Erzieherisches Agieren als integralen Bestandteil
sonderpidagogischer Entwicklungsforderung in ES verstehen: 6
Jobs fiir ES-Lehrkriifte - miissen wir perfekt erziehen oder
geniigt es good enough?
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Vor einiger Zeit blieb ich an einer Studie hingen, die auf den ersten Blick unspektakulidr daherkommt:
eine Sekundiranalyse von Beobachtungsdaten aus 60 amerikanischen Vorschulklassen. Auf den zweiten
Blick liefert sie aber etwas, wonach ich als ES-Lehrender suche: einen empirischen Beleg fiir die
Wirksamkeit unseres (spezifischen erzieherischen) Agierens im Klassenraum - jenseits der klassischen und
expliziten individuellen Entwicklungszielen. Die Studie offenbart Effekte bewussten institutionellen
Erziehens von Kindern, eines eigentlich selbstverstindlichen zwischenmenschlichen Umgangs mit Kindern
im Klassenraum, der sich Jahre spiter noch positiv auf die sozialen Entwicklung niederschligt.

Die Rede ist von Spivak und Farran (2016) [1], Predicting first graders' social competence from their
preschool classroom interpersonal context. Ich nehme diese Studie zum Anlass, um laut dariiber
nachzudenken, was sich daraus fiir die Tatigkeit als ES-Lehrkraft aber auch meine Arbeit als
Lehrkraftausbilder der Fachrichtung ES (Jobs als ES-Lehrkraft, siehe nidchster Absatz) ableiten ldsst.

Ich stelle zundchst eine Grundlage meines erzieherischen Verstidndnisses vor, werden dann nachfolgend
ausgewihlte Ergebnisse einer empirischen Studie skizzieren, diese Ergebnisse anschlielend in Verbindung
mit deutschen Forschungsergebnissen von mich stark leitenden Lehrenden der Pidagogik und
Sonderpéddagogik stellen, um abschlieBend thesenartig Konsequenzen fiir die erzieherische Téatigkeit von
ES-Lehrkriften zu formulieren. Diese formuliere ich didaktisch nutzbar gemacht als sogenannte Jobs, die
im Kontext Erziehung und Unterricht in ES zu erledigen sind. Die Idee fiir die Nutzung dieser
Begrifflichkeit Jobs entnehme ich Holzdpfel et al. (2024) [2], die sogenannte didaktische
Anforderungssituationen identifizieren, die sie als ,beim Planen, Durchfiihren und Reflektieren von
Unterricht immer wieder relevant“ identifizieren und hierfiir die griffige Formulierung Jobs benutzen.

Vorweg — kurze Gedanken zum Verstiindnis von Erziehung

,Die erzieherischen Handlungen bilden eine Klasse der sozialen Handlungen. Sie unterscheiden sich von
anderen sozialen Handlungen durch das, was mit ihnen bezweckt wird. Es sind Handlungen, durch die
Menschen versuchen, das Gefiige der psychischen Dispositionen anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht
dauerhaft zu verbessern oder seine als wertvoll beurteilten Bestandteile zu erhalten oder die Entstehung von
Dispositionen, die als schlecht bewertet werden, zu verhiiten. 3]

Professionelle Erziehung kann also als eine absichtsgeleitete Férderung der Entwicklung der
Personlichkeit des jungen Menschen verstanden werden [4] die sich institutionalisiert in der sekundiren
Sozialisation in Schule vollzieht und eine der Kernaufgaben von (ES-)Lehrkriften darstellt.



Worum es in der Studie geht

Spivak und Farran werten Daten von 862 Kindern aus 60 offentlichen Vorschulklassen zweier US-
Bundesstaaten aus — alle aus einkommensschwachen Familien, die alle im Rahmen einer ganz anderen
Wirksamkeitsstudie zum Programm ,,Tools of the Mind" [5], {iber ein gesamtes Jahr fortlaufend erhoben
wurden.

