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1 Einleitung

Unterrichtsstorungen werden oft nicht nur von detrdifenen Lehrkraften, sondern auch von
Schiilern als belastend empfunden. Unterrichtsstérungenrgbbafig von Schiilern aus, welche
gemeinhin als verhaltensauffallig oder verhaltesgiye bezeichnet werden (vgl. Kapitel 3.1.2 und
3.2) Manche dieser Schiler haben einen festgesteliorderbedarf im Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung, andere habesedoffizielle Diagnose nicht, fallen aber im
Unterricht dennoch durch Stérungen auf. AuR3erdelnh @ noch eine Gruppe von Schilern, die
wegen ihres Verhaltens auffallen, aber nicht durStorungen, sondern vielmehr durch
Zuruckgezogenheit.

Die Belastung von Unterrichtsstorungen ist in desisten Fallen fur die Lehrkrafte sehr hoch,
gleichzeitig ist haufig sowohl die schulische, aleh die soziale und emotionale Entwicklung der
betroffenen Schiler gefahrdet. Um sowohl den Lehrats auch den Schilern, aber auch den
betroffenen Elterh zu helfen, gibt es mittlerweile eine Vielzahl aRnahmen zur Pravention und
Intervention von Schwierigkeiten in der sozialerd wmotionalen Entwicklung (vgl. Kapitel 3.2)
Mittlerweile werden die Eltern bei den meisten Malimen oder auch Programmen in die
Durchfiihrung mit einbezogen. Der Einbezug der Blierdie Arbeit mit ihren Kindern ist wichtig,
Petermann et al. (2006, 59) schreiben dazu: ,UsnVdirkungen des Trainings zu erhodhen, ist es
sinnvoll, die Eltern frihzeitig in den Trainingspess einzubinden®. In der fur diese Arbeit
vorgenommenen Recherche wurden allerdings keineeRti@nen oder Interventionen gefunden,
bei welchen die Eltern direkt in den schulischennteéat eingebunden werden und im
unterrichtlichen Rahmen mit ihren Kindern arbeit®as Projekt 'Familie in Schulé'ist nach
derzeitigem Kenntnisstand in Deutschland das ei#fgi welchem Eltern mittels Coaching durch
Fachkrafte darin unterstitzt werden ihre Kindemehin der Woche im Unterricht in einer Klasse
Zzu unterstitzen. Dabei ist FiSch ein auf systemeisckerundsatzen basierendes Projekt zur
Unterstitzung von Schulern, Lehrern und Eltern, wekuffalligkeiten in der sozialen und
emotionalen Entwicklung auftreten (vgl. Kapitel R[3as Projekt wurde in Deutschland zunachst
... ZUr Reintegration von Schilern mit sozial-emoélen Auffalligkeiten* (Behme-Matthiesen et.

al. 2009, 266) entwickelt. Mittlerweile arbeitemigie Forderzentren in Schleswig-Holstein, wie

1 Im weiteren Verlauf der Arbeit wird aufgrund desslseren Leseflussigkeit zur Beschreibung von Pergpappen
jeweils die mannliche Form verwendet, gemeint gingdem Falle auch die betroffenen weiblichersBeen.
Ausnahme bildet die Personengruppe der Interviawdte Rahmen dieser Arbeit haben ausschlieRlictledie
Lehrkrafte ein Interview gegeben, daher wird figsd Personengruppe die weibliche Form verwendet.

2 Der Begriff Eltern wird im weiteren Verlauf derBeit stellvertretend fur die Sorgeberechtigten \eslet, um die
Leseflussigkeit zu verbessern.

3 Im weiteren Verlauf der Arbeit wird das Projekarfilie in Schule' mit 'FiSch' abgekuirzt, da dieshainnerhalb des
Projektes die gangige Bezeichnung ist.



z.B. das Forderzentrum Handewitt mit FiSch und esetes als MalRnahme zur Pravention und
Intervention bei Schwierigkeiten in der emotionalgra sozialen Entwicklung von Schilern ein.

Die Besonderheit liegt bei FiSch darin, dass dierBlnicht wie in anderen Programmen separat
von ihren Kindern trainiert werden, sondern dirgkder Interaktion mit ihren Kindern in einem
schulischen Setting von den FiSch-Coaches untetsti#irden. Daraus ergibt sich die Vermutung,
dass das Projekt FiSch eine hilfreiche und sinevblal3nahme zur Pravention und Intervention
von Schwierigkeiten in der emotionalen und sozi&atwicklung von Schilern sein kann.

Die vorliegende Masterarbeit stellt einen Teilbemeider Evaluation von FiSch dar. Die
Untersuchung der Erfahrungen aller an FiSch bgteii Personengruppen wirde den Rahmen einer
Masterarbeit deutlich Ubersteigen. Die Perspektiden Eltern der teilnehmenden Schiler, der
Schiler selbst, sowie der FiSch-Teams werden vderan Teilnehmern des Forschungsseminars
'‘Kooperation in inklusiven Kontexten' beleuchtete Dorliegende Arbeit untersucht die Sichtweise
der Heimatschullehrkrafte auf FiSch. Insbesondereressiert hierbei, welchen Nutzen die
Lehrkrafte sowohl fir sich selbst, als auch furilgchiler sehen und welche Bedingungen zum
Gelingen des Projektes beitragen.

Hierzu wird in Kapitel 2 zunachst das Projekt FiSabwie seine Entstehungsgeschichte vorgestellt.
Kapitel 3 stellt den theoretischen Hintergrund dar, welchem die Untersuchung betrachtet wird.
In Kapitel 4 werden die Fragestellungen konkretisiend Kapitel 5 beschaftigt sich mit der
Forschungsmethodologie. Die Ergebnisse werden pit&la6 dargestellt. In Kapitel 7 schliel3lich

werden die Ergebnisse diskutiert und ein Fazit gemo



2 Entstehung und Beschreibung des Projektes 'Famdiin Schule'

2.1 Historische Entwicklung der Multifamilientherapie

Die Urspriinge der Multifamilientherapie gehen zlris in die 1940er und 1950er Jahre. Zu
dieser Zeit gab es in den USA mehrere Teams, digaflen Gruppen mit chronisch psychotischen
Patienten arbeiteten und deren Angehdrige mit emdpen (vgl. Asen & Scholz 2009, 11).

Zeitlich uberschneidend arbeitete Peter Laquer,chezl als 'Vater' der Multifamilientherapie
bezeichnet wird, in den 1950er Jahren in New Ydr&ndalls mit Patienten und deren Angehorigen
gleichzeitig, seine Patienten litten unter Schizeple (vgl. Asen &Scholz 2009, 11-12). Es zeigte
sich, dass bei der Gruppentherapie mit mehrerenilieandie Wirkfaktoren ,... gemeinsamer
Erfahrungsaustausch, gegenseitige Unterstutzumgstikdktive Kritik und Modell-Lernen..." (Asen

& Scholz 2009, 12) ebenso zum Tragen kommen, wakemherkdmmlichen Gruppentherapie. Die
Familien konnten sich gegenseitig unterstitzen helten Lésungen fur Probleme zu finden. Ein
wichtiger Aspekt hierbei war auch, dass die Famigekennen konnten, dass auch andere Familien
beinahe die gleichen Probleme und Schwierigkeitatteh, wie sie selbst (vgl. Asen & Scholz
2009, 12).

In den 1960ger Jahren wurde auch in Argentinieriteemit &hnlichen Anséatzen gearbeitet, ebenso
seit den 1980ern in Europa (vgl. Asen & Scholz 20@9. Mit Kindern und Jugendlichen wird seit
mittlerweile Jahrzehnten ebenfalls im Bereich derultNamilientherapie erfolgreich bei
verschiedenen Stérungen gearbeitet, unter andememleei emotionalen und Verhaltensstérungen
(vgl. Asen & Scholz 2009, 12).

Seit den 1970er Jahren wird die Multifamilienthéeapuch in Grol3britannien weiter entwickelt,
zunachst vor allem in Tageskliniken. In dieser gaib es noch verschiedentlich die Meinung, dass
die Ursachen fur psychische Erkrankungen innertddb Familie zu suchen seien. Dagegen
betrachtete dielherapeutische Gemeinschdftones 1968, in Asen & Scholz 2009, 13) psychische
Erkrankungen bereits als das Ergebnis verschied®irkfaktoren der sozialen Umwelt.

Aus dem Interesse an der Arbeit mit sogenanntertifvioblemfamilien' heraus griindete Alan
Cooklin ,,...1976 eine therapeutische Gemeinschafsblche Familien [...], die 'Family Day Unit'
(Familientagesklinik)* (Asen & Scholz 2009, 13).

