist die Grundlage fiir jede gezielte individuelle pddagogische Mal3nahme.
(vgl. etwa Greve und Ventura, 1997; Mehl 2002, 2003). Obwohl die Notwendigkeit der Beo-
bachtung als Voraussetzung fiir eine professionelle Arbeit unumstritten ist, besteht die
Herausforderung darin, alle Kinder zu beriicksichtigen und jene Entwicklungsdaten des
Kindes systematisch heranzuziehen, die fiir die Praxis relevant, hilfreich und nachvollziehbar
sind. Hier setzt das Salzburger Beobachtungskonzept an. SBK wurde nicht entwickelt, um
jene Kinder genauer zu beobachten, die bereits in die eine oder andere Richtung fiir die
Péadagoginnen auffillig geworden sind, sondern es sollte dem Anspruch gerecht werden, jedes
Kind im pddagogischen Alltag differenziert wahrzunehmen.

2. Die Anfinge des Salzburger Beobachtungskonzepts

Vom Zentrum fiir Kindergartenpidagogik (kurz: ZeKiP, Land Salzburg) wurde 2001 zunichst
ein sehr umfangreicher Beobachtungsbogen mit mehreren hundert Items als Kopiervorlage
den Kindergartenpiddagoginnen im Land Salzburg zur Verfiigung gestellt, um diese bei ihrer
(gesetzlich vorgesehenen) Beobachtung zu unterstiitzen. Dieser Bogen erwies sich zwar
angesichts der Vielzahl an Items von potenziell relevanten Beobachtungsaspekten als guter
Impuls, hat sich aber aufgrund seines Umfangs fiir einen Einsatz im pddagogischen Alltag als
nicht praktikabel erwiesen. Die damalige Leiterin der Fortbildungsstelle M. Zeilinger ist in
dieser Phase an den Fachbereich Erziehungswissenschaft mit der Absicht herangetreten,
gemeinsam mit der Universitdt Salzburg ein benutzerfreundliches, praxistaugliches und
wissenschaftlich fundiertes Beobachtungskonzept (zundchst fiir den Kindergarten) zu
entwickeln, das von den Padagoginnen als Unterstiitzung im Alltag erlebt wird. Seitens des
Fachbereichs Erziehungswissenschaft hat sich A. Paschon bereit erklért, sich im Rahmen
eines praxisorientierten Forschungsprojekts® dieses Themas anzunehmen. Die Arbeitsgruppe,
zunichst bestehend aus Paschon und Zeilinger, hat sich in den folgenden Jahren das Ziel
gesetzt, ein Beobachtungskonzept zu entwickeln, das eine Verkniipfung von Forschungs- und
Praxisinteressen ermoglicht, den padagogisch-praktischen Anforderungen und den methodo-
logisch-wissenschaftlichen Kriterien gerecht wird und unter anderem von folgenden
Zielsetzungen ausgeht (Paschon und Zeilinger 2004, S. 3; vgl. auch Fageth, 2008):

¥ Die Anfinge des Salzburger Beobachtungskonzeptes gehen in das Jahr 2001 zuriick. Erste Kurse mit ca. 30
Piddagoginnen in der Version 1.0 wurden fiir das Fortbildungsjahr 2001/2002 konzipiert. Derzeit liegt SBK in
der Version 5.0 vor — im Fortbildungsjahr 2007/2008 wurden etwa 500 Personen in das Konzept neu eingefiihrt,
deren Erfahrungen in der Konzeptumsetzung im Frithjahr 2009 im Zuge der seit 2007 jéhrlich im Juni
stattfindenden Evaluation aller Anwenderinnen einbezogen werden. Diese Vorgehensweise deutet bereits auf
eine systematische Optimierung des Instruments unter Einbindung aller Anwenderinnen iiber die Jahre hinweg
an. Seit 2004 steht den Teilnehmerinnen ein ebenfalls jahrlich evaluiertes und adaptiertes SBK-Skriptum
(Manual) zur Verfiigung.
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Ressourcenbewusstsein: Beobachtung muss zeitokonomisch, effektiv (zielbewusst) und
effizient (im Sinne von kostenbewusst) die Arbeit in der pddagogischen Tagesstétte
unterstiitzen. SBK sieht (im Gegensatz zu den meisten Beobachtunsbogen im
Kindergartenbereich) als Instrument lediglich ein einziges DIN-A4-Blatt zur Doku-
mentation fiir jedes Kind vor, das als standardisierte Vorlage so konzipiert ist, dass
Beobachtungen in Stichworten bzw. per Rating notiert werden konnen. Die
Padagoginnen sind angehalten, kurze und prdgnante Formulierungen fiir ihre
Beobachtungen zu finden, was folglich auch eine Zeitersparnis mit sich bringt.

Fairness, Individualitdt: Beobachtung muss jedem Kind zugute kommen und kind-
spezifisch adaptierbar sein. Pddagoginnen neigen gelegentlich dazu, (vorwiegend) jene
Kinder zu beobachten, die in der Gruppe besonders auffallen, sei es durch besondere
Schiichternheit/Zuriickgezogenheit oder durch besonders lautes und aggressives
Verhalten. Mit SBK wird die Gefahr, dass manche Kinder mehr und manche weniger
Beachtung finden, dahingehend minimiert, indem sich die Padagoginnen als Ziel
setzen, sich bei jedem Kind der Gruppe dreimal im Jahr systematisch einen Eindruck
zu verschaffen und dabei die Einschitzungen und Beobachtungen zu dokumentieren.
(vgl. auch Kranzl-Greinecker, 2003)

Praxistauglichkeit: Beobachtung muss praktikabel, handhabbar und auf unterschied-
liche institutionelle Rahmenbedingungen transferierbar sein. Die Praktikabilitdt des
Beobachtungskonzepts wird jdhrlich bei allen SBK-Anwenderinnen evaluiert und die
Einschitzungs- und Beobachtungsbdgen werden aufgrund der Riickmeldungen von
den Praktikerinnen kontinuierlich modifiziert (Paschon und Filzmoser 2007). Dies hat
zur Folge, dass eine Weiterentwicklung des Beobachtungsbogens auf Basis einer
formativen Evaluation moglich und die Praktikabilitit des Konzepts dadurch stets
verbessert wird.

Wissenschaftlichkeit: Beobachtung muss theoretisch fundiert sein und wissen-
schaftlich-methodischen Giitekriterien geniigen, also intersubjektiv, reliabel und
valide sein.

Das theoretische Fundament bilden insbesondere die Erkenntnisse der Entwicklungs-
psychologie (z.B. Berk, 2005; Zimbardo und Gerrig, 2008; Beller und Beller, 2004).
Um im piddagogischen Alltag fokussiert beobachten zu konnen, bedarf es zunichst
eines wissenschaftlichen Grundverstindnisses von Beobachtung. Anwenderinnen
erlernen dies im Rahmen der SBK-Einfithrungskurse, den die Teilnehmerinnen
absolvieren, um lizenziert zu werden.

Um der Forderung nach ,,Objektivitit* moglichst gerecht zu werden, ist es notwendig,
den Kursteilnehmerinnen im Zuge der Selbstreflexion ihre eigenen Wahrnehmungs-
filter bewusst zu machen, um die subjektive Firbung der Beobachtungen weitgehend
zu vermeiden. Reliabilitdt wird bei SBK dadurch angestrebt, dass die Pddagoginnen in
thren Einrichtungen zunédchst unabhidngig voneinander ihre Beobachtungen zum
jeweiligen Kind notieren, um sie anschlieBend zu vergleichen. Die Skripten bilden den
Orientierungsrahmen fiir die einzelnen beobachtungsrelevanten Indikatoren und bilden
somit auch die Basis fiir eine konzepttreue Anwendung. Die Validitit wird bei SBK
im praktischen Einsatz u.a. dadurch erhoht, dass Beobachtungen bzw. Einschitzungen
der Pidagoginnen mit Aussagen der Eltern und (soweit durchfiihrbar) den Aussagen
vom Kind moglichst unmittelbar nach der Beobachtungsphase abgeglichen und auf
Ubereinstimmung im Sinne einer Triangulation (unterschiedlicher Perspektiven)
gepriift werden.
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Es handelt sich nicht um ein genormtes Testverfahren; SBK iibernimmt die Funktion eines
Screenings fiir alle Kinder und tragt dazu bei, den Blick fiir das einzelne Kind zu schirfen,
um angemessene Bildungsangebote zu ermoglichen. Mithilfe des Beobachtungskonzepts
sollen Pddagoginnen unterstiitzt werden, professionell zu beobachten und dabei unterschied-
liche entwicklungspsychologisch relevante Konstrukte zu beriicksichtigen.

Ziel dieses Konzepts ist demnach keine punktuelle Messung, wie z.B. bei der Sprach-
standsfeststellung, sondern dass die Kinder jeden Alters bis 15 Jahren in ihrer Entwicklung —
nachweislich dokumentiert — kontinuierlich beobachtet und begleitet werden.

Um die Prozessdokumentation zu erleichtern, wird standardisiert eine visuelle Struktur mit
den Farben Rot, Blau und Griin aufgebaut. Diese im Konzept festgelegte Farbverwendung
dient einer fiir alle Kinder und jedes Jahr gleichbleibenden zeitlichen Zuordnung: Im Herbst
werden alle Eintragungen mit Rot vorgenommen, im Winter mit Blau und im Friihling mit
Griin. Die Farbe ist demnach Informationstriger einer zeitlichen Zuordnung im Zuge der
SBK-Dokumentation.

3. Das Zwei-Siulen-Modell des Salzburger Beobachtungskonzepts

Mit Hilfe eines 2-Sdulen-Modells’ (vgl. Abbildung 1) soll allen am Bildungsprozess beteilig-
ten Personen (Kind, Eltern, Erziehungsberechtigte, Padagoginnen, Fachkrifte etc.) verdeut-
licht werden, dass jedes Kind eine individuelle Entwicklungs- und Lerngeschichte hat. Die
idealtypische Kompetenzentwicklung ist (in der Regel) im jeweiligen Bildungsplan verankert.
Die Dokumentation des tatsdchlichen Entwicklungsverlaufs fillt in das Aufgabengebiet der
jeweiligen Piddagogin. Eine nachvollziehbare Entwicklungsdokumentation bildet die Voraus-
setzung fiir eine kindgerechte Forderung. Im Konzept wird den Pidagoginnen vermittelt, die
aus den piadagogischen Angeboten resultierenden Entwicklungs- und Lernprozesse bewusster
wahrzunehmen, diese nachweislich und nachvollziehbar zu dokumentieren, um zuverldssig
die Fragen ,,Wie entwickelt sich dieses Kind?* bzw. ,,Wie weit ist dieses Kind entwickelt?*
beantworten zu konnen. Das vorliegende Beobachtungskonzept setzt sich aus zwei sich
ergidnzenden Dokumentationsformen zusammen: Zum einen aus den Einschitz- und Beo-
bachtungsbogen (kurz: EBB) und zum anderen aus dem Portfolio (kurz: PF).

Da die aus Einschitz- und Beobachtungsbdogen gewonnenen Daten in erster Linie den
Padagoginnen (Team) zur Verfiigung stehen, handelt es sich hier um eine primér interne Ver-
wertung der Dokumentation. Die Piddagogin stellt aufgrund von Einschidtzung und Beo-
bachtung den Ist-Stand des Kindes fest, von dem aus sie mogliche und notwendige
pidagogische MaBnahmen ableitet.

Das Portfolio hingegen gewihrt allen am Erziehungsprozess beteiligten Personen (dem
Kind selbst, den Eltern, Erziehungsberechtigten, Verwandten etc.) Einblick in die individuelle
Lerngeschichte'” des Kindes. Die Information wird also auch extern verwertet. Damit sich das
Kind jederzeit ein Bild iiber seine eigene Entwicklung machen und die Mappe mit aktuellen
,Produkten* (z.B. Zeichnungen, Fotos, Schreibversuche im Kindergarten) ergédnzen kann, ist
es zweckmilig, das Portfolio so aufzubewahren, dass es fiir das Kind jederzeit zuginglich
bleibt (vgl. etwa Leu et al (2007); Krok und Lindewald (2007); Bostelmann (2007a und
2007b); Grace und Shores (2005); Brunner, Hidcker und Winter (2006).

° Dieses Modell wurde vom SBK-Team der Universitit Salzburg (Andreas Paschon & Maria Zeilinger) in
Kooperation mit der LBKI1-Arbeitsgruppe in Luxemburg unter der Leitung von Flore Schank in der hier
abgebildeten Form 2007 ausgearbeitet.

1% Ausgehend vom Bildungsplan in Neusseeland (siehe ausfiihrlich Carr, 2001) wurde in Deutschland ins-
besondere iiber das Deutsche Jugendinstitut (Leu et al., 2007) und iiber die Bertelsmannstiftung (2008) das
Konzept der ,,Lerngeschichten* publik. Es geht darum, von den Lerndispositionen des Kindes auszugehen und
an den Stirken und Kompetenzen des Kindes anzusetzen, um dem Kind selbst bereits im Kindergartenalter die
positive Erfahrung einer kontinuierlichen Lernzuwachsorientierung zu ermoglichen.
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Kompetenz des Kindes
Das Kind kann ...

Padagogin Kind/Eltern

EBB
Einschitzungs- und PORTFOLIO
Beobachtungsbogen

Dokumentation (intern) Dokumentation (extern)

Datenerhebung (meth. Zugang): Beobachtung, Befragung etc.

Das Kind soll kénnen...

Abbildung 1: Das Zwei-Sdulen-Modell des Salzburger Beobachtungskonzepts

Die erste Sdule beruht auf Einschédtzungsbdgen (Screening) und vertiefenden Beobachtungs-
bogen (Focusing). SBK beriicksichtigt dabei unterschiedliche Altersgruppen: Kinder im
Krabbelalter, im Kindergartenalter und im Schulalter. Die zweite Sdule bezieht sich auf das
Portfolio, das ebenfalls fiir Kinder aller Altersstufen zur Anwendung kommen kann.
Ausgehend von der Beobachtung im Kindergarten (3-6 Jahre) wurde das Instrument in den
letzten Jahren sowohl in Richtung Krabbelstubenbereich (0-3 Jahre) als auch in den Hort-
bereich (6-10 Jahre) erweitert. Derzeit wird die Altersgruppe der 10-15-jdhrigen ausgearbei-
tet, so dass ab Herbst 2009 fiir die gesamte Altersspanne von der Geburt bis zum 15.
Lebensjahr ein Beobachtungskonzept vorliegen wird.
Den Piadagoginnen stehen derzeit also folgende SBK Instrumentarien zur Verfiigung:
¢ Das ,,Salzburger Beobachtungskonzept fiir Kinder bis drei Jahre* (kurz: SBK’03)"!
e Das ,Salzburger Beobachtungskonzept fiir Kindergirten (kurz: SBKKG)'?
e Das ,,Salzburger Beobachtungskonzept fiir Schulkinder* (kurz: SBKSK)

1 Paschon, A., Zeilinger, M., Jaeger, S., Kolmberger, N. (2008). Entwicklungspsychologischer Teil. 0-3 Jahre
(Krippenbereich)

"2 Paschon, A., Zeilinger, M., Jaeger, S. (2008b). Entwicklungspsychologischer Teil. 0-7 Jahre (Kindergarten)

5 Paschon, A. Zeilinger, M., Jaeger, S. (2008c). Entwicklungspsychologischer Teil. 6-10 Jahre
(Schulkind/Hort)
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Abbildung 2: Das Salzburger Beobachtungskonzept und seine Varianten

Die ersten drei Spalten der Abbildung 2 zeigen die SBK-Varianten, wie sie in Osterreich und
Deutschland eingesetzt werden, bezogen auf die derzeit bereits verfiigbaren Altersstufen. Die
letzte Spalte deutet auf das Kooperationsprojekt zwischen dem SBK-Projektteam der
Universitéit Salzburg und dem Bildungsministerium in Luxemburg hin, wo (2006-2009) das
Konzept auf das Luxemburger Bildungssystem (als LBK1 = Letzebuerger Beobachtungs-
konzept fir den Zyklus 1) angepasst und in einem Pilotprojekt (Paschon, Schank und Steiner
2009) evaluiert wurde. Diesem SBK-LBK1-Kooperationsprojekt verdankt das Konzept viele
wertvolle Impulse.14

4. Bedingungen fiir eine SBK-Anwendung

Um mit SBK arbeiten zu konnen, ist die Lizenz an einen Einfithrungskurs und an die Unter-
zeichnung einer Vereinbarung zwischen Anwenderin und SBK-Projektteam an der Universi-
tit Salzburg gebunden; diese Vereinbarung regelt u.a. die Beteiligung an verschiedenen
Aspekten der Begleitforschung. Alle SBK-Anwenderinnen verpflichten sich aus forschungs-
technischen Uberlegungen immer die aktuellste Version (derzeit die Version 5.0) einzusetzen
und sich an der Evaluation jeweils am Ende eines Kindergarten-/Schuljahres aktiv zu
beteiligen, um die Praxisrelevanz des Instruments eruieren und optimieren zu konnen.

" Im Zuge von mehrtitigen Workshops wurde unter anderem zunichst ein Dreisiulenmodell ausgearbeitet, das
aber infolge mangelnder Praktikabilitdt auf zwei Sdulen — EBB und Portfolio — reduziert wurde. Die graphische
Vorlage fiir das Zweisdulenmodell (siehe Abbildung 1) geht auf Flore Schank zuriick. Die Arbeitsgruppe in
Luxemburg besteht derzeit aus fiinf Mitgliedern: Antoinette Back-Beffort, Dany Beck-Reisdorf, Fabienne
Schintgen, Maryse Pauly und Flore Schank (LBK1-Projektleiterin im Luxemburger Bildungsministerium) — Die
Einfithrungskurse in LBK1 wurden bereits im Schuljahr 2008/09 von den Mitgliedern der Arbeitsgruppe unter
Supervision von Paschon/Zeilinger abgehalten, ab Herbst 2009 werden jihrlich bis zu 150 Luxemburger
Péddagoginnen in LBK1 eingefiihrt. Die Fortfithrung der seit 2006 bestehenden Forschungskooperation — ist
insbesondere hinsichtlich der Evaluation der Implementierung 2009-2012 in Planung.
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Mit SBK wird der Versuch unternommen, die Mindeststandards von wissenschaftlicher
Beobachtung unter Beriicksichtigung des in der padagogischen Praxis Machbaren zu erfiillen.
Um zu gewihrleisten, dass alle potenziellen Anwenderinnen SBK moglichst vergleichbar in
der Praxis einsetzen, ist die Teilnahme an einem SBK-Einfithrungskurs vor dem Einsatz
erforderlich. Die SBK-Anwenderinnen erhalten im Rahmen des SBK-Einfiihrungskurses alle
erforderlichen Materialien: Die Basis fiir die Arbeit mit SBK bilden das SBK-Kursskript
(geltend fiir SBK’03, SBKKG und SBKSK) sowie die entwicklungspsychologischen Booklets
fiir die jeweils relevante Altersspanne. In diesen Booklets, den Handbiichern zur jeweiligen
Altersgruppe, werden die typischen entwicklungspsychologischen Verlaufe in den unter-
schiedlichen Lern- und Entwicklungsbereichen (siehe Kapitel 6) kompakt erortert. Es werden
somit die Prozesse dargestellt, die Kinder durchlaufen. Sie werden anhand von Indikatoren
festgemacht, sodass Meilensteine'® und Critical Events!® von den Anwenderinnen rasch
erkannt werden konnen. Ein serioser Einsatz der SBK-Bogen ist an die Lektiire dieser
Manuals gebunden, da andernfalls die Einschédtzungen sehr willkiirlich vorgenommen werden
konnten. Die entwicklungspsychologischen Skripten zu SBK’03, SBKKG und SBKSK sind
beschreibend und skizzieren eine durchschnittliche, tiblicherweise zu erwartende Entwicklung
des Kindes und bieten Hilfestellungen bei kleineren und groBeren Abweichungen. Das letzte
Manual, die sogenannte ,,SBK-Matrix“, hingegen dient primér als Nachschlagewerk im Sinne
einer entwicklungspsychologischen Landkarte iiber alle Altersstufen bis 15 Jahre hinweg und
rastert die Indikatoren (Meilensteine und Critical Events) inklusive Quellenverweise iiber
samtliche Subbereiche des SBK, die im Kapitel 6.2 aufgelistet sind.

Ausgefiillte Musterbogen in Farbdruck, die SBK-Bogen fiir die Anwendung sowie drei
Fineliner in den Farben Rot, Blau und Griin, die zur konzepttreuen Umsetzung notwendig
sind, vervollstindigen das sogenannte SBK Startpaket (siche Abbildung 3).

Wie bereits oben erldutert, kommt sowohl bei den Einschitz- und Beobachtungsbogen als
auch beim Portfolio die Farbe Rot im Herbst (Oktober-Dezember), die Farbe Blau im Winter
(Janner-Mirz) und Griin im Frithjahr (April-Juni) zum Einsatz. Eine konzepttreue Umsetzung
sieht genau diese Farbwahl fiir simtliche Pddagoginnen bei simtlichen SBK Produkten und in
jedem Jahr gleichbleibend vor, damit mittels dieser Signalfarben ,,automatisch® bei der
Wahrnehmungsverarbeitung von SBK-Dokumenten die zeitliche Zuordnung eindeutig ist und
bleibt.

Es hat sich gezeigt, dass das alleinige Lesen des Handbuchs den Einfithrungskurs mit den
Ubungen z.B. zu den konkreten Beobachtungsaufgaben sowie die Selbsterfahrungsiibungen
im Bereich der selektiven Wahrnehmung nicht ersetzen kann. Daher werden samtliche SBK-
Materialien ausschlielich in Verbindung mit der Lizenzierung im Rahmen von Einfiihrungs-
kursen den Interessentinnen zuginglich gemacht. Die Vereinbarung'’ regelt die Berechtigung
mit den Bogen zu arbeiten, zusitzliches Material und diverse Updates mittels Passwort iiber
die Homepage abzurufen sowie die Kooperation hinsichtlich der Begleitforschung.

'> Meilensteine sind Ereignisse, die fiir ein Kind einen wichigen Lern- und Entwicklungsschritt darstellen — sie
werden bei ihrem Eintritt schriftlich dokumentiert. Im Gegensatz zu Critical Events werden sie nicht bewusst
vorher von der Pddagogin antizipiert, sondern ergeben sich im Alltag. Es ist selbstverstdndlich unmdoglich, im
piadagogsichen Alltag simtliche Meilensteine von jedem Kind zu sehen und zu verschriftlichen.

'® Hierbei handelt es sich um eine spezielle Form der Beobachtung. Mit ,critical“ ist in diesem Zusammenhang
nicht , kritisches, negativ besetztes* Ereignis gemeint, sondern es wird damit ein ,,besonderes, positiv besetztes*
Ereignis bezeichnet, das von der Pddagogin fiir das jeweilige Kind gedanklich antizipiert wird, um bewusst bei
seinen Eintreten (im pddagogischen Alltag) wahrgenommen zu werden. Bei aller Reiziiberflutung in der
padagogsichen Praxis wird ein Critical Event als ein besonderer Meilenstein fiir ein bestimmtes Kind seitns der
Péddagogin identifiziert, registriert und dokumentiert. Eine genauere Beschreibung dieser beiden Begriffe wird im
Kapitel 6.2 vorgenommen.

' Die jeweils aktuelle Vereinbarung sowie in Anwendungsbedingungen und Kurstermine sind der Homepage
unter www.uni-salzburg.at/sbk zu entnehmen.
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Abbildung 3: Die SBK-Materialien
Der Bezug der Materialien ist an den SBK-Kurs gebunden.
5. Aufbau der SBK-Einfiihrungsveranstaltung

Im Idealfall werden immer komplette Teams einer Einrichtung zeitgleich ausgebildet; dies ist
empfehlenswert, weil somit ein gemeinsamer Start in der Umsetzung (auch im Hinblick auf
die Reliabilitit) moglich wird und sich die SBK-Anwenderinnen v.a. in der Anfangsphase
gegenseitig unterstiitzen konnen. Ein SBK-Einschulungskurs beinhaltet gegenwirtig fiinf
Module zu je vier Stunden und ist wie nachfolgend dargestellt strukturiert:

e Der erste Halbtag (Modul A) zeichnet sich aus durch einen hohen Anteil an Selbst-
erfahrungsiibungen im Bereich der (subjektiven selektiven) Wahrnehmung'® und dem
Erlernen von Strategien, die das Gehirn unterstiitzen, effektiv und ©konomisch zu
beobachten, zu filtern und abzuspeichern. Ausgehend von der eigenen Wahrnehmung soll
Beobachtung in Abgrenzung zu Vermutungen und vorschnellen Interpretationen erfahrbar
gemacht werden. Ausgehend von Alltagssituationen werden anhand von Fallbeispielen im
piadagogischen Feld die Vorgehensweise und die dahinterliegenden Strategien (z.B. das
Verwenden von sogenannten Fokusschildern) verdeutlicht.

'® Im Rahmen der Wahrnehmungsiibungen wird mit dem Konzept Change Blindness gearbeitet. Der folgende
Link ist als Hinweis zu verstehen, wie beim Kurs versucht wird, systematisch die Sensibilitét fiir Verdnderung zu
erhohen: siehe z.B. Rensink S. (http://www.usd.edu/psyc301/Rensink.htm) oder Kriamer, S.
(http://www.medien.ifi.lmu.de/fileadmin/mimuc/mmi_ws0405/uebung/essays/sebastian.kraemer/Change %20Bli
ndness.html) beide Zugriff am: 18.03.2009
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e Am zweiten Halbtag (Modul B) werden anhand eines Videos unterschiedliche wissen-
schaftliche Beobachtungszuginge erfahrbar gemacht. Im Anschluss daran erhalten die
Teilnehmerinnen eine erste allgemeine Einfithrung ins "Salzburger Beobachtungskon-
zept*; dabei wird der Bezug zu allen vorangegangenen Seminariibungen hergestellt.
AbschlieBend wird die Séule-1 des 2-Sdulen Modells besprochen und der SBK-
Einschitzbogen (Ebene 1) genau erklért.

e Es folgt eine mehrwochige Erprobungsphase, in der die Teilnehmerinnen in der eigenen
Einrichtung zunichst mit dem Einschidtzbogen praktische Erfahrungen sammeln sollten.

® Am dritten Halbtag (Modul C) findet ein Erfahrungsaustausch v.a. zunichst bezogen auf
den Einschitzbogen und daran anschlieend eine Einfiihrung in den Beobachtungsbogen
(1. Sdule des Konzepts) statt. Mittels Besprechungen von SBK Fallbeispielen unter
Einbindung der bisherigen Erfahrungen der Teilnehmerinnen sowie der Konkretisierung
fiir die weitere SBK-Nutzung in der jeweiligen Institution soll der Einsatz gefestigt und
routinisiert werden. Im zweiten Teil des Moduls wird der Beobachtungsbogen (Ebene 2)
genau erliutert.

e Am vierten Halbtag (Modul D) wird das Portfolio als zweite Sdule des Beobachtungs-
konzeptes vorgestellt und die Verkniipfung der beiden Sdulen anhand von Fallbeispielen
verdeutlicht.

e Nach einer weiteren Praxisphase von zwei bis drei Monaten findet der fiinfte Halbtag
(Modul E) statt, an dem Erfahrungen mit dem Konzept reflektiert, Inhalte vertieft und
weitere Fragen gekldrt werden. Um von der Beobachtung zu einer zielorientierten
Forderung zu gelangen, wird das Tool ,Ziele-MalBlnahmen-Ergebnisse* (Riffert und
Paschon 2005, S. 102-118; Riffert und Paschon 2007, S.77-90) vorgestellt und exem-
plarisch besprochen. Dieses Tool ist behilflich, Zielformulierungen zu prizisieren und die
systematische Ableitung von MaBBnahmen, die die Zielerreichung ermoglichen, zu planen.
Der Kurs schliet mit der Prasentation einiger Evaluationsergebnisse und einem Ausblick
auf die weitere Vorgehensweise ab. Der Kurs endet mit einem formalen Teil: Abschlie3en
der Nutzungsvereinbarung und Ubergabe der Lizenzen'’.

" Die Lizenz bezieht sich jeweils auf jene Version von SBK, die im Einfithrungskurs erworben wird. Sie
erlischt, wenn eine neue Version in Umlauf kommt, kann aber durch eine Upgradeschulung im Ausmaf} von 2
Stunden aufrecht bleiben. Uber diese Updates und der regelmiRigen Teilnahme an den Evaluationen wird
versucht, den Kontakt mit moglichst allen Anwenderinnen aufrecht zu erhalten. In der Pilotphase werden
Lizenzen vergeben, was ein ,konzepttreues Anwenden diirfen zum Ausdruck bringt. Dies ist aber keine
Garantieerkldrung, dass die Anwenderin SBK bereits perfekt umsetzt. Das ,.konzepttreue Anwenden konnen* ist
an ein Zertifikat gebunden, das allerdings frithestens mit Ende der Pilotphase (Winter 2012) erworben werden
kann, wenn die Normdaten fiir SBK vorliegen und das genaue Prozedere der Zertifizierung festgelegt ist. 2008-
2010 wird in Modellregionen versucht, durch ein intensives Unterstiitzungsangebot durch das universitire SBK-
Team diese Teams besonders effektiv zu begleiten. Durch gezielte konstruktive Riickmeldung (iiber die Jahre)
bezogen auf die Dokumentation auf ihren Einschitz- und Beobachtungsbogen sowie auf die Portfolios wird in
diesem Pilotprojekt der Versuch unternommen, die involvierten SBK-Anwenderinnen systematisch im Hinblick
auf moglichst hohe Konzepttreue zu professionalisieren.
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6. Sdule-1: Die Einschiitz- und Beobachtungsbogen

Ziel des Beobachtungskonzepts ist es, Wahrnehmungen systematisch zu dokumentieren und
auf deren Grundlage kindspezifische kurz-, mittel- und langfristige pddagogische Ziele zu
formulieren und MaBnahmen zu deren Erreichung zu planen. Es geht nicht ausschlielich
darum, Forderpline zu erstellen, sondern viele Fihigkeitsaspekte von allen Kindern in
unterschiedlichen Situationen wahrzunehmen. Dieses Beobachtungskonzept ist folglich kein
Selektions- und Diagnoseinstrument fiir auffillige Kinder, sondern eine Dokumentations-
moglichkeit von Entwicklungsstinden und Entwicklungsprozessen aller Kinder, was die
prophylaktische Funktion des Konzepts unterstreicht.

Die gedankliche Auseinandersetzung mit jedem Kind und den fiir seine Entwicklung
forderlichen Handlungsplanungen geben der Piddagogin die Moglichkeit, im giinstigen
Moment (etwa Wygotsky, 1987; Carr, 2001) die entsprechenden Impulse zu setzen, ohne den
Freiraum des Kindes zum eigenen entdeckenden und forschenden Tun einzuschrianken. Das
SBK mochte die Padagoginnen fiir die Entwicklung des einzelnen Kindes sensibler machen,
ohne dass sie zusitzlich in ihrem Tagesablauf besondere Beobachtungszeiten einplanen
miissen. Absolventinnen des SBK Kurses erarbeiten sich fiir den Kindergartenalltag ein
Handwerkszeug, um viele Aspekte mit geringem Zusatzaufwand nebenbei, aber bewusst
wahrzunehmen und zu dokumentieren.

SBKKG und SBKSK bestehen aus je zwei Ebenen (vgl. Abbildung 4): Die Ebene-1 ist
fiir alle Kinder vorgesehen und wird als Einschitz-Standardbogen bezeichnet. Die Ebene-2
dient speziell der genaueren Abkldrung in einem entwicklungspsychologischen Teilbereich
sowie der Beobachtung von Critical Events beim Kind in jenen Bereichen, die eine
fokussierte Beobachtung nach sich ziehen. Im Zentrum der Einschédtzung und Beobachtung
stehen im SBK zwolf entwicklungspsychologische relevante Lernbereiche: (A) Grob-
motorischer Bereich, (B) Feinmotorischer Bereich, (C) Sozialer Bereich, (D) Sprachlicher
Bereich, (E) Kognitiver Bereich, (F) Emotionaler Bereich, (G) Spielverhalten/Freizeit, (H)
Lern- und Arbeitsverhalten, (I) Wahrnehmungsbereich, (J) Rhythmisch-musikalischer
Bereich, (K) Kreativer Bereich und (L) Ich-Umwelt-Konzept.