Dies machen Sie unter der Forschungsfrage, ob das interpersonelle Klima der Klasse — unabhédngig von
Lerninhalten des Unterrichts — die soziale Entwicklung der Kinder zwei Jahre spiter, am Ende der ersten
Klasse, vorhersagen kann?

Folgende durch die Unterrichtsforschung erfassten Daten werden verwertet [6]

© Zustimmendes Lehrkraftverhalten
(konkretisiert: Lob, Anerkennung, verbal oder kérperlich)

@ Missbilligendes Lehrkraftverhalten
(konkretisiert: ablehnende Mimik, Tonfall, Zurechtweisung)

© Emotionaler Ton der Lehrkraft
(5-stufige Einschatzung, von ,sehr negativ” bis ,lebendig/warmherzig")

O Kooperative Peerinteraktion
(konkretisiert: didaktisiertes, regelgeleitetes gemeinsames Handeln, z. B.
Rollenspiel mit festen Rollen)

© Assoziative Peerinteraktion
(konkretisiert: gemeinsames Tun ohne feste Regeln, z. B. paralleles Bauen)

@ globale Einschatzung der positiven Peerinteraktion auf Klassenebene

Nach einem Jahr berichteten die (neuen) Lehrkrifte dann erneut das Sozialverhalten und zusitzlich
identifiziertes Problemverhalten der Kinder.

Ergebnisse [7]

Fiinf der sechs untersuchten o. g. Merkmale sagten signifikant mehr positives Sozialverhalten und
weniger Problemverhalten in der ersten Klasse vorher - und das auch noch zwei Jahre spiter, also mit
nachhaltigem Effekt (wenn auch nicht mit berauschender Effektstirke):



© Zustimmendes Lehrkraftverhalten
@ Missbilligendes Lehrkraftverhalten
© Emotionaler Ton der Lehrkraft

® Kooperative Peerinteraktion

O xxx

@ positiven Peerinteraktion (global)

Einzig die assoziative Peerinteraktion (5) zeigte keinen Zusammenhang. Warum?

Spivak und Farran schlieBen thesenartig, dass insbesondere regelgeleitete, sozial-kognitiv anspruchsvollere
Interaktionsformen, die Elemente aus z. B. Impulskontrolle, Perspektiviibernahme und Rolleniibernahme
erfordern, einen wirksamen Lernraum fiir soziale Kompetenz darstellen, wihrend einfaches - in diesem
Fall nicht didaktisch bewusst gestaltetes — Parallelspiel, diesen Mehrwert nicht in gleicher Weise
bereithilt.

Empirische Wirklichkeit des Alltags in Klassenrdumen - spannender Ergebnisbeifang [§]
Was mich an dieser Studie ebenso aufhorchen ldsst, ist die schlichte empirische Deskription des
pidagogischen Alltags im Klassenraum:

Uber alle 60 Klassen hinweg zeigen Lehrkréfte durchschnittlich. ..

...haufiger missbilligendes (6 % der Beobachtungssequenzen) als zustimmendes
Verhalten (4 %).

Elf von 60 Lehrkraften zeigen wahrend der gesamtien Beobachtungszeit kein
einziges zustimmendes Verhalten.

Der emotionale Ton pendelt im Mittel zwischen ,neutral” und ,freundlich” — ein
wirklich warmherziger, lebendiger Ton bleibt die Ausnahme.

Didaktisierte kooperative Interaktionen unter Kindern kommen im Schnitt in gerade
einmal 1 % der beobachteten Sequenzen vor, assoziatives kooperatives Agieren zu
T%.

Diese zutage gebrachten Ergebnisse finde ich erniichternd. Und sie sind, wie die Autorinnen selbst
anmerken, kein Einzelbefund: sie verweisen auf weitere bundesstaateniibergreifende US-Studien, die
herausarbeiten, dass sich insbesondere in Vorschulklassen mit dem hochsten Anteil einkommensschwacher
Kinder die geringste Qualitit alltiglicher Interaktion durch die Pidagoginnen und Pddagogen offenbart

[9].