Das Projekt war angegliedert an das 'Marlborougly Baspital’, welches heute 'Marlborough
Family Service' heildt (vgl. Asen & Scholz 2009, 1?2 Diese Umbenennung symbolisiert die
Abkehr vom urspringlichen Gedankengut des 'kraiaienten’. (vgl. Asen & Scholz 2009, 14).



2.2 Die Multifamilientherapie

Die Multifamilientherapie wurde anhand von Erkensgen aus der Gruppentherapie, sowie der
systemischen Einzelfamilientherapie entwickelt. Biesonderheit der Multifamilientherapie liegt
darin, dass sich ganze Familien mit ahnlichen Sehgkeiten und Konflikten innerhalb eines
gruppentherapeutischen Settings untereinanderwma$tan und gegenseitig unterstttzen (vgl. Asen
& Scholz 2009, 11). Dem zugrunde liegt die ,...allieine Erkenntnis, dass Menschen in
Konfliktsituationen fur das eigene Problem meistkeegingeengte Sichtweise haben, aber eine hohe
Sensitivitat fur ahnliche Probleme bei anderen“gi\& Scholz 2009, 11).

In der Multifamilientherapie kommen a&hnliche Wirkfaren zum Tragen, wie in der
Gruppentherapie. Die Familien kbnnen sich gegegskélfen Losungen zu finden, sich tber ihre
Erfahrungen austauschen, einander Ermutigung ztisgpme voneinander am Modell lernen,
konstruktive Kritik austben und durch Rollenspigleue Handlungsweisen erproben. Das
Feedback, welches die teilnehmenden Familien vaneier erhalten gewinnt an Wertigkeit, da es
sich um Menschen in &hnlichen Lebenslagen handetalso die spezifischen Umstande selbst
kennen (vgl. Asen & Scholz 2009, 14). Die Erfahrudgss sie mit ihren Problemen nicht isoliert
dastehen, sondern andere Familien ganz ahnlictebriisse und Schwierigkeiten zu bewaéltigen
haben ,.... fihrt zu mehr Offenheit und Selbstrafiexund erdffnet damit bessere Moglichkeiten fir
Veranderungen® (Asen & Scholz 2009, S.14). Die &efin Gber die Probleme anderer Familien
mit beinahe gleichen Schwierigkeiten kann genuttden, um in Kombination mit Selbstreflexion
ganz neue Perspektiven zu finden. Durch eine offgrieeitsweise der Multifamilientherapie
konnen sich Familien auf unterschiedlichen Bewdhmggstufen treffen. Hierbei konnen ,...die
schon 'erfahreneren’ den 'neuen’ Familien Mut nracimel sie unterstiitzen, die Selbsthilfekrafte
und Ressourcen der Familien zu fordern” (Asen &dBcR009, 15). Dabei tun sich Familien haufig
leichter Kritik und Vorschlage von anderen Familianfast identischen Situationen anzunehmen
und zu verstehen, als die AuRerungen von TherapeEte weiterer Vorteil der offenen Strukturen
durfte in der Erkenntnis liegen, dass es Familieibt,gdie bereits L6sungs- und
Bewaltigungsstrategien gefunden haben, dies kamuo fidren, dass neue Hoffnung, auch fir die
eigene Situation geschopft wird (vgl. Asen & Sch@@09, 14-15). Nicht zuletzt fuhren die
Kontakte, welche sich innerhalb der Multifamilieathpie ergeben viele Familien seit langem
wieder aus der sozialen Isolation heraus (vgl. AA&tholz 2009, 14).

Die Multifamilientherapie kann sowohl begleitend anderen Therapiemdéglichkeiten innerhalb
eines multimodalen therapeutischen Arbeitens, ath alleine angewendet werden. Ebenso ist es
maoglich die Therapie ambulant und stationér durifmen. Im ambulanten Setting finden die

Sitzungen in der Regel etwa alle zwei bis vier \Wgchtatt mit einer Dauer von rund zwei Stunden.

7



In stationaren Therapien kénnen die Familien séthscht Stunden miteinander arbeiten, hierbei
wird sich Uber mehrere Wochen tageweise getrotBamade im stationaren Setting besteht Gber das
tageweise Arbeiten die Mdglichkeit mit den Famil@ater einzelnen Mitgliedern zeitweise getrennt
zu sprechen und andere Therapieformen mit einfiefddassen (vgl. Asen & Scholz 2009, 17).

In der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen folgtediRolle des Therapeuten in der
Multifamilientherapie einem Paradigmenwechsel vomemre kindzentrierten hin zu einer
familienzentrierten Arbeitsweise. Bislang lag eiroGeil der Verantwortung bei den behandelnden
Therapeuten. Speziell, wenn die Kinder oder Jugemeth stationar in einer Klinik behandelt
wurden oder aber in therapeutischen Wohnheimenrgetieacht waren, wurde die elterliche
Verantwortung zumindest zeitweise ganz an die betrden Personen und Therapeuten abgegeben.
Einerseits bedeutet dies zwar durchaus eine Emtigsier Eltern, aber gleichzeitig kann es leicht
geschehen, dass die Betreuer und Therapeuten, austmin bester Absicht fur das Kind, in eine
konkurrierende Haltung gegentber den Eltern fagh Asen & Scholz 2009, ).

Die Therapeuten der Multifamilientherapie seheh sier Herausforderung gegentber ihre Haltung
als 'Ersatzeltern’ aufzugeben. ,Mit dem Grundsdigss die Verantwortung stets bei den Eltern
bleibt, auch wenn die Therapeuten es besser wissigrkonnten, durfen sie dennoch nicht die
besseren Eltern spielen“ (Asen & Scholz 2009, 18-litherhalb der Multifamilientherapie sollte
der Therapeut sich so weit es geht zuriick nehmermed Grundsatz gilt ..., dass Familien sich
gegenseitig helfen, wenn nicht sogar therapierédargd (Asen & Scholz 2009, 19). Zu Beginn der
Therapie sind die Therapeuten durchaus noch sdiw, aidem sie zu Anfang den Familien viel
Unterstutzung bieten und das gegenseitige Kennmerlersowie den Austausch anregen. Im
weiteren Verlauf sollten sich die Therapeuten jédimemer weiter in den Hintergrund begeben, so
dass die Familienmitglieder immer mehr und mehden hauptsachlichen Akteuren ihrer eigenen
Therapie werden. Die Therapeuten regen schlieRlcih Ubungen an und kénnen als Katalysator
wirken, doch insgesamt wird ihre Aktivitat immermger (vgl. Asen & Scholz 2009, 19).

Die Wirksamkeit der Multifamilientherapie wird vamgig daran gemessen, ob eine
Symptomfreiheit oder -reduktion erreicht wird. Veé Kriterien sind die Okonomie bezuglich der
Kosten, Entlastung der Betroffenen, sowie derenehiggen, die Akzeptanz der Therapieform
sowie die Moglichkeit auch Randgruppen erreicherk@nen. Insgesamt sind die Ergebnisse der
Multifamilientherapie als positiv zu bewerten, ,sei es in der experimentellen Wirksamkeit
(‘efficacy’), der Alltagswirksamkeit (‘effectivers8soder der Wirtschaftlichkeit ('efficiency’)” (As

& Scholz 2009, 139).

In Bezug auf die Behandlung von emotional und dagatorter Kinder konnten in einer klinischen
Studie in Dresden interessante Ergebnisse gefumdeden. In dieser Studie wurden Kinder im
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Alter von 3 bis 13 Jahren mit starken und jewen¢etschiedlichen Verhaltensauffalligkeiten tber
einen Zeitraum von sechs bis acht Wochen mit deltifdonilientherapie behandelt. Nach dieser
Zeit konnte ein signifikanter Ruckgang der Auffgieiten festgestellt werden. AuRerdem erlebten
die Kinder ihre Mutter als liebevoller, obwohl dgesich ihren Kindern gegeniuber konsequenter
verhielten und sich vermehrt durchsetzten (vgl. A€ Scholz 2009, 141). Zu Beginn der
Multifamilientherapie zeigte die Hélfte der Muttebenfalls psychiatrische Auffalligkeiten. Diese
konnten im Verlauf der Therapie nicht reduziert desr. Als Begriindung wird hier vermutet, dass
die Multifamilientherapie fir die Eltern ,...zun&theine hohe Herausforderung und keine Kur..."
ist (Asen & Scholz 2009, 142). Besonders interadssamer Studie sind die Ergebnisse des Follow-
up 18 Monate nach der Multifamilentherapie. Die d@n zeigten weitere signifikante
Verbesserungen. Besonders auffallig war jedochs dashn auch bei den Mitter signifikante
Verbesserungen zu erkennen waren und sie nicht mahmrden Mittern der Referenzgruppe
abwichen, obwohl sie innerhalb des Zeitraums zveasctiem Ende der Multifamilentherapie und
dem Follow-up keine weiteren therapeutischen Mafdrgathflir sich in Anspruch genommen hatten.
Die Ergebnisse lassen auf eine hohe Stabilitait emee sehr geringe Ruckfallgefahr der
Multifamilientherapie schlieRen (vgl. SUR-Falkergyen Asen & Scholz 2009, 142).