20 SBK’03 differenziert die beiden Ebenen nicht, aber dafiir werden die einzelnen Entwicklungsbereiche auf
Ebene-1 detaillierter abgekldrt. Dies erkldrt sich v.a. dadurch, dass bei jiingeren Kindern die jeweiligen
Entwicklungskorridore (von Normalitit) breiter sind als bei Kindergarten- und Schulkindern. (vgl. dazu Paschon,
Zeilinger und Jaeger, 2008a, Anhang 3).
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Einschiitz-Standardbogen iir aie) Aspekte (Grobeinschiitzung):
- Grob-Motorischer Bereich (A)

- ..Grobe Beobachtung* (Orientierung/Ersteinschiitzung) ist méglichst zu Fein-Motorischer Bereich (B)
Beginn des Kindergarten-/Schuljalwes durchzufithren. Wenn mdglich getrennt
von zwei Padagognnen (Reliabilitiit {iberpriifen)

—* Dieser Bogen ist standardisiert und leicht kommunizierbar. (Praktikabilitiit)
- Wiederholung dieser Einschitzungen im Laufe eines Jahrszyklus, um Ent-
wicklungen feststellen zu kommen! (Prozessorientierung/Veriinderungs-
messung) im Herbst mit rof. im Winter mit blau und im Frithling mit griin —
imumer am selben Bogen

—> In jenen Bereichen, in denen deutliche Normabweichungen (Defizite/Férder-
bedarf oder aber tberdurchschnittlicher Entwicklungsvorsprung) festgestellt
werden, sind weitere Beobachtungen mittels spezifischer Beobachtungsbégen der
Ebene 2 vorzunehmen. (Norm- und Individualitiitsorientierung)

Sozialer Bereich (C)

Sprachlicher Bereich (D) {Xﬁ
Kognitiver Bereich (E) ,"
Emotionaler Bereich (F)

Spiel- Freizertverhalten (G)
Lem—A.rbeitsx'erhaltefu‘ (H)
\\‘almlehmungsbel‘gfcll (I
Rhythmisch-musikélischer Bereich (1)
Kreativer Bereich/(K)
Ich—Um\velt—Kuu’zepr (L)

[AHNAddHd

YV ¥V Y YV YY VY YY

3 . A-Spezialbogen (genau): B-Spezialbogen (genau):
SpeZIﬁSChe # Grobmotorischer Bereich ’ rFeimnororischer Bereich
Beobachtungsbogen (fokussierr) — ——

C-Spezialbogen (genau): D-Spezialbogen (genau):
—> Es werden auf Ebene 2 iiblicherweise NUR jene Kinder # Sozialer Bereich » Sprachlicher Bereich

und vor allem NUR jene Bereiche genauer beobachtet,
denen laut Standardbogen besonderes Augenmerk auf- . 2 .
grund von Eiuschﬁrmﬁgen links und rechi. vom Grau- E-Spezialbogen (genau):
bereich.

= Fiir die einzelnen Bereiche sind auf dieser Ebene
differenzierte Einschitzungen durchzufiibren und Critical
Events zu formulieren (mithilfe der Matrix): explizite
Beobachtungskriterien.

= Auf den Bogen werden Ziele und die MaBnahmen- | | ... Spezialbogen (genau): ... Spezialbogen (genau):
planung vermerkt. » ... Bereich # ... Bereich

Abbildung 4: Die beiden Ebenen der Sdiule-1

# Kognitiver Bereich

¢cANAd4gHd

Die Lernbereiche sind zum einen fiir die Praktikerinnen plausibel nachvollziehbar zumal diese
bereits aus der Grundausbildung weitgehend bekannt sind, und zum anderen wurden sie
abgeleitet aus der einschldgigen Literatur im Bereich der Entwicklungspsychologie (vgl.
Berk, 2005, S. 374ff.; Zimbardo und Gerrig, 2008, S. 362ff.; Oerter und Montada 2002;
Beller und Beller, 2004; Ayres, 2002; Weber, 2003; Largo 2000, 2006). Im Folgenden wird
erldutert, wie die SBK-Bogen eingesetzt werden:

6.1 Ebene-1: Einschéitzbogen21

Auf Ebene-1 findet keine (echte) Beobachtung, sondern nur eine mdoglichst valide? Ein-
schitzung unter bewusster Zuhilfenahme der selektiven Wahrnehmung statt. Die Ebene-1
betrifft alle Kinder und wird somit dem Anspruch gerecht, jedes Kind in den Blick zu nehmen
und zu be(ob)achten: Wihrend drei unterschiedlichen Zeitpunkten eines Kindergarten- bzw.
Schuljahres (Herbst, Winter und Friihjahr) wird jeweils fiir eine Woche jedes Kind bewusst
fokussiert; dies wird durch den Einsatz von Fokusschildern ermdglicht: Schilder mit den
Namen der zu beobachtenden Kinder, die an verschiedenen Stellen im Raum fiir die Pdda-
goginnen fiir eine gesamte Woche sichtbar angebracht sind, dienen als zusitzliche Wahr-
nehmungs- und Gedichtnisstiitzen. Die Selektivitit der menschlichen Wahrnehmung wird

! Das SBK-Team legt in den Kursen groBen Wert darauf, dass die Anwenderinnen zwischen Einschiitzung und
Beobachtung gut unterscheiden konnen. In einer aktuellen Analyse im Rahmen eines Workshops ,,Beo-
bachtungsbdgen fiir den Kindergartenbereich* (2008) zeigte sich, dass die meisten Instrumente von Beobachtung
sprechen, obwohl es sich in der Regel um ,,Einschitzungen* (und Ratingskalen mit Kategorien wie nie-selten-
manchmal-oft-immer) gehandelt hat. Derartige Kategorien sind aber unscharf und als Beobachtungskategorien
untauglich. Dass bei Bogen, die von Praktikerinnen selber erstellt worden sind, derartige Methodenfehler
nachweisbar sind, iiberrascht nicht. Irritierend war anlédsslich der Analysen allerdings, dass auch bei Bogen wie
SELDAK, SISMIK und PERIK, die vom IFP in Miinchen entwickelt wurden, mit ,,unscharfen Kategorien*
hantiert wird. Im Antwortschreiben vom Mérz 2009 auf eine diesbeziigliche Anfrage an das IFP im Janner 2009
durch den Autor wurde auf diesen Einwand seitens des IFP nicht ndher eingegangen.

*2 Die Basis dafiir ist der intensive Einfiihrungskurs und die gewissenhafte Lektiire der Booklets (Manuals),
damit die Einschitzung nicht beliebig wird, sondern sich an den iiblichen Entwicklungskorridoren orientiert.
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hier folglich ganz bewusst genutzt. Ahnlich wie in der Werbepsychologie (z.B. Felser, 2007),
wo Logos und Markennamen unterschwellig Werbung fiir ein bestimmtes Produkt machen,
wird hier dieser Effekt ausgenutzt, damit ,,Werbung zur erhohten Wahrnehmung des zu
fokussierenden Kindes* provoziert wird. Zusitzlich zu den vielen Reizen, die im péda-
gogischen Alltag ohnehin verarbeitet werden, wird hier die Aufmerksamkeit iiber den
Zeitraum einer Woche immer wieder auf das Fokuskind gelenkt. 3

Die Eindriicke aus dieser Woche zum jeweiligen Kind werden iiblicherweise am Donners-
tag notiert: Sie werden u.a. durch Ankreuzen einer Kategorie auf der neunstufigen Einschétz-
skala in den zwolf Entwicklungsbereichen festgehalten (vgl. Abbildung 5, unten links); jene
Bereiche, die sich am Donnerstag aus der Sicht der Pddagogin noch nicht einschitzen lassen
werden am Freitag noch einmal ganz bewusst ins Visier genommen und nachgetragen. Fiir
jeden dieser Bereiche bestehen entwicklungspsychologisch fundierte Anhaltspunkte im Sinne
von altersspezifischen Standards, die eine Orientierungshilfe®* und Unterstiitzung bei der
Einschitzung jedes Kindes geben. Diese 12 Entwicklungsbereiche geben den Pddagoginnen
die Moglichkeit, jedes Kind aus unterschiedlichen Blickwinkeln heraus zu betrachten und
diese Perspektiven anschlieBend miteinander zu vernetzen. Ziel ist es, moglichst viele Seiten
des Kindes und nicht nur die Auffélligsten kennen zu lernen. Diese Einschédtzung hat zunichst
Screeningcharakter und erleichtert es festzustellen, welche Bereiche genauer betrachtet
werden miissen und in welchen Bereichen eine altersgeméle Entwicklung erkennbar ist. Um
eine valide Einschitzung des Entwicklungsstandes des Kindes treffen zu konnen, bedarf es
einer fundierten entwicklungspsychologischen Basis, die iiblicherweise im Rahmen der
Grundausbildung erworben wird. Darauf aufbauend wird im SBK Kurs die Entwicklungs-
psychologie vertieft und fiir jede Altersgruppe ein kompakter Leitfaden als Ergdnzung zum
Kursskript zur Verfligung gestellt (siche Abbildung 3). Folglich ist die intensive Auseinander-
setzung mit der Entwicklungspsychologie auf Basis der Kursunterlagen Grundvoraussetzung
fiir eine angemessene Einschétzung.

Der Einwand, dass wihrend dieser Einschétzphase der subjektive Blickwinkel die Wahr-
nehmung stark beeinflusst und hier noch nicht von einer (echten) Beobachtung gesprochen
werden kann, ist berechtigt. Daher wird im SBK empfohlen, dass idealerweise zwei
Pddagoginnen unabhéngig voneinander jeweils einen Ebene-1 Bogen fiir jedes Kind fithren
und zunichst jede fiir sich und ohne Riicksprache die Vorderseite ausfiillt. Anschlieend
werden die Eintragungen verglichen, was einen wichtigen Beitrag zur Erhohung der Reliabi-
litit darstellt*.

De facto bleiben die Einschitzungen der Padagoginnen natiirlich trotz allem bis zu einem
gewissen Grad subjektiv gefirbt. Die bewusste Auseinandersetzung der Padagogin mit jedem

23 Der hiufig geduBlerte Einwand, Eltern und Kinder konnen diese Schilder ebenfalls sehen, ist richtig, aber auch
erwiinscht. SBK ist keine geheimnisvolle Beobachtung, von der die Eltern nichts mitbekommen diirften, im
Gegenteil: Alle SBK-Anwenderinnen erhalten Informationsbriefe fiir die Eltern, aus denen u.a. die Funktion der
Fokusschilder hervorgeht und deutlich gemacht wird, dass es sich dabei um ein System handelt, das den
Péddagoginnen hilft, ,,nebenbei mehr zu sehen®. Den Eltern muss kommuniziert werden, dass es sich z.B. nicht
um Disziplinprobleme handelt, sondern dass diese Fokusschilder es primér ermoglichen, alle Kinder dreimal im
Jahr bewusster wahrzunehmen und somit die individuelle Entwicklung klarer ersichtlich wird. Erfahrungsgemif
reagieren Kinder u.U. noch am Montag auf ihr Namensschild und konnten so durch ihr ,besonders (un)ange-
passtes® Verhalten auffallen. Im Laufe der Woche vergessen sie dann aber rasch, dass sie immer noch im
Zentrum der Aufmerksamkeit ihrer Pddagoginnen stehen — sie verhalten sich demnach ,,natiirlich* im Feld, was
die Aussagekraft (externe Validitit) erhoht.

** Diese ,.Standards* sind Richtwerte und gelten nicht fiir jedes Kind punktgenau, sondern sind als Ent-
wicklungskorridor mit einem gewissen Spielraum zu interpretieren; diese Informationen sind den SBK-Skripten
und der Matrix zu entnehmen.

 Es gibt aber auch Einrichtungen, wo die Mdglichkeit nicht besteht, dass zwei Personen unabhingig voneinan-
der ihre Einschétzungen abgeben konnen. Hier konnte durch einen ,,Re-Test™ (Wiederholung der Einschitzung
zum gleichen Kind in einem gewissen zeitlichen Abstand von wenigen Wochen durch dieselbe Piddagogin!)
dennoch eine ausreichend hohe Reliabilitét erreicht werden.
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einzelnen Kind ermoglicht allerdings, dass auch jene Kinder beachtet werden, welche nicht
von sich aus etwa durch besonders lautes oder ruhiges Verhalten die Aufmerksamkeit auf sich

lenken.

EBENE 1: Einschitzhogen SBKICe): Standard-Bogen

Name des Kindes:

Anmerkungen im Verlauf des Kindergartenjahres 20../..

ROT (Herbst), BLAU (Winter) und GRUN (Friithsommer) = je eme Woche

Geschlecht Midchen / Junge

Sprache(n):

Geburtsdatum:

Emtrittsdatum (Kind):
Ubernahmedatum (Padagogin)

Name der Pidagogin:

e

1. FreundInnen/Bezugspersonen/Geschwister:

e

1. Emnschitzung: [ROT] = Datum:

Alter (JIM):

(3]

2. Einschatzung: [BLAU] - Datum:

3. Emschatzung: [GRUN] = Datum:

2. Interessen/Vorlieben:

(6]

Maviderung der ersten Spalte fiir Ebene-2, wenn a

ufierhalb des Granbereichs: links = O | rechts =0

oo
Ebene-2

Fihigkeit im Bereich: @

Entwicklung/Ausprigung
3 4 5 6 7 8

Grobmotorischer Bereich

3. Stirken/Talente:

Femmotorischer Bereich

Sozialer Bereich

Sprachlicher Bereich

4. Schwiichen/Schwierigkeiten:

Kognitiver Bereich

Emotionaler Bereich

Spielverhalten

5. Besanderheiten/Eigenheiten:

7]

== Eal B NN R=-N Nol N--}

Lern- und Arbeitsverhalten

-

Wahrnehmungsbereich

6. Anmerkungen zu den Bereichen A-L:

18]

Rhythmisch-musik. Bereich

=} =} Rell KoB Roll Kol Nk o) Ko Noi Nai U]

2

(o]
(o]
(o]
(0]
(o]
(o]
(o]
(o]
(o]
(o]
(o]

[} Rel Hol Roi Noi Nk Noi ol Roiy Noi Nol L)
[} Bol Hol Nol NoN Nol ol Kol Noli NN Ne]
ojojojcjojojojojcjogo
olocjojcjojojojojojo|o
ojcjojcjojcjocjojojo|o
[} Rol Hol Nl NoN Nok NoX ol ol Nol No]
[} Bol ol Rol Kol Nol NoX ol ol Nl Neo)

Kreativer Bereich

ol B2l

Ich-Umwelt-Konzeptj © O O O O O o 00

Auf der RUCKSEITE dieses Bogens sind Schlussfolgerungen zu ziehen und allenfalls zusitzliche Beobachtungen/Ereignisse (mit Datumsangabe) zu vermerken.

SALZBURGER BEOBACHTUNGS-KONZEPT FUR KINDERGARTEN (SBEKG) '@ 2007 Paschon & Zeilinger [Version: SEKKG-3.0; Stand: August 20077

Abbildung 5: Ebene-1 Vorderseite™

Beim SBK finden neunstufige Ratingskalen auf den Einschétzbogen der Ebene-1 in 12
Bereichen (und auf den Beobachtungsbogen der Ebene-2 partiell) Anwendung. Das vor-
liegende Konzept umfasst pro Einschitzbereich neun Auspriagungen. Dabei werden die drei
mittleren Kategorien (Graubereich) als ,, Normausprdigungen fiir das Alter des entsprechenden
Kindes“ verstanden. Zur weiteren Differenzierung gibt es links und rechts dieses Bereichs je
drei Kategorien. Die Kategorien rechts vom Graubereich deuten auf einen Entwicklungs-
vorsprung hin. Die Kategorien links vom Graubereich konnen als Anhaltspunkte fiir eine
Entwicklungsverzogerung interpretiert werden. In beiden Féllen (links und rechts vom
Graubereich) sieht SBK eine nidhere Abkldrung auf Ebene-2 (Fokussierung) vor. Diese neun
Abstufungen jedes Entwicklungsbereichs dienen einer ersten groben Einschdtzung. Sollte ein
Kind in allen Bereichen im Graubereich sein, ist keine weitere Abkldrung auf Ebene-2
vorgesehen und das Screening beschrinkt sich auf die Einschidtzungen der Ebene-1; da alle
drei Monate neuerlich eine Einschidtzung vorgenommen wird (im Gegensatz zu einmaligen
punktuellen Testungen) bleibt SBK sensibel fiir Verdnderungen des Kindes, auch fiir jenes
Kind, das als ,,Durchschnittskind* nicht ,,aufféllt“. Sdmtliche Einschitzungen zu einem
Zeitpunkt werden alle 3 Monate neuerlich auf dem Priifstand gestellt und somit sind
potenzielle Einschitzungsfehler nicht zwangsldufig auf Dauer mit einer Falschetikettierung
im Sinne eines Diagnosefehlers behaftet. SBK versteht sich durch diese Vorgehensweise
audriicklich als prophylaktisches Konzept, da alle Kinder in regelmifigen Abstinden mit

26 Die ausfiihrlichen Ausfiillhilfen - fir SBKKG, SBKSK und SBK’03 - befinden sich im Anhang des SBK
Skripts (Paschon, Zeilinger, Jaeger, 2008).
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einem iiberschaubaren Aufwand in den zwolf Entwicklungsbereichen - in der Regel unab-
hiingig von zwei Pidagoginnen - (grob) eingeschiitzt werden.”’

Das Einschitzprofil eines Kindes durch die Padagogin sollte nach Mdoglichkeit nun mit
dem erstellten Profil der Kollegin verglichen werden, um auch als Team einen Eindruck zu
bekommen, ob und wie intersubjektiv, reliabel die Aussagen iiber das jeweilige Kind sind.

Um hier ein gewisses Korrektiv fiir die individuellen Unschirfen seitens der Pddagogin zu
erhalten, bedarf es einer durch die Kolleginnen unbeeinflussten Einschitzung (siehe oben). Es
setzt natiirlich auch voraus, dass beide eine vergleichbare Basis fiir die Einschidtzung haben
(SBK-Kurs, Manual, Matrix, etc.)

Kleine Unterschiede beider Einschidtzungen von ein bis zwei Kategorien zwischen den
Kolleginnen im selben Entwicklungsbereich sollten nicht ,iiberbewertet werden, solange
beide diesen Bereich sinngemil gleich einschitzen, nimlich als ,,entwicklungsverzogert* (1-
3) oder ,,altersgemifB‘ (4-6) oder ,,iiberdurchschnittlich talentiert* (7-9).

Bei groben Abweichungen der beiden Einschidtzungen sind die Pddagoginnen angehalten,
sich kritisch mit ihrer Wahrnehmung der letzten Woche und allenfalls vorhandenen (unbe-
wussten) Filtern auseinanderzusetzen, um die Diskrepanz aufzukliren.

Nach dem Herbstzyklus, welcher in roter Farbe dokumentiert wird, werden alle Ein-
schitzungen und Beobachtungen im Winter mit der blauen Farbe notiert und spéter noch mit
Griin — alle Eintragungen werden auf dem gleichen Blatt vorgenommen: Auf diese Weise
lasst sich (potenziell in allen Entwicklungsbereichen) eine individuelle Entwicklung iiber den
Jahresverlauf (aus der Sicht der Pidagogin) verdeutlichen, selbst dann, wenn das Kind immer
im selben ,,Werte-Bereich* (links, mittig oder rechts) abschneiden wiirde. Die Pddagogin
erstellt demnach iibers Jahr fiir jedes Kind ein individuelles Entwicklungsprofil, das neben der
sachbezogenen-sozialen Bezugsnorm (Graubereich) vor allem die individuelle Bezugsnorm
(direkter Vergleich der Einstufungen Rot-Blau-Griin) zum Ausdruck bringt.

Zusitzlich zu den Einschitzskalen werden auf der rechten Seite des Bogens Variablen wie
Eigenschaften, Vorlieben, Talente, Interessen sowie das soziale Umfeld des Kindes (Familie,
Bezugspersonen etc.) eingetragen. Mit Hilfe dieser systemischen Informationen werden
moglichst viele Facetten der kindlichen Personlichkeit erfasst: Sie ergidnzen und vervoll-
standigen die Einschitzungen in den verschiedenen Entwicklungsbereichen und schirfen den
Blick fiir das Kind und sein derzeitiges Umfeld.

Einschitzskalen und personliche Informationen bilden somit gemeinsam die Grundlage fiir
eine ganzheitliche Sichtweise des Kindes. Personliche Informationen zum Kind (Eigen-
schaften, familidres Umfeld usw.) liefern Hinweise, die iiber ein quantitativ orientiertes

" Im Zuge des Pilotprojekts (bis 2012) gilt es u.a. herauszufinden, ob diese Form der Einschiitzung hinreichend
ist, um die Kinder ausreichend richtig einzustufen, d.h. dass auf der vorgeschlagenen SBK-Sceeningbasis jene
Kinder herausgefiltert werden konnen, die zusitzlich z.B. noch eine Sprachstandsfeststellung benotigen wiirden
(im Sinne einer differenzierten Abkldrung) oder zusétzlich im sozial-emotionalen Bereich intensivere Begleitung
benotigen oder im kognitiven Bereich beispielsweise eine Abkldrung in Richtung Hochbegabung bediirfen. SBK
ersetzt somit keinesfalls herkommliche Instrumente der padagogischen Diagnostik, die zu einer gezielten
Abkldrung in einem entwicklungspsychologischen Teilaspekt konzipiert wurden, aber SBK erméglicht zunéchst
einen umfassenden Blick auf alle Kinder, mit dem Ziel, je nach Befund auf Ebene-1, weitere fokussierende
Abkldrungen einzuleiten. Der Trend, derzeit alle Kinder mit einer Sprachstandsfeststellung zu konfrontieren und
ev. alle Kinder sozial-emotional zu testen und alle Kinder mit einem kognitiven Testinstrument zu diagnosti-
zieren, etc. hat mehrere Nachteile: (1.) die meisten Instrumente fokussieren immer nur ein Konstrukt und ver-
nachlédssigen somit den Blick auf die gesamte Palette der relevanten Entwicklungsbereiche und der gesamten
Personlichkeit des Kindes, (2.) jede einzelne Testung ist zwar in der Regel reliabel und zuverlissig, aber
punktuell und zeitintensiv und (3.) die Padagoginnen in den Einrichtungen haben nicht die nétigen Ressourcen
(Zeit, Ausbildungshintergrund, etc.) derartige Tests in der Praxis einzusetzen. Das Dilemma, alle Kinder, auch
die, bei denen keine besondere Veranlassung besteht, einmal intensiv zu testen bzw. nur die besonders Auf-
fialligen umfassend zu diagnostizieren und zu fordern, fiihrt letztlich dazu, dass v.a. die sogenannten Durch-
schnittskinder trotz hohem FEinsatz an Ressourcen iibersehen werden konnen und die auffilligen Kinder
(Primacy-Recency-Effekt) noch stirker padagogisch im Sinne einer Etikettierung wahrgenommen werden
wiirden.
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Entwicklungsprofil hinausgehen und fiir kindspezifische Schlussfolgerungen aus den Beo-
bachtungen von Bedeutung sind. Erst das Zusammenspiel der 12 Entwicklungsbereiche
(siche Abbildung 5, links unten) und der systemischen Variablen®® (siehe Abbildung 5, rechte
Seite) ermoglichen eine ganzheitliche Sicht des Kindes. Exaktes Alter des Kindes, Ge-
schlecht, Sprachhintergrund und die Verweildauer in der Einrichtung werden auf dem Beo-
bachtungsbogen notiert, um vor diesem Hintergrund die Entwicklung zu beobachten und zu
dokumentieren. Um den Bogen richtig auszufiillen sei in diesem Zusammenhang auf die Aus-
fiillhilfe im Skriptum (Paschon, Zeilinger und Jaeger, 2008, Anhang 1-3) verwiesen.

Auf der Riickseite der Ebene-1 vermerken die SBK Anwenderinnen gemeinsam ihre Uber-
legungen, die sich aus der jeweiligen Beobachtungswoche fiir sie ergeben. Dazu gehoren
UnterstiitzungsmafBnahmen fiir das jeweilige Kind, Planungen fiir die gesamte Gruppe, The-
men fiir Elterngespriache, Teambesprechungen oder ein Gesprich mit weiteren Fachex-
pertinnen. Diese Aspekte werden am Ende der Beobachtungswoche vom jeweiligen Gruppen-
team notiert und konnten kiinftig (zumindest in Osterreich) diverse global orientierte Vorbe-
reitungs- und Planungsbogen iiberfliissig machen, da SBK fiir die pddagogische Planung das
einzelne Kind zum Ausgangspunkt nimmt (vgl. Abbildung 6).

Damit Beobachtung nicht zum Selbstzweck wird, sondern zum Startpunkt zielgerichteten
piadagogischen Handelns, ist das Ausfiillen der Riickseite von zentraler Bedeutung. Sollte in
einer Kategorie nichts eingetragen werden miissen (z.B. bei Expertinnen) so ist dieses Kést-
chen mit einem Strich (---) in der entsprechenden Farbe zu kennzeichen, um sich selber klar
zu verdeutlichen, dass bewusst die Entscheidung getroffen wurde, keine Anmerkung in
diesem Feld vorzunehmen.

Schlussfolgerungen aus der einwéchigen Wahrnehmung/Einschiitzung in
Stichwortern. Datum unbedingt ergfinzen (z.B. bei erfolgtem Eltern- bzw.
ExpertInnengespriich, Teambeschluss)

EBENE 1: RUCKSEITE

Standard-Fragen:

Sind konkrete Unterstiitzungen/MalBnahmen

fiir dieses Kind notwendig? Welche?

Sind konkrete MaBnahmen/Planungen fiir die )
gesamte Gruppe notwendig?

Themen fiir ein Elterngespréich? (3)

Themen fiir ein Gespriich mit FachexpertInnen? (4]

Themen fiir die Teambesprechung? (5]
~Meilensteine® in der Entwicklung des Kindes? (6]

(Notizen mit Datumsangabe)

Bedeutsame _.Ereignisse im Leben des Kindes? )
(Notizen mit Datumsangabe)

S4LZBURGER BEOBACHTUNGS-KONZEPT FUR KINDERGARTEN (SBEKKG) 8 2007 Paschon & Zeilinger [Version: SBKKG-5.0: Srand- Augusr 2007F

Abbildung 6: Ebene-1 Riickseite

¥ (1) MaBnahmen/Unterstiitzung fiir das Kind; (2) MaBnahmen/Planung fiir die gesamte Gruppe; (3) Elternge-
spriche; (4) Gespriche mit Fachexpertinnen/Lehrerinnen; (5) Teambesprechungen; (6) Meilensteine in der Ent-
wicklung des Kindes; (7) Bedeutsame ,,Ereignisse” im Leben des Kindes.
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Die beiden letzten Kategorien ,,Meilensteine in der Entwicklung des Kindes* (z.B. Purzel-
baum, Abschied ohne Trinen, der erste Zahnverlust etc.) und ,.Bedeutsame Ereignisse im
Leben des Kindes* (z.B. Scheidung der Eltern, Geburt von Geschwistern, Tod eines Familien-
angehorigen) sind nicht in der mit Fokusschild definierten Beobachtungswoche auszufiillen.
Diese Felder stehen das ganze Jahr iiber fiir spontane Eintragungen zur Verfiigung und wer-
den bei Bedarf verwendet. In diesem Fall ist allerdings zusétzlich das Datum zu vermerken,
da die Farbe allein zu wenig prizise wire.

6.2 Ebene-2: Beobachtungsbiigen29

Jene Entwicklungsbereiche, die bei der Einschidtzung (Ebene-1) als ,,aulergewohnlich® her-
vorstechen, indem sie links oder rechts des grauen Mittelbereiches eingestuft wurden, konnen
auf der Ebene-2 genauer differenziert werden (Abbildung 7). Es wird bereits ersichtlich, dass
mit Hilfe der Einschitzung das Augenmerk sowohl auf Schwichen als auch auf Talente und
Begabungen gerichtet werden kann.

Zuniachst erfolgt auf Ebene-2 eine differenzierte Einschidtzung im entsprechenden Entwick-
lungsbereich — die Subkategorien im jeweiligen Entwicklungsbereich sind der Abbildung 8 zu
entnehmen. Die Interpretation der Kategorien 1-9 entspricht wiederum den Ausfiihrungen der
Ebene-1.

Die Positionierung links, mittig oder rechts beriicksichtigt somit grob die Orientierung an
der sachbezogenen Bezugsnorm, die aber wiederum gemessen am Alter des Kindes gleich-
zeitig auch als ein Standard im Sinne der sozialen Bezugsnorm (auf breiter Basis) verstanden
werden kann. Ausgehend von der vorgenommenen Einschétzung kann allerdings nun dariiber
hinaus der individuelle Entwicklungsverlauf vom jeweiligen Ausgangswert (iiber die drei
Beobachtungszeitpunkte) nachvollzogen werden, womit Entwicklungen auch auf unter-
schiedlichen Niveaus und Subbereichen dokumentierbar werden.

Im unteren Teil des Bogens ist Raum fiir die Beobachtung im eigentlichen Sinn, die auch
wissenschaftlich dem Kriterium der Beobachtung geniigt (Fassnacht, 1995): Beobachtung auf
Basis von klaren Indikatoren, sogenannten Critical Events, die sich im jeweiligen Bereich fiir
das entsprechende Kind als potenziell néachster (vermutlich bald) zu beobachtbarer Schritt
ergeben; dies bedeutet dass diese Critical Events genau dort ansetzen, wo das Kind tatsédchlich
steht (und nicht zwansgsweise nur iiber von auflen definierten Standards).

Um Critical Events zu formulieren, geht es zunichst darum, abzukliren, wo das Kind
derzeit steht und was es fiir seine weitere Entwicklung braucht: dazu dient die differenzierte
Einschitzung in die Teilbereiche (vgl. Abbildung 8), die in den SBK-Skripten im Detail
beschrieben sind und von der Pddagogin entsprechend im Bogen einzutragen sind.

Ausgehend vom Entwicklungsstand des Kindes werden Critical Events als kurze priagnante
Statements formuliert: Sie haben den Charakter eines klar definierten potenziell beobacht-
baren, positiv besetzten Entwicklungsschritts (z.B. Grobmotorik: ,,Anna kann einen Purzel-
baum®, ,,Maria kann iiber die Langbank balancieren*; Sprache ,,Franz kann ,Schule’ richtig
aussprechen; ,,Ibrahim verwendet zum ersten Mal das Wort ,Danke’ im passenden Kontext*;
Sozialbereich ,,Gerhard sagt zu Alex, dass er ,mitspielen’ mochte”, ,,Hanna verlédsst ihren
Beobachtungsposten im Bewegungsraum und bringt sich erstmals in die Gruppe ein.* Es gibt
unzihlige potenzielle Critical Events, es macht aber wenig Sinn, dass bei jedem Kind
Unmengen dieser beobachtbaren Indikatoren fiir einen Bereich getestet werden, sondern nur
jene, die unmittelbar einen fiir das jeweilige Kind relevanten Entwicklungsschritt bzw. —pro-
zess anzeigen. Nicht allen das Gleiche, sondern jedem das Seine ist die Devise auf Ebene-2.

* Die Ebene-2 gibt es nur fir SBKKG und SBKSK; SBK’03 hat wie bereits im Kapitel 6.1 erdrtert nur den
Ebene-1 Bogen.
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Die RUCKSEITE dokumentiert die konkreten Zielbeschreibungen, die geplanten MaBnahmen zu deren Erreichung und weitere Anmerkungen.

Abbildung 7: Ebene-2 Vorderseite

Critical Events werden im Laufe des Jahres — moglichst sofort nach ihrem Eintreten - mit
dem entsprechenden Datum vermerkt. AnschlieBend wird bei Bedarf der niéchste Ent-
wicklungsschritt formuliert, notiert und wiederum beim Eintritt (jeweils mit Datum) doku-
mentiert. Auf diese Weise kann (auf der Ebene-2) der Entwicklungsprozess eines Kindes
nachvollziehbar festgehalten werden. Durch das antizipierende Notieren von kindspezifischen
Critical Events soll die Wahrscheinlichkeit erhoht werden, dass der Critical Event bei seinem
Eintritt wahrgenommen wird. So wie die Fokusschilder auf Ebene-1 die Wahrnehmung in
Richtung Fokuskind erhohen sollen, dienen die antizipierten Cricial Events auf Ebene-2 einer
Sensibilisierung fiir ,,kleine Schritte* beim jeweiligen Kind.

Sollten sich Critical Events in den folgenden Monaten nicht ergeben — oder von der
Padagogin aus unterschiedlichsten Griinden ,,iibersehen* werden — sieht SBK ein Prozedere
vor, sodass spitestens alle drei Monate zuverldssig - also beobachtbar, nachweisbar und
dokumentierbar - Auskunft gegeben werden kann, wo das Kind steht: sofern Kinder einen
Ebene-2 Bogen haben, wird am Beginn der nédchsten Fokuswoche fiir das jeweilige Kind der
Bogen zur Hand genommen und dann iiberpriift, ob das Kind inzwischen jene Entwicklungs-
schritte, die nicht mit ,,Ja* markiert sind, beherrscht. Auf diese Weise lisst sich ausschlief3en,
dass (un)systematisch relevante Entwicklungsprozesse einzelner Kinder iiber lingere Zeit im
mitunter turbulenten padagogischen Alltag versehentlich ilibersehen werden. In den Fokus-
wochen (v.a. im Winter und im Friihling) werden also die kindadaptierten Critical Events
versucht gezielt herbeizufiihren, der Critical Event also bewusst angeregt und provoziert.
Wenn sich herausstellt, dass ein Kind bereits in der Lage ist einen Critical Event zu erfiillen,
kann am Ende dieser Woche ein entsprechender Vermerk auf dem Bogen (,ja*) gemacht
werden. Stellt sich allerdings heraus, dass das Kind noch nicht soweit ist, wird das ,,Nein*
angekreuzt. (Siehe Abbildung 7 unten) Eventuell ist dann zu bedenken, dass der Critical
Event zu hoch angesetzt wurde und noch ein oder mehrere Zwischenschritte sinnvoll wiren.
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SBK versteht sich somit als Instrumentarium, das sich unmittelbar am Entwicklungsstand und
—tempo des Kindes orientiert.