An dieser Stelle mochte ich die Verkniipfung zu drei deutschen Studien zur erzieherisch-interaktiven
Qualitédt von Lehrkrédften mit Schiilerinnen und Schiilern, die sich zudem nicht, wie die eingangs erwihnte
Studie, auf Vorschulklassen beziehen, sondern ein breites schulisches Spektrum der deutschen
Schullandschaft abbilden, herstellen.

Der Blick nach Deutschland: Huber, Prengel und Busching und Krahé bestitigen das Muster und
die o. g. Wirksamkeit

Lassen sich die o. g. Ergebnisse einer US-amerikanische Studie mit einer sehr spezifischen
Vorschulklassen-Stichprobe wirklich iibertragen? Ich meine: ja, und zwar ziemlich eindriicklich, wenn
man sich anschaut, was in der deutschsprachigen Forschung dazu vorliegt.



Christian Huber (ES, Bergische Universitit Wuppertal) hat mit seiner Feldstudie zum Lehrkraftfeedback
sonderpadagogische Unterrichtsforschung betrieben: Es werden 1.575 Lehrkraftriickmeldungen an 150
Grundschulkinder iiber sechs Unterrichtsstunden hinweg beobachtet und ausgewertet [10]:

Sein zentraler Befund tritt fiir ES besonders in den Vordergrund, denn...
...Forderbedarf im Bereich Verhalten (ES) ist ein erheblicher Risikofaktor dafiir, tiberproportional hiufig
negatives Feedback durch Lehrkrifte zu erhalten.

So war das Feedback an diese Schiiler (bewusst nicht gegendert!) in 90% der Fille negativ. Das Risiko
erhohte sich weiter, wenn es sich um ménnliche Schiiler handelte. Deutlich stirker als beim Vorliegen von
sonderpiddagogischem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Lernen.

Mit anderen Worten: Genau die Kinder, die von einem positiveren Feedbackklima vermutlich am meisten
profitieren wiirden (und es am meisten briuchten!), bekommen in der Unterrichtsrealitit das Gegenteil.
Das ist die deutsche Grundschulentsprechung dessen, was Spivak und Farran auf US-Vorschulebene
beschrieben haben - nur eben bezogen auf die ES-Zielgruppe.

Erginzend zeigt die verwandte Forschungslinie von Huber und Wilbert [11] zum erhohten Risiko
sozialer Ausgrenzung von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf und schlechten Schulleistungen
im Gemeinsamen Unterricht, dass genau diese Schiilerinnen und Schiiler auch von Mitschiiler*innen
seltener sozial akzeptiert werden. Lehrkraftverhalten und Peer-Okologie - die beiden Siulen der Spivak
und Farran-Studie - verstidrken sich hier moglicherweise gegenseitig. Aber dies geschieht nicht in allen
Klassen gleichermaflen schlecht: moglicherweise, weil diese Lehrkrédfte Elemente der 5 weiter unten
identifizierten Jobs (noch unbewusst?) einsetzen?. Huber und Wilbert selbst erkennen hier jedenfalls ein
weiteres Desiderat [12].

Noch grundsitzlicher wird es bei Annedore Prengel Projektnetz INTAKT (Soziale Interaktionen in
padagogischen Arbeitsfeldern) [13]. Prengel erforscht mit ihrem Team Unterrichts- und
Interaktionssequenzen, indem in Schulen (und Kitas) Unterricht videographiert und mittels eines eigenen
Kategoriensystems auf die Qualitéit padagogischer Beziehungen hin untersucht wird:

Unterschieden wird zwischen

¢ anerkennenden,
® verletzenden und
¢ ambivalenten Handlungsmustern

Eine wesentliche Erkenntnis der INTAKT-Studien ist, dass im Durchschnitt etwa jede vierte Lehrkraft-
Schiiler/Schiilerin-Interaktion mit einer Form der Verletzung oder Missachtung verbunden ist, und
in etwa jeder sechzehnten padagogischen Interaktion Kinder und Jugendliche miterleben, wie eine
Lehrkraft Mitschiilerinnen/ Mitschiiler deutlich missachtet!