Zu den Faktoren, welche die Wirkung der Multifaemitherorie begrinden vermuten Asen &
Scholz (2009, 142), ,...dass die Ressourcenaktimgerund das Stiften von Hoffnung — beides

wesentliche Ziele der MFT [ Multifamilientherapienm. der Autorin] — entscheidend sind...”

2.3 Familienschulen und Familienklassen am '‘Marlboough Family Service London'

FUr Schiler mit besonderen Schwierigkeiten im gsblaén Alltag bietet das 'Marlborough Family
Service Education Center' eine besondere Form ddtifdnilientherapie an. Die sogenannten
Familienschulen und Familienklassen. Beiden gemeinst, dass die Eltern in den schulischen
Kontext mit einbezogen werden und ihre Kinder im dgchulischen Schwierigkeiten direkt
unterstitzen (vgl. Behme-Matthiesen 2009, 269)die Familienschulen kommen Kinder und
Jugendliche im Alter von 5-15 Jahren und werderausen mit ihren Familien betreut und nach
den Prinzipien der Multifamilientherapie unter bederer Bericksichtigung des schulischen
Settings behandelt. Die begleitenden Fachleute Isttakrafte, die auRerdem mit den Grundlagen
der Familientherapie vertraut sind. Ein besondénegenmerk wird in der Behandlung auf die
Verknupfung der psychischen Probleme mit den ssbiodin Schwierigkeiten der Kinder gelegt. Als
zusatzliche Unterstitzung der Familien werden ald$er auch sogenannte ,trained peers*
eingesetzt. Dabei handelt es sich um Eltern, dimegegsam mit ihren Kindern bereits an dem

Programm der Familienklassen erfolgreich teilgen@mraben und nun ihre Erfahrungen an neue
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Familien weitergeben konnen. In den Familienklassenden bis zu neun Familien gleichzeitig
betreut. Die Schiler besuchen mit je mindestensnei&lternteil an bis zu vier Tagen pro Woche
die Familienschule (vgl. Marlborough Family Servicendon, letzter Zugriff: 8.8.2011). Am
verbleibenden funften Tag gehen die Schiler weengsstundenweise in ihre Heimatschule, um
dort den Anschluss zu erhalten, sowohl in Bezugdaitchulischen Inhalte, als auch bezlglich der
sozialen Kontakte (vgl. Behme-Matthiesen 2009, 26Bje Fortschritte der Kinder und
Jugendlichen werden anhand von zu Beginn festgaiegelen fortwahrend tberprift. Hierzu wird
die Erreichung der Ziele taglich gemeinsam von ldeirkraften, Eltern und Schilern bewertet. Zu
Beginn der Therapie erreichen die Schiler ihreeZielder Regel zu 30% - 48%. Génzlich in ihre
Heimatschulen, bzw. in eine Regelschule zurlick igeines sobald sie sechs Wochen lang am Stiick
taglich mindestens 85% ihrer Ziele erreicht haligies kann zwischen drei Monaten und einem
Jahr dauern (vgl. Marlborough Family Service Londeteter Zugriff: 8.8.2011). Die Hauptursache
fur die erfolgreiche Durchfiihrung der Familienkkasssieht das Marlborough Family Service in
dem multifamilientherapeutischen Prinzip der gegédigen Unterstitzung der Familien
untereinander.

In der Familienklasse dagegen werden die Schileeimen Tag pro Woche gemeinsam mit einem
Elternteil unterrichtet und verbleiben die restéohTage in ihren Heimatschulen. Die Arbeit folgt
auch hier den bereits genannten Prinzipien der ifdoitlientherapie und ahnelt im Aufbau den
Familienschulen. Lediglich die Intensitat ist mihem Tag pro Woche deutlich niedriger in der

Familienklasse, als in der Familienschule (vgl. BeRMatthiesen 2009, 269).

2.4 Beschreibung des Projektes 'Familie in Schule'

Immer mehr Lehrkrafte weisen auf die zunehmendd @ahKindern hin, die Auffalligkeiten in
ihrer sozialen und emotionalen Entwicklung zeigdhittlerweile gibt es eine Vielzahl an
MalRnahmen zur Pravention und Intervention der Ekiwngsstdérungen. Unter dem Namen
'Familie in Schule — FiSch' werden die unter Kdp2e8 beschriebenen Familienklassen und
-schulen in Deutschland in sehr ahnlicher Form wsage. FiSch orientiert sich, ebenso wie die
Familienklassen und -schulen an den unter 2.1 bebemen multifamilientherapeutischen
Prinzipien. FiSch wurde zunachst in Kooperation solven der Tagesklinik Baumhaus des
Schleiklinikums Schleswig, einer Fachklinik fir Kier und Jugendpsychiatrie, und der Schule
Hesterberg / Schleswig konzipiert, um Schiler midbiRemen in der sozialen und emotionalen
Entwicklung wieder in ihre Heimatschulen zu reimtegen. An der Entwicklung des Konzeptes
waren die Leiterin der Tagesklinik Baumhaus / Ssllg am Schleiklinikum, Ulrike Behme
Matthiesen, Kerstin Bock, Grund- und Hauptschuleinr der Schule Hesterberg / Schleswig,

10



Andree Nykamp, Sonderschullehrer der Schule HestgrbSchleswig und Thomas Pletsch, Leiter
der Abteilung kreative Therapien am Schleiklinik@ohleswig beteiligt. Die ersten FiSch-Klassen
begannen nach einigen Monaten der Projektplanungd@mbst 2006 in Schleswig. Mittlerweile

werden 'FiSch-Gruppen' auch in einigen ForderzanmmeSchleswig-Holstein angeboten, z.B. im
Forderzentrum der Gemeinschaftsschule Handewittdem Stidensee-Schule in Soérup und im
Forderzentrum in Tarp. Dabei versteht sich das HBwojekt als ein Praventionsprogramm,
welches Kinder mit Schwierigkeiten in der emoti@malund sozialen Entwicklung unterstitzen
mdochte, bevor sich die Probleme konsolidieren. Dapéelt, &hnlich den Familienklassen in

England die Zusammenarbeit mit den Eltern und dissénlehrkraft, sowie der Verbleib im

Klassenverband eine wichtige Rolle (vgl. Konzeppge FiSch-Handewitt 2010, 1):

.FiSch soll Eltern darin unterstiitzen, Anteil anrdehulischen Entwicklung ihrer Kinder zu nehmed diese
Entwicklung positiv zu unterstitzen. Schuler/innerhalten die Mdglichkeit, durch gemeinsame
Zielformulierungen, durch kontinuierliche und systgische Rickmeldung sowie durch die Unterstiitzung
ihrer Eltern Starken aufzubauen oder zu festigda,idnen die Teilnahme am Unterricht in ihrer Klass
erleichtern.” (Konzeptgruppe FiSch-Handewitt 201(,

2.4.1 Anmeldung und Gesamtablauf bei FiSch

Die Anmeldung eines Kindes bei FiSch geschiehten Regel durch die Grundschule, bzw. die
Klassenlehrer. Uber die Aufnahme in der FiSch-Kdasstscheidet das FiSch-Team, welches aus
einem Lehrer und einem FiSch-Coach besteht. UnFi@sh-Coach arbeiten zu koénnen, ist eine
systemische/ldsungsorientierte Fortbildung notwgnBei der Lehrkraft ware diese von \ortelil, ist
aber keine Voraussetzung (vgl. Konzeptgruppe FiSahdewitt 2010, 4). Die Besonderheit bei der
Aufnahme in das FiSch-Projekt liegt darin, dassKlieder neben der Beratung des FiSch-Teams
und der Einverstandnis der Eltern keine weiterenfatfeen, wie beispielsweise umfangreiche
Diagnoseerstellungen durchlaufen muss (vgl. Korgeppe FiSch-Handewitt 2010, 1). Die
eigentliche Arbeit innerhalb des Projektes begimit einem gemeinsamen Planungstermin, bei
welchem alle Beteiligten, also das FiSch-Team,Klassenlehrkraft der Heimatschule, die Eltern
und das Kind anwesend sind. In diesem ersten Gasmrérden die Ziele, die das Kind im Verlauf
des Projektes erlernen soll von allen gemeinsaeineart.

,Dabei ist darauf zu achten, dass diese Ziele
»  positiv formuliert sind,
» konkretes Verhalten beinhalten, so dass die Ziegldddn und Eltern eine klare Orientierung geben,
* inden einzelnen Schritten so bemessen werdensiagsm Kind leistbar sind und
* komplexe Verhaltensweisen in Uberschaubare Schrétéegt werden* (Behme-Matthiesen 2009,
270).