In den SBK-Schulungen zeigt sich, dass es fiir Paddagoginnen eine Herausforderung dar-
stellt und einer gewissen Routine bedarf, bis Critical Events im Sinne der Konzeption kind-
und situationsspezifisch formuliert werden konnen: positiv, beobachtbar und eindeutig. Im
Kursmodul D wird diesem Umstand Rechnung getragen. Dariiber hinaus stellt die SBK-
Matrix fiir alle Subbereichen, die in Abbildung 8 aufgefiihrt sind, eine erklidgliche Anzahl -
derzeit ca. 1400 - potenzieller Indikatoren zu Verfiigung, die geeignet sind, als Critical Events
herangezogen zu werden. Diese wurden aus der einschldgigen entwicklungspyschologischen
Literatur iibernommen bzw. abgeleitet (z.B. Berk, 2005; Zimbardo und Gerrig, 2008; Beller
und Beller, 2004, Kiphard 2002, Largo 2000, 2006) und sind mit Quellen in der Matrix
angefiihrt. Sie enthalten selbstverstindlich auch den Hinweis zur groben Orientierung, in
welcher Altersspanne {iiblicherweise ein solcher Entwicklungsschritt von Kindern erreicht
wird. Natiirlich ist dabei auch der Streuungsbereich von ,,Normalitit* der jeweiligen Alters-
spanne stets zu beachten.

Auf der Riickseite des Beobachtungsbogens werden die kurz-, mittel- und langfristigen
Zielsetzungen sowie Mallnahmen zu ihrer Umsetzung formuliert und dokumentiert (vgl. Ab-
bildung 9). SBK versucht den Pidagoginnen eine Struktur anzubieten, um von langfristigen
Zielen (und Mallnahmen) sich iiber mittelfristige zu kurzfristigen Zielen vorzuarbeiten. Diese
sind ev. ihrerseits wiederum nur durch ganz gezielte Maflnahmen zu erreichen. Im SBK-Kurs
wird schwerpunktméfig in den Kursteilen C bis E Wert darauf gelegt, dass das Konzept nicht
nur auf Beobachtung und Dokumentation reduziert wird, sondern SBK die Padagoginnen
dabei unterstiitzt, eine padagogisch relevante Verwertung der Eindriicke zu bewerkstelligen.

Das Beobachtungskonzept kann den Padagoginnen Hilfe und Unterstiitzung bei der Beant-
wortung wichtiger Fragen und dem Treffen wichtiger padagogischer Entscheidungen geben.
SBK fordert die Padagogin heraus, sich jedes Mal aufs Neue drei zentrale Fragen zu stellen:

e  Wo und wie kann ich selbst die geeigneten Forderangebote schaffen und bereitstellen?
Das Raster auf den Riickseiten der Bogen unterstiitzt die Pddagogin, auch die Zeitper-
spektiven moglicher Planungen realistisch anzulegen.

®  Wo und wann sollte ich externe Fachkrdfte hinzuziehen? Wird das Kind wihrend der
nichsten Phase im gleichen Entwicklungsbereich links des Normbereichs eingeschitzt,
bleibt abzuwigen, ob dies nur ,,zur Kenntnis zu nehmen ist“, ob diese Einschédtzung eine
Phase des Abwartens rechtfertigt oder ob hier schon der Rat und gegebenenfalls die
Unterstiitzung von Fachkriften hinzugezogen werden sollte. Spitestens bei der zweiten
Einschétzung in Folge am &duflersten Ende einer Skala ist es angebracht, auf jeden Fall
vorsorglich zusétzlich eine Expertise von auflen einzubinden.

o Wann wird ein Elterngesprich beziiglich spezieller Forderung notwendig? Elternge-
spriache sollten kein einmaliges Ereignis im Verlauf eines Kindergarten- und Schuljahres
sein. Dariiber hinaus sollten Elterngespriache sich keinesfalls auf die Beschreibung und
Erkldarung von Schwierigkeiten beschridnken, sondern vielmehr dazu genutzt werden, um
auf Wissen und Fihigkeiten des Kindes besonders hinzuweisen. Da die Bogen der Sdule-1
primér als (private) Gedichtnisstiitzen der Pddaginnen fungieren und somit nicht den
Eltern einfach iibergeben werden sollten, kommt im Elterngesprich vor allem dem
Portfolio (siehe Kapitel 7.2) eine wichtige Vermittlerrolle zu.
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A Grobmotorischer Bereich (A)

A0 Erstes Aufrichten

A1  Fortbewegen (Rollen, Krabbeln, Stehen, Gehen, Lanfen)
A2 Gleichpewichtsvermigen

A3 Sprungkraft

A4 EKlettern

A5 Werfen / Fangen

A6 Schwinunen

AT  Korperhiche Ausdaner / Kondiion

A%  Korperbeherrsciumg

A%  Kpordination

A 10 Eémperhalung

B Feinmotorischer Bereich (B)

El Muskeltenms

B2 MMmdmotonk

B3  Geschtsmoteorik

B4  Grafen

B3  Auge-Hand-Koordmation

Ed6 Hand-Hand-Koordination

B7 Umgang mit Material & Werkzeugen

BE®  Zeichnen ./ Malen

B9 [Schreiben / Schreibhalnng]

c Sozialer Bereich (C)

C1  Imteraktion mu Berugspersonen (Farmhe, PadagogInnen)
C21  Selbstbehsuptung (Intentionaler Sprachgebranch)
C3  Imterakhon mu Gleichalngen / Peers

C4  Interaktion zu Erwachsenen

C5  Entwicklung zezialer Kognition

C6  Entwickhmg presozialen Verhaltens

C7  Entwicklung von Wetthewerb und Kooperation
C 2  Entwicklung von Konfliktfihigkeit

D#*  Sprachlicher Bereich (D)

D1 Kérpersprache

D2  Phonologische Bewnssther:

D3 Sprachgewandtheit / Umgang nut Mehrepraclugkert & Dalekt
D4*  Arkulation

D 5% Sprachverstindnis

D 6&* Wortschatz

D7%  Gremmatik / Satzbau

D &% Redeflusz

E Kognitiver Bereich (E)

El  Geddchims (mkl Kurz- und Langzeitgedichtms)
E2  Mathematisches Denken

E3  Logisches Denken

E4  Produktives Denken

E3  NWanwrwissenschafiliches / Technizches Denken
Ed6  Kopnitive Verarbeinmg der Wahmehnmng

F Emotionaler Bereich (F)

F0  Zeigen von unterschiedlichen Emotionen

F1  Erkennenumterschiedlicher Ausdrucksformen von Emetionen
F2  Sprachlicher Emotionzausdruck

F3  Emstionswizsen / Emotionsverstindniz

F4  Selbstgestenerte Emotionsresulation

& Spiel- und Freizeitverhalten (G)
Sensomotonsches Spiel (Funktonsspiel)
2 Konstrukhensspiel

G3  Als-Ob-Spiel / Symbaolspizl
G4 FRollenspiel
G5 Regelspiel / Begelverstindnis
G6  Freispiel (selbstorganisiertes Spiel)
G 7 [Freizeitgestalnung]
H Lern- und Arbeitsverhalten (H)
HO  Anmeb
H1  Eigeninitiative
1 Selbeststindigkeit
H3 Motivation
H4 FKonrenfration
H5 Kontnwtat / Ausdaver
H&6  Sorgfalt
H7 Organization
HE Lemmethode ! Lemtechmk

1 Wahrnehmungsbereich (I)

I1  Apdifive Wahmehmimg

12 Vizuelle Wahmehmmng

I3 Taktile Walmehnumg

14  Emésthetische Wahmehnmmg
5 Vestibulare Wahrmehnnme

I6  Olfsktonische Wahmehmumg

I7  Gustatorische Wahmehmuong

J Ehythmisch-musikalischer Bereich (T)
J1 Bewemmezsrhvihmus

12 Sprechorhythmms

I3 Ehvthnmsbevwmastheit

T4 Wmsikhéren ! -verarbeitung

I3 Smgen/Melodie

I8  Tanzen/Bewegmg

17 Spiel mit Instnmenten

K Kreativer Bereich (K)

K1 Neugierde / Interesse

K2 Begeistemmgsfihiskeit

K3 Ongmaliti

K4 Flexibilitdt

K5  Phantasie / Vorstellungsvenmagen
E6  Ereative Ausdrucksfilugkeit

K7  Ereatve Problemldsunzsfalngket

L Ich-Umwelt-Konzept (L)

Ld  FReaktion anf die AuBenwelt

L1  Kérperschema (Was weil ich iiber memen Kérper?)

L2  Eomperbild (Wie erlebe ich meinen Kérper?)

L3 Ich-Konzept

L4  Gesundheitsbewusstsen (phys. & psych. Wohlbefinden)
L3  Medienkompetenz

L&  Lebenspraktische Kompetenz (Handhmgskompetens)

“ je mach Sprache kionen die Katezorien ergdnzt werden: deuwtsch (d).
englisch (g), franzdsisch (f), tirkisch () erc. 2 z B D4e enmpricht
Artikulation anf Englisch. Dfd Wortscharz anf Deursch und Dt Woat-
schatz auf Tirkisch

Abbildung 8: Subbereiche der 12 SBK-Entwicklungsbereiche
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JE— . " ol in Stichwortern.
EBENE 2: RUCKSEITE Schlussfolger L.mgen Sll.l.':' der foknssufl ten Beobachtung in Stichwirtern )
Standard-F Datum unbedingt ergiinzen (z.B. bei erfolgtem Eltern- bzw. Expertlnnengespriich, Teambeschluss)
tandard-Fragen: Ganzheitliche Férderung in der Planung beachten!
Mit welchen_konkreten Unterstiitzungen/Mallnahmen
kann/soll dieses Ziel fiir dieses Kind (in diesem Bereich) erreicht werden?
Konkretisierte Ziele? . .d1dnlmsrvhes.Angeb01 E1112911.1.mf)1mh1ne und/ nd‘er QI‘[Ippenfnrdel‘mlg
I + interne Vereinbarungen der padagogischen Institution
* spezielle Sensibilisierung der PadagogInnen
* Elterngespréch, Embeziehung von Expertlnnen, etc
langfristige Ziele MaBnahmen:
mittelfristige Ziele: Mafnahmen
kurzfiistige Ziele MaBnahmen:

Weitere Anmerkungen:

7]

SALZBURGER BEOBACHTUNGS-KONZEPT FUR KINDERGARTEN (SBKKG) € 2007 Paschon & Zeilinger [Version: SBEKG-3.0; Stand: August 2007

Abbildung 9: Ebene-2 Riickseite
6.3 AbschlieBende Anmerkungen zum SBK-Screening

Die Trennung von Einschitzung und Beobachtung auf zwei unterschiedlichen Ebenen tragt
der Forderung nach Praxistauglichkeit und unter Beriicksichtigung der Ressourcen der Péada-
goginnen Rechnung: Das Ausfiillen der Einschidtzbdgen nimmt nach einer Eingewthnungs-
phase relativ wenig Zeit in Anspruch: ca. 10-15 Minuten pro Kind am Ende einer Woche
unter Verwendung der Fokusschilder. Alle Kinder werden demnach das ganze Jahr ohne
eigens dafiir einzurichtende Beobachtungszeiten piddagogisch betreut und an drei Wochen
dariiber hinaus besonders in den Wahrnehmungsfokus der Pdadagogin geholt, ohne dabei die
anderen Kinder zu vernachldssigen; der Gesamtaufwand an Dokumentation fiir ein Kind
(ohne Ebene-2) betrigt selbst fiir die Prozessdokumentation iibers Jahr demnach nur etwa eine
Stunde. Da die Ebene-1 Bogen auch als Grundlage fiir die Planung der pddagogischen Ange-
bote fiir Kind und Gruppe sowie fiir Elterngespriche geeignet sind, reduziert sich SBK nicht
auf die Dokumentation von Wahrnehmungen, Einschitzungen, Eindriicken und Beobachtun-
gen, sondern ermdglicht in sehr kompakter Form, dass eine Verwertung der Dokumentation
moglich wird.

Die Bogen ermoglichen es den Pdadagoginnen dariiber hinaus, auch ohne grolen Aufwand
ganz bewusst all jene Kinder herauszufiltern, die in einem Bereich besondere Fihigkeiten
bzw. besondere Bediirfnisse haben, um ihnen eine spezielle Unterstiitzung anzubieten. Die
zeitintensivere Formulierung der Critical Events und das Ausfiillen der Beobachtungsbogen,
also der Bogen auf Ebene-2, beschrinkt sich ausschlieBlich auf jene Kinder und Bereiche, bei
denen aufgrund der Daten im Screening auf Ebene-1 eine differenzierte Beobachtung sinnvoll
erscheint.
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7. Portfolio

Das Portfolio bildet innerhalb des 2-Sdulen-Modells (Abbildung 1) einen zweiten wichtigen
Bereich und hat die Funktion, die individuelle Entwicklungsgeschichte des Kindes auch nach
auflen sichtbar zu dokumentieren.

7.1 Beschreibung des Portfolios

Das Portfolio ist im Kontext von SBK eine Bestandsaufnahme und Dokumentation der per-
sonlichen Entwicklungsschritte des Kindes und kann alle Entwicklungsbereiche umfassen.
Wie ein roter Faden hilt das Portfolio die Lernentwicklung jedes einzelnen Kindes fest. (vgl.
etwa auch Leu et al. (2007); Krok und Lindewald (2007); Bostelmann (2007a und 2007b);
Grace und Shores (2005); Brunner, Hiacker und Winter (2006). Im Folgenden wird skizziert,
welchen Stellenwert Portfolios fiir SBK haben und wie sie in der Praxis verwendet und
verwertet werden.

Allem voran bildet das Portfolio den individuellen Lernprozess ab. Dabei finden sowohl
der personliche Kontext des Kindes (in Bezug auf Geschlecht, Familie, Herkunft, Sprache,
Traditionen, Kultur, Sozialisation etc.) als auch die individuellen Interessen und Leistungen
Eingang. Das Portfolio stellt das aktiv lernende Kind in den Mittelpunkt und illustriert seine
beobachtbaren Bemiihungen und Fortschritte, sowie seine individuelle Weiterentwicklung.
Die Betonung liegt auf dem Lernprozess, der sich allerdings auch iiber Produkte® rekon-
struieren ldsst und so sind auch Entwiirfe und erfolglose Versuche aussagekriftige Stufen im
Lernprozess: Der Weg ist bekanntlich das Ziel.

Jedes Portfolio ist — genau wie seine Besitzerin — einzigartig’' und wiichst in seinem
eigenen Tempo. Die personliche Weiterentwicklung des Kindes wird an ihm selbst gemessen
(individuelle Bezugsnorm), ohne den Vergleich mit anderen Kindern (soziale Bezugsnorm)
zu ziehen. Die personliche Entwicklungskurve ergibt sich primér aus dem Verstindnis einer
individuellen Bezugsnormorientierung am Kind.

Das Portfolio geht von den Stirken und Kompetenzen des Kindes aus, also von jenen
Leistungen, die das Kind derzeit erbringen kann. (z.B. ,,Das Kind kann schon fehlerfrei bis 5
zdhlen.* anstelle von ,,Das Kind hat Schwierigkeiten bis 10 zu zédhlen.*).

Das Gefiihl, etwas zu konnen, schafft Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten und motiviert,
etwas zu wollen, zu wagen und neue Herausforderungen anzunehmen. Das Portfolio doku-
mentiert die Leistungen der Gegenwart — beim Durchblittern der Portfoliomappe (dhnlich
einem Fotoalbum) sieht aber die Betrachterin einen historisch gewachsenen, individuell statt-
findenden Lernprozess. Aus dieser Perspektive entstehen auch Visionen fiir die weitere
Lernbiographie.

Da das Portfolio Eigentum des Kindes ist, darf das Kind auch bestimmen, ob es einer
Besucherin, die von auflen in die Einrichtung kommt, erlauben will, Einblick in sein Portfolio
zu nehmen oder nicht. Dies erzeugt Respekt fiir das Kind als Person, das sich somit als eigen-
standiges Individuum wahrgenommen wird. Von dieser Regel ausgenommen sind die Péda-
goginnen und Eltern, die natiirlich ein Recht auf Einsicht haben.

Als wichtiger Bestandteil des pddagogischen Alltags sollte das Portfolio leicht zugénglich
aufbewahrt werden, so dass das Kind es auch eigenstindig benutzen und jederzeit darin nach-
schlagen und blittern kann.

30 Das Wort ,,Produkt® ist als neutraler Uberbegriff zu verstehen und kann alles Mogliche meinen, was ein Kind
anfertigt, hervorbringt oder leistet (z.B. Zeichnungen, Gedicht, Theater, Test, Klausuren, Purzelbaum, Bastel-
arbeiten). Der Begriff ist hier ausdriicklich nicht kommerziell gemeint.

3! Ein Portfolio besteht primir nicht aus vorgedruckten Ubungsblittern, die fiir alle Kind gleich sind und letztlich
wieder mit Leistungsdruck und einem potenziellen Scheitern verbunden wiren, sondern aus jenen ,,Produkten®,
die den Entwicklungs- und Lernverlauf des Kindes dokumentieren.
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7.2 Funktion des Portfolios

Mithilfe von Pddagoginnen und auch Eltern dokumentiert das Kind seine Entwicklungs- und
Lerngeschichte. Dieses Bewusstmachen der eigenen Fihigkeiten wirkt sich positiv auf das
Selbstkonzept des Kindes aus, gibt der Pidagogin wichtige Hinweise fiir Forder- und Unter-
stiitzungsmalnahmen, dient schlieBlich auch den Eltern in der Erziehung ihrer Kinder und
fordert die Zusammenarbeit zwischen Pddagogin und Eltern. Ein Portfolio erfiillt demnach
unterschiedliche Funktionen - fiir das Kind, fiir die Pidagoginnen und fiir die Eltern. In jedem
Fall ist es aber ein Produkt, das in der Lage ist, Prozesse abzubilden.

Das Portfolio 1dsst Raum fiir viel Eigeninitiative und Autonomie. Es bietet dem Kind ein
konkretes Bild von sich selbst und seiner Entwicklung in unterschiedlichen Bereichen.
Spitere, noch ,,bessere Produkte machen dem Kind deutlich, dass der Weg dorthin in
Zwischenschritten verlduft. Es vereinfacht dem Kind, selbst mitzuentscheiden, was es als
nédchstes lernen mochte und sich selbst neue Ziele zu stecken. Somit unterstiitzt das Portfolio
das Kind im Verstdndnis und die Entwicklung des Zeitbegriffs.

Dem Kind wird zunehmend verdeutlicht, dass das, was es tut, auch sinnvoll ist. Dies
verstérkt die Freude am Lernen, daraus entwickelt sich Selbstmotivation und Engagement und
letztendlich wird das Selbstbewusstsein gestiarkt und das eigene Begabungskonzept bewusst
gemacht.

Das Portfolio fordert auch verstiarkt Kommunikation und Austausch. Es hilft dem Kind,
sich als Person den anderen z.B. seinen Kameradinnen, vorzustellen und fordert das Verstind-
nis fiir die Verschiedenartigkeit aller Kinder, weil kein Portfolio dem anderen gleicht.

Mit Hilfe des Portfolios kann u.a. verdeutlicht werden, dass das Lernen Zuhause und das
Lernen in piddagogischen Institutionen (z.B. Kindergdrten, Horte, Schulen, Krabbelstuben
etc.) in einem engen Zusammenhang stehen.

Das Portfolio macht die Eltern zu wichtigen Kooperationspartnern. Bedingung ist aller-
dings, dass sie von Anfang an mit der Zielsetzung eines Portfolios vertraut gemacht werden.
Es ermoglicht den Eltern, neue Facetten in der Personlichkeit ihres Kindes zu entdecken und
sensibilisiert sie fiir die kindlichen Lernprozesse. Durch das Portfolio erhalten die Eltern
gleichzeitig einen wichtigen Einblick in den Auftrag der Einrichtung und die Arbeit in der
jeweiligen Gruppe.

Das Portfolio eroffnet eine gezielte und breit geficherte Sicht auf das einzelne Kind
(Interessen, Talente etc.), seinen Entwicklungsprozess und seine Lernstrategien. Es macht
somit den individuellen Lernprozess des Kindes deutlich nachvollziehbar und fungiert fiir die
Péadagogin als wichtige Ergénzung zu den Einschitz- und Beobachtungsbogen (1. Sdule des
SBK).

Das Portfolio kann der Pddagogin helfen, personliche Einschitzungen zu individuellen
Beobachtungen zu iiberpriifen und erméglicht eine differenzierte Forderung des einzelnen
Kindes hinsichtlich seiner individuellen Zielsetzungen.

Die authentischen Dokumentationen in den unterschiedlichen Portfolios und die an-
schlieBenden Reflexionen konnen als Grundlage und Ansto genutzt werden, um Erfolg
versprechende Lernsituationen im pddagogischen Alltag zu schaffen.

Das Portfolio kann dariiber hinaus als Grundlage fiir Elterngespriche und fiir Hospi-
tationen genutzt werden kann.

7.3 Inhalt des Portfolios

Das Portfolio wird selektiv gestaltet, d.h. es kommen nur jene Dokumente darin vor, welche
fiir das Kind und/oder seine Entwicklung von Bedeutung sind, wobei Kind, Pddagogin und
teilweise auch die Eltern gemeinsam iiber den Inhalt ,,verhandeln — das Kind wird unterstiitzt
und beraten, um sich der Funktion des Portfolios bewusst zu werden.
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Beispiele fiir mogliche Inhalte und Gestaltungselemente

e Selbstportrait des Kindes

e Soziogramme (Freundschaften in der Gruppe)

e Wichtige Gruppenerlebnisse (Besichtigungen und Ausfliige, Theaterauffiihrungen etc.)

e Wichtige personliche Ereignisse, Erfahrungen, Meilensteine und besondere Anlédsse, wie
z.B. erster Milchzahnverlust, Geburtstagsfeier, Fahrrad fahren ohne Stiitzrider etc.
Diese Ereignisse werden auch im SBK unter Meilensteine dokumentiert. Hier ist die
Vernetzung der beiden SBK-Sdiulen besonders deutlich.

¢ Dokumentation von Beobachtungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten, die immer wieder
thematisiert werden, damit das Kind selber (und die Eltern) daran Entwicklungs-
fortschritte erkennen konnen — inbesondere kann das Portfolio wihrend der Beo-
bachtungswochen gezielt eingesetzt werden, um nebenbei auch dem Kind die Lernfort-
schritte zu verdeutlichen, beispielsweise durch Herausforderungen wie:

seinen Namen erkennen/abschreiben/frei schreiben

Baum-Haus-Ménnchen malen (2-3 Mal im Jahr)

Sprachentwicklung (z.B. das Kind in regelméfBigen Abstinden beim Erzidhlen
aufnehmen)

e Auswahl von ,,Kunstwerken des Kindes im Sinne eines ,,Kiinstlerportfolios*: Zeichnun-
gen, Bilder, Collagen, Skulpturen, Bastelarbeiten, Notizen, Entwiirfe, Skizzen, Arbeits-
proben, Arbeiten in verschiedenen Entstehungsphasen etc. In einem Portfolio haben alle
kiinstlerischen Elemente Platz und werden dauerhaft gespeichert in Form von Fotos (z.B.
vom ersten selber gezimmerten Holztisch, vom Indianerzelt, von der Tonskulptur etc.)

e Spiel- und Lerngeschichten (siehe ausfiihrlich Leu et al., 2007; Carr, 2001)

Jedes im Portfolio integrierte Dokument sollte nach Moglichkeit kommentiert und in seinen
Kontext gesetzt werden.

Die Aussagen des Kindes sollen jeweils in der ICH-Form (,,Originalzitat*!) geschrieben
werden, datiert sein und iiber eine entsprechende Altersangabe verfiigen. Kommentare der
Péddagogin werden in der DU-Form vermerkt. Um die Verkniipfung der beiden SBK-Saulen
deutlich zum Ausdruck zu bringen, ist darauf zu achten, dass auch die Eintragungen ins
Portfolio nach der bereits oben erlduterten Farbzuweisung (Herbst-Rot, Winter-Blau,
Friihrjahr-Griin) erfolgen.

7.4 Vernetzung der Einschiitz- und Beobachtungsbégen mit dem Portfolio

Das Portfolio gewinnt an Wert durch das zuverlédssige Fiihren der Einschédtzungs- und Beo-
bachtungsbogen der Siule-1 (EBB), denn die PiAdagogin hat dadurch einen genaueren Uber-
blick dariiber, wo das einzelne Kind steht und was seine moglichen nédchsten zu erwartenden
Entwicklungsschritte, deren Dokumentation sie auch fiir das Kind anstrebt, sind.

Fiir alle 12 Entwicklungsbereiche des SBK ist es moglich, unterschiedlichste individuelle
Produkte in ein Portfolio einflieBen zu lassen wie z.B. die Videoclips ,,FuB3ballspiel*
(Grobmotorik), ,,Geburtstagsrituale” (Sozialer Bereich), ,,Aufsagen von Zungebrechern*
(Sprachlicher Bereich) etc. Manche dieser Produkte sind nur in Gruppenprozessen erreichbar,
andere lassen sich als Aufgabenstellungen fiir einzelne Kinder darbieten. Manche Herausfor-
derungen erfordern eine gezielte Planung fiir die Kleingruppen, andere konnen nebenbei im
Freispiel genau beobachtet werden.

In einem Portfolio konnen auch Kompetenzen, die transversal (ficher- und/oder kompe-
tenziibergreifend) sind und in den ldanderspezifischen Bildungsplinen mehr oder weniger
abstrakt ausformuliert sind (z.B. Weltoffenheit und soziale Kompetenz zeigen). Als weiter-
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fiihrende Literatur kann in diesem Zusammenhang auf Grace und Shores (2005) verwiesen
werden.

Die ganze Tragweite der Dokumentation wird durch das Zusammenspiel von EBB Bogen
und Portfolio nachvollziehbar: Beide Sédulen des Beobachtungskonzeptes sind komplementér
und bilden durch ihre Verzahnung in einem Modell (sieche Abbildung 2), einem Zwei-Séulen-
Modell, die Grundlage fiir padagogische Professionalitit bei groBtmoglicher Offenheit fiir
jedes einzelne Kind. Sowohl EBB als auch Portfolio ist ein Zugang zur Entwicklungsdoku-
mentation des Kindes, fiir die sich auch die Pddagogin im Sinne einer Professionalisierung
Zeit nehmen bzw. geben muss.

8. Ausblick

Aufgabe dieses Beitrags sollte sein, sich einen ersten Uberblick iiber das Zwei-Siulenmodell
von SBK verschaffen zu konnen und einen Einblick iiber die Konzeption der Bogen und
Abldufe zu bekommen. Dariiber hinaus gilt es, bis 2012 dieses Konzept empirisch abzu-
sichern: Der SBK-Projektplan (bis 2012) iiber beabsichtigte Forschungs- und Evaluationspro-
jekte (sowie die Zwischenschritte und —ergebnisse) sind iiber die Homepage unter www.uni-
salzburg.at/sbk einsehbar. An dieser Stelle sei noch kurz auf einige Evaluationsdaten der
letzten beiden Jahre verwiesen, die sich auf die Praxistauglichkeit des Projekts aus der Sicht
der Anwenderinnen beziehen.

An der SBK-Evaluation 2008 (Paschon und Steiner) nahmen 608 lizenzierte Pidagoginnen
teil; 75% davon gaben zu diesem Zeitpunkt an, mit dem Salzburger Beobachtungskonzept
»sehr zufrieden bzw. ,,zufrieden” zu sein, die Kategorie ,,sehr unzufrieden* wurde nicht
gewdhlt. 94% gaben an, dass dieses Beobachtungsinstrument es erleichtert, den Blick auf
jedes einzelne Kind zu richten. 90% waren der Meinung, dass die SBK Einschulung aus ihrer
Sicht notwendig ist, um mit SBK richtig arbeiten zu konnen. 84% der Befragten stimmten der
Aussage zu, dass SBK ein praxistaugliches Konzept sei. Damit wurden im Wesentlichen die
Evaluationsdaten von 2007 (Paschon und Filzmoser) bestitigt: Von den 912 lizenzierten
SBK-AnwenderInnen waren 86% von der Praxistauglichkeit iiberzeugt; 5% fiihlten sich
allerdings tiberfordert. 80% haben die Ansicht vertreten, dass das Beobachtungsinstrument in
der Elternarbeit hilfreich ist und 80% gaben an, dass die Elternreaktion auf SBK-gestiitzte
Gespriche ,,gut* oder ,,sehr gut* waren.

Im Hinblick auf die Konzepttreue zeigte sich, dass bei den SBK-Neulingen 91% die
Verwendung der Farben Rot/Blau/Griin und 85% die Arbeit mit den Fokusschildern als ,,sehr
wichtig® einstuften.

AbschlieBend sei noch einmal betont, dass SBK als Theorie-Praxis-Kooperationsprojekt
tiber mehrere Jahre hinweg bereits in guter Wechselwirkung steht: 86% der Befragten stimm-
ten der Aussage zu, an den Ergebnissen der Umfrage interessiert zu sein.

Die aktuelle SBK-Lizenzdatenbank umfasst gegenwirtig rund 2000 Personen, etwa 200
davon derzeit in Ausbildung. 600 Personen sind wieder — aus unterschiedlichsten Griinden —
aus dem Projekt ausgeschieden. Lizenziert und ausgestattet mit SBK-Bogen sind derzeit ca.
1000 Personen in Osterreich und Bayern. Dazu kommen noch etwa 200 LBKI-Anwen-
derinnen im Luxemburg. Eine Publikation, die insbesondere die Lingsschnittdaten der
Anwenderinnen fokussiert, und dabei sowohl die unterschiedlichen Rahmenbedingungen der
Bundesldnder/Linder als auch die unterschiedlichen Ausbildungskohorten von 2006-2009
beriicksichtigt, ist derzeit in Vorbereitung (Paschon 2009).
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ERZIEHUNGSHEIME: ABSTELLGLEIS FUR AUFFALLIGE KINDER UND
JUGENDLICHE? - EINE EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG ZUM THEMA
FREMDUNTERBRINGUNG IN SALZBURG UND OBEROSTERREICH

Marlene Paul' & Gottfried Wetzel

Im theoretischen Teil wird auf die Entwicklung der Heimerziehung in Osterreich ab den
70er Jahren eingegangen. Anschliefend werden Anldsse, Indikatoren und Ziele
stationdrer Fremdunterbringung von Kindern und Jugendlichen beschrieben. Der
empirische Teil dieser Arbeit beinhaltet eine Untersuchung, die anhand einer
schriftlichen Befragung in 21 sozialpddagogischen Einrichtungen in Salzburg und
Oberosterreich durchgefiihrt wurde. Die Erhebung soll iiber die Leistungen und
Angebote der Einrichtungen sowie iiber geschlechtsspezifische Unterschiede der Kinder
und Jugendlichen Aufschluss geben.

1. Einleitung

In der Gesellschaft sind die Begriffe Heim-/Fremderziehung vielfach noch immer sehr
negativ besetzt. Man verbindet mit ihnen die Vorstellung einer totalitaren Institution, deren
Rahmenbedingungen sich nachteilig auf die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen
auswirken. Weiters herrscht in der Offentlichkeit die typische Charakterisierung der Kinder
und Jugendlichen vor: unerzogene Kinder, die sich nicht oder nur schwer erziehen lassen (vgl.
Giinder, 2007). Schwererziehbare Kinder und Jugendliche und ebenso die Einrichtungen, die
es sich zur Aufgabe setzen, diesen jungen Menschen einen Ort zu gewéhrleisten, an dem sie
sich wohl und zufrieden fiithlen und an dem sie in ihrer psychischen und auch physischen
Entwicklung addquat gefordert werden konnen, besitzen in der heutigen Gesellschaft oft ein
Negativimage. Doch wie konnte sich eine derartige Auffassung entwickeln, obwohl die
Intention hinter einer derartigen Aufgabe, ndmlich der Schutz der kindlichen Eigenart und die
Unterstiitzung der seelischen und korperlichen Entwicklung, einen derart positiven und
anerkennenswerten Charakter besitzt? Daher werden in diesem Beitrag verschiedene Aspekte
zum Thema Fremdunterbringung von Kindern und Jugendlichen aufgearbeitet.