Das ist — meinem Verstdndnis nach — derselbe Grundbefund wie bei Spivak und Farran: Missachtendes
Handeln ist im péadagogischen Alltag erschreckend hiufig, bewusst wertschitzend-anerkennendes
kommunikatives Interagieren bleibt eine Ausnahme.

Prengel lenkt den Blick dabei auf zwei Aspekte, die fiir die ES-Praxis besonders wichtig erscheinen:

¢ erstens die Ambivalenz vieler Alltagssituationen (nicht jede Interaktion ist eindeutig gut oder
schlecht, viele sind gemischt),

¢ und zweitens die Wirkung von Interaktionen, die ein Kinder/Jugendliche nur miterleben, ohne
selbst betroffen zu sein — diese beobachtete Missachtung von Mitschiilerinnen und Mitschiilern



kann als eigenstdndige Belastung fiir das vorherrschende Klassenklima sehr negative Auswirkungen
haben — dies gilt es unbedingt zu verhindern!

AbschlieBend sei noch auf eine weitere groBangelegte deutsche Studie verwiesen: denn dass eine bewusst
(mit)gestaltete positive Peer-Okologie einer Klasse auch im Sekundarbereich wirkt, zeigt eindriicklich die
Potsdamer Studie von Busching und Krahé. Sie untersuchen die Haupteffekte des klassenbezogenen
Niveaus an prosozialem Verhalten hinsichtlich der Interaktionen auf Klassen- und Individualebene. Es
nahmen iiber 16.000 Jugendliche iiber 14 Jahren in iiber 1300 Klassen, in iiber 250 Schulen teil. Diese
Studie miisste ich eigentlich separat vorstellen, da sie spannende sozialpsychologische Erkenntnisse
bereithilt. Absoluter Lesetipp. [14]

Fazit

Kein Curriculum der Welt ersetzt die Qualitit dessen, was zwischen Lehrkraft und Kind, und zwischen den
Kindern selbst, im Alltag tatsichlich passiert. Das ist keine iiberraschende Erkenntnis, aber Spivak und
Farran (2016) sowie die hier vorgestellte deutschsprachige Forschung liefern dafiir die Evidenz, mit der
wir in der Ausbildung arbeiten konnen: konkrete, beobachtbare, verinderbare Verhaltensmerkmale statt
vager Appelle an ,,gute Beziehungsgestaltung".

Genau das brauchen wir, wenn wir Lehrkrifte in ES nicht nur mit gutem Willen, sondern mit belastbarem
Handwerkszeug ausstatten wollen. AbschlieBend formuliere ich thesenartige Jobs fiir ES-Lehrkrifte, die
ebendieses didaktische Handwerkzeug beinhalten:

Jobs als ES-Lehrkraft um der spezifischen didaktischen Anforderung eines reflektierten
interagierend-erzieherischen Handelns gerecht zu werden

1) Es ist unser Job, mit SuS positive Interaktionen in jeder Unterrichtsstunde zu realisieren; dies gelingt
durch eine bewusste Verschiebung der beobachtbaren Feedbackrate im Unterrichtsalltag.

2) Es ist unser Job, dariiber zu reflektieren, wie und wie oft wir negativ-missbilligende Interaktionen im
Klassenraum einfach passieren lassen und Mallnahmen einzusetzen, die dem entgegenwirken.

3) Es ist unser Job, eine bewusst positiv-annehmende, feinfiihlig-wertschitzende Lehrkraftsprache zu
entwickeln, umzusetzen und dauerhaft aufrecht zu erhalten — im emergencyhaften ES-Klassenraum! [15]

4) Es ist unser Job, ein globales Klima von Angenommen-Sein und gegenseitigem Miteinanders allen Tuns
1im Klassenraum einzufiihren, einzuiiben, umzusetzen und dauerhaft einzufordern