Die positive Formulierung der Ziele ist von besaedd3edeutung, um die Aufmerksamkeit auf die

konkrete Handlung zu lenken. AulRerdem ist daraudichien, dass die Ziele sowohl fir die Eltern,
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als auch fur die Kinder verstandlich sind. Mit dgefundenen Zielen miussen alle Beteiligten
einverstanden sein. In der Regel werden fiir jeded Ewei bis drei Ziele festgelegt.

Insgesamt besuchen maximal sechs Kinder eine H{&xdse. Sie kommen an einem Tag in der
Woche Uber einen Zeitraum von zwolf Wochen, an démigen Tagen besuchen sie ihre
Heimatschule. Das Projekt findet fortlaufend stath, dass die Kinder zu unterschiedlichen
Zeitpunkten dazu kommen, bzw. fertig sind. Dadurefinden sich gleichzeitig Eltern in der FiSch-
Klasse, die unterschiedlich lange dabei sind. Dieuemen Eltern konnen hierbei vom

Erfahrungsschatz der Eltern profitieren, die beriihger dabei sind.

Nach der Halfte der Zeit findet das sogenannte gisst” statt, bei welchem wieder alle Beteiligten
dabei sind. Es erfolgt ein Austausch Uber den biglke Verlauf, hierbei interessiert vor allem,

welche Handlungen jedes Einzelnen zum Erfolg bgéinakonnten.

Am Ende der Teilnahme des Kindes, also nach zwdthen erfolgt ein Ubergabegesprach,
ebenfalls wieder mit allen Beteiligten. Hierbei avivor allem geplant, wie das Kind in Zukunft in

der Heimatschule weiter unterstitzt werden kanmspiedsweise kann der Bewertungsplan noch
einige Zeit weiter verwendet werden (vgl. Konzeppgre FiSch-Handewitt 2010, 2).

2.4.2 Die Aufgabenbereiche der Beteiligten

Das Kind ist im Erstgesprach mit verantwortlich fur die Eemulierungen. Wéahrend des
laufenden Projektes bemiiht es sich die festgelefjgda zu realisieren und tragt die Verantwortung
fur seine Bewertungsmappe (nahere BeschreibungBdegrtungssystems siehe Kapitel 2.4.4).
Hierzu gehdort das mitfhren der Mappe, sowie dibrkeifte der Heimatschule daran zu erinnern,
dass sie ihre Bewertungen eintragen.

Die Eltern gehen mit ihren Kindern gemeinsam in die FiSchskéa Sie sind am FiSch-Tag
verantwortlich fir ihre Kinder. Wahrend der ers&innde beteiligen sie sich an der Elternrunde. In
der zweiten und dritten Stunde helfen sie ihrendém wahrend des Unterrichts in der Erreichung
ihrer Ziele. Je nach Situation befinden sich diefal direkt bei ihren Kindern oder aber sie halten
sich in einem Nebenraum auf, von welchem aus Sachékt moglich ist (vgl. Konzeptgruppe
FiSch-Handewitt 2010, 3). Die gegenseitige Untérstig der Eltern untereinander kommt
hauptséachlich in dieser Phase zum Tragen. DurclaAsshen der Erfahrungen und gemeinsames
Entwickeln von Ldsungen und Handlungsmdglichkeitéiir verschiedene Problem- und
Erziehungssituationen, konnen die Eltern ihre HMHBuawskompetenzen ausbauen und
weiterentwickeln (vgl. Behme-Matthiesen 2009, 26id u269). Am Ende des FiSch-Tages
interviewen sie ein anderes Kind und stellen désrew in der Abschlussrunde vor.

Der FiSch-Coach ist gemeinsam mit der FiSch-Lehrkraft fir die Aestung der
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Bewertungsmappen einen Tag vor dem wochentlich®oh-Tag zustandig. Auf3erdem moderiert er
sowohl die morgendliche Elternrunde, als auch dischlussrunde. Des Weiteren ist der FiSch-
Coach Ansprechpartner fir die Eltern und beglestet darin ihre Kinder zu unterstitzen. Dies
geschieht zum einen durch die Moderation von Geberé zwischen den Eltern und zum anderen

durch Elterncoaching.

.Das Elterncoaching betrifft finf Ebenen:
» aktuelles Verhalten thematisieren
Problem definieren
Handlung konkretisieren
zielfokussiert moderieren
Beobachtung auch des positiven Verhaltens des Ki{@nzeptgruppe FiSch-Handewitt 2010, 4).

Die FiSch-Lehrkraft ist an der Auswertung der Mappen beteiligt undfist den Unterricht
wahrend des FiSch-Tages zustandig. Dies betrifftaddangsritual und insbesondere die fachlichen
Anteile. Auch fur den Kontakt zur Heimatschuled#& FiSch-Lehrkraft zustandig. Die Bewertung
der Zielerreichung der Schiler am FiSch-Tag wirdazvgemeinsam besprochen, doch die
letztendliche Verantwortung obliegt ebenfalls deSdh-Lehrkratft.

Die Heimatschule ist zustandig fur die Unterrichtsinhalte, die @ehuler wahrend des FiSch-
Tages bearbeiten sollen, und stellt die Materialggrfir. AuRerdem sind alle Lehrkrafte des
Kindes an der Heimatschule angehalten ihre Bewgetriiir die Ziele des Kindes in die Mappe
einzutragen. Dieser wird von der Klassenlehrkraft \rtag zur Auswertung an das FiSch-Team
geschickt.

Alle Beteiligten sind auf3erdem im Erstgesprachdigé Formulierung der Ziele fur das Kind mit
verantwortlich und sollten am Bergfest nach secheh®n sowie dem Abschlussgesprach fur

weitere Planungen dabei sein (vgl. KonzeptgrupgelriHandewitt 2010, 3-4).

2.4.3 Der Ablauf am FiSch-Tag

Der Ablauf eines FiSch-Tages ist in drei Abschrgggliedert:

Zu Beginn findet die Vorbesprechung zwischen dem FiSch-Casxhden Eltern statt. Wenn neue
Eltern dazu gekommen sind, werden diese zunachst dem Ablaufen vertraut gemacht,
anschlieBend werden die Mappen an die Eltern VWertes folgt ein kurzer Bericht Uber die
vergangene Woche durch die Eltern und eine Bespneckiber die Planung des Unterrichts und
maoglichen Unterstitzungen der Kinder. Wahrend diedeit ist die FiSch-Lehrkraft bei den
Schilern.

Der Unterricht beginnt mit einem Anfangsritual. Anschlie3end edraldie Kinder die Ergebnisse
der letzten Woche. Nachdem die Eltern lUberpriftehaldass die Kinder noch alle Ziele wissen,

werden die Ergebnisse und die Ziele von den Kindesn der gesamten Gruppe prasentiert.
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Wahrend des Unterrichts arbeiten die Kinder annihnglividuellen Materialien der Heimatschule.
Bei Bedarf werden sie hierbei von ihren Eltern wstigzt. Wenn die Eltern nicht gebraucht werden,
halten sie sich in Sichtkontakt im Nebenraum auéi Broblemen konnen sich die Eltern
gegenseitig helfen oder die Hilfe der FiSch-Coachésspruch nehmen.

Fur dieAbschlussrundeinterviewen die Eltern zunachst ein Kind der Figdhasse, das nicht ihr
eigenes ist. Die Ergebnisse dieses Interviews werdtdn in der Abschlussrunde vorgetragen.
Vorrangig geht es inhaltlich darum herauszufindeelche Ziele die Kinder erreichen konnten und
welche Formen der Unterstitzung durch die Eltemmerih dabei geholfen hat. Die endgultige
Bewertung wird nach Rucksprache mit allen Betegligivon der FiSch-Lehrkraft vorgenommen.
Geklatscht wird fur Kinder, die besonders gut béetewurden (vgl. Konzeptgruppe FiSch-
Handewitt 2010, 2-3).