2. Reformbestrebungen der Heimerziehung in Osterreich seit 1945 - moderne Formen
einer Fremdunterbringung

Wihrend der Zeit der beiden Weltkriege wurde die Erziehungssituation der Kinder und
Jugendlichen so geprdgt, dass sie ,ganz massiven ideologisch ausgerichteten
Erziehungsgewalten auBlerhalb der eigenen Familie ausgesetzt waren (Giinder, 2007, S.20) —
darunter ist sowohl der Nationalsozialismus als auch die Kirche zu subsumieren. Den
reformatorischen péddagogischen FErkenntnissen und Leitbildern aus den vergangenen
Jahrzehnten wurde wenig Beachtung geschenkt. Nach Ende des 2.Weltkrieges war die
Situation katastrophal. Es gab viel zu wenige Plitze fiir die heimat- und elternlosen Kinder
und Jugendlichen, da viele Heime durch den Krieg zerstort wurden. Nur langsam erfolgte der
Wiederaufbau (vgl. Giinder, 2007). Weiters wurden viele Menschen, die als Erzieher in den
Heimen titig waren, direkt aus dem Militardienst oder aus kirchlichen Orden beschéftigt. Eine
qualifizierte Erzieherausbildung gab es nicht. Diese Tatsache belegt die Mitteilung eines

' Gekiirzte Fassung der Bakkalaureatsarbeit im Rahmen der Lehrveranstaltung ,.Einfiihrung in die
Sozialpddagogik* im Sommersemester 2008 an der Universitit Salzburg, Fachbereich Erziehungswissenschaft
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damals Aufgenommen: ,,Wenn Sie nicht saufen, sind Sie fiir den Erzieherberuf geeignet*
(Lauermann, 2001, S.123, zitiert nach Dippelreiter, 1995, S.4). Reformatorisches Denken kam
in diesen Jahren nur selten zum Vorschein, zu sehr beschrinkte man sich auf traditionelle
Formen der Heimerziehung. Die Konsequenz daraus war, dass weiterhin so genannte
,GroBheime* gebaut wurden, obwohl die Fachwissenschaft fiir individuellere stationire
Angebote in der Betreuung von Kindern und Jugendlichen pléadierte (vgl. Lauermann, 2001).
Mit dem Beginn der 70er Jahre verdnderte sich jedoch diese traditionelle Denkweise. Die
nachfolgende Abbildung zeigt die Entwicklung der Heimerziehung in Osterreich von 1945 bis
heute.

Heimerziehung
Vom Spezialfall des Aufwachsens ...
bis 1965 e Disziplinierung FErnste Zucht -
o lsoliemng Gold 'ne Frucht!
e Anstaltsprinzip
1966 - 1970 e Heimkampagne Oﬁi’lel‘ die Hei-
e Offnung me!
e Demokratisierung
1971 - 1980 e Differenzierung Welches Heim
e Diagnostizierung | fiir welches
e Familienorientie- | Kind?
rung
1981 - 1990 e Spezialisierung Geplante Erzie-
e Therapeutisierung | Aung!
Gruppenorientie-
rung
ab 1991 e Individualisierung | Mit dem Kind
o Regionalisierung | anstait fiir das
e Lebensweltorientie- | &ind!
ung
... zur biographischen Option des Aufwachsens
Sozialpadagogik

(Quelle: LAUERMANN 1998, S.45)

Abb. 1: Entwicklung der Heimerziehung in Osterreich nach 1945

Ausschlaggebend fiir eine mafigebliche Verdnderung in der Heimerziehung war die
Wiener ,,Heimkampagne* Ende der 60er Jahre. Mit ihrer lautstarken Parole , Offnet die
Heime!* stellte die studierende und arbeitende Jugend die Forderung nach Chancengleichheit
und Demokratie auf; weiters machten die Kritiker auf sexuelle Repression, Sprachbarrieren
und Hierarchien in den Institutionen aufmerksam (vgl. Kupffer, 1994). Diese
Protestbewegung fiihrte letztendlich zu drei groen Entwicklungsphasen, in denen sich die
Anstalten mit totalitirem Charakter zu ,,offenen Einrichtungen und zur lebenswelt- und
alltagsorientierten Sozialpddagogik des auslaufenden 20. Jahrhunderts* (Lauermann, 2001,
S.125) herausbildeten:

e Die dullere Heimreform: Wie man auch aus Abb.1 entnehmen kann, lag der
Schwerpunkt in den 70er Jahren auf den strukturellen und organisatorischen Veridnderungen
in den Erziehungsheimen. Man ging dazu iiber, geschlossene Heime aufzulosen und die
Anzahl der Kinder und Jugendlichen in sehr groBen Heimen zu verringern. Charakteristisch
fiir diese Entwicklung ist der Prozess der ,,Dezentralisierung® (vgl. Janze & Pothmann, 2003).
Dabei werden einzelne Gruppen aus den Heimen beispielsweise in Einfamilienhduser
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ausgelagert. Somit konnte der negative Charakter von Erziehungsheimen verringert werden,
da sich diese so genannten AuBlenwohngruppen wesentlich unauffélliger in das normale
Wohnumfeld integrieren konnten. Auch die Funktionen der GrofBkiichen, Speisesile und
Wischerein wurden auf die einzelnen Gruppen iibertragen. Die Kinder und Jugendlichen
waren nun auch mit alltdglichen Verrichtungen beschiftigt (vgl. Giinder, 2007). Mal3geblich
fiir diese Heimreform war auch der Riickgang der Heimeinweisungen durch die Schaffung
neuer ambulanter Mallnahmen mit priaventivem Charakter (vgl. Lauermann, 2001). Experten
der Wiener Heimkommission haben zusitzlich Vorschlige formuliert, die nachhaltige
Veridnderungen in der dulleren Heimstruktur gewéhrleisten sollen. Einige davon sind:

- Die GruppengroBe sollte dem Familiensystem #hnlich sein, um gleichartige intime
Situationen wie in der Familie zu erschaffen. ,,Heime sollen koedukativ gefiihrt
werden.* (Lauermann, 2001, S.128)

- Fir Kinder und Jugendliche sollte die Moglichkeit bestehen, aus einer breiten
Ausbildungspalette wihlen zu konnen.

- Anstatt von Langzeitunterbringung sollten fiir kurzfristige aulerfamilidre Aufenthalte
Intensiveinrichtungen geschaffen werden. Die Kooperation mit ambulanten
Einrichtungen zur Vorbeugung bzw. Nachbetreuung sollte selbstverstindlich sein.

- ,,Therapieheime als neue Form seien zu installieren, um Kindern und Jugendlichen mit
physischen und/oder psychischen oder sozialen Behinderungen individuelle
Unterstiitzung zu gewéhrleisten. (Lauermann, 2001, S.128)

¢ Innere Heimreform: Die innere Heimreform fand in den 80er Jahren statt und war
gekennzeichnet durch eine verbesserte diagnostische Abkldrung, intensivere Zusammenarbeit
mit den Eltern, Einfithrung von regelméfigen Gespridchen iiber den Fallverlauf der Kinder
und Jugendlichen und den Aufbau einer familidren Atmosphire in den Gruppen. Auch hierzu
hat die Expertengruppe der Wiener Heimkommission Anderungsvorschlige formuliert, wie:

- Esist wichtig, die Eltern vermehrt an die Erziehungsarbeit zu beteiligen. Zudem sollen
sich Besuchs- und Ausgangsregelungen an den individuellen Bediirfnissen der Kinder
und Jugendlichen richten und nicht nach den alten Prinzipien gehandhabt werden.

- Die Erzieher sollen einen demokratischen Arbeits- und Fiihrungsstil im Umgang mit
den Kindern und Jugendlichen anwenden, der ihre Selbststeuerung und ihre
Eigenverantwortung unterstiitzt soll.

- Heime sollen sich nicht linger an dem Isolierungsprinzip orientieren, sondern sich
ihrer regionalen Umwelt 6ffnen und die Kinder und Jugendliche an offentliche
Schulen aufBlerhalb des Heimes schicken. Die Freizeitbetreuung spielt eine sehr
wichtige Rolle im Heimleben.

- Das bisher gehandhabte Belohnungs- und Bestrafungssystem sollte durch neue
Erkenntnisse der Lernpsychologie ersetzt werden (vgl. Lauermann, 2001).

¢ Heim 2000: In den 90er Jahren wurde das Veridnderungstreben ,,Heim 2000 genannt
und sollte die Heimerziehung ,,in die Richtung der alltags- und lebensweltorientieren
Sozialpidagogik* (Lauermann, 2001, S.126) fiihren. Dieses dritte Reformkonzept war vor
allem dadurch gekennzeichnet, dass es moglichst frithzeitig die Probleme der Kinder und
Jugendlichen erkennt, diese dann auch kiirzer und differenzierter betreut werden kénnen. Ein
charakteristischer Begriff fiir diese Reformbewegung ist die ,Individualisierung® mit der
Erschaffung von individuellen Betreuungsangeboten, wie z.B. Jugendwohngemeinschaften
oder Einzelwohnungen eines Jugendlichen. Man kann erkennen, dass die Entwicklung der
Individualisierung auch gleichzeitig mit einer Pluralisierung von Betreuungsarrangements
einhergeht (vgl. Janze & Pothmann, 2003). Eine weitere Entwicklung der Reform ,,Heim
2000 ist die Regionalisierung. ,.Die auBerfamilidiren Betreuungsangebote sollen dabei in ein
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regionales Netzwerk mit einer neuen Organisationsstruktur fiir Problemlésungen vor Ort in
ein Gesamtsystem eingebettet werden, um auf neue Problemlagen adidquat reagieren zu
konnen unter Wahrung von Kostenneutralitdt”. (Knapp, 2000, S.64 zitiert in Lauermann,
2001, S.126) Dabei ldsst sich erkennen, dass hier der Grundsatz der Stadtteilorientierung zu
tragen kommt, welcher besagt, dass die Probleme dort gelost werden sollen, wo sie entstehen.

Nach den Reformen in den 70er und 80er Jahren gab es jedoch maBigebliche strukturelle
und quantitative Verdnderungen, die dazu fiihrten, dass sich das Angebot an
Fremdunterbringungen differenziert hat. Einige Betreuungsformen sollen nun vorgestellt
werden:

e Wohngruppe im Zentralheim: In einer normalen Wohngruppe werden durchschnittlich
7 bis maximal 10 Kinder und Jugendliche betreut. Die Wohngruppe besteht aus einer eigenen
Kiiche mit Essbereich, aus einem Wohn- bzw. Aufenthaltsraum und natirlich aus den Ein-
bzw. Zweibettzimmern der Kinder und Jugendlichen. Die Zimmer konnen jeweils iiber ein
eigenes Bad und Toilette verfiigen; es kann jedoch auch sein, dass es in der Gruppe einen
Waschraum gibt, der gemeinsam beniitzt wird. Meistens befindet sich in der Gruppe noch
zusitzlich ein Biiroraum, der ausschlieBlich den Erziehern vorbehalten ist. Die Gruppen
werden im Schichtdienst betreut. Es arbeiten dort durchschnittlich 3 — 5 piddagogisch
geschulte Mitarbeiter, zusitzlich oft auch eine hauswirtschaftliche Kraft (vgl. Freigang &
Wolf, 2002).

¢ Aullenwohngruppen entstanden auch im Rahmen der Reformen in den 70er und 80er
Jahren und waren ein Ergebnis von Dezentralisierungsprozessen. Darunter versteht man
sowohl die Auslagerung einzelner Gruppen in andere Gebdude, beispielsweise
Einfamilienhéduser, sowie die Verlagerung von Kompetenzen auf Mitarbeiter von kleineren
Einheiten. Die Charakteristika unterscheiden sich von denen einer Wohngruppe im
Zentralheim kaum. Auch hier sind durchschnittlich 7 bis maximal 10 Kinder und Jugendliche
untergebracht. Dennoch kann bei dieser speziellen Betreuungsform der Negativcharakter von
Heimen erheblich reduziert werden, da sich Auflenwohngruppen viel unauffilliger in ihr
Wohnumfeld integrieren. Ein Grund dafiir ist auch, dass diese Héuser in der Regel ja nicht fiir
Heimerziehungszwecke erbaut wurden und konnten deshalb auch von anderen Menschen als
privater Lebensort genutzt werden (vgl. Freigang & Wolf, 2002). Frither bot eine
AuBenwohngruppe Jugendlichen, die schon ldnger in einem Heim lebten, die Chance, eine
gewisse Selbststdndigkeit zu entwickeln. Heute jedoch geht man auch dazu iiber, Kindern, die
noch nie in einem Heim untergebracht waren, die Unterbringung in Aulenwohngruppen zu
ermoglichen (vgl. Giinder, 2007). Zusammenfassend kann man also sagen, dass
AuBenwohngruppen einen deutlichen Fortschritt in Richtung einer Normalisierung der
Lebensverhiltnisse darstellen.

e Das Angebot des betreuten Wohnens ist wahrscheinlich am weitesten von der
klassischen Heimerziehung entfernt. Dieses Betreuungsangebot ist dadurch charakterisiert,
dass einige Jugendliche in einer WG zusammenleben und sie selbst fiir ihre Versorgung und
fiir die Organisation ihres Alltags verantwortlich sind. In regelmiBigen Abstinden kommt
jedoch ein pddagogisch geschulter Betreuer, an den sich die Jugendlichen in Problemfillen
wenden konnen und der sie bei ihrer Lebensplanung unterstiitzt (vgl. Freigang & Wolf, 2002).
Dieses spezielle Betreuungsangebot richtet sich vor allem an jene Jugendliche, die ...

- bis dato in einem Heim oder anderen betreuten Wohnform gelebt haben und dort
schon ein hohes Maf} an Selbststindigkeit und Eigenverantwortlichkeit erlernt und
gezeigt haben. Die Umstellung auf das betreute Wohnen stellt fiir diese Gruppe von
Jugendlichen nun den néchsten Schritt in ein eigenes, selbststindiges Leben dar.
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- mit den Gegebenheiten in einem Heim nicht zurechtkommen, z.B. das
Zusammenleben in einer groferen Gruppe, und die diese Form der Unterbringung
ginzlich ablehnen. Fiir diese Gruppe von jungen Menschen stellt das betreute Wohnen
eine adidquate Alternative zur klassischen Heimerziehung dar (vgl. Giinder, 2007).

Die Lebensbedingungen, unter denen die Jugendlichen leben, orientieren sich im betreuten
Wohnen stirker am spéteren Erwachsenenleben. Die Zahl der Jugendlichen, die in einer
Wohnung bzw. WG leben, kann variieren. So kann es beispielsweise auch moglich sein, dass
zwel Personen gemeinsam wohnen, jedoch nur einer der beiden betreut wird. Der andere
Mitbewohner konnte in diesem Fall fiir den betreuten Jugendlichen eine wichtige
Bezugsperson werden und auch eine Vorbildfunktion bewirken (vgl. Freigang & Wolf, 2002).

¢ Eine intensive sozialpddagogische Einzelbetreuung richtet sich an jene Kinder und vor
allem Jugendliche, fiir die jegliche andere Betreuungsformen nicht zielfithrend waren oder
erscheinen. Diese jungen Menschen konnen in einer herkommlichen Einrichtung nicht
addquat betreut werden und bekommen deshalb eine ,,intensive Unterstiitzung zur sozialen
Integration und zu einer eigenverantwortlichen Lebensfiihrung® (Giinder, 2007, S.84). Es
handelt sich hierbei vor allem um Jugendliche, deren Leben gepriagt wurden von
traumatischen Schicksalsschldgen, Zuriickweisung, Misserfolg oder nicht erfahrene Liebe.
Dadurch konnen diese Menschen auch keine Perspektiven fiir ihr zukiinftiges Lebens
entwickeln. Eine intensive Einzelbetreuung erstreckt sich meist iiber einen lingeren Zeitraum
und kann im Rahmen der Familie oder auch der eigenen Wohnung des betroffenen
Jugendlichen stattfinden. Diese Form der Betreuung ist dadurch charakterisiert, dass man sich
den individuellen Bediirfnissen des Jugendlichen anpasst und ihm ein sensibles
Einfiihlungsvermodgen und ausreichend Toleranz entgegenbringt (vgl. Giinder, 2007).

e Mutter-Kind-Gruppen richten sich in der Regel an junge bzw. minderjihrige Miitter
oder schwangere Midchen, die weder bei ihren Partnern noch bei ihren Eltern leben konnen
und auch selbst nicht in der Lage sind, einen eigenen Haushalt zu griinden oder erhalten.
Vielfach sind die Midchen auch gar nicht in der Lage, eine Bindung zu ihrem Kind
aufzubauen, weil sie sich entweder auf das bevorstehende Mutter-Sein nicht einlassen konnen
oder wollen, oder sie in ihren eigenen Familien keine liebevolle Gestaltung einer Eltern-Kind-
Beziehung erfahren haben und deshalb auch nicht wissen, wie sie nun mit ihrem eigenen Kind
umgehen sollen. Im Rahmen dieses Betreuungsangebotes bekommen die schwangeren
Miédchen und jungen Miitter nun von Kinderkrankenschwestern und Erzieherlnnen
Unterstiitzung. Man versucht den Madchen die Angst vor der Geburt zu nehmen und sie auf
ihre zukiinftige Verantwortung fiir das ungeborene oder kleine Kind vorzubereiten. In der
Regel haben sie ihren eigenen Bereich, wo sie im Grunde selbststindig leben konnen, aber
auch jederzeit die Moglichkeit haben, sich Unterstiitzung von Seiten der Erzieher zu holen
(vgl. Freigang & Wolf, 2002). In den Gruppen befinden sich in der Regel 5 bis maximal 7
Midchen. Oft bietet eine hauswirtschaftliche Kraft zusétzliche Unterstiitzung.

¢ Die Erziehung in einer Tagesgruppe wiirde man als Spezialform in der Reihe von
Betreuungsangeboten sehen, da hier eine zeitliche Begrenzung vorliegt und es somit einen
Standort zwischen ambulanten und stationdren Erziehungshilfen einnimmt. Die Adressaten
dieses Angebots reichen vom Vorschulalter bis ca. 16/17 Jahren. Diese Kinder weisen meist
Auffilligkeiten und Storungen im Leistungs- und Verhaltensbereich auf, welche sich in der
Regel aus Defiziten und Schwichen im familidgren System herleiten. Der Schwerpunkt einer
Erziehung in einer Tagesgruppe liegt somit auf der Forderung im schulischen Bereich sowie
im sozialen Lernen. Die Gruppengrofe betrigt durchschnittlich acht bis neun Kinder und
Jugendliche, die von zwei bis drei Fachkriften betreut werden (vgl. Giinder, 2007).
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3. Anlésse und Indikation(en) von Fremdunterbringung

Heutzutage werden Kinder und Jugendliche in Heimen oder alternativen, betreuten
Wohnformen untergebracht, weil sie aus den unterschiedlichsten Griinden in ihrer
Herkunftsfamilie kurzfristig oder iiber einen lidngeren Zeitraum hinweg nicht mehr leben
konnen, wollen oder diirfen. Sie befinden sich also in den verschiedensten Problemlagen, die
individuell, familidr und/oder gesellschaftlich begriindet sein konnen (vgl. Giinder, 2007).
Nachfolgend sollen einige Anldsse und Griinde fiir eine Fremdunterbringung beschrieben und
es soll dargestellt werden, was sie fiir die verschiedenen Gruppen von Personen bedeuten, die
am Prozess einer Heimunterbringung teilhaben. Waisenkinder waren lange Zeit eine zentrale
Zielgruppe fiir Einrichtungen. Da diese Kinder und auch ihre Eltern héufig nicht fiir ihre
Situation fiir schuldig befunden wurden, bedauerte man die Waisenkinder eher als dass man
sie bestrafte oder diskriminierte.

Ein weiterer Grund fiir eine Fremdunterbringung, den es seit langer Zeit gibt, ist die
Vernachlissigung von Kindern und Jugendlichen. Das bedeutet, dass die Kinder zwar Eltern
haben, diese sie aber, aus welchen Griinden auch immer, nicht ausreichend versorgen und
erziechen — kurz gesagt, es fehlt die elterliche Fiirsorge. Eine Definition von
Kindesvernachldssigung geben Klicpera & Gasteiger-Klicpera: ,,Der fiir die Sorge des Kindes
Zustindige ldsst entweder willentlich oder durch auf3erordentliche Nachlissigkeit zu, dass das
Kind vermeidbare Dinge erleidet oder aber, dass es nicht jene Unterstiitzung erfihrt, die fiir
die korperliche, intellektuelle und emotionale Entwicklung notwenig ist.* (Klicpera &
Gasteiger-Klicpera, 2007, S.253, zitiert nach Polansky, Hally & Polanski, 1975, 0.S.) Friiher
fielen vernachldssigte Kinder in der Regel dadurch auf, dass sie in der Gegend
herumstreunten und betteln gingen, heute erkennt man sie eher dadurch, dass die Kinder
ungewaschen in die Schule kommen, sie kein Arbeitsmaterial besitzen oder aber auch durch
eine verzogerte Sprachentwicklung gegeniiber ihren Altersgenossen. Heutzutage kann eine
Vernachldssigung der Erziehung und Fiirsorge auf ein Defizit an Wissen, an Urteilskraft
und/oder Motivation zuriickgefiihrt werden (vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2007).

Bei korperlicher Misshandlung und sexuellen Missbrauch von Kindern und Jugendlichen
handelt es sich um ,,aktive Verhaltensweisen der Eltern, die Kindern schaden und die deshalb
zu einem Eingriff von Behorden fithren (Freigang, 2003, S.17). Bei korperlicher
Misshandlung handelt es sich haufig um Verletzungen, wie z.B. blaue Flecken und Striemen
am Hintern, am Riicken und im Gesicht, Verletzungen im Genitalbereich, an der Innenseite
der Oberschenkel oder im Mundbereich (in Form von erzwungenem Essen). Auch
Verbrennungen machen einen nicht unerheblichen Teil aus. In Untersuchungen hat man
festgestellt, dass die Eltern hiufig eine schwere Kindheit hinter sich haben und ebenfalls
misshandelt wurden. Weiters wurde auf duflere Risikofaktoren aufmerksam gemacht, bei
denen es vermehrt zu Kindesmisshandlungen kommt. Hierzu gehoren u.a. sehr junge Eltern;
viele der Eltern haben auch psychologische Probleme und Schwierigkeiten, sich in ihre
Kinder hineinzufiihlen. Ein weiteres Merkmal ist, dass Misshandlungen vermehrt in Familien
aus sozial benachteiligten Schichten auftreten (vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2007).
Sowohl bei einer korperlichen Misshandlung als auch bei einem sexuellen Missbrauch von
Kindern und Jugendlichen wird meistens so interveniert, dass das betroffene Kind von seiner
Familie getrennt wird. Oft wird dabei aber vergessen, dass eine Trennung des Kindes oder des
Jugendlichen von seiner Familie nicht nur eine Rettung darstellt, sondern gleichzeitig eine
Strafe sein kann. Denn z.B. nicht der misshandelnde Vater wird aus der Familie genommen,
sondern die missbrauchte Tochter oder der misshandelte Sohn. Fiir die Kinder und
Jugendlichen bedeutet eine Fremdunterbringung also auch gleichzeitig die Trennung von sehr
nahe stehenden und wichtigen Bezugspersonen und vom gewohnten sozialen Umfeld (vgl.
Freigang, 2003).
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Erziehungsunfihigkeit: Ein weiterer Anlass fiir eine Fremdunterbringung kann die Meinung
bzw. Einschitzung eines AuBlenstehenden sein, dass Eltern nicht in der Lage sind, ihre Kinder
gut und ,richtig® zu erziehen — sie damit also <<erziehungsunfihig>> sind. Dies wiirde
bedeuten, dass die Kinder und Jugendlichen ,,im Hinblick auf das Erlernen von und die
Identifikation mit grundlegenden Normen (Arbeitseifer, Sauberkeit, Ehrlichkeit) oder auf ihre
psychische, seelische und korperliche Gesundheit* (Freigang, 2003, S.17) Schaden nehmen
konnten. Fremdunterbringungen, die aufgrund von Erziehungsmingel der Eltern ausgelost
werden, sind besonders dem Wandel von Erziehungszielen unterworfen. Ein Beispiel sollte
dies verdeutlichen: In Diktaturen ist die Anzahl der Kinder und Jugendlichen extrem hoch, da
totalitdre Systeme stets ein gewisses Misstrauen in den Erziehungsstil der Eltern hegen und
diese sich auch die gesellschaftliche und politische AuBenseiterrolle der Eltern zunutze
machen, um die Kinder und Jugendlichen in betreuten Wohnformen unterzubringen. Nicht
selten handelt es sich bei derartigen betreuten Wohnformen um klar strukturierte, militirisch
straff organisierte Einrichtungen (vgl. Freigang, 2003).

Es wurden einige Anlédsse genannt, die eine stationdre Unterbringung bedingen. All diese
Griinde fithren mit ziemlich hoher Wahrscheinlichkeit zu einer so genannten
Verhaltensauffilligkeit. Man kann also erkennen, dass in der Regel die Kinder und
Jugendlichen eben nicht selbst fiir ihre Problemlagen und Schwierigkeiten in der Gesellschaft
verantwortlich sind, sondern sich diese aufgrund traumatischer Erlebnisse und Vorkommnisse
in ihrer Biografie entwickelt haben. Es wird nun auf das Klientel von stationidren
Einrichtungen und im Besonderen auf den Begriff der Verhaltensauffilligkeit eingegangen.

Kinder und Jugendliche, die mit ihrer Umwelt Probleme haben, ihr Schwierigkeiten
bereiten und auch mit sich selbst Schwierigkeiten haben, wurden in der Vergangenheit mit
den unterschiedlichsten Begriffen bezeichnet. Ein Wort, das sich auch bis heute noch gehalten
hat, ist Schwererziehbarkeit. Dieser Begriff ist jedoch problematisch, da er die Andeutung
impliziert, dass die Kinder und Jugendlichen vorwiegend selbst schuld sind an ihren
Erschwernissen. Eine sehr umfassende Definition, die allen Phidnomenen und Ursachen
gerecht wird, auf die eine Verhaltensstorung zuriickzufiihren ist, gibt Myschker (2005) an:
Verhaltensstorung ist ein von den =zeit- und kulturspezifischen Erwartungsnormen
abweichendes maladaptives Verhalten, das organogen und/oder milieureaktiv bedingt ist,
wegen der Mehrdimensionalitdt, der Hiufigkeit und des Schweregrades die Entwicklungs-,
Lern- und Arbeitsfihigkeit sowie das Interaktionsgeschehen in der Umwelt beeintrichtigt und
ohne besondere pddagogisch-therapeutische Hilfe nicht oder nur unzureichend iiberwunden
werden kann. (Myschker, 2005, S.45) Die Passage ,zeit- und kulturspezifische
Erwartungsnormen® ldsst gut erkennen, dass die Stigmatisierung in Bezug auf
verhaltensauffillig ein Resultat der Gesellschaft ist, die festlegt, wer oder was als auffillig,
behindert, kriminell oder krank gilt (vgl. Myschker, 2005). Auch Freigang (2003) macht auf
diesen Zustand aufmerksam. Die folgende Tabelle zeigt nun die einzelnen Gruppierungen von
Verhaltensauffilligkeiten und deren Symptomatik auf.

Gibt es neben den oben genannten Anlidssen noch andere Umsténde, aus denen sich eine
Verhaltensauffalligkeit entwickeln kann? Welche Sozialisationsbedingungen bringen
Storungen hervor? Wie schon oben erwihnt wissen wir aus historischen Aufzeichnungen,
dass es in fritheren Jahrhunderten hauptséachlich elternlose oder ausgesetzte Kindern waren,
die in einem Heim untergebracht wurden. Heutzutage stammen die Kinder und Jugendlichen
grofltenteils aus sozial benachteiligten Schichten. Das Ausbildungsniveau und auch die
berufliche Stellung der Eltern sind meist sehr gering. Eine sehr tragende Rolle spielen
Alkohol- und Suchterkrankungen in der Familie, welche sich meist sehr negativ auf die dort
lebenden Kinder auswirken. Aufgrund dessen konnen folgende Schwierigkeiten auftreten:
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Gruppierung Symptomatik

1. Kinder und Jugendliche mit Aggressiv, liberaktiv, impulsiv, exzessiv

externalisierendem, aggressiv-ausagierendem streitend, aufséssig, tyrannisierend,

Verhalten regelverletzend, Aufmerksamkeitsstorungen

2. Kinder und Jugendliche mit Angstlich, traurig, interesselos, zuriickgezogen,

internalisierendem, dngstlich-gehemmten freudlos, somatische Storungen, kriankelnd,

Verhalten Schlafstorungen, Minderwertigkeitsgefiihle

3. Kinder und Jugendliche mit sozial-unreifem Nicht altersentsprechend, leicht ermiidbar,

Verhalten konzentrationsschwach, leistungsschwach,
Sprach- und Sprechstdrungen

4. Kinder und Jugendliche mit sozialisiert - Verantwortungslos, reizbar, aggressiv-

delinquentem Verhalten gewalttitig, leicht erregt, leicht frustriert, reuelos,
Normen missachtend, risikobereit, niedrige

(Myschker, 2005, S.52) Hemmschwellen, Beziehungsstdrungen

Tab. 1: Klassifikation von Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensstorungen

e korperliche und psychosoziale Defizite aufgrund von Drogenkonsums der Mutter wihrend
der Schwangerschaft,

negative Auswirkungen auf das familidre, zwischenmenschliche Handeln,
Verhaltenstorungen bei den Kindern und Jugendlichen,

teilweise bzw. vollige Erziehungsunfihigkeit eines Elternteils oder der Eltern,

die Wahrscheinlichkeit fiir Gewaltanwendung und Missbrauch steigt in Familien mit
Suchtproblemen (vgl. Giinder, 2007).

Neben Suchterkrankungen sind die Familienmuster von groBer Bedeutung. Kinder und
Jugendliche aus Scheidungs- bzw. Stieffamilien sind in stationdren Einrichtungen
iiberdurchschnittlich vertreten (vgl. Giinder, 2007). Laut Gerspach (1998) wird
durchschnittlich jede dritte Ehe in den ersten fiinf Jahren annulliert — in der Grof3stadt sogar
schon jede Zweite. Die Kinder und Jugendlichen miissen sich nun im Zuge dieser
Entwicklung mehr mit offen ausgetragenen Konflikten und wenig harmonischen Beziehungen
zwischen ihren Eltern auseinandersetzen. Hinzu kommt die vermehrte Bereitwilligkeit, eine
bestehende Lebensgemeinschaft zu beenden. Eine weitere Problematik, den Giinder in diesem
Zusammenhang nennt, ist der Eintritt in die Pubertit. Vieles ist neu fiir die Heranwachsenden,
sie brauchen Unterstiitzung und Vorbilder, an denen sie sich orientieren konnen. Fehlt jedoch
ein Elternteil bzw. wird dieser durch einen anderen, moglicherweise fremden Menschen
ersetzt, ist dies fiir die Kindern und Jugendlichen oft schwer zu bewiltigen (vgl. Giinder,
2007).

Die Problemlagen der Kinder und Jugendlichen: Wie entwickeln und verhalten sich die
Kinder und Jugendlichen, die in einer risikobehafteten Lebenswelt aufwachsen und/oder die
von einem bzw. mehreren der in Kapitel 3 genannten Anldsse fiir eine Fremdunterbringung
betroffen sind? Giinder (2007) gibt zur Beantwortung dieser Frage einen Auszug aus dem
Forschungsprojekt JULE, bei dem 197 Jugendhilfeakten analysiert wurden. Die nachstehende
Tabelle liefert Angaben zu verschiedensten Personlichkeitsmerkmalen, die bei den Kindern
und Jugendlichen festgestellt werden konnten:
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(Mehrfachnennungen moglich) %
Trebe(gidnger) ohne regelmiflige Arbeit/NichseBhafte 8,6
Abweichendes Verhalten 15,7
Aggressives Verhalten 25,9
Autoaggressives Verhalten 9,6
Hyperaktivitit 3,6
Psychische Auffilligkeiten 22,3
Behinderungen 4,6
Entwicklungsriickstinde 20,8

(Giinder, 2007, S.35, zit. nach Hamberger, 1998, S.210)

Tab. 2: Griinde als Indikation fiir eine stationdre Unterbringung

4. Ziele und Funktionen von Fremdunterbringungen

Was genau soll nun eine Fremdunterbringung bewirken? Welche Erwartungen verbindet die
Gesellschaft mit einer derartigen Initiative? Vorrangig lduft eine stationdre Unterbringung
darauf hinaus, dass die Kinder und Jugendlichen einen addquaten Betreuungsplatz erhalten,
an dem sie ausreichend versorgt werden, ,,sie in ein interessantes, kulturvolles und geordnetes
Heimleben eingebunden sind*“ (Mannschatz, 2007, S.55) und an dem sie das Gefiihl haben,
akzeptiert zu werden und ein Teil einer Gemeinschaft zu sein. Primér geht es hier also um die
Erfiillung aller Grundbediirfnisse. Doch wie gestaltet sich nun das Ziel der Erziehung in
einem Heim? Mannschatz (2007) gibt dafiir eine sehr verstindliche Definition: Der Kern [...]
ist die Vermittlung der Erfahrung von Zugehorigkeit zu einer Gemeinschaft, die sich der
Bewiltigung einer vereinbarten sinnvollen Aufgabe verschrieben hat; einschlieBlich der
Erfahrung des Umgangs mit anderen in einer solchen Verfasstheit; namlich als
Durchsetzungsvermégen und Selbstbehauptung, Respektierung des je spezifischen Beitrages
jedes einzelnen, gegenseitige Riicksichtnahme, Hilfe und Unterstiitzung, Kritik und
Selbstkritik, Kompromissbereitschaft in Konfliktsituationen, Solidaritdt und Zusammenhalt
innerhalb der Atmosphire des verschworenen Verstindnisses. (Mannschatz, 2007, S.55-56)
Es handelt sich hier also — kurz gesagt — um die Vermittlung von sozialer
Handlungskompetenz. Laut Mannschatz konnen die Kinder und Jugendlichen, die diese
Fahigkeit erlernt haben und auch umsetzen konnen, ihr fritheres Handicap bewiltigen und
konnen sich in ihrer Lebenswelt selbststindig zurechtfinden. Natiirlich wird darauf
hingewiesen, dass neben einer sozialen Handlungskompetenz auch noch andere
Voraussetzungen fiir das kiinftige Verhalten gegeben sein miissen. Der/Die Jugendliche muss
beispielsweise seine eigenen Zielvorstellungen entwickeln und auch von selbst gewillt sein,
an sich zu arbeiten, um diese Zielvorstellungen zu erreichen.