5) Es ist unser Job, neben den o. g. assoziativen kooperativen Peer-Aktivititen vor allem didaktisch
bewusst gestaltete Peer-Aktivititen einzufiihren, einzuiiben, zahlreich umzusetzen und dauerhaft
einzufordern. [16]

Das ist herausfordernd — aber absolute Grundlage von ES-Entwicklungsforderung

Und ja, der ein oder andere Job erscheint sehr herausfordernd, wenn man sich vor Augen hilt, welche SuS
die Fachrichtung ES adressiert — aber im Sinne Opps ist es unser Job, das wir den ES-Klassenraum
deutlich vom Klassenraum der Allgemeinen Piddagogik unterscheiden; dieser Unterschied ist ein Teil
unserer Daseinsberechtigung als eigenstindiges Lehramt: Er konstatiert, dass die Schule fiir
Erziehungshilfe (vormalige Bezeichnung fiir Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Emotionale und
soziale Entwicklung) als Teil der schulischen Selektionspraxis {iiber mehrere Merkmale
sonderpadagogischer Professionalitit verfiigen miisse, die als Basis zur Legitimation Threr Existenz
innerhalb der faktisch stattfindende Selektionspraxis bilden sollen [17].



ES m u s s es anders machen!

Opp resiimiert die erzieherische Arbeitsweise in der Forderschule und die Umsetzung
sonderpadagogischer Unterstiitzung in ES wie folgt: ,,Dass sie eine andere Schule ist, dass sie sich in ihren
professionellen Kompetenzen, ihren alltiglichen Routinen, ihrer pddagogischen Reflexion und in ihren
pddagogischen Alternativen und Ressourcen in vielfiltiger Weise von der allgemeinen Schule unterscheidet*
[18].

Diese Jobs setzen wirksame sonderpddagogische Entwicklungsforderung [19] durch konsequente
Umfeldgestaltung um; ES adressiert erzieherisches Agieren. Und wirkt.

Diese Jobs horen sich nach groBen Herausforderungen an - miissen ES-Lehrkriifte perfekt
funktionieren, um gut genug zu sein?

Liest man die fiinf Jobs, die ich ES-Lehrkriften hier so offensiv "ins Buch schreibe", fallen mir direkt
meine Formulierungen wie ,,in jeder Unterrichtsstunde“ oder ,,dauerhaft aufrechterhalten® ins Auge.
Zusammen ergeben sie ein Anforderungsprofil, an dem man im Alltag und der eigenen schwankenden
Tagesform scheitern wiirde.

Und ja: Wir scheitern daran, vermutlich sogar tiglich, denn im emergencyhaften ES-Klassenraum gehort
das Scheitern und Aushalten von Ambiguititen fiir (ES-)Lehrkrifte stets dazu [15].

Steht das im Widerspruch zu meinen Thesen? Ich meine: nein. Warum, hat mir ein Artikel von Natalie
Davey (2020) verdeutlicht [20]. Sie begann ihre Laufbahn als Lehrerin in einer Jugendhaftanstalt in
Toronto. Kanada. Spéter unterrichtete u. a. in Kinderkliniken, Haftanstalten, psychiatrischen
Einrichtungen und Wohngruppen [21]. Das sind Orte, die uns in ES vertraut sind. Sie greift dafiir ganz
bewusst Donald Winnicotts Figur der good enough mother auf.

Das ist eine Mutter (im heutigen Verstindnis als primire Bindungsperson und im damaligen Zeitgeist war
es schlicht die Mutter), die eine schwierige Aufgabe bewiltigt, nimlich ihr Kind in eine Welt einzufiihren,
»in which he or she will feel both cared for and ready to deal with life’s endless frustrations*“[22]. Beides
gehort also zusammen: umsorgt sein und geriistet sein fiir Frustration. Mit good enough meint Winnicott,
dass in der Erziehung keinesfalls Perfektion notig sei; seine Studien ergaben, dass fiir die gesunde
Entwicklung eine relativ hohe Fehlertoleranz nicht gelingender erzieherischer Interaktionen geniige,
sprich: sie miisse good enough sein.