2.4.4 Das Bewertungssystem

Jedes Kind erhalt pro Woche einen Bewertungsbogeweichen taglich eingetragen wird, ob die
Ziele erreicht wurden. Die Eintragung erfolgt durale Lehrkrafte der Heimatschule, sowie am
FiSch-Tag durch die FiSch-Lehrkraft. Die Bewertumgefolgen per Ziffern, wobei 3 und 4 fur
»Ziel erreicht* stehen und die Ziffern 1 und 2 f{#iel nicht erreicht®. Mit den Ziffern wird eine
genauere Differenzierung ermdoglicht. Der gesamtedBeingsbogen von einer Woche wird vom
FiSch-Team am \ortag mittels eines (aus Danemarkr XAkerfligung gestellten
Computerprogrammes) ausgewertet. Die Schuiler erhaim FiSch-Tag ein Balkendiagramm,
anhand dessen sie ablesen kdnnen, welche Ziete swe viel Prozent erreicht haben. Ein Ziel gilt
ab einem Prozentwert von 80 als erreicht. Die \lisigaung der Ergebnisse wirkt auf die Kinder
aul3erst motivierend, weshalb auf zuséatzliche \Vikstdysteme wie Tokenprogramme verzichtet

werden kann (vgl. Konzeptgruppe FiSch-Handewitt®®aD-11).
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3 Theoretischer Hintergrund

3.1 Zu den Begriffen "Verhaltensstérungen' und 'Unerrichtsstorungen'
3.1.1 Definition Verhaltensstérungen
In der Literatur kann man mittlerweile viele vermttene Bezeichnungen fir den Begriff

Verhaltensstorungen finden, so kommen

.-.Bezeichnungen wie psychische Stdrungen, Erngéschwierigkeiten, emotionale Stérungen und
Verhaltensauffalligkeiten zu Tage, es wird von setigen, seelisch gestdrten, verhaltensproblemhéscoder
entwicklungsauffalligen Kindern gesprochen* (Hillmand 2008a).

Mittlerweile hat sich im nationalen Kontext der Bidfg'Forderschwerpunkt der emotionalen und
sozialen Entwicklung' etabliert. Im internationaleKontext wird meist der Begriff
‘Verhaltensstorung' verwendet (vgl. Goetze 20070).30Geschichtlich tauchte der Begriff
Verhaltensstorung erstmals 1950 in Paris wéahrersdedsten Weltkongresses fur Psychiatrie auf
(vgl. Myschker 2009, 46).

Den Begriff Verhaltensauffalligkeit, welcher ebdigagebrauchlich ist, beschreibt Myschker (2009)
als ungeeignet, da er impliziert, dass nur solcirelét und Jugendliche von Schwierigkeiten in
ihrer emotionalen und sozialen Entwicklung betnofend, die in ihrem Verhalten auffallen. Da in
der Regel Kinder und Jugendliche mit externalisidean Verhalten deutlich mehr auffallen, als
Kinder mit internalisierendem, wuirden letztere untémstanden nicht als verhaltensauffallig
bezeichnet werden, obwohl deren emotionale undakoztntwicklung ebenso gefahrdet sein
konnte. Andererseits konnten auch verhaltensaigigdllSchiler, bei denen jedoch keine
Entwicklungsschwierigkeiten aufgrund ihrer Auffghieit erwartet werden als Verhaltensaufféallige
eingestuft werden, z.B. hochbegabte Schiiler (vgkdiiker 2009, 45).

1978 pragt Havers den Begriff 'Erziehungsschwiaiigker definiert ihn wie folgt:

.unter einer schulischen Erziehungsschwierigkeitsteht man eine Regellibertretung eines Schilessyath
einem schulischen Erzieher wahrgenommen und alsngtdund unangemessen beurteilt wird“ (Havers 1978,
zitiert in: Hillenbrand 2008b, 30).

Die Besonderheit bei dieser Definition liegt danlass Havers voraussetzt, dass der Lehrer einen
Regelverstold zum einen wahrnehmen muss und zumenaginen solchen als stérend empfinden
muss, damit eine Erziehungsschwierigkeit vorliegierdurch wird bereits angedeutet, dass
unterschiedliche Lehrkrafte gleiche oder ahnliciiaefionen als unterschiedlich stark stérend oder
sogar als nicht storend empfinden kdénnen (vgl.edrand 2008b, 30). Der Vorteil des Begriffes
Erziehungsschwierigkeit liegt in der Implikationsdpadagogischen Kontextes, in dem Verhalten
storend wirkt. Nicht nur das Kind ist fur die Stdguverantwortlich, auch die Betrachtungsweise

des Lehrers spielt eine Rolle. Nachteilig ist jddodass seine Verwendung in der Arbeit mit den
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Nachbarwissenschaften schwierig ist. Au3erdem wiiedeh bei diesem Begriff Schiler nicht mit
einbezogen, die aufgrund von internalisierendenhaiéen keine Regel verletzen, aber dennoch in
ihrer Entwicklung verzdgert oder gefahrdet sindsitsb meint Hillenbrand (2008b, 30): ,Sowohl
aus wissenschaftlicher wie aus praktischer Sicht der Verwendung des Terminus
Verhaltensstorung der Vorzug zu geben.” Tatsé&chheth sich der Begriff Verhaltensstorung
weitestgehend durchgesetzt. Bis heute findet ee Wereits weiter oben beschrieben, im
internationalen Kontext Verwendung, zumal die Ubtrsng ins Englische sehr einfach mdéglich ist
(z.B. 'behavior disorders’) (vgl. Hillenbrand 2008a

Dennoch bleiben kritische Stimmen weiterhin besteld&rg Schlee (1993, zitiert in Hillenbrand
2008b) nennt vier Kritikpunkte:

»1. Heimliche Wertigkeit: Im Begriff Verhaltensstérungen sind Wertungen Unigile versteckt enthalten, es
ist kein objektiv beschreibender Begriff.

2. Unklarer ObjektbereichDer Begriff hat keine klaren Grenzen, er umfasht &erschiedenes und ist nicht
eindeutig.

3. Prinzip der Selbstanwendundegriffe sollten prinzipiell auch auf den Benutsetbst anwendbar sein.
Beim Begriff Verhaltensstérung wendet jedoch einchtigerer Erwachsener die Definitionsmacht auf
Schwachere an, die dieses Urteil zu akzeptiereerab

4. Unterschiedliche Menschenbildannahmenwahrend der Begriff Verhaltensstérung nur das aefier
Verhalten des beurteilten Kindes betrachtet, dieem Sicht (...) jedoch unbeachtet bleibt, nimmt der
erwachsene Nutzer des Begriffs fur sich selbseidiene Sinnhaftigkeit und Reflexivitat an. Damiit fijir den
Heranwachsenden ein anderes Menschenbild, als &ir Brwachsenen, der ihn als ‘'verhaltensgestort'
beurteilt.” (J6rg Schlee 1993, zitiert in Hillenbmd 2008b, 32).

Hillenbrand (2008b, 32-33) gibt allerdings zu bddem dass mit dem Begriff der
Verhaltensstorung weniger eine exakte Realitat ibkmet werden soll, sondern dass es sich
vielmehr um ein sprachliches Konstrukt handelteumielchem verschiedene Probleme im Bereich
menschlichen Verhaltens zusammengefasst werderneW¥sti es notwendig einen Begriff fir das
entsprechende Konstrukt zu haben, um mogliche wtadamdige Hilfen legitimieren zu kénnen.
AulRerdem ist es schwierig Uberhaupt einen Beguiffirden, der nicht tber kurz oder lang eine
negative Konnotation erhalt (vgl. Hillenbrand 20088).

Ein weiteres Problem des Begriffes Verhaltenssigrish die Normabhangigkeit. In den meisten
Definitionen werden diejenigen Kinder und Jugeridi@ls verhaltensgestort bezeichnet, die sich
von der Norm abweichend verhalten. Die Problemigdigt nun darin, dass es keine Normen gibt,
die Uberall und in jeder Situation fir jede Grumoker Gemeinschaft genau gleichermal3en gelten
und formuliert sind. Wobei von einer Verhaltensstiy erst dann gesprochen wird, ,wenn die
Normabweichung intensiv oder andauernd ist, unddestens eine andere Person oder die
normabweichende Person selbst diesen Zustand éisndt oder leidend erlebt* (vgl. Mutzeck
2000, 18). Insgesamt definiert Mutzeck (2000, 18\&haltensstérungen wie folgt:

~unter Verhaltensstérung werden dann alle Aktiormer Reaktionen von Individuen verstanden, dieigauf
von den Erwartungen der Umwelt in unerwiinschter adissbilligter Richtung abweichen. Erwiinscht oder
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gebilligt sind Verhaltensweisen, die die Mehrzabtgleichbarer Individuen zeigt (statistische Norrd)e
normativen Vorstellungen wie z.B. Besetzen, denalkamdex, Erziehungszielen, etc. entsprechen (Ideadh
und die als angenehm und nitzlich bezeichnet wegfdaktionale Norm).“

Zu beachten ist noch, dass mit dem Verhalten Norsogrohl unter-, als auch Uberschritten werden
kénnen und dass die Grenze, ab welcher ein Verhalgestorend oder leidend empfunden wird von
der individuellen Toleranz jeder Person abhangtddavird Uberschreitendes Verhalten in der
Regel eher von Aul3enstehenden als stérend empfumddmend bei Normen unterschreitendem
Verhalten eher die Personen selbst leiden (vglzbtk 2000, 19-20).