5. Erhebung (Fragestellung, Stichprobe, Fragebogen, Darstellung der Ergebnisse)

Wie schon in der Einleitung erwihnt, sollen mit der Untersuchung zwei zentrale Fragen
beantwortet werden:
1. Was leisten sozialpadagogische Einrichtungen fiir Kinder und Jugendliche in den
Bundeslidndern Oberdsterreich und Salzburg?
2. Gibt es einen geschlechtsspezifischen Unterschied in Bezug auf das Alter der Kinder
und Jugendlichen sowie auf den Anlass einer Fremdunterbringung und auf die
Lebensgestaltung nach der Entlassung aus der Einrichtung?

Um die eben genannte Fragestellung addquat beantworten zu konnen, wurde eine
schriftliche Befragung im Raum Oberosterreich und Salzburg im Mai dieses Jahres

59



Marlene Paul & Gottfried Wetzel: Erziehungsheime in Salzburg und OO

durchgefiihrt. Die Recherche nach den Zieladressen der sozialpidagogischen stationdren
Einrichtungen im Internet richtet sich vor allem auf die nachfolgenden Adressen:

- http://www.salzburg.gv.at/jwg-einrichtungen.doc

- http://www.sozialpaedagogik-ooe.at/gruppe _ Uebersicht.php

Nach der Erkundung aller ermittelten Adressen konnte eine Grundgesamtheit von 56
Einrichtungen erreicht werden. Am 7.Mai 2008 wurden somit 56 E-Mails mit dem relevanten
Fragebogen ausgeschickt. Zweieinhalb Wochen spdter wurde noch ein Erinnerungsmail
versandt. Aufgrund dieser Vorgehensweise haben letztendlich 21 Einrichtungen einen
ausgefiillten Fragebogen retour geschickt, davon 13 aus Oberdsterreich und 8 aus Salzburg.
Es handelt sich um eine Riicklaufquote von 37,5%. Der zweiseitige Fragebogen bestand
insgesamt aus acht Items, die sich auf folgende Dimensionen bezogen haben:

- Angaben zur Einrichtung: Pidagogisches Leitbild, Art der Einrichtung, pidagogische

Ansitze, Forderung in spezifischen Bereichen, Anzahl der Mitarbeiter
- Angaben zu den Kindern und Jugendlichen: Anzahl und Alter, Anldsse fiir eine
Fremdunterbringung, Lebensgestaltung nach der Entlassung aus der Einrichtung

Die Vorlage dieses Erhebungsinstrumentes war ein Fragebogen aus der Schweiz. Dieser
wurde von der Organisation EXTREMEFUN.CH mit dem Ziel entwickelt, die
Fachkompetenz und die Angebote der Heime in der Schweiz zu erforschen. Zu finden ist der
Fragebogen unter http://www.extremfun.ch/fragebogenheime.pdf. Damit dieses Instrument
fir die vorliegende Untersuchung eingesetzt werden konnte, mussten einige Fragen
umformuliert werden bzw. einige Items durch neue ersetzt werden.

Bei den befragten Einrichtungen handelte es sich zu fast 90% um eine Kinder- oder
Jugendwohngemeinschaft. Lediglich zwei Einrichtungen zidhlten zur Kategorie Betreutes
Wohnen und nur eine Einrichtung bezeichnete sich als Familienhaus. 90% der Einrichtungen
gaben an, dass bei ithnen sowohl Miadchen als auch Burschen untergebracht werden. Nur
jeweils eine Einrichtung (insgesamt 10%) gab an, eine reine Maddchen- bzw. Burschen-WG zu
sein.

Im Fragebogen wurden die Befragten zudem gebeten, die Schwerpunkte ihres
piadagogischen Leitbildes kurz zu charakterisieren. Folgende Aspekte wurden dabei genannt:

- Lebensraum gewihrleisten, der Geborgenheit, Sicherheit und Stabilitit bietet

- Gesunde emotionale und soziale Entwicklung der Kinder

- Wertschitzende, Halt gebende und einfiihlsame Beziehungsangebote setzen

- Aufbau einrichtungsexterner Beziehungsangebote

- Betreuer als "Wegbegleiter auf Zeit"; Elternarbeit

- Selbststiandigkeit, Selbstbestimmtheit und Eigenverantwortlichkeit der Kinder und
Jugendlichen

- Integration der Kinder und Jugendlichen in die ortliche Gemeinde; Wohl des Kindes

Im weiteren Verlauf wurde nach den unterschiedlichen pidagogischen Ansitzen gefragt, die
die Einrichtungen in ihrer Praxis anwenden.
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Sozialpadagogische Ansatze

@ Gruppenpadagogischer
Ansatz

m Lebensweltorientierter
Ansatz

O Partizipativer Ansatz

Haufigkeit m Situationsansatz

O Erlebnispadagogik

m Empowerment

Abb. 2: Sozialpddagogische Ansdtze

Auch bei dieser Frage waren Mehrfachantworten moglich. Die Einrichtungen ordneten ihre
pidagogische Vorgehensweise nicht einem bestimmten Ansatz zu und kreuzten daher
mindestens zwei oder auch alle sechs Konzepte an. Am hiufigsten wurde der
gruppenpidagogische Ansatz mit 28% genannt - dicht gefolgt vom lebensweltorientierten
Ansatz mit 23% aller gegebenen Antworten. Am seltensten wurde das Konzept des
Empowerments angekreuzt — dieses machte nur 8% aller genannten Antworten aus.

Bei der nichsten Frage ging es um die Forderung von spezifischen Bereichen im Leben der
Kinder und Jugendlichen. Die Befragten sollten dabei folgende Aspekte in eine fiir sie
passende Reihenfolge bringen (1.-6.Platz):

- Minderung von Beziehungs- und Sozialisationsdefiziten,

- Altersgerechte Bewiltigung von Anforderungen des téglichen Lebens,
- Soziale Integration - Riickfithrung in die Herkunftsfamilie,

- Entspannung in krisenhaften Situationen,

- Hinfiihrung zur Selbststindigkeit und Eigenverantwortlichkeit,

- Unterstiitzung im schulischen und beruflichen Werdegang.

? Zur Berechnung der Gesamtplatzierungen wurde ein Punktesystem verwendet, bei dem fiir den 1.Platz die
hochste Punktezahl und fiir den 6. und damit letzten Platz die niedrigste Punktezahl vergeben wurde (1.Platz = 6
Punkte, 2.Platz = 5 Punkte, 3.Platz = 4 Punkte, 4.Platz = 3 Punkte, 5.Platz = 2 Punkte, 6.Platz = 1 Punkt).
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Was wird in den Einrichtungen gefoérdert? = ’Qg‘ivrgﬁ’i‘;ﬁfg”vin
Anforderungen des
taglichen Lebens

B Minderung von
Beziehungs- und
Sozialisationsdefiziten

O HinfOhrung zur
Selbststandigkeit und
Eigenverantwortlichkeit

B Unterstitzung im
schulischen und

5
Punkteanzahl
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Abb. 3: Forderung von spezifischen Bereichen

Abb. 3 verdeutlicht die Platzierung der einzelnen Aspekte der Forderung. Es ist ersichtlich,
dass der Aspekt ,,Altersgerechte Bewiltigung von Anforderungen des tdglichen Lebens
insgesamt 87 Punkte erreicht hat und somit am héufigsten genannt wurde bzw. die
Einrichtungen diesen Bereich bei den Kindern und Jugendlichen besonders fordern. An
zweiter und dritter Stelle sind die ,,Minderung von Beziehungs- und Sozialisationsdefiziten*
mit 79 Punkten sowie die ,,Hinfithrung zur Selbststindigkeit und Eigenverantwortlichkeit*
mit 77 Punkten. Der Aspekt der ,Sozialen Integration - Riickfilhrung in die
Herkunftsfamilie* befindet sich mit insgesamt 35 Punkten am letzten Platz und scheint fiir die
Einrichtungen vorrangig nicht so wichtig.

Die letzte Frage, die sich auf Angaben in Bezug auf die Einrichtungen richtete, war die
Erkundigung nach der Anzahl der Mitarbeiter. Dabei sollten jedoch nur Mitarbeiter aus dem
sozialpadagogischen, = pddagogischen,  sozialarbeiterischen,  psychologischen = und
psychotherapeutischen Fachbereich genannt werden. Personen aus dem Verwaltungs- bzw.
Haushaltsbereich werden bei diesen Angaben aufler Acht gelassen. Wichtig zu erwéhnen ist
hier noch, dass die Befragten gebeten wurden, ihre Mitarbeiter in Vollzeitdquivalenten
anzugeben, da so eine Vergleichbarkeit moglich gemacht wurde. Diese Tatsache erklirt die
Kommastellen bei einzelnen Angaben. Die Anzahl der MitarbeiterInnen reicht von 3 bis 90.
Am hidufigsten wurden 6 Mitarbeiterlnnen genannt. Es wurde eine Tabelle zum
Betreuungsverhiltnis erstellt (vgl. Reiter, 2007).
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Einrichtung Anzahl der Anzahl der Kinder | Betreuungsrelation
Mitarbeiter

1 6 9 1,50
2 7 8 1,15
3 90 51 0,60
4 26 40 1,53
5 17 28 1,65
6 35 62 1,77
7 7,2 14 1,94
8 5 11 2,20
9 5,5 7 1,27
10 5,5 8 1,45
11 17 32 1,88
12 5 9 1,80
13 6 8 1,33
14 5 12 2,40
15 6 8 1,33
16 5 7 1,40
17 7,5 8 1,06
18 9 10 1,11
19 5,5 8 1,45
20 6,7 8 1,19
21 6 8 1,33
SUMME 282,9 356 1,25

Tab. 3: Betreuungsrelationen

Der Durchschnitt der gesamten Betreuungsrelationen entspricht 1,25, d.h. dass sich ein
Betreuer theoretisch um 1,25 Jugendliche kiimmert. Gerundet wiirde dies in der Praxis
bedeuten, dass auf einen Erzieher ein Kind bzw. ein Jugendlicher kommt. Bei der Einrichtung
3 kiimmern sich sogar 2 Betreuer um ein Kind/einen Jugendlichen. Zusammengefasst kann
man also davon ausgehen, dass in den befragten Einrichtungen das individuelle Wohl jedes
einzelnen Kindes im Mittelpunkt steht.

Im Folgenden soll nun ndher auf geschlechtspezifische Unterschiede zwischen Miadchen
und Burschen in Bezug auf das Alter, auf Anlésse fiir eine Fremdunterbringung und auf die
Lebensgestaltung nach der Entlassung aus der Einrichtung eingegangen werden. Zunichst
wurden die Befragten gebeten die Anzahl sowie das Alter fiir Méddchen und Burschen
getrennt anzugeben. Die Frage, die mit diesen Daten beantwortet werden sollte, lautet wie
folgt: Gibt es einen geschlechtsspezifischen Unterschied in Bezug auf unterschiedliche
Altersgruppen des Klientel in sozialpadagogischen Einrichtungen? Die Fragestellung wurde
nun anhand eines U-Tests statistisch tiberpriift. Dieser ergab ein signifikantes Ergebnis (Z = -
2,196; p < .05). Die nachstehende Grafik verdeutlicht, dass in der Altersgruppe der 11-14
Jahrigen ein groBer Unterschied zwischen Midchen und Burschen herrscht. In dieser Gruppe
befinden sich fast doppelt so viele Burschen wie Méadchen. Auch bei den 15-18 Jdhrigen gibt
es einen Unterschied, allerdings befinden sich in dieser Gruppe mehr Midchen als Burschen.
In den Altersgruppen der 0-6 Jdhrigen und der 7-10 Jéhrigen ldsst sich ein der Grafik nur ein
minimaler bzw. gar kein Unterschied erkennen. Zusammenfassend kann man aber sagen, dass
sich mit zunehmendem Alter Unterschiede zwischen Méadchen und Burschen in Bezug auf das
Alter erkennen lassen.
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Geschlecht - Alter
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Abb. 4: Unterschied Geschlecht - Alter

Die nidchste Frage im Fragebogen bezog sich auf die Griinde bzw. Anlédsse einer
Fremdunterbringung. Die Befragten hatten bei jedem Grund die Kategorien ,oft",
»gelegentlich®, ,selten” und ,,nie” zum Ankreuzen. Folgende Anldsse wurden fiir eine
Fremdunterbringung angegeben: Misshandlung, Sexueller Missbrauch, Verlust des
Erziehungsberechtigten, Verfligung einer Gerichtsinstanz, Verwahrlosung. Eine gesamte
Auflistung aller Daten gibt nun Aufschluss dariiber, welcher Grund am héufigsten fiir eine
Fremdunterbringung genannt wurde.® Aus der Darstellung ist ersichtlich, dass Verwahrlosung
(119 Punkte) sowie die Verfiigung einer Gerichtsinstanz (109 Punkte) von den befragten
Einrichtungen als hiufigster Anlass fiir eine stationdre Fremdunterbringung genannt wurden.
Weiters hatten die Einrichtungen die Moglichkeit, eigene Vorschldge bzw. Griinde fiir eine
Fremdunterbringung zu nennen. Folgende Aspekte wurden dabei  genannt:
Erziehungsunfihigkeit bzw. -schwierigkeiten; Psychische Probleme der Bezugsperson;
Schwierigkeiten und Konflikte mit dem Herkunftssystem; Alkoholsucht bei den Eltern;
Uberforderung der Eltern; Verhaltensauffélligkeiten.

3 Auch hier wurde das Punktesystem eingesetzt, das schon weiter oben verwendet wurde. Die Befragten hatten
bei jedem Grund die Kategorien ,,oft", ,,gelegentlich®, ,,selten* und ,,nie” zum Ankreuzen. Fiir die Kategorie
,,0ft" wurde dieses Mal die hochste Punkteanzahl vergeben — ndmlich 4 Punkte. Die Kategorie ,,nie* erhielt
hingegen nur einen Punkt (Oft = 4 Punkte, gelegentlich = 3 Punkte, selten = 2 Punkte, nie = 1 Punkt).
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Abb. 5: Anliisse fiir eine stationdire Fremdunterbringung

Die nichste Fragestellung, die aufgrund der gesammelten Daten beantwortet werden soll,
lautet wie folgt: Gibt es zwischen Midchen und Jungen im Hinblick auf die unterschiedlichen
Anlisse fiir eine Fremdunterbringung einen signifikanten Unterschied.

Geschlecht - Sexueller Missbrauch

127

10

8,

O Madchen
B Jungen

Haufigkeit 6

Oft Gelegentlich ~ Selten Nie

Abb. 6: Unterschied zwischen Mddchen und Jungen im Bezug auf sexuellen Missbrauch

Auch diese Fragestellung wurde mit einem U-Test statistisch iiberpriift. Dieser ergab
folgendes Ergebnis: Bei der Variable ,sexueller Missbrauch® konnte ein signifikantes
Ergebnis (Z = -2,533; p < .05) gefunden werden. Die untenstehende Grafik verdeutlicht den
Unterschied zwischen Midchen und Jungen. Anhand der Daten lédsst sich erkennen, dass
sexueller Missbrauch ein Anlass fiir eine Fremdunterbringung ist, der auf hauptsichlich
Miédchen  zutrifft. In Bezug auf die Variablen Misshandlung, Verlust des
Erziehungsberechtigten, Verfiigung einer Gerichtsinstanz oder Verwahrlosung als Anlésse fiir
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eine stationdre Fremdunterbringung konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen
Midchen und Jungen festgestellt werden.

Die letzte Fragestellung, die anhand der Daten tiberpriift werden soll, ist diejenige nach dem
geschlechtspezifischem Unterschied im Hinblick auf die Entlassung bzw. der
Lebensgestaltung nach der stationdren Unterbringung. Folgende Variabeln standen dazu zur
Auswahl:

Entlassung als Volljahriger in die Selbststindigkeit
Unterbringung in einer anderen Einrichtung
Unterbringung in der Herkunftsfamilie.

Auch diese Frage wurde mit einem U-Test statistisch untersucht. Es konnte jedoch kein
signifikantes Ergebnis (p > .05) gefunden werden. Jedoch kann auch hier eine
Haufigkeitsverteilung berechnet werden. Dazu wurde wieder das oben genannte
Punktesystem verwendet

Lebensgestaltung nach der Fremdunterbringung

@ Entlassung als
Volljahriger in die
Selbststandigkeit

m Unterbringung in der

120+
1151
1101

Punkteanzahl }88 y— Herkunftsfamilie
gg ﬂ 0O Unterbringung in einer

85 anderen Einrichtung

Abb. 7: Lebensgestaltung nach der stationdren Unterbringung

Man kann erkennen, dass die Variable ,,Entlassung als Volljdhriger in die Selbststidndigkeit*
die hochste Punkteanzahl (117 Punkte) bekommen hat und diese somit am hiufigsten genannt
wurde. Grundsitzlich war aber aus den ausgewerteten Fragebogen ersichtlich, dass bei
Jugendwohnhdusern der Trend besteht, die Kinder in die Selbststandigkeit zu entlassen bzw.
bei Jugendwohnhéusern versucht wird, diese wieder in ihre Herkunftsfamilie zu integrieren
oder wenn nicht anders moglich, sie in einer anderen Einrichtung unterzubringen. Weiters
hatten die Einrichtungen auch hier die Mdoglichkeit, eigene Erfahrungen in Bezug auf die
Lebensgestaltung nach einer Fremdunterbringung anzugeben. Dabei wurden folgende
Aspekte genannt: Unterbringung in einer Kontaktfamilie; Rauswurf wegen fehlender
Bereitschaft zur Zusammenarbeit; Unterbringung im Betreuten Wohnen; Leben auf der Straf3e
oder bei Freunden; Unterbringung in Notschlafstellen.
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6. Ausblick

An dieser Stelle werden Ergebnisse anderer Studien zusammengefasst, die sich ebenfalls
mit dem Thema Fremdunterbringung befasst haben. Die erste Studie ist das Projekt ,,ju-
Quest*. Hierbei werden ExpertInnen-Interviews durchgefiihrt, um einen Uberblick iiber die
gegenwirtigen Situationen und Entwicklungen der Osterreichischen Jugendwohlfahrt zu
bekommen. Weiters stellt das Portal ein Forum zur fachlichen Diskussion dar und bietet eine
bessere Vernetzung der Mitarbeiter der Jugendwohlfahrt (vgl. Putzhuber, 2007). Die letzte
Expertlnnen-Befragung wurde im Juli 2007 durchgefiithrt und lieferte u.a. folgende
Ergebnisse:

e Das Ausmal der Beteiligung der Kinder und Jugendlichen sowie der leiblichen Eltern an
Entscheidungs- und Aufnahmeprozessen wird mittelméfig eingeschitzt, wobei die
Beteiligung der Kinder niedriger eingeschitzt wird als die Beteiligung von Eltern.

e Fiir die Expertlnnen ist es daher iiberwiegend sinnvoll, ,,sofort eine Person [zu benennen],
die dafiir verantwortlich ist, das Kind und seine Herkunftsfamilie wihrend des
Entscheidungsfindungsprozesses und wenn moglich auch wihrend des gesamten
Fremdunterbringungsprozesses zu unterstiitzen. (Putzhuber, 2007, 0.S.)

e Die Frage, wie oft es realistischerweise moglich sei, neben der primir gewihlten Form
einer Fremdunterbringung Alternativen zur Auswahl zu haben, wurde von ca. 56 %
(n=59) der Befragen mit ,eher selten und 25 % (n=26) mit ,selten” beantwortet.
Insgesamt 81 % der Befragten sehen hier also einen sehr beschrinkten Spielraum.

e Auf die Frage, ob die Entwicklung eines individuellen Betreuungsplanes im Rahmen des
Entscheidungsprozesses fiir notig gehalten wird, antworteten 66% der Expertlnnen mit
,Ja, unbedingt®.

¢ In Bezug auf die Aktualisierung des Betreuungsplanes gab ca. die Hilfte (46%) der
Befragten an, dass eine halbjéahrliche Erneuerung fiir notig erachtet wird. 18% pliddieren
fiir einen vierteljdhrlichen, 19% fiir einen jdhrlichen Bericht (vgl. Putzhuber, 2007, 0.S.)

Die zweite Studie, die hier vorgestellt werden soll, wurde von der Organisation
EXTREMEFUN.CH im Jahr 2007 durchgefiihrt. Dazu wurden Heime, Internate und
Wohnschulen in der Schweiz in Bezug auf ihre Leistungen und Angebote befragt. Folgende
Ergebnisse konnte daraus gewonnen werden:
¢ Insgesamt befinden sich in den befragten Heimen 81,2% Jungen und 18,8% Midchen.
¢ Der durchschnittliche Heimaufenthalt eines Kindes dauert ungefihr 3 Jahre.
¢ Von den Kindern und Jugendlichen am Ende ihres Aufenthaltes ......
...gehen 50% zuriick in die Familie,
...werden 20% als volljdhrig in die Selbstdndigkeit entlassen,
...werden 22% in andere Heime verlegt.
e Die Nachfrage nach Plitzen in den Heimen hat zugenommen.
e Die schulischen Leistungen der Kinder und Jugendlichen sind in den letzten Jahren
gesunken (vgl. Frick, 2007, 0.S.)

Wenn man nun die Ergebnisse der Organisation EXTREMEFUN.CH mit denen der
vorliegenden Untersuchung vergleicht sieht man, dass es in Bezug auf die Lebensgestaltung
und auch auf die Geschlechterverteilung nach dem Heimaufenthalt Unterschiede gibt. In der
Schweiz geht der GroBteil der Kinder und Jugendliche in ihre Herkunftsfamilie zuriick,
wohingegen bei der Untersuchung in Salzburg und Oberosterreich bei den befragten
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Einrichtungen ein Ergebnis war, dass die Mehrheit der betreuten Kinder und Jugendlichen als
Volljdhrige in die Selbststindigkeit entlassen werden.

Anhand der Literaturrecherchen, der eigenen Erhebung und beim Vergleich mit anderen
Studien kann zusammenfassend festgestellt werden, dass seit Beginn der 70er Jahre im
Bereich der Heimerziehung bzw. der stationdren Unterbringung von Kindern und
Jugendlichen sich vieles positiv entwickelt hat.
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SOCIAL SUPPORT MERKMALE IN TEAMBESPRECHUNGEN

Viktoria Zach'

In der Studie geht es um folgende Frage: Inwieweit fiihrt Social Support zu effektiver
Bewiiltigung von Arbeitsbelastungen in Einrichtungen fiir erwachsene Menschen mit
besonderen Bediirfnissen? Theoretische Basis zur Beantwortung der Frage bilden, das
Netzwerkkonzept, der Social Support Ansatz und Arbeitsbelastungen in der
Zusammenarbeit mit mehrfach schwerstbehinderten Menschen. Um ein Verstdndnis fiir
eine derart anspruchsvolle Arbeit zu erlangen, werden die Begrifflichkeiten wie
Behinderung,  Schddigung  und  Benachteiligung,  sowie  die  mehrfache
Schwerstbehinderung ndher erldutert. Des Weiteren gibt es eine theoretische
Auseinandersetzung mit psychischen Belastungen am Arbeitsplatz und Belastungen, die
durch selbstverletzendes Verhalten von behinderten Menschen gezeigt werden. Um die
Fragestellung empirisch - praktisch zu beantworten, werden Teambesprechungen von
Mitarbeitern in Fordergruppen der Lebenshilfe Oberosterreich beobachtet. Anhand
dieser Teamsitzungen wird die Kommunikation der Mitarbeiter dahingehend analysiert,
ob und in welchem Ausmaf3 soziale Unterstiitzungsleistungen gezeigt werden. Die
Ergebnisse weisen darauf hin, dass Social Support Merkmale zwischen den Kollegen
umgesetzt werden.

1. Bewiiltigung von Arbeitsanforderungen

Wer kennt es nicht? Stress, Uberforderung und Belastungen in der Arbeit. In wohl jedem
Berufsfeld sind die Mitarbeiter mit verschiedenen Aspekten von belastenden Situationen,
Gegebenheiten oder Ereignissen konfrontiert. In einer Zeit, in der die Anforderungen an
Dienstnehmer immer mehr steigen und Arbeitsbedingungen immer schwieriger werden, ist es
von grofler Bedeutung, dass Mitarbeiter lernen, addquat und professionell mit Belastungen
umzugehen und wirksame Bewiltigungsstrategien zu entwickeln. Im Rahmen dieser Arbeit
erfolgt eine Auseinandersetzung mit Belastungen, die sich in Zusammenarbeit mit
behinderten Menschen und aufgrund der vielseitigen Anforderungen, ergeben. Dabei werden
nicht nur Belastungen thematisiert, sondern es wird vor allem auch auf
Bewilltigungsmoglichkeiten und die dafiir vorhandenen unterstiitzenden Netzwerke, um eine
wirksame und effiziente Praxisbewiltigung zu gewihrleisten, ndher eingegangen. Die zu
Grunde liegende Fragestellung lautet daher folgendermaf3en:

Fiihrt Social Support unter Kollegen zu effektiver Bewiltigung von Arbeitsbelastungen in
Einrichtungen fiir erwachsene Menschen mit besonderen Bediirfnissen?

Soziale Unterstiitzung durch das Team bzw. das Arbeitskollegium sollen fiir den notigen
Riickhalt, Rat und Hilfe bei Problemen oder Belastungen sorgen. Besonders in diesem
Arbeitsfeld und in stidndiger Interaktion mit anderen Menschen und vor allem auch mit
Menschen, die besondere Betreuung und Pflege benotigen, kann jede Situation belastend
werden. Wie wichtig diese Psychohygiene bei Mitarbeitern in sozialen Berufen ist, zeigt der
Bedarf an regelmifBigen Teambesprechungen und Supervisionenz.

' Dieser Beitrag ist eine zusammengefasste und adaptierte Version der Bachelorarbeit am Fachbereich
Erziehungswissenschaft der Universitét Salzburg, SS 2008.

*In dieser Arbeit wird auf die Angabe beider Geschlechter verzichtet und nur die minnliche Form verwendet.
Wortliche Zitate wurden in der gesamten Arbeit im Sinne der neuen Rechtschreibung umgeéndert.
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2. Soziale Netzwerke, soziale Unterstiitzung und berufliche Belastungen in der
Heilpadagogik

Belastungen und Probleme, welcher Art auch immer, ob privat oder im Beruf, Losungen und
Bewiltigungsmoglichkeiten erscheinen gemeinsam, im Austausch mit engen Freunden, der
Familie, Arbeitskollegen, etc. oft weniger schwerwiegend bzw. werden schneller Losungen
gefunden als im Alleingang. Voraussetzung dieser Hilfe und Unterstiitzung ist das Bestehen
eines sozialen Netzwerkes, in dem Hilfe und Unterstiitzung geleistet wird und den
Betroffenen in schwierigen Situationen und Lebenslagen eine Begleitung angeboten wird.
Dazu werden im Folgenden die Begriffe des sozialen Netzwerks und der sozialen
Unterstiitzung niher beleuchtet.

2.1. Soziale Netzwerke

Um den Begriff des sozialen Netzwerkes in seiner Komplexitit zu begreifen wird zuerst auf
die Entstehung und seine Bedeutung eingegangen. Sodann wird eine Begriffsdifferenzierung
vorgenommen. Die Vielseitigkeit und Bedeutung fiir die verschiedenen Disziplinen von
sozialen Netzwerken kommt in folgendem Zitat von Rohrle (1994, S. 1) sehr gut zum
Ausdruck:

Soziale Netzwerke haben in den Sozialwissenschaften seit einigen Jahren
Hochkonjunktur: Soziologie, Anthropologie, Kommunikationswissenschaften,
Politologie, Sozialmedizin und nicht zuletzt auch die Psychologie befassen sich in
unzidhligen Arbeiten mit dem, was man zunichst als das Gesamt an sozialen
Beziehungen zwischen einer definierten Menge von Personen, Rollen oder
Organisationen zu bezeichnen hat.

Geprigt wurde dieser Begriff 1954 von Barnes, einem britischen Sozialanthropologen, der in
einer Arbeit iiber die sozialen Strukturen einer norwegischen Gemeinde schrieb.
Veranschaulicht durch das Beispiel von unregelmifBig gekniipften Fischernetzen, beschrieb
er soziale Netzwerke als eine bestimmte Anzahl von Verbindungen (dem Garn) und
Verkniipfungen zwischen einer bestimmten Anzahl von Personen oder Gruppen (den
Knotenpunkten) (vgl. Nestmann, 1989, S. 107; Keul, 1993, S. 45).

Ein breites Interesse erlebte der Begriff des sozialen Netzwerkes vor allem im Zuge der
Unterstiitzungsforschung. Laut Veil (1987c; zitiert nach Laireiter, 1993, S. 15) begann die
Netzwerk- und Unterstiitzungsforschung mit relativ undifferenzierten und globalen
Begriffen, was zu inkonsistenten Ergebnissen und zu einer konzeptuellen und methodischen
Begriffsdifferenzierung fiihrte. Aufgrund der unterschiedlichen und vielseitigen Begriffe,
Konstrukte und Methoden ist es schwer, Ergebnisse miteinander zu vergleichen und
generalisierende Aussagen zu treffen.

Einigkeit in der Forschung herrscht bisher iiber die Einteilung des Begriffsfeldes der
Netzwerk- und Unterstiitzungsforschung in drei Ebenen, die der sozialen Integration, des
sozialen Netzwerks und der sozialen Unterstiitzung.

Insbesondere die Ebene der sozialen Unterstiitzung ist hinsichtlich weiterer Begrifflichkeiten
(Unterstiitzungsressourcen, wahrgenommene Unterstiitzung, erhaltene Unterstiitzung,
Befriedigung von Unterstiitzungsbediirfnissen, unterstiitzendes Klima) ausgebaut worden. Die
beiden anderen Begriffe hingegen sind noch nicht in diesem Ausmal} differenziert worden
(vgl. Laireiter, 1993, S. 15f).
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Um eine effiziente Forschung zu gewihrleisten, sind laut Laireiter (1993, S. 17) begriffliche
Prizisierungen auf den folgenden vier Ebenen von Notwendigkeit. Auf der ersten Ebene ist
die Bedeutung des Begriffes ,,Soziales Netzwerk* festzulegen. Ubereinstimmung besteht
dahingehend, dass darunter ,,Systeme interpersonaler Beziehungen* zu verstehen sind. Auf
der nédchsten Ebene ist festzulegen, ob das Referenzobjekt ein Einzelindividuum oder eine
soziale Gruppe ist. Netzwerke von Einzelindividuen werden als egozentrierte oder personale
Netzwerke bezeichnet. Besonders wichtig ist die Nennung eines Referenzobjektes bei
unklaren Begriffen, wie z.B. der des ,,Nachbarschaftsnetzwerkes*. Damit konnten einerseits
die Beziehungen eines einzelnen Individuums zu seiner Nachbarschaft und andererseits auch
die Beziehungen von Menschen, die in einer bestimmten, regional definierten Wohngegend
leben, gemeint sein.

Die dritte Ebene zeichnet sich dadurch aus, dass eine Prézisierung in Bezug auf Art und
Umfang der Beziehungen in einem bestimmten Netzwerk stattfinden muss. Als Beispiele fiir
Prazisierungen auf dieser Ebene sind Freundschaftsbeziehungen, Bekanntschaft,
Kontaktfrequenz, etc. zu nennen.

Auf der vierten Ebene sollte Einigkeit dariiber herrschen, welches die psychologisch
relevanten Merkmale sind, um Netzwerke addquat beschreiben zu kénnen. Dazu zédhlen vor
allem strukturelle (z.B. GroBe des Netzwerks), interaktionale (z.B. Kontaktfrequenz),
funktionale (z.B. Unterstiitzung) und evaluative (z.B. Zufriedenheit) Merkmale. In dieser
Arbeit wird vor allem der funktionelle Aspekt von sozialen Netzwerken betont, da es um
soziale Unterstiitzung von und durch Kollegen geht, die bei der Bewéltigung von beruflichen
Belastungen helfen sollen.