Die Analogien, die ich sehe: ES-Lehrkrafthandeln muss goog enough sein, nicht perfekt!
Winnocotts good enough Prinzip deckt sich in drei wesentlichen Teilen mit meinen thesenartigen ES Jobs:

Erstens — unsere Schiilerinnen und Schiiler miissen gesehen werden.

Winnicott schreibt aus der Perspektive des Sduglings: ,, When I look I am seen, so I exist.“[23] Hier liegt fiir
mich die Briicke zu Huber [10]. Kinder mit Forderbedarf ES werden sehr wohl gesehen, aber zu 90 % im
Zerrspiegel negativen Feedbacks. Die Jobs 1 und 3 sind deshalb nichts anderes als bewusste Spiegelarbeit.

Zweitens — unsere Schiilerinnen und Schiiler miissen gehalten werden, wenn es riskant wird.

Den Moment, in dem ein Kind sich als eigenstindiges ,,Ich“ erlebt, beschreibt Winnicott als ungeschiitzt
und roh: ,,0Only if someone has her arms round the infant at this time can the I AM moment be endured, or
perhaps risked.“[24] Ubersetzt in unseren Alltag: Eskalation, Scham, Kontrollverlust. Schmerzhafte
Emotionen konnen Wachstum ermdglichen, wenn sie von einem anderen Menschen aufgenommen und
verstanden werden und dies im professionellen Kontextes des therapeutischen Milieus stattfindet [25]. Das
ist der Kern von Job 4.


https://psychosozial-verlag.de/programm/2000/2100/2664-detail

Drittens — die Entlastung vom Per fektionismus.

Hier kommt die fiir mich wichtigste Stelle:

., What releases the mother from her need to be near-perfect is the infant’s understanding. “[25] Die
Entlastung entsteht aus der Beziehung zwischen Hauptbindungsperson und dem Kind selbst - und die durch
nicht immer passenden elterlichen Reaktionen wird das Kind in die Situationen versetzt, eigene regulative
Prozesse auszuprobieren und zu entwickeln und ist eben nicht dauerhaft darauf angewiesen, dass eine
perfekt feinfiihliges Gegeniiber fiir es sorgt. Angelehnt an Prengel ist also vielmehr entscheidend, ob und
wie wir missgliickte Interaktionen reflektieren und reparieren (Job 2!). Davey spitzt das zu: Eine Lehrkraft
mit dem Anspruch von Perfektion gibt wortwortlich alles und riskiert dabei, sich selbst zu verlieren; die
good enough Lehrkraft dagegen findet eine Balance zwischen der Sorge fiir andere und fiir sich selbst [26].
Davey nennt die Erzihlung, gute, perfekte Lehrkréfte hitten stets alles im Griff, einen Mythos. Er sei
schidlich, insbesondere fiir Berufseinsteigende, ,,who feel the need to be ,experts“[27]. Zugleich zeigt sie,
dass eine echte Partnerschaft mit den Schiilerinnen und Schiilern den Druck senkt, fiir die Klasse alles sein
zu miissen [28] - in dem Wissen, dass good enough vollkommen ausreicht! Das stiitzt Job 5 aus einer ganz
neuen Richtung: Eine bewusst gestaltete Peer-Okologie triigt nicht nur die Kinder, sondern auch uns.
Deswegen formuliere ich einen weiteren, sechsten, ES-Job:

6) Es ist unser Job, nicht perfekt, sondern verlisslich gut genug zu sein: Wir geben unseren Schiilerinnen
und Schiilern das Gefiihl, dass sie von uns gesehen werden, halten sie in riskanten Momenten, machen
unser eigenes Scheitern sichtbar und reparieren es. So erleben die unsere Schiilerinnen und Schiiler am
Modell, dass Beziehungen Fehler aushalten. Wir diirfen als Lehrkrifte good enough sein und handeln

grade durch dieses "nur" good enough sehr professionell.

Das ist kein Abschied vom Anspruch der fiinf Jobs — sondern die Bedingung, sie dauerhaft erfiillen
zu konnen.
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