1994 wurde erstmals von der Kultusministerkonfer@€glK) der Begriff 'Forderschwerpunkt im
Bereich der emotionalen und sozialen Entwickluregiwendet (Kultusministerkonferenz 1994, 12.
Letzter Zugriff: 10.8.2011). Der Begriff wird vored KMK nicht wissenschaftlich definiert. Da die
Umschreibung des Problemfeldes sechs Jahre spétkrchi eine hohe Relevanz fir die

sonderpadagogische Praxis hat, soll diese hierergedeben werden:

-sonderpadagogischer Forderbedarf ist bei Kindermdu Jugendlichen mit Beeintrchtigungen der
emotionalen und sozialen Entwicklung, des Erlehamsder Selbststeuerung anzunehmen, wenn sieen ihr
Bildungs-, Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten smgeschréankt sind, dass sie im Unterricht der
allgemeinen Schule auch mit Hilfe anderer Dienstiehtn hinreichend geférdert werden kénnen®
(Kultusministerkonferenz 2000, 10. Letzter Zugriff08.2011).

Mand (2003) versucht der Tatsache, dass unter d=eiéhnung Verhaltensstorungen viele
verschiedene Symptome verstanden werden Rechnutrggan, indem er Verhaltensstérungen als
ein Syndrom betrachtet. Er beschreibt zu dem Syndverhaltensstérungen die folgenden Kern-

und begleitenden Symptome:

~verhaltensprobleme als Syndrom
Kern-Symptome:
*  Probleme in den Beziehungen zu Mitschiler/innenlaider/innen
* Probleme im Arbeitsverhalten
*  Probleme im Bewegungsverhalten
*  Probleme in Aufmerksamkeit und Wahrnehmung
*  Probleme im Umgang mit Geflihlen
begleitende Symptome:
*  Probleme im Schriftspracherwerb
*  Probleme in der Entwicklung des mathematischen Brestk(Mand 2003, 24).

Die beschriebenen Symptome missen bei betroffemstelh und Jugendlichen nicht gleichzeitig

auftreten. Wichtig ist vor allem die Intensitdt d¥erhaltensstérung und ob dadurch die

Entwicklung des betroffenen Schilers oder aberseiigschilers bedroht sein konnte (vgl. Mand

2003, 24).

Opp und Goetze verwenden ab etwa 1998 den Be@efiihls- und Verhaltensstérung'. Sie haben
ihn aus dem Englischen Ubersetzt. Er entstammt gléfdten amerikanischen Fachverband, dem
CCBD - Council For Children With Behavior Disord€vgl. Hillenbrand 2008b, 35). Die aktuell
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neueste aufzufindende Definition von Goetze (2008, Verhaltensstorungen lautet:

» Der Begriff bezeichnet eine soziale Behinderung,diirch abweichende Verhaltens- oder sozial-emalion
Reaktionen bei Kindern und Jugendlichen gekennzeichist. Die Normabweichungen in
entwicklungsbezogener und gesellschaftlicher (keller, ethnischer) Hinsicht lassen die weiteredBihg und
Erziehung des Schiilers bzw. der Schilerin als gdééilerscheinen. Symptomatisch sind im allgemeinen
sozial-emotionale  und  schulleistungsbezogene Stérun Eine  emotionale  Stérung  oder
Verhaltensauffalligkeit tritt Gber einen langererifaum (mehrere Monate) in mehreren (mindestensi)zw
Lebensbereichen auf, wovon einer die Schule ist.

Sie ist also mehr als eine zeitlich begrenzte Realduf besondere Stressereignisse; sie ist weaitethdurch
gekennzeichnet, dass sie mit den Mdglichkeitenatlgemeinen Schule nicht ausreichend abgebaut werde
kann.

Eine emotionale Stérung oder Verhaltensauffalligkann in der Regel durch ein abgestuftes Fordéesyso
weit abgebaut werden, dass Betroffene mdglichseruiRegelbedingungen unterrichtet und zu einem
qualifizierten Schulabschluss gefiihrt werden* (Gee2006. Letzter Zugriff 10.08.2011).

Die Definition von Goetze beinhaltet viele wichtigeiterien. Die Verhaltensstorung wird vor dem
Hintergrund der Sozialisation betrachtet und ala/giichung von Normen definiert. Der Begriff der
Entwicklung, bzw. die Gefahrdung derselben wird eiitbezogen. Die Storung wird weiter im
Zusammenhang mit dem schulischen Kontext sowiespztal-emotionalen Stérungen. Auch der
Aspekt der Zeit spielt laut Goetze eine Rolle. Benulische Kontext wird nochmals betont, indem
Goetze als Voraussetzung fiir die Bezeichnung MVienhsdtorung zwei betroffene Lebensbereiche
nennt, wovon einer die Schule sein muss. Weiteraug&setzungen sind nach Goetzes Definition,
dass es sich nicht nur um ein zeitlich begrenztefirédten der Stérung handelt und dass die
allgemeine Schule nicht alleine in der Lage ise 8it6rung abzubauen, nur ein entsprechendes
Fordersystem ist noch in der Lage die Betroffereemwsunterrichten, dass sie die Schule mit einem
Abschluss verlassen koénnen.

Als letzte Definition soll hier die von Myschker mgaint werden, da sie verhaltnisméassig kurz ist

und dennoch umfangreich das Konstrukt der Verhsdti&mungen umschreibt:

~verhaltensstérung ist ein von den zeit- und kudpezifischen Erwartungsnormen abweichendes mala@apt
Verhalten, das organogen und/oder milieureaktivihgdist, wegen der Mehrdimensionalitat, der Hakéqg
und des Schweregrades die Entwicklungs-, Lern-Ambéitsfahigkeit sowie das Interaktionsgescheheaein
Umwelt beeintrachtigt und ohne besondere padagbeiserapeutische Hilfe nicht oder nur unzureichend
Uberwunden werden kann“ (Myschker 2009, 49).

Obwohl auch der Begriff der Verhaltensstortingjttlerweile negativ konnotiert ist und nicht nur
deshalb von verschiedenen Seiten kritisiert wistler doch nach wie vor der in der eingesehenen

Fachliteratur am meisten verwendete.

4 In der vorliegenden Arbeit wird im weiteren Veridogi von der Autorin selbst formulierten Zusammimgen dem
Begriff 'Forderschwerpunkt in der sozialen und earatlen Entwicklung' der Vorzug gegeben. Diese Béwring
ist zwar deutlich langer, schreibt aber nicht detrdifenen Schiilern eine Stérung zu, sondern ingptizdass sie
einen (Mehr-) Bedarf an Forderung haben, der m#gpgachenden MaRnahmen ausgeglichen werden kann.
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3.1.2 Definition Unterrichtsstérungen

Lohmann (1978) versteht unter dem OberbegriffStéfungen im Bereich der Schule' (...) jede
funktionale Abweichung innerhalb und auf3erhalb d&shule...” (Lohmann 1978, 15). Er

differenziert die Stérungen im Bereich der Schuleiter in zwei Begriffe, zum einen nennt er
‘Lern- und Leistungsstorungen’, die sich im Bereddr Funktionsvorstellungen einer Schule
auswirken, also ,...Leistungsgesichtspunkte, denfirAg der Schule entsprechend, Kenntnisse,
Fertigkeiten und Fahigkeiten vor allem im inteliedlen und kognitiven Bereich zu vermitteln®

(Lohmann 1978, 15). Zum zweiten nennt Lohmann Werhaltensstérungen’, die im Bereich

~Anpassungs- und Disziplinforderungen® auftretegl(\\ohmann 1978, 15).

Bereits Lohmann sieht die Ursachen fur StérungerBeneich der Schule nicht allein im Kind

begriindet: Er benennt vier Ursachenkategorien:

»a) Anlagebedingte genetische, konstitutionelle digpositionelle Faktoren (...)
b) auRerschulische Sozialisationsbedingungen (...)
c) Aspekte der Schulumwelt (...)
d) gesellschaftspolitische, kulturelle, 6konoméBedingungen (...)* (Lohmann, 1978, 16)

Einen anderen Begriff als Unterrichtsstérung vemegnauch Vierlinger (1990), er schreibt von
‘Disziplinstérungen’, definiert diese jedoch nikbhkret, sondern beschreibt Unterrichtssituationen
und nennt weitere Beispiele anderer Autoren flueiplsistorungen (vgl. Vierlinger 1990, 17 ff.).

Die Tatsache, dass unterschiedliche Lehrer untediathe Situationen je anders empfinden und
dementsprechend verschieden stark als stérendaodarnicht stérend beurteilen, beschreibt auch
Vierlinger (1990, 19-20).