2.2. Soziale Unterstiitzung — Social Support

Laut Linneweh (2002, S. 197) kann ,,der Mensch als ,,animal social® [...] ohne soziale
Kontakte, ohne die Hilfe und Unterstiitzung anderer nicht iiberleben. Die Bediirfnisse nach
Zugehorigkeit, Ndhe, Geborgenheit und gegenseitigem Vertrauen sind zentraler Bestandteil
der menschlichen Natur®. Voraussetzung fiir soziale Unterstiitzung ist ein vorhandenes
soziales Netzwerk, das auch bereit ist, seinen Mitgliedern Ressourcen und Unterstiitzung
bereitzustellen. Das Vorhandensein eines Netzwerkes sagt jedoch noch nichts dariiber aus,
wie hilfreich es fiir den Betroffenen in belastenden Situationen und schwierigen
Lebensphasen ist. Das Konzept der sozialen Unterstiitzung und die englische Ubersetzung
Social Support werden in diesem Beitrag synonym verwendet und sind folglich
gleichzusetzen. Wie auch das Netzwerkkonzept, mit dem das Unterstiitzungskonzept eng
verbunden ist, gibt es auch in diesem Forschungsgebiet unterschiedliche Definitionen,
unterschiedliche bzw. mangelhafte Operationalisierungen und zum Teil auch
Begriffsiiberschneidungen, was in diesem Zusammenhang auch viele methodische
Schwierigkeiten hervorrufen kann.

2.2.1. Definition sozialer Unterstiitzung

Spitestens seit Mitte der 80er Jahre gilt es in der Forschung als verbindlich, dass das
Unterstiitzungskonstrukt aus verschiedenen Einzelkomponenten besteht. So kann man
Unterstiitzung als Personenmerkmal auffassen, wenn man sie als Uberzeugung, geliebt,
geachtet oder eingebunden zu sein, definiert. Unterstiitzung ist jedoch auch ein Merkmal der
Umwelt, das all jene Personen beschreibt, die einem Individuum im Alltag und bei
Problemen unterstiitzend zur Verfiigung stehen. Weiters beschreibt ,,Unterstiitzung* aber
auch soziale Interaktionen im Sinne sozialer Austauschprozesse. Schlussendlich reprisentiert
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der Begriff auch noch ein komplexes Passungsgefiige von Bediirfnissen und
Bediirfnisbefriedigung (vgl. Veiel, 1989b, zitiert nach Laireiter, 1993, S. 9).

Um eine genauere Vorstellung des Konstrukts der sozialen Unterstiitzung zu erlangen, wird
im Folgenden exemplarisch die Definition von Thoits (1982, S. 147, zitiert nach Schmidt,
2001, S. 27) angefiihrt: ,,Social support will be defined (...) as the degree to which a person’s
basic social needs are gratified through interaction with others. Basic social needs include
affection, esteem or approval, belonging, identity, and security”.

2.2.2. Prizisierung des Unterstiitzungsbegriffs

Hinsichtlich der Prizisierung des Unterstiitzungsbegriffs werden laut Laireiter (vgl. 1993, S.
25ff) vier Ebenen unterschieden. Die erste Ebene betrifft die Unterstiitzungsmodalitéten, also
intensionale Taxonomien, die zweite Ebene bezieht sich auf den Bezugsbereich der sozialen
Unterstiitzung, die dritte Ebene behandelt Quellen der Unterstiitzung, und die vierte Ebene
setzt sich mit Unterstiitzungskonstrukten (extensionale Taxonomien) auseinander.

Aufgrund der Komplexitit und Vielschichtigkeit des Konstrukts der sozialen Unterstiitzung
wurden von einer Reihe verschiedener Autoren (vgl. Schmidt, 2001, S. 29) unterschiedliche
Einteilungsmoglichkeiten und Taxonomien erstellt, um den Begriff moglichst genau zu
prazisieren und addquat abbilden zu konnen. Diese unterschiedlichen Taxonomien stellen die
erste Ebene der Prizisierung dar. Zu erwihnen ist, dass die meisten Autoren relativ @hnliche
Phinomene, die im Detail jedoch auch unterschiedliche Aspekte betonen, unter den
Unterstiitzungsbegriff zusammenfassen. Weiters lassen sich die Ansidtze anhand der
variierenden Anzahl an Unterstiitzungsleistungen unterscheiden.

Auf zweiter Ebene ist es erforderlich, zwischen allgemeiner bzw. alltagsbezogener und
belastungs- bzw. krisenbezogener Unterstiitzung zu unterscheiden. Allgemeine und
alltagsbezogene Unterstiitzung bezieht sich demnach auf stindig vorhandene Unterstiitzung
bei der alltdglichen Lebensbewiltigung durch Familie, Freunde und Arbeitskollegen. Im
Unterschied dazu findet die belastungs- und krisenbezogene Unterstiitzung nur dann statt,
wenn spezielle Belastungen oder Krisen, wie etwa Arbeitslosigkeit, Verlust einer nahe
stehenden Person, Krankheit, Scheidung, etc. zu bewiltigen sind.

Die Quelle der Unterstiitzung wird auf der dritten Ebene genauer analysiert. Damit sind
Personen gemeint, die die Rolle des Unterstiitzers einnehmen, wie beispielsweise ein guter
Freund, der/die Partner/in oder auch ein Arbeitskollege. Da diese Variable in den bisherigen
Forschungen jedoch noch wenig Systematik erfahren hat, ist das Wissen iiber die wichtigsten
Unterstiitzer-Rollen noch relativ gering. Studien von Laireiter und Baumann (1992, zitiert
nach Laireiter, 1993, S. 28) haben allerdings gezeigt, dass vor allem die nahestehendsten
Personen von zentraler Bedeutung sind (z.B. Partner, Verwandte, enge Freunde).

Ebene vier geht auf die Unterstiitzungskonstrukte, die extensionalen Taxonomien ein. Dabei
wird davon ausgegangen, dass der Unterstiitzungsbegriff auf verschiedene Phénomene
angewendet worden ist. Hinsichtlich der extensionalen Taxonomien wird zwischen folgenden
Punkten unterschieden:

= Die Verfiigbarkeit von einem Unterstiitzungsnetzwerk (Unterstiitzungsressourcen),

= die unterstiitzende Qualitit sozialer Beziehung (unterstiitzendes Klima),

*» die in sozialer Interaktion vermittelte Unterstiitzung (erhaltene Unterstiitzung,
Unterstiitzungsverhalten),

= das Wissen dariiber, unterstiitzt zu sein (wahrgenommene Unterstiitzung) und

= die Befriedigung sozialer Bediirfnisse und von Unterstiitzungsbediirfnissen.
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Erwihnenswert ist hierbei, dass mit Ausnahme des Aspekts des ,,unterstiitzendes Klimas*
alle anderen Begriffe zu eigenstindigen Konstrukten, einschlieBlich Methoden,
weiterentwickelt wurden (vgl. Laireiter, 1993, S. 28).

2.2.3. Fiir KOPING relevante Formen sozialer Unterstiitzung

Wie schon in der Einleitung von Social Support erwihnt, bewiltigen Menschen ihre
Probleme oder Schwierigkeiten meist nicht im Alleingang, sondern mit Hilfe von sozialer
Unterstiitzung von ihrem ganz spezifischen Netzwerk. KOPING, eine Form der
kommunikativen Praxisbewiltigung in Gruppen, stellt eine Moglichkeit dar, durch Social
Support berufliche Belastungen im kommunikativen Austausch mit einer Kleingruppe besser
zu bewiltigen. Da Teambesprechungen dhnliche Funktionen und Charakteristiken wie die
des KOPINGs aufweisen, stellt sich nun die Frage, welche Formen sozialer Unterstiitzung fiir
dieses ganz spezielle Setting von Bedeutung sind und welche in dieser Situation wohl eher
nicht zum Einsatz kommen? Im Folgenden werden die laut Schmidt (2001, S. 31) vier
relevanten Formen fiir KOPING niher beschrieben, da sie als Ausgangspunkt fiir die
Erstellung des Instruments dienten:

»  Emotional support: Hierbei geht es um die Stabilisierung einer positiven emotionalen
Befindlichkeit durch das Netzwerk. Der Partner bzw. die Gruppe signalisiert dabei
ein Gefiihl des psychologischen Aufgehobensein, vermittelt Gefiihle des Umsorgtsein
und der Anteilnahme, trostet bei Misserfolgen, macht Mut und zeigt Verstindnis.

=  Network support: Die Unterstiitzung erfolgt aufgrund des Eingebundenseins und fiir
einander Verantwortlichseins innerhalb einer Gemeinschaft und der Wirkung der
Gruppennormen und —ziele auf das Verhalten des Individuums. Der Partner bzw. die
Gruppe motiviert zu Aktivitdten, verpflichtet direkt oder indirekt z.B. zur
Durchfiihrung besprochener Vorhaben oder zu Engagement fiir die Gruppe.
AuBlerdem werden Verhaltensweisen, die den gemeinsamen Zielen und Normen
entsprechen honoriert und anerkannt.

» Informational support: Hierbei wird theoretisches und Erfahrungswissen zur
Verfiigung gestellt. Das Netzwerk fungiert als ,,Superhirn®. Bei dieser Form werden
Ideen, Zusatzinformationen, Ideen und Erkldrungen von dem Partner bzw. der
Gruppe geliefert.

» Tangible support: Bei dieser Form werden konkrete, praktische bzw. materielle
Hilfen bei der Bewiéltigung von Aufgaben und Vorhaben geleistet. Der Partner oder
die Gruppe stellen z.B. Gegenstinde oder Einrichtungen zur Verfiigung oder helfen
bei der Herstellung von Materialien und Medien. Weiters kann sich tangible support
durch die Erledigung von speziellen Aufgaben duflern.

Néhere Differenzierungen der einzelnen Formen, Operationalisierungen in den konkreten
Items fiir die Beobachtung, werden im Abschnitt 3.2. angefiihrt und dienen der
Veranschaulichung des Instruments. Nach Abhandlung der Konzepte soziale Unterstiitzung
und Social Support folgt eine theoretische Auseinandersetzung mit psychischen
Arbeitsbelastungen in Zusammenarbeit mit mehrfach schwerstbehinderten Menschen.
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2.3. Besondere Arbeitsbelastungen und ihr Stellenwert fiir professionelle Betreuer von
Menschen mit mehrfachen Behinderungen

Poppelreuter und Mierke (2005, S. 5) betonen die Tatsache, dass heutzutage im Bezug auf
Arbeitsbelastungen, psychische Faktoren im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen, wihrend
sich frither der Arbeitsschutz vorwiegend um Themen, wie z.B. Larmschutz, Belastungen
durch Chemikalien oder einseitige korperliche Beanspruchung kiimmerte. Im Gegensatz dazu
bilden heute vor allem Stromungen im zwischenmenschlichen Bereich den Schwerpunkt.
Umfragen belegen immer wieder, dass psychische Belastungen im Arbeitsleben in den letzten
Jahren zugenommen haben, wihrend bei korperlichen Belastungen eher eine riicklidufige
Tendenz festzustellen ist. Da die Tendenz hinsichtlich psychischer Belastungen im
Berufsleben also generell gestiegen ist, kann man sich wohl sehr gut vorstellen, wie es um die
psychischen Belastungen von Menschen in sozialen und helfenden Berufen, wie z.B. in
heilpddagogischen Arbeitsfeldern steht. Berufe im sozialen Bereich und den spezifisch
angesprochenen sind gekennzeichnet durch einen intensiven sozialen Kontakt zu anderen
Menschen, sei es durch die Klienten selbst, aber auch durch deren Eltern,
Familienangehorige, etc. Ein Behindertenpiadagoge arbeitet z.B. nicht nur mit ,,seinen®
Klienten in einer Fordergruppe zusammen, sondern mit dem gesamten Team, mit den Eltern
und oftmals auch mit Therapeuten, Arzten, Supervisoren, etc. Die gesamte Arbeitstitigkeit
spielt sich also im sozialen Kontext und in stindiger Interaktion mit anderen Menschen ab.
Besonders solche Berufe, die durch einen stiandigen sozialen Kontakt geprigt sind, konnen zu
psychischen Belastungen fiihren (vgl. Poppelreuter & Mierke, 2005, S. 93). Um einen ersten
Eindruck zu bekommen, mit welchen Belastungen Mitarbeiter in Einrichtungen fiir behinderte
Menschen konfrontiert sind, wird zuerst ein kurzer Uberblick iiber den Begriff der
Behinderung gegeben und weiterhin damit verbundene Aspekte dargestellt.

2.3.1. (Mehrfache) Behinderung und Benachteiligung

Der Begriff ,,Behinderung® ist ein relativ junger Terminus, der erst zu Beginn des 20.
Jahrhunderts in den jetzigen Gegenstandsbereich der Sonder- und Heilpddagogik eingefiihrt
wurde. In seiner Definition von Behinderung fiihrt der Deutsche Bildungsrat (1973, S. 32,
zitiert nach Hensle & Vernooij, 2002, S. 9f) Aspekte an, wie die Beeintrichtigungen auf
verschiedenen Ebenen, die mit einer Erschwernis an der Teilnahme am Leben der
Gesellschaft einhergeht. Betont wird dabei auch die besondere pddagogische Forderung die
diese Menschen in den unterschiedlichsten Bereichen benotigen. Erwidhnenswert ist hierbei,
dass der Fokus nicht auf die einzelnen Bereichen von Behinderung gerichtet ist, sondern
betont, dass Behinderung nicht blof aufgrund einer Funktionsbeeintrichtigung eine
Behinderung ist, sondern erst durch Erschwerung der gesellschaftlichen Partizipation zur
Behinderung wird. Das Phidnomen der Behinderung entsteht also erst aufgrund des
Zusammenwirkens von Merkmalen des behinderten Menschen und Merkmalen der
Gesellschaft und Umwelt (vgl. Hensle & Vernooij, 2002, S. 11).

Bei einer Behinderung handelt es sich hidufig nicht nur um eine isolierte Beeintrichtigung,
sondern um eine Kombination mehrer Formen. Dies wird als Mehrfachbehinderung oder auch
Schwerstbehinderung  bezeichnet. In der Regel versteht man darunter eine
Mehrfachbehinderung, die aus einer Verbindung von zwei oder mehreren Behinderungen
(z.B. geistige Behinderung und Kérperbehinderung) besteht, wobei der Auspriagungsgrad der
einzelnen Behinderungen immer gravierend ist. Schwerbehinderte Menschen sind sowohl in
ihren motorischen als auch in ihren geistig-seelischen Fidhigkeiten massiv beeintridchtigt und
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benotigen bei den iiberwiegenden Handlungen in ihrem Alltag, wie z.B. Essen und Trinken,
Anziehen, korperliche Hygiene, etc. Hilfe und Unterstiitzung von anderen Personen. Weiters
reagieren sie hiufig nicht erwartungsgeméil} auf Lern- oder Kontaktangebote, da sie sich nicht
durch aktive Sprache, sondern vielmehr durch Laute oder somatische Erscheinungen
,verstindigen. Daher ist es im Zusammenleben oder in der Zusammenarbeit mit
schwerstbehinderten Menschen von besonders groBer Bedeutung, dass ihre Bezugs- bzw.
Betreuungspersonen die notige Sensibilitit und Aufmerksamkeit aufbringen, um auf die
betreffenden Personen entsprechend einzugehen und ihre Bediirfnisse und Wiinsche
befriedigen zu konnen (vgl. Fornefeld, 2002, S. 70f).

Die Arbeit mit mehrfach behinderten Menschen baut auf diesen Bedingungen und
Voraussetzungen auf, sodass im Bezug auf eine Zusammenarbeit neben Fortschritten und
Erfiillung auch Belastungen durch solch anspruchsvolle Tatigkeiten entstehen konnen, die
tiagliche Arbeit der Mitarbeiter negativ beeintrichtigt und somit auch mogliche Konsequenzen
fiir die zu betreuenden Personen darstellen. Die soziale Unterstiitzung innerhalb des Teams
stellt daher eine Chance zur Bewiltigung tédglicher Anforderungen dar, indem z.B.
unterschiedliche Formen von social support von den Mitarbeitern geleistet werden. Die im
nichsten Abschnitt dargestellten Belastungen in der Arbeit sollten auch immer vor dem
Hintergrund dieser Klientelbeschreibung gesehen werden.

2.3.2. Psychische Belastungen am Arbeitsplatz

Unter psychischen Belastungen sind Einflussfaktoren zu verstehen, die auf den Mitarbeiter
zukommen und auf seine Psyche einwirken. Folglich kann jede Tatigkeit — auch korperliche —
unter bestimmten Umstidnden als psychisch belastend empfunden werden. Entgegen der
oberfldchlichen Vorstellung konnen, miissen psychische Belastungen aber nicht zwangsladufig
schidlich sein. Im Gegenteil, sie konnen sogar aktivierenden und herausfordernden Charakter
annehmen, was wiederum eher gesundheitsforderlich ist (vgl. Poppelreuter & Mierke, 2005,
S. 33). Herausfordernde und beanspruchende Situationen sind im Leben allgemein, sowie
auch im Berufsleben eines Menschen immer wiederkehrende Ereignisse, die mehr oder
weniger belastend empfunden werden und unterschiedlich gut bzw. schlecht bewiltigt werden
konnen. Speziell in der Arbeit mit schwerstbehinderten Menschen, die wie im vorigen Kapitel
beschrieben, besonderer Versorgung, Betreuung, Forderung und Pflege bediirfen, ist der
Arbeitsalltag von professionellen Helfern durch sehr hohe Anforderungen gekennzeichnet
und kann somit zu unterschiedlichen Belastungen, Stress und Uberforderungen fiihren.

Unter Belastungen sind objektive, von auBlen auf den Menschen einwirkende Faktoren zu
verstehen, wie z.B. Hitze, Larm oder Informationsvielfalt. Unter Beanspruchungen versteht
man hingegen subjektive Folgen aufgrund derartiger Belastungen auf den Menschen, was sich
z.B. in Stressreaktionen und Uberforderungen zeigt (vgl. Poppelreuter und Mierke, 2005, S.
15). Laut Poppelreuter und Mierke (2005, S. 16f) konnen von aullen auf den Menschen
einwirkende Belastungen, aus denen sich moglicherweise psychische Beanspruchungen
ergeben konnen, in folgenden Aspekten ihren Ursprung haben:

» Den Anforderungen der Arbeitsaufgabe (Verantwortung, Gefahren, Schwere und
Dauer der Titigkeit — z. B. die Verantwortung eines Mitarbeiters, wenn er mit
mangelnder personeller Unterstiitzung oder sogar alleine mit mehreren behinderten
Klienten einen Ausflug macht),

= den Arbeitsmitteln und der Arbeitsumwelt (Ldrm, Beleuchtung, Klima, ergonomische
Gestaltung, Platzmangel z. B. bei den Sanitiranlagen und -rdumlichkeiten in einer
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Fordergruppe mit mehreren Klienten, die bei ihrer tdglichen Hygiene Unterstiitzung
und Hilfestellung bendtigen),

= sozialen und Organisationsfaktoren (Fithrung, Konflikte, Betriebsklima, oft
wechselndes Personal, etc.) und

= gesellschaftliche Faktoren (Normen, Werte, Arbeitsmarkt, etc.)

Erwihnenswert ist hierbei, dass derartige Faktoren nicht zwingend als schddliche Belastungen
empfunden werden miissen. Es kommt vor allem auf die Ausprdgung, die Intensitédt und die
Dauer der einzelnen Faktoren an und auf die individuellen Bedingungen und Einschidtzungen
eines Mitarbeiters, ob und inwieweit obige Aspekte fiir ihn zur Belastung werden. Dazu
fiihren Poppelreuter und Mierke (2005, S. 17) an: ,,Gleiche Anforderungen werden von dem
einen Mitarbeiter als aktivierend und leistungsanregend empfunden, wihrend ein anderer mit
Uberforderung und negativen Empfindungen reagiert®.

Aus welchen Belastungen Beanspruchungen entstehen, variiert von Person zu Person. Die
Unterscheidung dieser zwei Begriffe ermoglicht daher eine differenzierte Betrachtungsweise.
In Abbildung 1 wird der unterschiedliche Verlauf einer bestimmten Belastung, wie z.B.
Zeitdruck symbolisch dargestellt.

Positive Folgen
Aktivierung
Ursache Belastung Beanspruchung Trainingseffekte
Lerneffekte
Unerwartete p Zeitdruck » Unmittelbare
Storungen Auswirkung auf
den Mitarbeiter Negative Folgen
Stress
Abb. 1: Ursache — Belastung — Beanspruchung — Monotonie
Folgen (vgl. Poppelreuter & Mierke, 2005, S. 17) Psych. Sittigung
Ermiidung
Burnout
Arbeits-
unfihigkeit

Demnach konnen also prinzipiell alle Anforderungen, auch korperliche Tatigkeiten, als
beanspruchend erlebt werden. Aus Belastungen werden Beanspruchungen fiir den Menschen.
Neben den bereits angefiihrten Belastungen stellt selbstverletzendes Verhalten von Menschen
mit Behinderungen eine zusitzliche Belastung fiir das Personal dar. Laut Helm (2007, S. 38)
kann davon ausgegangen werden, dass mit zunehmendem Schweregrad der Behinderung
Menschen vermehrt selbstschadigendes Verhalten zeigen.

2.4. Fragestellung fiir die empirisch - praktische Analyse

Ausgehend von der Hauptfragestellung dieser Arbeit ,,Fiihrt Social Support unter Kollegen zu
effektiver Bewiltigung von Arbeitsbelastungen in Einrichtungen fiir erwachsene Menschen
mit besonderen Bediirfnissen?* richtet die Fragestellung der empirisch/praktischen Analyse
ihren Fokus auf Unterstiitzungsleistungen innerhalb des Teams der beiden Fordergruppen
einer Tagesheimstitte der Lebenshilfe Osterreich. Sie lautet folgendermafBen: In welchem
Ausmal findet Social Support in den wochentlichen Teambesprechungen der Fordergruppen
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der Lebenshilfe statt und welche Schwerpunkte in der sozialen Unterstiitzung lassen sich
dabei erkennen? Diese Fragestellung stellt einen Versuch dar, die Kommunikation im Team
hinsichtlich von Aspekten von sozialer Unterstiitzung zu erfassen und zu analysieren. Die
Aufmerksamkeit wird vor allem darauf gerichtet, welche Formen von Social Support am
hiufigsten von den Mitarbeitern gezeigt werden, wie sie dies duffern und in welchen
Situationen oder Zusammenhingen dies stattfindet.

3. Empirisch - praktische Analyse
3.1. Untersuchungspersonen

Die Stichprobe setzt sich aus den Mitarbeitern der beiden Fordergruppen einer
Tagesheimstitte der Lebenshilfe zusammen. Aufgrund der rdumlichen Nihe der beiden
Gruppenrdume und die gemeinsame Verwendung der Sanitiranlagen wird in einem gewissen
Male zusammengearbeitet. Weiters zeigt sich die Zusammenarbeit in der Weise, dass auch
die wochentlichen Teambesprechungen gemeinsam in einem Gruppenraum, stattfinden. Die
nachfolgende Tabelle 1 prisentiert die demographischen Daten der Mitarbeiter im Uberblick:

Alter in Berufserfahrung | Berufserfahrung
Beschiftigung Geschlecht Jahren Berufsbilder in diesem in dieser
Berufsfeld Einrichtung

Fordergruppe 1

Teilzeitkraft Weiblich 33 Diplomierte 12 Jahre 9 Jahre
Sozialpiddagogin

Vollzeit Minnlich 22 Drechsler 3, 5 Monate 2,5 Monate
Fordergruppe 2

Teilzeitkraft Weiblich 38 Behindertenfach- 9 Jahre 5 Jahre
betreuerin

Teilzeitkraft Weiblich 43 Heilpadagogische 12 Jahre 2 Jahre
Fachbetreuerin

Vollzeit Minnlich 32 Diplomierter 11 Jahre 10 Jahre
Behinderten-
piadagoge

Fiir beide Gruppen abwechselnd verfiigbar
Springkraft* Weiblich 22 Kindergirtnerin 5 Monate 5 Monate
Zivildiener

Anzahl der Mitarbeiter beider Fordergruppen: 7 Personen

Tabelle 1: Uberblick iiber die demographischen Daten der Mitarbeiter

Das Team der Fordergruppe 1 setzt sich bei 6 Klienten aus 1 Teilzeitkraft und 1 Vollzeitkraft
zusammen. Die Fordergruppe 2 besteht bei 5 Klienten aus 2 Teilzeitkrdaften und 1
Vollzeitkraft. Beiden Gruppen stehen gemeinsam ein Zivildiener und ein ,,Springer zur
Verfiigung, die je nach Bedarf beide Gruppen abwechselnd unterstiitzen. Zu erwéhnen ist,
dass aufgrund eines vermehrten Personalwechsels in der Fordergruppe 1 eine Teilzeittétigkeit,
im Ausmal} von 14 Stunden derzeit nicht belegt ist und vermutlich die nidchsten Wochen von
der allgemeinen ,Springkraft“ der Tagesheimstitte 1 mitbesorgt wird. Das Alter der
Mitarbeiter der Fordergruppen liegt in einem relativ weiten Rahmen, namlich von 22 bis 43
Jahren. Die Berufsbilder der Stammmitarbeiter reichen von dem Heilpddagogischen
Fachbetreuer, dem Behindertenfachbetreuer iiber den Sozialpddagogen und dem diplomierten
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Behindertenpidagogen. Die Berufserfahrung des Stammpersonals in diesem Berufsfeld liegt
generell im Bereich zwischen 9 und 12 Jahren, wobei die Mehrheit schon sehr lange in der
Fordergruppe titig ist (5 bis 10 Jahre) (vgl. Tabelle 1). Einmal in der Woche findet eine
Teambesprechung statt und einmal im Monat findet ein groBes Organisationsteam mit den
gesamten Mitarbeitern der Tagesheimstitte 1 statt, bei dem auch die Leiterin anwesend ist.
Aufgrund der schwierigeren Arbeitsbedingungen besteht fiir die Mitarbeiter der
Fordergruppen auch die Moglichkeit, monatlich eine Supervision in Anspruch zu nehmen. In
beiden Gruppen sind die Klienten geistig, sowie mehrfach schwerstbehindert.
Dementsprechend sind die Gruppen hinsichtlich der Klienten und ihrer Bediirfnisse sehr
heterogen, was hohe Anforderungen und Kompetenzen an das Personal stellt. Der
Tagesablauf in den Gruppen ist zwar stark strukturiert und routiniert, was fiir behinderte
Menschen besonders wichtig ist, die Verhaltensweisen und Reaktionen der Klienten konnen
jedoch von Tag zu Tag sehr unterschiedlich sein und variieren, was ein hohes Mal} an
Flexibilitdt und Einfithlungsvermdgen von den Mitarbeitern fordert.

3.2. Untersuchungsdurchfiihrung

Fiir die Analyse der Kommunikation in den wochentlichen Teambesprechungen hinsichtlich
Unterstiitzungsleistungen zwischen den Arbeitskollegen wird das Verfahren der
systematischen Verhaltensbeobachtung verwendet. Das Verfahren kann als eine nicht
teilnehmende, offene Beobachtung kategorisiert werden. Des Weiteren ist sie standardisiert
und basiert auf Ereignisstichproben (vgl. Bortz & Doring, 2002). Zur Beobachtung der
Gruppenteambesprechungen wurden 3 Termine vereinbart. Fiir die Teambesprechungen
stehen wochentlich jeweils 1,5 Stunden nach der gemeinsamen Arbeitszeit mit den Klienten
zur Verfiigung. In Abhingigkeit vom Besprechungsbedarf variiert dies, inwieweit die gesamte
Zeit fiir die Besprechung aufgewandt wird.

Hinsichtlich der Durchfiihrung der Beobachtung ist an erster Stelle zu erwihnen, dass nicht an
jedem der drei vereinbarten Beobachtungstermine die gleiche Anzahl von Mitarbeitern bei
den Teambesprechungen anwesend waren, was aufgrund der von der Tagesheimstitte
durchgefiihrten Ferienaufenthalte, der Urlaubszeit und der abwechselnden Teilnahme der
Teilzeitkréfte an den Teamsitzungen zu begriinden ist. Aufgrund dessen waren bei der ersten
Beobachtung der Teambesprechung nur zwei Personen anwesend. Beim zweiten
Beobachtungstermin waren vier Personen anwesend, was sich natiirlich hinsichtlich der
Ergebnisse, also der Haufigkeit der entsprechenden Verhaltensweisen zeigt. Weiters wurden
im Vergleich zum ersten Termin, bei dem die Besprechung nur 1 Stunde dauerte, beim
zweiten Termin die vollen 1,5 Stunden verwendet. Bei der dritten zu beobachtenden
Teamsitzung waren wieder vier Mitarbeiter anwesend und es wurde auch die volle Zeit in
Anspruch genommen. Alle drei Teamsitzungen fanden in dem Gruppenraum der
Fordergruppe 2 statt. Die Beobachtung wurde von einem gesonderten Platz, au3erhalb der vor
dem Tisch versammelten Mitarbeiter durchgefiihrt.

3.3. Instrument, Manual

Anhand der oben dargestellten Kategorien von sozialer Unterstiitzung wurde ein geeigneter
Beobachtungsplan entwickelt. Ausgangspunkt fiir den Beobachtungsbogen waren also die
Formen emotional support, network support, informational support und tangible support,
denn wie in einer KOPING-Gruppe stellt auch das eng zusammenarbeitende Team von
Arbeitskollegen ein dichtes, soziales Netzwerk dar, das seinen Mitgliedern soziale

78



Viktoria Zach: Social Support Merkmale in Teambesprechungen

Unterstiitzung, entsprechend der oben genannten Formen, zukommen lédsst. Die Erstellung
des Beobachtungsinstrumentes erfolgte in diesem Fall deduktiv, da ausgehend von den
theoretischen Annahmen von Schmidt (2001, S. 31) zu den fiir KOPING relevanten Formen
sozialer Unterstiitzung, einschlieBlich ihrer Begriffsklarungen bzw. Definition und
Beispielinhalten einer jeden Form, die entsprechenden Beobachtungskategorien erstellt
wurden (vgl. Kapitel 2.2.3.). Jede der vier Formen von social support wurde in fiir die
jeweilige Form passende Unterkategorien unterteilt und zu jeder Unterkategorie einige
beispielhafte Items, also konkrete Operationalisierungen der jeweiligen Unterpunkte
entwickelt. Erwidhnenswert ist hierbei, dass die Unterkategorien und auch die exemplarischen
Items auf die konkrete Arbeitssituation in den beiden Fordergruppen fokussieren. Die letzte
Spalte des Instruments dient dem Mitprotokollieren der Haufigkeit des Vorkommens des
entsprechenden Verhaltens. Die nachfolgende Tabelle 2 zeigt das Instrument in adaptierter

Form um eine Vorstellung von den Kategorien bzw. den Items zu bekommen:

Forr;lgn d. Kategorien Items
1. Schilderungen des Problems | ,Ich verstehe wie du das meinst* ,,Ich weifl genau, was das Problem fiir
Emotional nachvollziehen dich ist!“ ,,Ich glaube dir, dass das schwierig fiir dich ist*
Support 2. Verbalisieren ,-Mich hat diese Situation auch sehr betroffen gemacht* ,,Mich hitte das
auch belastet* ,,Ich konnte verstehen, wie du reagiert hast*
3. Empathie zum Ausdruck ,,Ich habe versucht, mir vorzustellen, was du in dieser Situation gefiihlt
bringen hast“ ,,Ich kann nachempfinden, dass dich das traurig macht u. belastet™
4. Trost bei Misserfolgen ,.Mach dir keine Vorwiirfe, ich hitte auch so gehandelt*
,» Dass das Elterngesprich nicht erfolgreich war, war nicht deine Schuld*
,.Das nichste Mal funktioniert es sicher besser, das wird schon*
5. Aktives/aufmerksames ,.Mmh*, | Aha*“, ,Ich verstehe,...” ,,Ach so, so meinst du das...*
Zuhoren
1. Motivation fiir die ,.Wir haben doch besprochen, eine personl. Planung fiir Klient Y zu
Network personliche Planung erstellen ,,Versuch noch die Planung fiir XY vorzubereiten u. zu
Support erledigen” ,,Diese Planung wird hilfreich sein fiir die tégliche Arbeit*
2. Motivation fiir die ,.Du wirst das schon in der Praxis umsetzen‘ ,,Versuch das auszuprobieren,
Realisierung es ist ein guter Ansatz" ,,Erst wenn du es probiert hast, siehst du Erfolge*
3. M fiir ,.Nutz doch die Chance fiir diese Fortbildung/Kurse/Seminare* ,,Der Kurs
Fortbildungen/Kurse/Seminare | stellt eine Option dar, iiber dieses Thema mehr zu erfahren u. zu lernen*
4. M fiir die Nutzung von ,.Du wirst sehen, du wirst von der Supervision fiir die Arbeit profitieren
Supervision ,,Bs wird dir auch personl. gut tun, dariiber zu sprechen*
5. Besprochene ,,Wir/Du solltest die geplanten Verdnderungen in der Praxis erproben und
Verinderungen umsetzen durchfithren* ,,Es ist wichtig, dass wir Verdnderungen auch umsetzen*
6. Engagement fiir das Team ,,Jch habe mir zu Hause noch iiberlegt, wie wir das umsetzen konnten*
7. Lob/Anerkennung ,,Das ist dir gut gelungen* ,,Das hast du gut in die Tat umgesetzt*
1. Ideen/Anreguungen liefern ,Vielleicht konntest du ... probieren, um Klient X zu fordern ,,Versuch es
Informational einmal mit dieser Methode*
Support 2. Erkldrungen/Informationen | ,,In solchen Situationen hilft mir/verhalte ich mich so/mache ich...*
3. Hinweise auf ,Klient Y reagiert in solchen Situationen eher negativ u. aggressiv,
Schwierigkeiten u. Probleme versuche ruhig zu bleiben“ ,,Vielleicht iiberforderst du Klient X...*
4. Feedback ,.Dein Verhalten war in dieser Situation angemessen® ,,Das wiirde ich
nichstes Mal anders machen® ,,Du hast richtig gehandelt*
5. Reflexion anregen, ,.Wie wiirdest du im Nachhinein Handeln?*“ ,,Was hast du dabei gefiihlt?*
unterstiitzen
1. Gegenstinde u. Hilfsmittel ,.Ich kann dir die Literatur dazu leihen, damit du dich in die Materie
Tangible zur Verfiigung stellen einlesen kannst, vielleicht hilft dir das in der Praxis* ,,Ich konnte XY
Support mitnehmen*
2. Konkrete Hilfestellung ,.Jch konnte dir das nichste Mal helfen Klient X zu baden/aus dem
anbieten Rollstuhl zu heben/umzuziehen/auf das Therapierad zu setzen/zu lagern*
,Wenn du mochtest, dokumentiere ich beim néchsten Elterngesprich alles
mir*

Tabelle 2:

Adantiertes Instrument
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3.4. Darstellung der Ergebnisse

Zu allererst ist an dieser Stelle hervorzuheben, dass es sich bei dieser Untersuchung um eine
Vorstudie handelt, die im context of discovery, durchgefiihrt wurde. Dementsprechend
miissen auch die gefundenen Daten und Erkenntnisse unter diesem Blickwinkel betrachtet
werden. Die Ergebnisse der drei Beobachtungen zeigen einen Trend in Richtung
informational support (IS) und emotional support (ES). Wie bereits in Kapitel 3.1. erwihnt,
ist hinsichtlich der Interpretation und des Vergleichs der drei Beobachtungen zu beachten,
dass beim ersten Termin nur 2 Personen die Teambesprechung fiihrten, dafiir nur 1 Stunde
verwendeten und somit das AusmaBl an Vorkommen des interessierenden Verhaltens
entsprechend geringer ist, als bei den beiden weiteren Beobachtungen, bei denen jeweils 4
Personen anwesend waren und die Besprechung 1 Stunde und 30 Minuten dauerte. Nichts
desto trotz ist die Tendenz dhnlich wie bei den anderen beiden Beobachtungen: am héaufigsten
wurden von den Kollegen Formen des informational support (IS) und als nédchst hdufige
Kategorie wurden Formen von emotional support (ES) gezeigt. Formen von network support
(NS) wurden in weitaus geringerem Mafle gezeigt und Arten von tangible support (TS) kamen
nur minimal zum Einsatz. Die erhobenen Daten sind entsprechend der vier Kategorien und
der drei Beobachtungszeitpunkte in absoluten und relativen Hiaufigkeiten in Tabelle 3
dargestellt und sind Ausgangsbasis fiir die grafischen Darstellungen in Abbildung 2 und
Abbildung 3.

1. Beobachtung | 2. Beobachtung | 3. Beobachtung

Absolut Relativ Absolut Relativ Absolut Relativ

ES 61 40,4 124 38,6 &9 35
NS 12 7,9 21 6,5 7 2,8
IS 75 49,7 173 53,9 158 62,2
TS 3 2 3 0,9 0 0

Total 151 100 321 100 254 100

Tabelle 3: Angaben zu den absoluten und relativen
Hdiufigkeiten in Prozent zu den drei Beobachtungen

In Abbildung 2 sind die Ergebnisse der Beobachtungen grafisch dargestellt. Sie dienen einem
ersten Uberblick iiber die absoluten Hiufigkeiten der gezeigten Formen des Social Supports
wihrend denr Teamsitzungen.
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Abb. 2: Darstellung der Ergebnisse in absoluten
Haufigkeiten
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In Abbildung 3 sind die Ergebnisse in relativen Haufigkeiten dargestellt, was dazu dient, eine
bessere Vorstellung iiber die Verteilung der Werte zu gewéhrleisten.
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Abb. 3: Darstellung der Ergebnisse in relativen
Hdufigkeiten

Die Balken in den Abbildungen 2 und 3 zeigen deutlich die Vorreiterrolle des Verhaltens
hinsichtlich informational und emotional support, wobei informational support das hédufigste
gezeigte Verhalten ist (49,7; 53,9 und 62,6 Prozent). Diese hohe Anzahl von Aussagen, die
informational support darstellen, kann vor allem auf die Unterkategorien ,,Ideen/Anregungen
liefern®, , Erklarungen/Informationen* und ,,Hinweise auf Schwierigkeiten und Probleme*
zuriickgefiihrt werden. Verhaltensweisen entsprechend den Unterpunkten ,,Feedback® und
,Reflexion anregen und unterstiitzen* kam nur minimal vor (vgl. Tabelle 3, S. 13). Die hohen
Werte der Kategorie emotional support (40,4; 38,6 und 35 Prozent) sind insbesondere auf die
Unterkategorie ,,Aktives/aufmerksames Zuhoren* zuriickzufithren. Des Weiteren wurden
hiufig auch Aussagen entsprechend dem Aspekt der ,Schilderung des Problems
nachvollziehen* getitigt und auch der Bereich des ,,Verbalisierens® wurde von einigen
Mitarbeitern verwendet. Empathie wurde nur sehr wenig zum Ausdruck gebracht und ,,Trost
bei Misserfolgen* war wihrend der drei Beobachtungen nie Thema und wurde folglich auch
nicht gezeigt. Im Vergleich zu den dominierenden Kategorien informational und emotianal
support wurden Verhaltensweisen entsprechend des network support nur in sehr geringem
AusmaB (7,9; 6,5 und 2,8 Prozent) gezeigt, wobei hierbei zu erwidhnen ist, dass diese Formen
bei der 1. Beobachtung am hiufigsten vorkamen (7,9 Prozent). Dabei liegt der Fokus auf den
Unterkategorien ,Motivation fiir die Realisierung” und ,,Besprochene Verdnderungen
umsetzen®. Verhaltensweisen wie ,,Motivation fiir die personliche Planung®, ,,Engagement fiir
das Team* und ,,Lob/Anerkennung® wurden selten gezeigt. Aussagen zur Motivation zur
Nutzung von Fortbildungen und/oder Supervision kamen nie vor. Am wenigsten gezeigt
wurden Formen des tangible support. Lediglich bei der ersten und zweiten Beobachtung (2
und 0,9 Prozent) wurden ,,Gegenstinde und Hilfsmittel zur Verfiigung zu stellen® und
konkrete Hilfestellung angeboten, wiahrend beim dritten Termin keinerlei Aussagen dazu
getitigt wurden (vgl. Tabelle 3, S. 13). Im Folgenden werden nun die Ergebnisse einer
kritischen Diskussion sowie die Vorgangsweise hinsichtlich der gesamten Arbeit einer
kritischen Reflexion unterzogen.
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3.5. Diskussion der Ergebnisse und kritische Reflexion der Vorgangsweise

Im Bezug auf die Ergebnisse dieser drei Beobachtungen ist zu allererst festzuhalten, dass das
gezeigte Verhalten der Mitarbeiter keineswegs auf andere Formen von Teambesprechungen
bzw. auf andere Berufsgruppen generalisierbar ist. Weiters kann eine dreimalige Beobachtung
zu keinen generellen und verallgemeinernden Erkenntnissen iiber die Kommunikation von
Teambesprechungen hinsichtlich gezeigter sozialer Unterstiitzung kommen, denn wie bereits
in Kapitel 3.4. erwidhnt wurde, handelt es sich bei dieser Arbeit um eine Untersuchung mit
dem Charakter einer Vorstudie. Dennoch wurden einige Formen der verschiedenen Aspekte
von Social Support in der Kommunikation zwischen den Teamkollegen gezeigt und zum
Ausdruck gebracht. Da das Kategoriensystem deduktiv erstellt wurde und nicht induktiv
anhand konkreter Beispiele aus der Praxis, wurden nicht alle Kategorien gezeigt bzw. stellten
sich manche Kategorien als eher weniger relevant fiir die Praxis heraus. Es zeigt sich weiters,
dass vor allem ein Austausch auf Basis gegenseitiger Informationen bzw. Erkldarungen der
Geschehnisse in den Gruppen bzw. iiber das Verhalten und/oder Probleme der Klienten
und/oder mit den Klienten und ein gegenseitiges Anregen und Ideen Sammeln stattfand. Auch
gaben die Kollegen auf mogliche Schwierigkeiten im Alltag acht und wiesen sich gegenseitig
auf etwaige Probleme hin. Ein weiterer wichtiger und vorherrschender Punkt war das
aktive/aufmerksame Zuhoren untereinander. Ergidnzend dazu wurde auch hiufig vermittelt,
dass Schilderungen von Sachverhalten oder Problemen nachvollzogen werden konnen.
Andere Aspekte der an den theoretischen Uberlegungen von Schmidt (2001) angelehnten und
adaptierten vier fiir KOPING relevanten Formen von Social Support, wie beispielsweise
,» Trost bei Misserfolgen, Engagement fiir das Team, Motivation fiir spezielle Vorhaben wie
Fortbildung, Supervision, Lob und Anerkennung, Feedback und Anregung und Unterstiitzung
von Reflexion etc. wurden selten bis gar nicht gezeigt. Aufgrund dieser Erkenntnisse ist es
empfehlenswert das Kategoriensystem zuerst induktiv zu erstellen, dann in der Praxis
hinsichtlich seiner Angemessenheit zu erproben und auf Basis dieser praktischen Erfahrungen
und unter Einbeziehung der entsprechenden Theorien eine Uberarbeitung bzw. Fertigstellung
durchzufiihren. Demnach wire fiir die Zukunft die Herangehensweise im Bezug auf die
Erstellung des Instruments zu dndern. Weiters ist natiirlich kritisch anzumerken, dass bei den
drei Beobachtungen nicht immer die gleichen Bedingungen herrschten, wie im Kapitel 3.1.
bereits erwihnt wurde. Aufgrund der schwierigen und komplexen Personalsituation bzw. des
Personalwechsels in den Fordergruppen und der Urlaubs- bzw. Ferienaufenthaltszeit waren
die Bedingungen fiir die Durchfiihrung der Beobachtungen etwas erschwert. Da der Rahmen
fiir die Bearbeitung dieser Arbeit jedoch relativ kurz war, um eine langerfristige Planung mit
der Institution vorzunehmen, war fiir Terminverschiebungen und Verzogerungen nicht mehr
viel Zeit. Natiirlich konnen auch trotz sorgfiltiger Planung, besonders in der Praxis derartiger
Einrichtungen, Anderungen und Verschiebungen bzw. unvorhergesehene Ereignisse eintreten.
Nichts desto trotz waren auer der geringen Anzahl an Mitarbeitern und der verkiirzten Zeit
beim ersten Termin, die Bedingungen unter denen die Beobachtungen durchgefiihrt wurden,
gleich: Die Teambesprechungen wurden bei allen drei Terminen im gleichen Raum
abgehalten, gleiche etwas vom Tisch entfernte Beobachterposition und die Kollegen fiihrten
ithre Teambesprechung offensichtlich ,,wie immer* durch. Natiirlich ist es nicht vollig
auszuschlieBen, dass die Anwesenheit eines Beobachters und das Wissen der Mitarbeiter
beobachtet zu werden, einen Einfluss auf ihr Verhalten hatte. Des Weiteren ist kritisch
anzufiithren, dass die Beobachtung alleine durchgefiihrt und daher keine
Beobachteriibereinstimmung mit anderen Beobachtern iiber die Eindeutigkeit der Kategorien
vorliegt. Sieht man von diesen Dingen ab, kann davon ausgegangen werden, dass soziale
Unterstiitzung in gewissen Formen innerhalb des Teams vorkommt, jedoch nicht in diesem
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Ausmall wie urspriinglich erwartet, gezeigt wurde. Erwidhnenswert ist hierbei allerdings die
Tatsache, dass wihrend dieser drei Beobachtungstermine keine akuten oder massiven
Probleme oder Arbeitsbelastungen vorlagen. Die Themen der Teamsitzungen waren
alltidgliche Dinge, wie Verhaltensweisen der Klienten, neue Personalsituationen, Gestaltung
der nidchsten Ferienaufenthalte, Urlaubsregelungen, Organisatorisches, etc. Aufgrund dessen
kann man keine Aussagen dariiber treffen, wie intensiv Social Support unter den Mitarbeiter
zum Tragen kommt, wenn tatsdchlich massive Belastungen oder Probleme auftreten oder
vorhanden sind. Des Weiteren konnen mogliche soziale Unterstiitzungsleistungen der
Kollegen auch wihrend der Arbeitszeit oder auch bei Supervisionen gezeigt werden, nicht nur
im Rahmen der wochentlichen Teambesprechung.
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NETZWERK- UND INDIVIDUALVERFAHREN:
EINE UNTERSTUTZUNG ZUR ANFORDERUNGSBEWALTIGUNG VON
LEHRERINNEN UND LEHRERN1

Corina Schuller

Lehrer und Lehrerinnen haben im Schulalltag eine Vielzahl von Anforderungen zu
bewdltigen. So konnen Probleme mit Schiiler und Schiilerinnen, fachliche Anforderungen
sowie Differenzen mit den Kollegen und Kolleginnen zu Stressfaktoren werden. Um mit
diesen und anderen Anforderungen besser umgehen zu konnen, gibt es die Moglichkeit,
an einem Netzwerk- oder Individualverfahren teilzunehmen. Auf die Anwendung beider
Verfahren, worauf der Fokus gelegt wird, aus welchen Griinden sich eine Person fiir ein
Netzwerk- oder Individualverfahren entscheidet und auf mogliche Probleme, welche die
effektive Zusammenarbeit erschweren konnen, wird detailliert eingegangen Eine
empirisch-praktische Untersuchung mittels Interview, gibt Aufschluss dariiber, wie
Lehrpersonen diese Verfahren beschreiben, worin sie Vor- und Nachteile sehen und ob
sie selber, wenn es ihnen angeboten werden wiirde, daran teilnehmen wiirden. Die
Ergebnisse der Interviews werden differenziert in einem Kategoriensystem aufgelistet und
in einem Diagramm veranschaulicht.

1. Anforderungen von Lehrern und Lehrerinnen im Schulalltag

Die Diskussion und die Meinung iiber Anforderungsarten und Stressfaktoren und deren
Auswirkungen auf die Gesundheit gehen bei kaum einem anderen Beruf so weit auseinander.
Es gibt eine Vielzahl von Definitionen hinsichtlich der Anforderungen im Schulalltag. In
dieser Arbeit werden in erster Linie die psychischen Anforderungen und Stérungen sowie
bestimmte Stressfaktoren hervorgehoben.

Nach empirischen Untersuchungsergebnissen (vgl. Rudow, 1994) lésst sich feststellen, dass
psychische Storungen und Befindensbeeintrichtigungen bei Lehrpersonen am héufigsten
auftreten. Diese Anforderungen konnen Krankenstand oder auch die vorzeitige Pensionierung
zur Folge haben. Weiters konnen dadurch, wenn sie anhaltend sind, psychosomatische
Erkrankungen hervorgerufen werden. Stress kann ebenso dazu beitragen, das Befinden von
Lehrern und Lehrerinnen zu beeintrdchtigen. Dieser ldsst sich in drei verschiedene Arten
unterteilen:

e Alltagsstress:

Uberforderungen, Verluste, Niederlagen, quélende Ereignisse, Eile-Hetze,
Meinungsverschiedenheiten

e Belastende Gefiihle:

seelische Spannungen, Angste, Waut, Furcht, Arger, Unsicherheit, Verzweiflung, Traurigkeit,
Resignation

e Schwerer Lebensstress

Tod von Angehorigen, Trennung vom Lebenspartner, eigene schwere chronische
Erkrankungen oder von Angehorigen (Tausch, 1993, S. 16f).

Stress und seelische Belastungen haben nahezu die gleiche Bedeutung, denn sie treten dann
auf, wenn etwas als einschrinkend oder schéddigend fiir die eigene Person und das eigene
Wohlbefinden empfunden wird (ebenda, 1993). Bei einer Lehrperson entwickelt sich ein

! Dieser Beitrag ist eine zusammengefasste Version der Bachelorarbeit (Praxis-PS: Das KOPING Verfahren: ein
bewihrtes Konzept der Weiterbildung, SS 2008, Dr. Angela Gastager)
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individuelles Belastungserleben durch psychische Belastungen, welches sich aus den
Anforderungsreaktionen (kurzfristig auftretende psychophysische Phidnomene) und
Anforderungsfolgen (chronisch bedingte psychophysische Phidnomene) zusammensetzt
(Rudow, 1994).

1.1 Positive Anforderungsreaktionen und —folgen

Wird die psychophysische Regulation verbessert, so wird von positiven
Anforderungsreaktionen und —folgen gesprochen. Bei positiven Anforderungsreaktionen
sollen vor allem die Aktivititen und das Wohlbefinden, wie positive Stimmung, Freude,
Zufriedenheit, Ruhe und Gelassenheit, hervorgehoben werden. Erhohtes Wohlbefinden
steigert die Intensitdt von Lernprozessen und wirkt sich positiv auf das Losen von Problemen
aus. Mit positiven Anforderungsfolgen sind letztlich die Ergebnisse der Aktivititen zu
bezeichnen. Die erworbenen Handlungsstrategien oder Handlungsmuster fithren zu einer
emotionalen Stabilitidt, welche sich wiederum positiv auf die Arbeitszufriedenheit auswirkt.
Diese emotionale Stabilitdt ist Bedingung fiir die padagogische Handlungskompetenz und
tragt zur psychischen und psychosomatischen Gesundheit der Lehrperson bei. Durch diese
Handlungskompetenzen und die Gesundheit des Lehrers bzw. der Lehrerin wird auch die
Personlichkeitsentwicklung beeinflusst (vgl. Rudow, 1994, S. 45ff).

1.2 Negative Anforderungsreaktionen und —folgen

Negative Anforderungsreaktionen treten in Folge von Uber- oder Unterforderung auf. Dazu
zdhlen psychische Ermiidung, Monotonie, psychische Sittigung und Stress. Wird die
psychische Leistungsfihigkeit {iber eine gewisse Zeit beeintrdchtigt, so tritt in Folge
psychische Ermiidung auf. Darunter werden Leistungsminderungen, Erschopfungszustiinde,
Destabilisierung, psychische Anspannung und Miidigkeitsgefiihle verstanden. Letzteres kann
auch als Monotonie gedeutet werden, die als Uberforderung durch Unterforderung bezeichnet
wird. Symptome dafiir sind u.a. Schlifrigkeit, Leistungsabnahme, Verminderung der
Reaktionsfahigkeit sowie Herz-Kreislauf Beschwerden. Um Monotonie bekdmpfen zu konnen
reicht oft schon ein Titigkeitswechsel aus. Als psychische Sittigung wird ein Gefiihl
bezeichnet, nicht weiter zu kommen bzw. in einer Situation festgefahren zu sein.
Argerlichkeit und Unlust konnen bei der psychischen Sittigung auch entstehen, wenn die
Titigkeit als abwechslungsreich empfunden wird. Stress wird als Gefihrdung oder Bedrohung
hervorgerufen und wird mit negativen Gefithlen verbunden. Wird dieser Stress nicht
bewiltigt, so kann sich daraus chronischer Stress entwickeln, der dann zu chronischer Angst,
Ubermiidung bis hin zu Burnout fithren kann. Die negativen Anforderungsfolgen konnen die
padagogische Handlungskompetenz einschrinken und somit zu Storungen der psychischen
und psychosomatischen Gesundheit fithren (vgl. Rudow, 1994, S. 48-51).

Es ist jedoch zu erwihnen, dass diese Anforderungsfaktoren nicht nur als negativ anzusehen
sind. Diese Phinomene konnen auch positive Aspekte aufweisen, wie zum Beispiel an den
positiven Anforderungsreaktionen und —folgen erkennbar ist. Es werden in der Tatigkeit als
Lehrperson auch Gefiihle wie Freude, Zufriedenheit und Wohlbefinden angefiihrt (vgl.
Rudow, 1994, S. 51).

2. Netzwerkverfahren

Nach Schmidt (2001) wird ein soziales Netzwerk als eine Struktur beschrieben, in der
verschiedene Menschen miteinander verbunden und verkniipft sind. Es dient nicht nur zur
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sozialen Unterstiitzung, sondern soll auch als Auffangnetz in einem Notfall agieren.
Gruppengespriche sollen helfen, Stresssituationen und Belastungen im Schulalltag besser
bewiltigen zu konnen, indem Individuen sozialen und emotionalen Austausch durch
Gleichgesinnte erfahren. Unter emotionale Unterstiitzung wird eine positive emotionale
Befindlichkeit durch die Gruppe verstanden (Schmidt, 2001). Das Copingkonzept (engl.
bewiltigen) flieft in das hier genannte Netzwerkverfahren stark mit ein. Darunter werden
»alle Anstrengungen, Verhaltensweisen und Gedanken bezeichnet, die ein Individuum
verwendet, um Stresssituationen zu bewiltigen und zu kontrollieren* (ebenda, S.20). Ein
wichtiger Punkt in diesem Verfahren ist die soziale Unterstiitzung. Diese wird in drei
Bezeichnungen unterteilt:

¢ Coping-Modus

Sich soziale Unterstiitzung zu suchen kann schon als Bewiltigung angesehen werden. Die
Bereitschaft, sich anderen Menschen zu offenbaren ist schon ein Schritt in die richtige
Richtung.

e (Coping-Ressource

Die Unterstiitzung, die man von anderen bekommt, das Entgegenkommen von Kollegen und
Kolleginnen, die individuelle Hilfe, bezeichnet man hier als Ressource.

¢ Coping-Hilfe

Die Forderung und Verbesserung durch andere Personen bezeichnet man als Coping-Hilfe.
Die Anteilnahme und auch die Hilfe zur Selbsthilfe konnen bei dem individuellen
Bewiltigungsprozess von Vorteil sein. Vorausgesetzt wird natiirlich der Wille der jeweiligen
Person, an seinem Handeln etwas zu d@ndern (vgl. Schmidt, 2001).

Das Netzwerkverfahren wird als ein Gruppengesprich definiert, das emotionale,
krisenbezogene Unterstiitzung und Hilfe bei Belastungen im Schulalltag von Lehrern und
Lehrerinnen geben soll.

2.1 Anwendung

Das Netzwerkverfahren kann auch als Supervision ohne Experten in einer gleichrangigen
kollegialen Gruppe bezeichnet werden. Es soll sich eine Gesprachsgruppe bilden, in denen
Kollegen und Kolleginnen iiber Probleme, gefiihlsmiBige Belastungen und schwierigen
Situationen miteinander sprechen und sich gegenseitig Hilfe und Unterstiitzung bei deren
Bewiltigung anbieten (vgl. Rotering-Steinberg in: Petermann, 1995, S. 53). Mutzeck (2005)
verweist an eine Untersuchung von Koppel (1983), in der 92% der Lehrerinnen und Lehrer
angaben, ihren Beruf als stark belastend zu empfinden. Diese Belastungen konnen zu
psychischen aber auch zu physischen Beschwerden fiihren (z.B. Burnout-Syndrom). Durch
regelmifBige Teilnahme an unterstiitzenden Gruppengesprichen konnen solche psychischen
Belastungen des Schulalltags vermindert oder sogar vermieden werden. Gruppenberatungen
bzw. —gespriche konnen in drei verschiedenen Arten hinsichtlich der Leitung eingeteilt
werden:

Zum Ersten besteht die Moglichkeit, die Gruppe von einem auBlenstehenden Berater oder
Beraterin leiten zu lassen. Es ist natiirlich von Vorteil, wenn diese beratende Person mit dem
Berufsfeld - in diesem Fall mit Lehrpersonen - vertraut ist. Durch die distanzierte Haltung des
Beraters bzw.der Beraterin lassen sich mogliche ,,blinde Flecken* leichter erkennen und
reflektieren. Auch die Neutralitit einer aulenstehenden Person kann hier seine Vorziige
haben.

Die zweite Moglichkeit ist, dass eine ausgebildete und erfahrene Person einer Einrichtung,
wie z.B. einer Schule oder auch eines Heimes, die Leitung des Netzwerkes iibernimmt.
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Als dritte und letzte Variante bezeichnet man die kollegiale Unterstiitzung. Hierbei wird die
Leitung der Gruppe von Sitzung zu Sitzung unter den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
gewechselt. Sinnvoll wire natiirlich eine hohe fachliche Handlungskompetenz, die jedoch
eine dementsprechende Fortbildung voraussetzt. Am Bewihrtesten ist eine Mischform
zwischen der ersten und dritten Form. Durch die Leitung und Unterstiitzung einer
qualifizierten, aulenstechenden Person soll sich mit der Zeit eine kollegiale Unterstiitzung
entwickeln (vgl. Mutzeck, 2005, S.136ff).

2.2 Hauptaspekte

Der Fokus des Netzwerkverfahrens liegt hier eindeutig in der Unterstiitzung und Bewiltigung
der Belastungen im Schulalltag innerhalb einer kollegialen Gruppe. Die betreffenden
Personen sollen in der Lage sein, auch in problematischen Situationen oder Verhaltensweisen,
ihre Kompetenzen und Ressourcen zu nutzen. Es ist nicht vorwiegend ausschlaggebend, wie
ein Problem entstanden ist, sondern wie dieses Problem gel6st wird bzw. damit umgegangen
werden kann (vgl. Thiel in: Krause/Fittkau, Fuhr/Thiel, 2003, S. 135f). Wichtig ist die
Unterstiitzung und das Wissen, nicht alleine und die einzige Person mit diesem Problem zu
sein.

Ein weiterer Aspekt liegt in dem Bezugsbereich der Unterstiitzung. Das Netzwerkverfahren
zdhlt zum einen zu einer allgemeinen oder alltagsbezogenen Unterstiitzung, die Hilfe bei der
Planung und Veridnderung von Unterricht bietet, und zum anderen zu einer belastungs- oder
krisenbezogener Unterstiitzung, bei der auftretende Probleme mit Kollegen und Kolleginnen
oder Schiiler und Schiilerinnen besprochen werden.

2.3 Mogliche Barrieren

Wenn es zu Problemen hinsichtlich der Unterstiitzung oder der Zusammenarbeit in der
Gruppe kommt, so kann dies nach Schmidt (2001) individuelle als auch externe Griinde
haben. Zu den individuellen Faktoren zédhlen fehlendes Engagement, mangelnde Kompetenz
und geringe bzw. keine Bereitschaft, Hilfe zu suchen oder anzunehmen. Dadurch werden die
Kooperation und die Durchfithrung des Netzwerkverfahrens negativ beeinflusst. Bei den
individuellen Faktoren stellt sich die Frage, ob es sinnvoll ist, Personen mit solchen Angsten,
auch an einem Netzwerkverfahren verpflichtend teilnehmen zu lassen. Die Verpflichtung an
der Teilnahme kann unter Umstdnden zu einer zusitzlichen Belastung fiihren. Externe
Faktoren sind mangelnde Reziprozitit (Gleichgewicht zwischen Geben und Nehmen unter
den Personen), grofle Entfernung zwischen den Mitgliedern, eine feindliche oder gleichgiiltige
Einstellung und Vorurteile. Hier sind vor allem die Reziprozitit und die Entfernung zwischen
den Mitgliedern ernst zu nehmen. Die Organisation von Kleingruppen oder auch Tandems
wird somit erheblich erschwert (vgl. Schmidt, 2001).

2.4 Entscheidungsmotive

Es gibt verschiedene Griinde, warum sich eine Person fiir ein Netzwerkverfahren entscheidet.
Warum bevorzugen manche Menschen lieber Gruppengespriache? Aus welchem Anlass
entscheidet sich jemand, Hilfe in einem Netzwerk zu suchen? Ein erster moglicher Grund
dafiir, Hilfe bei anderen Menschen zu suchen, konnte die inaddquate Struktur der eigenen,
schon vorhandenen Netzwerke zu sein. Dies bedeutet, dass die betroffene Person von ihrem
eigenen Netzwerk (Arbeitskollegen oder Freunde) abgeschaltet worden ist oder nie in ein
solches Netzwerk integriert war. Auch die Ressourcen dieses Netzwerkes konnten
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unangemessen gewesen sein. Zu wissen, mit anderen verbunden und verkniipft zu sein, sowie
die Zugehorigkeit in einer Gruppe, in der man verstanden wird, sind weitere Griinde fiir die
Entscheidung zum Netzwerkverfahren. Die Sicherstellung von Gleichgesinnten, Fiihrung,
Informationen und Ratschlige zu bekommen, sind ebenso Vorteile dieses Verfahrens. Fiir
viele ist es positiv, Erfahrungen zu machen, die sonst eher unwahrscheinlich wiren (vgl.
Murgatroyd 1994, S.181f).

3. Individualverfahren

Im Individualverfahren soll geholfen werden, ebenso wie im Netzwerkverfahren,
Stresssituationen und die Anforderungen des Schulalltags zu bewéltigen und eine positive
emotionale Befindlichkeit herzustellen. Der Unterschied liegt jedoch darin, dass dies nicht in
der Gruppe geschieht, sondern einzeln mit einer dazu ausgebildeten, beratenden Person.
Dietrich (1983, zitiert nach Krause in Krause/Fittkau, Fuhr/Thiel, 2003, S. 22) definiert
Beratung als ,,... jene Form einer interventiven und priaventiven helfenden Beziehung, in der
ein Berater mittels sprachlicher Kommunikation und auf der Grundlage anregender und
stiitzender Methoden ...versucht, bei einem desorientierten, inaddquat belastenden oder
entlasteten Klienten einen auf kognitiv-emotionale Einsicht fundierten aktiven Lernproze$ in
Gang zu bringen, in dessen Verlauf seine Selbsthilfebereitschaft, seine
Selbststeuerungsfihigkeit und seine Handlungskompetenz verbessert werden konnen.*“ Der
Klient bzw. die Klientin soll imstande sein, nicht nur mit den aktuellen Belastungen zu Recht
zu kommen, sondern auch mit Zukiinftigen. Eine Hilfe zur Selbsthilfe soll gegeben werden.

3.1 Anwendung

Bei einem Einzelgesprich sind die wesentlichen Faktoren ein Berater bzw. eine Beraterin, ein
Klient bzw. eine Klientin sowie eine funktionierende Kommunikation und Interaktion
zwischen den beiden Personen. Oberstes Gebot ist immer die Freiwilligkeit und natiirlich
auch das Stillschweigen des Beraters bzw. der Beraterin. Es ist davon auszugehen, dass eine
ratsuchende Person iiber ihr Problem bzw. ihre Probleme selber am besten Bescheid weil3.
Der Berater bzw. die Beraterin soll in diesem Fall als Stiitze bzw. Hilfe zur
Problembewiltigung und Orientierung dienen. Er bzw. sie soll bei Entscheidungen helfen,
Ressourcen zu aktivieren, Entwicklungen zu fordern und auch eventuelle Risiken bewusst zu
machen. Beratung wird als Hilfe zur Selbsthilfe gesehen (Krause, 2003 in: Krause/Fittkau,
Fuhr/Thiel, 2003, S. 23f). Es ist hier jedoch kurz zu erwihnen, dass Probleme bei der
Definitionsabgrenzung zur Therapie bestehen. Eine Abgrenzung von Beratung und Therapie
ist zwar moglich, da beide iiber spezifische Tatigkeiten verfiigen, aber auch immer offen.
Hauptaspekte sind, bei der Beratung wie auch bei der Therapie, immer die psychische
Entwicklung des Klienten bzw. der Klientin. Beide agieren im strukturierten Gesprich, in der
Freiwilligkeit und im Risiko einer offenen Verhandlung. Die Uberginge von Beratung zur
Therapie sind sehr flieBend und eine Uberschneidung ist moglich (vgl. Krause, 2003 in:
Krause/Fittkau, Fuhr/Thiel, 2003, S. 16f).

3.2 Hauptaspekte
Grundsitzlich sind die Hauptaspekte des Individualverfahrens gleichzusetzen mit denen des
Netzwerkverfahrens, nur mit dem Unterschied, dass die Unterstiitzung nicht in der Gruppe,

mit anderen Betroffenen, sondern alleine mit einer beratenden Person geschieht. Weiters
kommen bei einem Einzelgesprich noch drei Aspekte hinzu:
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¢ Informationsbedarf

¢ psychische Destabilisierung

¢ Privention

Beim Informationsbedarf geht es darum, sich in bestimmten oder schwierigen
Entscheidungsprozessen Hilfe zu suchen und Informationen einzuholen.

Liegt eine psychische Destabilisierung (inaddquate Belastung bzw. Entlastung) vor, so soll
ein Berater bzw. eine Beraterin bei der Stabilisierung helfen und weiters Hilfe zur Selbsthilfe
bieten.

Die Prdvention soll helfen, Vorraussetzungen zu schaffen, damit bestimmte Probleme nicht
mehr auftreten bzw. um zu lernen, wie diese zu vermeiden sind (vgl. Krause, 2003 in:
Krause/Fittkau, Fuhr/Thiel, 2003, S. 28).