Einen &hnlichen Begriff, den der 'Disziplinschwigaeiten' kennt auch Winkel (2009) noch aus
seiner Junglehrerzeit. Er nennt Vor- und Nachtdde Begriffs. Den Nachteil sieht er darin, dass
unter diesem Begriff die Schuld in der Regeln en tlehrkraften gesehen werde, die nicht in der
Lage seien in ihren Klassen fur Disziplin zu sorgeres werde haufig als Schwéache angesehen,
der entsprechende Lehrer habe zu wenig ,Durchsgsemmogen” und ,Autoritat®. Die Folge sei
dann meist, dass Lehrkrafte anfingen sehr viel Bracszuiben und auch die Noten als
Druckmittel zu verwenden.

Der Vorteil des Begriffs liegt darin, dass der Leshein Verantwortung fiir seine Schuler tragt und
nicht die Schuld bei Unterrichtsstérungen beim $ahgesucht wird.

Die heutige Verwendung des Begriffs 'Verhaltenssigr sieht Winkel (2009) ebenfalls mit Vor-
und Nachteilen behaftet. Der Vorteil liegt seinersieht nach darin, dass die Lehrkrafte von der
personlichen Schuldhaftigkeit entlastet wirden,adarresultiere ein freundlicheres Schulklima.
Diese Entlastung fuhre allerdings gleichzeitig datass die Ursachen fir Stérungen im Unterricht
oder in der Lernleistung vermehrt beim Schuler weéeh wirden. Dieser habe die
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Verhaltensstdrungen, sie zu beheben sei AufgabeFaghleuten, nicht von Lehrern (vgl. Winkel
2009, 27-28).

Beide Begriffe, also sowohl 'Disziplinschwieriglait, als auch "Verhaltensstérungen' halt Winkel
(2009) fur ungeeignet, um das Problem der Untemstbrungen ndher zu beschreiben. Seiner
Meinung nach sollten Unterrichtsstorungen ,....nighir) vom Lehrer her definiert werden — und
selbsredend auch nicht (nur) vom Schiler” (Wink€l02 29). Sein L6sung liegt darin,

Unterrichtsstorungen aus dem Unterricht selbstuseza definieren:

,Eine Unterrichtsstorung liegt dann vor, wenn dentdrricht gestort ist, d.h. Wenn das Lehren undnker
stockt, aufhort, pervertiert, unertraglich oder imhan wird“ (Winkel 2009, 29).

Diese Definition hat den Vorteil, dass die volligffem lasst, welche Ursachen eine

Unterrichtsstorungen haben kann, dementsprechemnthekd viele Lésungsmadglichkeiten in

Betracht gezogen werden.

Dass Unterrichtsstorungen nicht (immer) ursachliohVerhalten von Schuilern begrindet sind,
leuchtet anhand der von Winkel (1990) formulieri2efinition durchaus ein. Andererseits sehen
viele Lehrkrafte durchaus bei Schiler mit dem Fisdewerpunkt emotionale und soziale

Entwicklung ein erhéhtes Vorkommen an Unterricliisgigen. Diesen engen Zusammenhang
bringt Hillenbrand wie folgt auf den Punkt: ,Verkahsstorungen in didaktischer Perspektive sind
Unterrichtsstorungen® (Hillenbrand 2003, 25).

Wobei hier ausdricklich erwdhnt werden soll, dasarads nicht etwa folgt, dass

Unterrichtsstorungen umgekehrt auch gleich Verhal#rungen sind. Verhaltensstérungen sind
eine mdgliche Ursache von Unterrichtsstérungen.,enelaelen anderen, deren breit gefacherte
Herkunftsmoglichkeiten durch die weiter oben bestienen vier Kategorien von Lohmann

angedeutet werden.

3.2 Praventions- und Interventionsmaoglichkeiten flrKinder mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung

Wie im vorigen Kapitel dargestellt, liegt zwar @ehuld von Unterrichtsstorungen bei weitem nicht
immer bei den stérenden Schilern, dennoch sindeeSdahler, die als 'Symptom' im Unterricht als
storend wahrgenommen werden. So berichten vielerkia&fe, ,... dass das mangelnde
Sozialverhalten eines Teils der Schilerschaft aufigin Unterrichtsstérungen und Lerneinbul3en
bei allen Schulern fihren* (Balke, 2003, 33).

Unterrichtsstorungen stellen eine hohe Belastunlgtmiur fur die Lehrkrafte dar, sondern auch fur
die Schiler und zwar sowohl die lernbereiten Schiglls auch diejenigen, die haufig stéren. Die
haufigsten Folgen fur die Beteiligten untersuch&akB (2003) in einer Befragung, die Ergebnisse
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sind in Tabellel (S.21) der Haufigkeit nach geotaiaegestellt.

Folgen fur.... lernbereite haufig stérende

Lehrer Schiler Schiler

1. Emotionale Probleme 1. Motivationsprobleme 1. Soziale Probleme

gute Laune leidet, Ruckzug, schaltet ab, Ablehnung durch andere Schiler und

gestresst, verlieren Lust am Lernen Lehrer, Verhéltnis ist konfliktgeladen und

genervt, stressig

unzufrieden

2. Probleme beim Unterrichten 2. Probleme im Lern- wund2. Probleme im Lern- und

Stoffpensum  wird  nicht  erreich_eistungsbereich Leistungsbereich

Zeitdruck, haufiges WiederholeReine Entfaltung des Lernpotentialernen wenig, begreifen nichts, bekommen

notwendig moglich, Unterforderung, kommen seltexthlechte Noten und schlechte Abschliisse
dran

3. Konzentrationsprobleme 3. Verhaltensprobleme 3. Verhaltensprobleme

Unterrichts- und Denkprozesse werdarehren sich gegen Storer, stéren sellsstchen Anerkennung Uber

gestdrt, miissen roten Faden wiedersuchamternen neg. Verhaltensweisen durBhoblemverhalten nicht Gber Lernerfolge,
Vorbild spielen Clown, toller Typ

4. Gerechtigkeitsprobleme 4. Emotionale Probleme 4. Machtkampf

zu wenig Zeit fur lernbereite Schiler sind genervt, leiden unter Stoérungegrleben Sieg, Gewinner eines
fuhlen sich vernachlassigt Machtkampfs, kdénnen Unterricht kaputt

machen, bekommen von Einigen dafir
Anerkennung

5. Konzentrationsprobleme
werden abgelenkt, werden in ihren
Denkprozessen unterbrochen

Tabelle 1 Haufige Folgen von Unterrichtsstérungen fir Lehternbereite Schiler und haufig stérende Schiler.
(Quelle: Balke, 2003, 24, eigene Formatanpassufd)20

Wie die Tabelle veranschaulicht, sind die Folgen Wnterrichtsstérungen vielfaltig und kénnen

einander beeinflussen. Beispielsweise fuhren di@uBgen der haufig stbrenden Schiler zu
ebenfalls stérenden Verhaltensweisen bei urspréimgiernbereiten Schilern, so dass sich die
Problematik deutlich verscharfen kann.

Um den Unterrichtsstérungen zu begegnen gibt eemikile eine Vielzahl an Programmen,

welche die Entwicklung von sozialen Kompetenzen Kieidern trainieren sollen. Die meisten

Programme erfolgen kindzentriert. Selbst wenn disathen fir das storende Verhalten auf das
Umfeld zurtckgefiihrt wird, so wird doch in den nters Ansatzen in erster Linie das Kind

behandelt. Bei vielen dieser Programme handelti@s sm soziale Kompetenztrainings, sie

arbeiten auf lerntheoretischer Basis und nutzenerurdnderem Verstarkersysteme, wie
Tokenprogramme. Durch verschiedene Techniken denaltensmodifikation soll das ,stérende

Kind“ angemessene Verhaltensweisen erlernen, urtesk@ am Unterricht teilnehmen zu kdnnen.

Der Einbezug der Eltern wird fast immer geratelerdings nicht direkt im schulischen Setting. In

der Regel werden Elternabende oder auch Eltermgsnabgehalten, die separat vom Kind

stattfinden. AuRerdem meist unter dem Aspekt, ddiss Eltern die wéahrend des Trainings
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durchgefuhrten Verhaltensweisen zu Hause auf diméiche Art und Weise ebenfalls umsetzen,
bzw. unterstitzen sollen. Alle Programme in dieAdoeit darzustellen wirde ihren Umfang
deutlich Ubersteigen, daher werden zunéchst béisfiiezwei Programme vorgestellt. Beide
Programme sind evaluiert und beziehen die Elterin uaterschiedliche Art und Weise in das

Training mit ein.