Ein weiterer Aspekt ist, den Fokus auf den Losungsprozess zu legen und nicht vordergriindig
auf die Entstechung des Problems. Wie kann man die vorhandenen Ressourcen und
Kompetenzen bestmoglich nutzen? Wie kann die ratsuchende Person diese am besten
aktivieren und auch einsetzen? Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das
Individualverfahren Einzelpersonen Hilfe und Unterstiitzung bei psychischen Belastungen
bieten soll und somit eine dauerhafte Verhaltensdnderung herbeigefithrt wird (vgl.
Bamberger, 1999).

3.3 Mogliche Barrieren

Wie beim Netzwerkverfahren konnen auch bei einem Einzelgesprich Probleme und
Schwierigkeiten auftreten. Ob ein Individualverfahren erfolgreich verlduft, hingt von der
beratenden sowie der ratsuchenden Person ab. Nach Bamberger (1999) zihlt das ,,Klemmen-
Symptom* zu einem der schlimmsten Schwierigkeiten, die bei einem Einzelgesprich
auftreten konnen. Tritt das ,,Klemmen-Symptom* bei dem Berater bzw. die Beraterin auf, so
zeigt sich dies in einem Ubereifer. Der Berater bzw. die Beraterin fingt an, die Losungssuche
aus seinen bzw. ihren Augen zu sehen und iiberlegt, wie er bzw. sie die Situation dndern bzw.
verbessern wiirde. Letztendlich will dann der Berater bzw. die Beraterin die Veridnderung viel
mehr als der Klient bzw. die Klientin selbst. Dieses Symptom kann auch umgekehrt auftreten,
wenn zum Beispiel der Klient bzw. die Klientin sich zuriicklehnt und sich wenig am Gesprich
beteiligt und hofft, dass der Berater bzw. die Beraterin ohne seine bzw. ihre Hilfe zu einer
Losung kommt.

Es werden zwischen drei Typen von Klienten unterschieden: den Besucher, Kunden und
Klagenden (vgl. Bamberger, 1999, S. 127f).

e Typ Besucher

Der Besucher nimmt sein Problem nicht wahr oder betrachtet dieses als das einer anderen
Person. Er kommt unter Zwang zu einem Gesprich und ist bei der Losung des Problems
wenig engagiert.

¢ Typ Kunde

Dieser Ratsuchende anerkennt und weill genau iiber sein bzw. ihr Problem Bescheid. Er bzw.
sie ist bereit, aktiv an der Problembewiltigung mitzuarbeiten und wiinscht die Einbeziehung
einer dafiir ausgebildeten, beratenden Person.

e Klagender Typ

Der klagende Typ erkennt sein bzw. ihr Problem zwar an, zeigt jedoch kaum Bereitschaft,
dieses auch zu 16sen. Er bzw. sie sieht sich selber als unbeteiligten Zuschauer, der hilflos ist
und sucht die Verantwortung fiir den derzeitigen Zustand bei anderen und geht davon aus,
dass die Problemlosung nicht in seiner bzw. ihrer Hand liegt (vgl. Bamberger, S. 36ff).
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Dies sind allerdings nur einige von vielen moglichen Problemen, die bei einem
Einzelgesprich entstehen konnen und werden in der empirischen praktischen Analyse
tiberpriift. Es sind jedoch nicht nur mogliche Barrieren zu erwédhnen, sondern auch die
Griinde, warum sich eine Person fiir ein Individualverfahren entscheidet.

3.4 Entscheidungsmotive

Die meisten Menschen, die ein Individualverfahren wihlen, sind in irgendeiner Weise
desorientiert. Sie sind belastet, leiden unter Konflikt- oder Frustrationsdruck und suchen nach
Stabilitidt in threm Leben. Zudem sind sich die meisten iiber ihre Ziele und dem Weg zur
Erreichung dieser Ziele, noch nicht im Klaren. Sie finden sich nicht mehr zurecht, ja haben
sich sogar gewissermaflen verloren. Durch Einzelgespriche soll die Selbsthilfebereitschaft
und die Handlungskompetenz des Klienten bzw. der Klientin gesteigert werden. Wie auch
beim Netzwerkverfahren gibt es auch beim Individualverfahren eine Vielfalt von Motiven,
warum gerade dieses Verfahren von Personen gewihlt wird. Die am hdufigsten genannten
Griinde, ein Einzelgesprich in Anspruch zu nehmen, sollen im Folgenden angefiihrt werden
(vgl. Dietrich, 1983).

e Desorientierung

Dietrich (1983) definiert Desorientierung als ,,... das Unterlassen bzw. den Mangel an
Suchen, Fragen und Sichzurechtfinden, durch unzureichende Interpretationen der
Wirklichkeit sowie durch blinde, impulsive, kurzschliissige Reaktionen in Aufgaben- und
Problemsituationen...“. Viele Ratsuchende haben zwar ein Ziel vor Augen, es besteht jedoch
ein Informationsmangel, wie sie dieses Ziel erreichen bzw. ihre Lebensprobleme bewiltigen
konnen. Diese Probleme verlangen nach einer intelligenten Losung fiir die Klienten. Auch
Verzerrungen des eigenen Denkens, Ubergeneralisierung und Ubertreibung der Bedeutung
bestimmter Ereignisse zdhlen zur Desorientierung. Im eigenen Leben die falsche Richtung
eingeschlagen zu haben, auf falsche Ziele hinzusteuern und am Leben vorbei zu leben sind
typische Merkmale der Desorientierung. Um dieses Gefiihl der Ausweglosigkeit und des
,» Tunnelgefiihls* bewiltigen zu konnen, ist therapeutische und beraterische Hilfe notwendig
(vgl. Dietrich, 1983, S. 30ff).

¢ [nadidquate Belastung und Entlastung

Um ein Ziel zu erreichen, muss ein Weg eingeschlagen werden, bei dem man auf mogliche
Barrieren stoBen kann. Belastungen und Uberlastungen kénnen zur seelischen Blockade und
einem Teufelskreis von Versagen und erfolglosen Versuchen zur Behebung dieses Versagens
fiihren. Stehen die eigenen Anforderungen und Aufgaben in einem unangemessenen
Verhiltnis zu den personalen Ressourcen, so spricht man von inaddquat. Zu den psychischen
Storungen zdhlen u. a. Unlust, Verdrossenheit, Enttduschung, Aggression und Resignation.
Durch das  Nichtfertigwerden mit den eigenen Anforderungen und den
Misserfolgserlebnissen, reduziert sich das Selbstwertgefiihl der betroffenen Personen
erheblich und sie schaffen es meist nicht mehr aus eigener Kraft, sich aus dieser eingefahren
Situation zu befreien (vgl. Dietrich, 1983, S. 34ff).

e Konflikte

Konflikte sind grundsitzlich etwas vollig normales und werden meist ohne professionelle
Hilfe gelost. Die normale Entwicklung der eigenen Personlichkeit ist ohne Konflikte und
deren Bewiltigung kaum moglich. Durch die selbststindige Konfliktlosung und der
Auseinandersetzung mit diesen, wird die eigene Personlichkeitsreifung positiv beeinflusst.
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Wird diese Auseinandersetzung mit Konflikten gestort oder es besteht eine Unfahigkeit bzw.
Unwilligkeit zur Konfliktaustragung und —16sung, so sollte eine Beratung in Anspruch
genommen werden. Die Entscheidungsunfihigkeit und die Angst der Konsequenzen bei einer
falschen Entscheidung sind fiir manche Menschen zu schwer und sie wissen deshalb nicht
mehr, wie sie alleine zu Recht kommen sollen (vgl. Dietrich, 1983, S. 36ff).

e Akute Schwierigkeiten und Krisen

Befindet sich eine Person in einer Ausweglosigkeit, so kann dies die Form einer Krise
annehmen. Unter Krise versteht man ,,akute Zustinde eines erheblich reduzierten oder
verloren gegangenen psychischen Gleichgewichts, in denen der Klient nicht mehr in der Lage
ist, Ereignisse subjektiv sinnvoll zu bewiltigen.” (Dietrich, 1983). Personen, die in einer
Krise stecken, konnen ihre Lebenssituationen mit eigenen Mitteln nicht mehr bewiltigen.
Weiters wird zwischen traumatischen und Lebensidnderungskrisen oder zwischen
entwicklungsbedingten und akzidentellen Krisen unterschieden. Doch unabhingig von
welcher Art der Krise gesprochen wird, bringt jede das subjektive Gefiihl der Verschiarfung
der Ausweglosigkeit mit sich aber auch die Chance fiir den Klienten bzw. der Klientin, sich
damit auseinander zu setzen und sich dieser Lage bewusst zu werden (vgl. Dietrich, 1983, S.
391).

4. Empirisch-praktische Analyse
4.1. Ziel der Untersuchung

Die empirisch-praktische Analyse soll anhand einer Voruntersuchung Aufschluss dariiber
geben, wie Lehrer und Lehrerinnen Anforderungen im Schulalltag definieren und wie sie das
Netzwerk- und das Individualverfahren beschreiben. Ziel ist es, durch die gewonnenen Daten
der Probanden Antworten auf die Fragen zu bekommen, welche Probleme bei diesen
Verfahren entstehen konnen und vor allem, aus welchen Griinden sich eine Person dazu
entschlieft, ein Netzwerkverfahren bzw. ein Individualverfahren in Anspruch zu nehmen. Es
wurden drei Untersuchungspersonen mittels Interview iiber die Anwendung der jeweiligen
Verfahren, der Entscheidungsmotive sowie der Barrieren befragt.

4.2 Methodisches Vorgehen

Diese Untersuchung ist eine Vorerhebung und dient dazu, ,,... die Funktionsfdhigkeit von
Untersuchungsgeriten, die Eignung von Untersuchungsmaterial und den reibungslosen
Untersuchungsablauf zu priifen...* (Bortz & Doring, 2006, S. 356). Eine Voruntersuchung
oder eine Vorstudie ist vor allem dann wichtig, um Probleme oder Pannen bei der
eigentlichen Untersuchung zu vermeiden. Diese gewonnenen Daten (hier mittels Interview)
werden normalerweise nicht in die endgiiltige Untersuchung bzw. in den Datensatz
aufgenommen (Bortz & Doring, 2006, S. 356).

4.2.1 Untersuchungspersonen

Als Untersuchungspersonen wurden zwei Lehrerinnen einer Handelsakademie des
Bundeslandes Salzburg ausgewihlt. Beide Probandinnen stellten sich freiwillig zur
Verfiigung und wurden weder von mir noch einer anderen Person ausgesucht. Es ist an dieser
Stelle nochmals zu erwédhnen, dass dies eine Vorerhebung ist und somit keinen
reprasentativen Charakter hat.
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Untersuchungsperson 1: weiblich, 51 Jahre alt, 26 Jahre Berufserfahrung, unterrichtet
Betriebswirtschaftliche Ubungen und Projektmanagement, Deutsch, Leibesiibungen Midchen
und Personlichkeitsbildung und soziale Kompetenz.

Untersuchungsperson 2: weiblich, 53 Jahre, 27 Jahre Berufserfahrung, unterrichtet
Betriebswirtschaftliche Ubungen und Projektmanagement, kaufminnische Ficher und
Ubungsfirma.

4.2.2 Interviewkonzeption

Die Probanden wurden anhand eines halbstandardisierten Interviews befragt. Bei dieser Form
des Interviews hilt sich der Interviewer bzw. die Interviewerin an einen Leitfaden, bei dem
die Inhalte bzw. der Gesprichsablauf vorgeschrieben sind. Die Befragung fand personlich
statt, ein so genanntes ,,Face to Face* Interview, bei dem jeweils nur eine Person interviewt
wurde (Einzelinterview) (Bortz & Doring, 2006, S. 239).

4.2.3 Interviewleitfaden

Bei dem Erstellen eines Interviewleitfadens ist darauf zu achten, dass die Themenbereiche
genau festgelegt werden und die verschiedenen Teilbereiche weder eine Unterforderung noch
eine Uberforderung bei der befragten Person hervorrufen. Auch die Motivation und die
Aufmerksamkeit sollen mittels inhaltlicher Strukturierung aufrechterhalten werden. Durch
Einleitungsfragen bzw. eines Fragenvorspannes, sollen eventuell anfingliche Hemmungen
abgebaut und Interesse am Interview geweckt werden. Der Aufbau eines Interviewleitfadens
ist mal3geblich fiir die Qualitit und Quantitit der zu erzielenden Ergebnisse verantwortlich
(Borzt & Doring, 2006, S. 244). Der Interviewleitfaden, der in dieser Voruntersuchung
angewandt wurde, weist folgende Strukturierung auf:

e Fragenvorspann

e Bereich 1: Netzwerkverfahren

e Bereich 2: Individualverfahren

Es wurden als Uberleitung zu den jeweiligen Bereichen kurze einfiihrende und erklirende
Sitze hinzugefiigt, ebenso eine Anmerkung, dass es hier lediglich um die Meinung der
Probanden und nicht um eine Wissensabfrage geht. Zur Auswertung der gewonnenen Daten
wurde ein Kategoriensystem erstellt.

4.3 Durchfiihrung der Untersuchung

Wie schon erwihnt, wurden die Daten mittels Interview an drei Probanden gewonnen. Das
erste Interview (méinnlich, 45 Jahre, 20 Jahre Berufserfahrung als AHS-Lehrer) sollte als
Ubung bei der Durchfiihrung dienen und um einen sicheren Umgang mit den
Untersuchungspersonen zu erhalten. Dieses Interview flie3t nicht in den Datensatz mit ein, es
wird jedoch bei der spiteren Diskussion hinzugezogen. Die Interviews fanden beide am 3.
Juni 2008 in der Handelsakademie in einer freien Stunde der Probandinnen statt.
Untersuchungsperson 1 wurde von 08.34 — 08.55 Uhr (21 min) befragt und gleich darauf
folgend, Untersuchungsperson 2, von 09.04 — 09.26 Uhr (22 min). Die Interviews wurden in
entspannter und ruhiger Atmosphire in einem kleinen Raum abgehalten. Es war sehr wichtig,
ungestort zu sein und vor allem die Privatsphire der Untersuchungspersonen zu
gewihrleisten. Beide Personen gaben an, das Interview als sehr interessant und lehrreich
erlebt zu haben und sich dabei sehr wohl fiihlten. Es gab in der Durchfithrung keine
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unvorhergesehenen Vorkommnisse oder Probleme. Alles verlief wie geplant und es konnten
geniigend Daten gewonnen werden.

4.4 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Interviewergebnisse anhand des Kategoriensystems offen gelegt
und nachgehend interpretiert. Die vier Hauptkategorien (Anwendung I — Netzwerkverfahren,
Anwendung II — Individualverfahren, Entscheidungsmotive und Barrieren) weisen die
Bereiche auf, zu denen die Untersuchungspersonen spezifisch befragt worden sind. In den
Unterkategorien wurden die theoretischen Annahmen angefiihrt und mit den verbalen Daten
(Interviewdaten) verglichen. Um die Unterschiede zwischen den Bereichen besser zu
veranschaulichen, wurden prozentuelle Werte angegeben (vgl. 4.4.1 und 4.4.2).

4.5. Interpretation der Ergebnisse
4.5.1 Auswertung Untersuchungsperson 1

¢ Anwendung I — Netzwerkverfahren

Untersuchungsperson 1 weist in diesem Bereich einen Wert von 17,4% (bezogen auf die
Elemente total). Hier wurden die soziale Unterstiitzung, eine gleichrangige kollegiale Gruppe
sowie die Hilfe und Unterstiitzung bei Belastungen angefiihrt. Nicht angefiihrt wurde die
Bewiltigung bei Problemen.

¢ Anwendung II — Individualverfahren

Hier zeigt sich ein Wert von 21,7%. Unter Individualverfahren versteht diese Probandin ein
Gesprich mit einer ausgebildeten, beratenden Person, es wird Hilfe zur Selbsthilfe gegeben
und Problembewiltigung und Orientierung finden statt. Nicht genannt wurden, dass dies
alleine (Einzeln) geschieht, eine funktionierende Kommunikation und Interaktion gegeben
sein sollte, dieses Gespriach auf Freiwilligkeit basiert, Stillschweigen des Beraters bzw. der
Beraterin, Entscheidungshilfen werden gegeben, Ressourcen werden aktiviert und
Entwicklungen gefordert und eventuelle Risiken konnen bewusst gemacht werden.

¢ Entscheidungsmotive

Bei den Entscheidungsmotiven ldsst sich der hochste Wert von 34,8% finden. Um sich zu
einem dieser Verfahren zu entscheiden, konnten nach Untersuchungsperson 1 folgende
Griinde zutreffen: die inaddquate Struktur eigener Netzwerke, die Zugehorigkeit, um
Information und Ratschldge zu erhalten, Erfahrungen zu sammeln und um Belastungen zu
minimieren. Desorientierung, Konflikte und akute Schwierigkeiten und Krisen wurden nicht
genannt.

e Barrieren

Fehlendes Engagement, mangelnde Reziprozitit, feindliche oder gleichgiiltige Einstellung
und das ,,Klemmen-Symptom* wurden als mogliche Barrieren, mit 26,1%, genannt. Keine
Angaben fanden sich bei mangelnder Kompetenz, keine Bereitschaft Hilfe anzunehmen,
rdaumliche Distanz, Vorurteile und keine Gesprichsbeteiligung.
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4.4.1 Untersuchungsperson 1

Nr. HK* Unterkategorien verbale Daten AH® PW*
1 AI NV_1:soziale Unterstiitzung Umsetzung von Ideen 1 17,4%
| AI NV_2: emotionale Unterstiitzung 0
= AI NV_3: gleichrangige kollegiale Gruppe aus Gleichgesinnten 1
S L= Gruppe
=) E AI NV_5: Hilfe u. Unterstiitzung bei Unterstiitzen, Belastungen 2
4 E & | Belastungen minimieren,
é 2 § AI NV_6:Bewiltigung von Problemen 0
2 AI IV_1: Einzeln 0 21,7 %
g AL IV_2: ausgebildete, beratende Person | padagogischer Berater, 3
= psychologische Hilfe, keine
ﬂg schulinterne Person
2 AI IV_3: Hilfe zur Selbsthilfe Hilfe 1
g Al IV_4: funktionierende 0
:E Kommunikation u. Interaktion
;g Al TV_5: Freiwilligkeit 0
- Al TV_6: Stillschweigen des Beraters 0
= AITV_7: Problembewéltigung und psychische Probleme 1
= Orientierung
= AI IV_8: Entscheidungshilfe 0
S AI IV_9: Ressourcen aktivieren u. 0
E Entwicklungen fordern
< AIIV_11: Risiken bewusst machen 0
3 E_1: inaddquate Struktur eigener AnstoB bekommen 1 34,8%
Netzwerke
© E_2: Zugehorigkeit Unterstiitzung, 2
2 zusammenschlieen
g E_3: Information und Ratschlidge Hilfe, Unterstiitzung, 3
g Austausch von Ideen
g E_4: Erfahrungen sammeln fachliche Fragen 1
% E_5: Desorientierung 0
5 E_6: Belastung Belastungen minimieren 1
‘E E_7: Konflikte 0
= E_8: Akute Schwierigkeiten und Krisen 0
4 B_1: fehlendes Engagement kein weiterkommen 1 26,1%
B_2: mangelnde Kompetenz 0
B_3: keine Bereitschaft Hilfe 0
anzunehmen
B_4: mangelnde Reziprozitit Werte u. Einstellungen nicht 1
ghnlich
B_5: rdaumliche Distanz 0
B_6:feindliche, gleichgiiltige Einstellung | Vertrauen, Symphatie, nicht 3
§ verstanden fiihlt
.E B_7: Vorurteile 0
5 B_8: Klemmen-Symptom innere Hemmung 1
/A B_9: keine Gesprichsbeteiligung 0
Gesamt 23 100 %
2 Hauptkategorie

3 absolute Hiufigkeiten
4 Prozentwerte
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4.4.2 Untersuchungsperson 2

Nr. HK® Unterkategorien verbale Daten AH® PW’
1 AI NV _1:soziale Unterstiitzung . . . . 22,2%
| § AINV_2: emotionale Unterstiitzung es wird berichtet wie es einem geht 1
- E AI NV_3: gleichrangige kollegiale Gruppe von Lehrern 1
£ 5 Gruppe
S z AI NV_4: Gesprichsgruppe unterschiedliche Leute leiten die 2
4 E Gruppe, Rahmenbedingungen
é IS AI NV_5: Hilfe u. Unterstiitzung bei verschiedene Themen, Treffen 2
° .
Z. Belastungen mehrmals im Jahr
AI NV_6:Bewiltigung von Problemen 0
2 AII IV_1: Einzeln Ich 1 18,5%
5 AIl IV_2: mit ausgebildeter, beratender nicht mit Lehrern austauschen, 4
% Person professionelle Hilfe, Coach,
= Mediator
: AII IV_3: Hilfe zur Selbsthilfe 0
S AII IV_4: funktionierende 0
E Kommunikation u. Interaktion
E AIl IV_5: Freiwilligkeit 0
"I' AIl IV_6: Stillschweigen des Beraters 0
= AIl TV_7: Problembewiltigung und 0
g0 Orientierung
.é AII IV_8: bei Entscheidungen helfen 0
g AII IV_9: Ressourcen aktivieren u. 0
E Entwicklungen fordern
< AIT IV_11: Risiken bewusst machen 0
3 ° E_1: inaddquate Struktur eigener soziale Probleme 1 33,3%
= Netzwerke
g E_2: Zugehorigkeit jemanden etwas mitteilen 1
En E_3: Information und Ratschlidge Neugierde 1
% E_4: Erfahrungen sammeln Ergebnisse fiir mich, Gewinn 2
D E_5: Desorientierung Bedarf bei sich selbst 1
§ E_6: Belastung Probleme mit Schiilern, Belastungen 2
E E_7: Konflikte 0
E_8: Akute Schwierigkeiten und Krisen negative Erfahrungen 1
4 B_1: fehlendes Engagement hoher Arbeitsaufwand 1 25,9%
B_2: mangelnde Kompetenz inhaltliche Leere 1
B_3: keine Bereitschaft Hilfe 0
anzunehmen
g B_4: mangelnde Reziprozitit 0
§ B_5: rdumliche Distanz Autofahren 1
E B_6:feindliche, gleichgiiltige Einstellung | kein Vetrauen, ernst genommen 2
=< werden
B_7: Vorurteile 0
B_8: Klemmen-Symptom Barriere zwischen Berater und 1
Beratenden
B_9: keine Gesprichsbeteiligung keine AuBerung 1
Gesamt 27 100%

5 Hauptkategorie

6 absolute Hiufigkeiten
7 Prozentwerte
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4.5.2 Auswertung Untersuchungsperson 2

¢ Anwendung I — Netzwerkverfahren

Mit 22,2% im Bereich Netzwerkverfahren wurden soziale und emotionale Unterstiitzung von
einer gleichrangigen kollegialen Gruppe angegeben, es wird eine Gespriachsgruppe darunter
verstanden und dabei Hilfe und Unterstiitzung bei Belastungen gegeben. Nicht genannt wurde
die Bewiltigung bei Problemen.

¢ Anwendung II — Individualverfahren

In diesem Bereich ldsst sich bei Untersuchungsperson 2 der geringste prozentuelle Wert von
18,5% feststellen. Hier wurde lediglich genannt, dass ein Individualverfahren einzeln, mit
einer ausgebildeten, beratenden Person stattfindet. Die iibrigen theoretischen Annahmen
wurden auller Acht gelassen.

¢ Entscheidungsmotive

Die Entscheidungsmotive weisen den hochsten Wert von 33,3% auf. Genannt wurden hier die
inaddquate Struktur eigener Netzwerke, Zugehorigkeit, Information und Ratschlége,
Erfahrungen sammeln, Desorientierung, Belastungen und akute Schwierigkeiten und Krisen.
Nur Konflikte konnten nicht zugeordnet werden.

e Barrieren

Mit 25,9% wurden von Untersuchungsperson 2 fehlendes Engagement, mangelnde
Kompetenz, rdumliche Distanz, eine feindliche, gleichgiiltige Einstellung, das ,,Klemmen-
Symptom* sowie keine Gesprichsbeteiligung als mogliche Barrieren genannt. Nicht
aufgezihlt wurden keine Bereitschaft Hilfe anzunehmen, mangelnde Reziprozitit und
Vorurteile.

Um die Ergebnisse auf einem Blick zu erfassen, wurde anhand dieser Auswertungsdaten ein
Stabdiagramm erstellt:

50,0%

34,80%
33,30%
30,0% +

2590% 26,10%

22,20% 21,70%

18,50%
17,40%

10,0%

Anwendung | - Anwendung Il - Entscheidungsmotive Barrieren
Netzwerkverfahren Individualverfahren

‘D Untersuchungsperson 1 m Untersuchungsperson 2 ‘

Abb. 3: Resultate in relativen Hdufigkeiten in % zu den Bereichen Anwendung I, Anwendung
1I, Entscheidungsmotive und Barrieren
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Es wurden zwei Personen zu den Bereichen Anwendung I — Netzwerkverfahren, Anwendung
IT — Individualverfahren, Entscheidungsmotive und Barrieren befragt. Der hochste Wert von
34,8% ist bei den Entscheidungsmotiven bei Untersuchungsperson 2 zu finden. Hier wurden
die haufigsten Angaben gegeben. Die geringste verbale Angabe ldsst sich im Bereich
Anwendung I — Netzwerkverfahren, wiederum bei Untersuchungsperson 2, mit 17,4% finden.
Untersuchungsperson 1 und Untersuchungsperson 2 unterscheiden sich in ihren Angaben nur
miBig. Der grofite Unterschied ldsst sich bei der Anwendung I — Netzwerkverfahren, mit
einer Differenz von 4,8%, feststellen. Es ldsst sich daher sagen, dass die Meinungen der
beiden Probandinnen zu den befragten Bereichen sehr dhnlich sind und sich anhand des
Diagramms keine signifikante Unterscheidung zeigt. Die hdufigsten Angaben lassen sich bei
Beiden im Bereich der Entscheidungsmotive, mit 33.3% bei UP1 und 34,8% bei UP 2,
feststellen. Die Angaben zu den Barrieren, mit 25,9% bei UP1 und 26,1% bei UP 2, liegen im
mittleren Bereich. Am Ende liegen, mit nur sehr geringem Unterschied, die Bereiche
Anwendung I — Netzwerkverfahren und Anwendung II — Individualverfahren. Es zeigt sich,
dass die Angaben zu den jeweiligen Bereichen sehr ausgeglichen sind. Es wurden zu jeder
Hauptkategorie Angaben gemacht und es ldsst sich eine gleichmifBige Verteilung feststellen.
Auf die gestellte Frage, wie Lehrpersonen ein Netzwerkverfahren beschreiben, ldsst sich
folgende Antwort geben: Beide Untersuchungspersonen gaben an, dieses als eine kollegiale
Gruppe, in der Hilfe und Unterstiitzung von Gleichgesinnten gegeben wird, zu verstehen.
Diese Treffen finden regelméBig statt und konnen helfen, Belastungen zu minimieren. Das
Individualverfahren wird als ein Einzelgespriach mit einer beratenden Person gesehen, wobei
diese Person sowohl ein Therapeut, ein Padagoge als auch ein Coach oder Mediator sein
kann. Von beiden Probandinnen wurde jedoch angefiihrt, dass dies keinesfalls mit einer
schulinternen Person gefiihrt werden sollte, sondern stets mit jemand Auflenstehenden. Es
zeigt sich auch, dass ein Individualverfahren vorwiegend bei psychischen Problemen in
Anspruch genommen wird. Die Griinde, warum sich jemand fiir eines der beiden Verfahren
entscheidet, decken sich grofltenteils mit den theoretischen Angaben. Hier stehen vor allem
die soziale Unterstiitzung, der Austausch von Ideen, die Erfahrung sowie die Moglichkeit,
Belastungen zu minimieren, im Vordergrund. Welche Probleme konnen die effektive
Zusammenarbeit der beiden Verfahren beeintriachtigen? Am wichtigsten erscheint fiir die
Untersuchungspersonen das Vertrauen und ernst genommen zu werden.

5. Diskussion

Bei den Untersuchungspersonen konnte kein signifikanter Unterschied in den Angaben
gefunden werden. Man kann davon ausgehen, dass beide Probandinnen annéhernd das gleiche
Verstandnis fiir ein Netzwerkverfahren, ein Individualverfahren sowie deren
Entscheidungsmotive und Barrieren aufweisen. Geniigend Angaben zu den jeweiligen
Fragebereichen konnten von den Befragten gegeben werden. Anhand des Vergleiches der
theoretischen Angaben mit den verbalen Daten zeigt sich eine relativ hohe Ubereinstimmung.
Es wurden von den Untersuchungspersonen viele Behauptungen aufgestellt, die sich auch in
der Theorie wieder finden lassen: Das Netzwerkverfahren wird nach Schmidt (2001) als eine
Struktur beschrieben, in der Menschen miteinander verbunden sind und sich gegenseitig
unterstiitzen. Diese Aussage stimmt mit den Ergebnissen der Befragungen iiberein. Ein
Individualverfahren dient ebenso der Bewiltigung und Unterstiitzung, jedoch nicht im
Austausch mit einer Gruppe, sondern alleine mit einer beratenden Person. Auch dies konnte
sich in der empirisch-praktischen Analyse bewahrheiten. Bei den Entscheidungsmotiven und
Barrieren konnten ebenso sehr viele Ubereinstimmungen zu den theoretischen Annahmen
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gefunden und somit bestitigt werden. Es ist meines Erachtens verstindlich, dass nicht alle
Argumente, die in der Theorie angefiihrt werden, auch von den Befragten wiedergegeben
werden konnten. Grundsitzlich decken sich die Angaben der Probandinnen mit denen der
angefiihrten Theorie.

Sehr wichtig zu erwihnen ist, dass vor allem im Bereich der Barrieren Aussagen von den
Interviewten getitigt wurden, die in der Theorie nicht zu finden sind. Von den insgesamt drei
befragten Personen (das Probeinterview wird hier hinzugezogen) gaben alle an, dass vor
allem Zeitmangel ein sehr grofles Problem sein kann und somit die Zusammenarbeit in einem
Netzwerkverfahren und einem Individualverfahren negativ beeintrachtigen kann. Vor allem in
ohnehin schon anstrengenden Zeiten (Ende des Schuljahres, Notenkonferenzen sowie Matura-
und Abschlusspriifungen) seien solche Verfahren eher eine Zusatzbelastung als Entlastung.
Der (Zeit-)Aufwand fiir ein Netzwerkverfahren oder einem Individualverfahren miisse auch
mit dem Privatleben sehr gut vereinbar sein. Diese Aussagen konnen zu keinem Bereich der
in der Theorie angefiihrten Angaben zugeteilt werden. Der Begriff ,,Zeitmangel* ist jedoch
ein sehr wichtiger Faktor und sollte somit ndher und ausfiihrlicher tiberpriift werden.

Zur Interviewdurchfithrung sei zu erwihnen, dass moglicherweise der Zeitpunkt der
Befragung die Angaben der Untersuchungspersonen beeinflusst haben konnte. Die Interviews
fanden Anfang Juni 2008 statt, und dies sei, nach Angaben der Lehrerinnen, eine sehr
stressige und anstrengende Zeit. Die Matura- und Abschlusspriifungen nehmen sehr viel Zeit
und Energie in Anspruch. Es resultieren daraus folgende Uberlegungen: Einerseits konnte
sich dieser ,,stressige Zeitpunkt® positiv auf die erhaltenen Daten ausgewirkt haben. Die
Probandinnen waren moglicherweise selbst gerade Belastungen ausgesetzt und konnten sich
deshalb besser bzw. intensiver mit den Interviewfragen auseinandersetzen und somit
authentischere Daten liefern. Andererseits konnten beide Untersuchungspersonen wegen
dieser anstrengenden Zeit iiberlastet und eventuell nicht vollkommen aufnahmefihig bzw.
gedanklich nicht ganz bei den Fragen gewesen sein. Es wire zu empfehlen, verschiedene
Untersuchungszeitpunkte zu wihlen, um eine Beeinflussung von anstrengenden Zeiten zu
vermeiden bzw. um festzustellen, ob sich Unterschiede im Bereich des Befragungszeitraumes
finden lassen. Es wire auch eine Uberlegung wert, zwischen Schulen in Stadt und Land zu
unterscheiden oder einen Vergleich zwischen den Geschlechtern herzustellen. Bei den
Interviewfragen (Instrument) lieen sich keine negativen Einfliisse finden. Im Gegenteil, die
erwiinschten Daten konnten problemlos erhoben werden, wie man anhand der Auswertung
der Interviews feststellen kann.

Die Konzipierung und der Ablauf der empirisch-praktischen Analyse waren gut vorbereitet
und verliefen reibungslos. Die gewonnen Daten waren ausreichend fiir eine weiterfithrende
Interpretation und konnten somit zur Beantwortung der Fragestellung herangezogen werden.
Fiir eine weitere Datenerhebung ist zu empfehlen, die oben angefiihrten Uberlegungen zu
iberpriifen bzw. in die Untersuchung mit einflieBen zu lassen.

Bei der Auswertung, der Ergebnisdarstellung und der nachfolgenden Interpretation sollte ein
besonderes Augenmerk auf das Herausfiltern und zuordnen der verbalen Daten zu den
theoretischen Annahmen gelegt werden. Dies erfordert eine hohe Genauigkeit und
,Fingerspitzengefiihl’ (Forss et al 2002).
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