3.2.1 Das Trainingsraum-Programm

3.2.1.1 Theoretische Grundannahmen des Trainingsram-Programmes

Die theoretische Basis des Trainingsraum-ProgramifRP] geht auf Uberlegungen zur
Wahrnehmungskontrolltheorie von William T. Powersick. Seiner Ansicht nach entsteht bei
lerntheoretischen Uberlegungen, die Verhalten @ie e...Reaktion auf auRere Ereignisse und
Umstande...“ (Powers, Ubersetzung von Balke 2004l etzter Zugriff: 12.08.2011) bzw. als
....Folge von (inneren) kognitiven Planen und Baramgen“ (Powers, Ubersetzung von Balke
2004, 1. Letzter Zugriff: 12.08.2011) betrachteneeLlcke. Er vertritt die Auffassung, dass die
Kontrolltheorie beide vorhandenen Eigenschaften Wwamhalten miteinander verknupft. Die
(inneren) kognitiven Plane und Berechnungen sinéleZi die ein Mensch verfolgt. Das
beobachtbare Verhalten, welches durchgefiihrt wina die Ziele zu erreichen ist erlernt erfolgt als
Reaktion auf duRere Reize. Da jedoch ein und daszBel in verschiedenen Situationen nur mit
leicht differierenden Handlungsweisen erreicht werdkann, braucht der Mensch eine
Kontrollfunktion, welche dafir sorgt, dass er b&r8ngen seine Handlungen anpassen kann, um
sein Ziel dennoch zu erreichen, damit ware die eugischlossen (vgl. Powers, Ubersetzung von
Balke 2004, 1. Letzter Zugriff: 12.08.2011). DiefiD&ion von Kontrolle lautet demnach:

»A kontrolliert B, wenn fiir jeden stérenden Einfiusler auf B einwirkt, A eine Handlung durchfiildie dem
Einfluss dieser Stérung auf B direkt entgegen WiiRbwers, Ubersetzung von Balke 2004, 1. Letztegritf:
12.08.2011)

Aus dieser Definition wird ersichtlich, dass mergties Verhalten einem Kreislauf von

Wahrnehmung, Denken und Handeln unterliegt. Ubgetteauf den schulischen Kontext ist es die
Aufgabe des Lehrers (A) Unterricht (B) durchzufithrddabei vorkommende Stérungen des
Unterrichts (B) muss er (A) ausgleichen mittelsni#langen, die der Stérung direkt entgegen
wirken. Hierzu ist Steuerungsfahigkeit notig, ung@amessen auf die unterschiedlichen Stérungen
zu reagieren. Um entscheiden zu kénnen, wann diil&werhalten eine echte Stérung darstellt,
wahlt die Lehrkraft einen optimalen Bereich ausyeimalb dessen der Unterricht fir ihn noch

funktioniert, das Schulerverhalten stellt also eiagiable dar, flr die es einen optimalen Bereich

gibt, innerhalb dessen Unterricht moglich ist. Bresptimale Bereich ist, je nach Einstellungen und
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Uberzeugungen, fiir jeden Lehrer etwas untersciotedligl. Balke 2003, 8). Zur Uberpriifung, ob
der optimale Bereich erreicht ist, kommt die Wahmeng hinzu. Um nun eine Wahrnehmung des
optimalen Bereichs zu erzeugen, ergreift die Ledftkjvermutlich geeignete* Handlungen, damit
die Schiler sich wie gewtinscht verhalten. Haufigmdiungen des Lehrers hierzu sind das Tadeln
bei unangemessenem und das Loben bei angemessehalar&rhalten. In der Regel hat auch der
Lehrer diese Handlungen mittels Erfahrungen oder dWodelllernen bei befreundeten Kollegen
erlernt (vgl. Balke 2003, 8-9). Wenn nun vereirgebchiler trotz der vom Lehrer durchgefihrten
Handlungen haufig stéren, versucht die Lehrkafdér Regel diese Storungen mittels gréRRerer
Anstrengungen auszugleichen, z.B. durch ein Eimsgigich mit den entsprechenden Schiulern.
Erfolgt danach kein weiteres Storverhalten mehrclduden Schiler konnte der Lehrer sein Ziel,
Unterricht zu halten erreichen. Allerdings gibt $dguationen, in welchen Ziele nicht erreicht
werden, z.B. wenn Stdrungen auf3erhalb des Koném@ibhs zu grof3 werden, dann reicht die
Steuerungsfahigkeit nicht mehr aus, um das gesétetadennoch zu erreichen. Am Beispiel des
Unterrichts kann dies vorkommen, wenn der Einflagststorende Schiler durch den Lehrer nicht
so groR ist, wie der Einfluss durch die Klasse @ilmh durch eigene Uberzeugungen des stérenden
Schulers selbst (vgl. Balke 2003, 9-10).

Das Trainingsraum-Programm bertcksichtigt sowoél4ielvorstellungen des Lehrers, als auch die
der Schiler und deren Eltern. Die Zielvorstellungges Schiler werden an den beiden
Entscheidungspunkten mit einbezogen, bei welchensttigende Schiler entscheidet, ob er im
Klassenraum bleiben oder in den Trainingsraum gehéchte, bzw. ob er im Trainingsraum
bleiben oder nach Hause gehen mochte. Die Ziekitwsgen des Lehrers von einem
storungsfreien Unterricht werden durch die konsatp®urchfiihrung des Programms unterstitzt
und die Eltern, die in der Regel eine Kooperati@illworten und Uber frihe Informationen
dankbar sind werden mit einbezogen (vgl. Balke 20@313). Trotzdem kann es vorkommen, dass
die Zielvorstellungen eines stérenden Schuilergas stbweichen, dass nicht nur die Handlungen,
also Verhaltensweisen des Schiulers, sondern se@teselbst verandert werden muissten, um einen
storungsfreien Unterricht zu gewéhrleisten. Da Zele von Menschen sehr stabil sein kdnnen,
kann es vorkommen, dass ein betreffender SchigeHdien der Lehrer nicht annehmen will und
wird. In diesem Falle stof3t das Trainingsraum-FRaogn an seine Grenzen (vgl. Balke &
Hogenkamp 2000, 2. Letzter Zugriff: 12.08.2011)cAudei Eltern kann es vorkommen, dass sie die
Zusammenarbeit verweigern und z.B. die Schule lfém& verantwortlich halten (vgl. Balke 2003,
13).
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3.2.1.2. Zur Durchfihrung des Trainingsraum-Progranmes

Bei der Umsetzung des TRP stehen zwei wichtigeedielVordergrund, das erste und innerhalb des
TRP wichtigste Ziel ,...besteht darin, die lernbene Schilerinnen zu schitzen und ihnen

entspannten, ungestérten Unterricht anzubieten.zidage Ziel ist, haufig storenden Schilerinnen

Hilfe anzubieten® (vgl. Balke und Hogenkamp 2000l@tzter Zugriff: 12.08.2011).

Um das TRP durchzufiihren ist es wichtig, dass eéaamte Kollegium gemeinsame Ziele festlegt,

einen entsprechenden Raum zur Verfligung stellen diesen auch besetzen kann. Es sollten
maoglichst alle Kollegen konsequent das TRP mit nstiézen.

Bei der Einfihrung in den Klassen werden zunaciesticei Regeln eingefuhrt:

» Jede Schilerin und jeder Schiiler hat das Rechestigtzu lernen
» Jede Lehrerin und jeder Lehrer hat das Recht uiigesti unterrichten
» Jedel/lr muss stets die Rechte der Anderen respktiéBalke 2003, 38).

Diese Regeln kdnnen und sollten in den Klassenutest werden, sind aber nicht veranderbar
innerhalb des TRP. Diese Regeln sind Ausdruck daféiss in den Klassen und zwischen allen
Beteiligten die Maxime des gegenseitigen Respeaktsbhen sollte. (vgl. Balke 2003, 78-79).
Nachdem die Regeln und das zuklnftige VorgehenSki&#iungen den Schilern erlautert wurde,
wird das TRP umgesetzt, der Ablauf erfolgt bei @tgen in immer der Gleichen Art und Weise,
um den Schilern zu signalisieren, dass die nemidain Regeln und Grenzen immer und fur alle
Gultigkeit haben (vgl. Balke & Hogenkamp 2000, 5).

Uberblick iber
i : die Durchfithrung des
lnider flamme einlerken Trainingsraum -Programms
@ Dir. Stefan Balke
; bei Stérung des Entscheidung Bielefeld 1996
Unterricht Unterichtsflusses- des Schiilers
ausdriickliche
Errnahrmumg geben,
Eintrag ins
Brmalmungeproteloll 9 S e o miiil
oder mur kurzfristie ein
mit den Eltem
zurtick in die nach
Schule zu einem ™ Hause
Entscheidung des Lehrers: Beratungsges préich +
Ansstellen des Infozsttels
und Aufforderung: ‘
slseE der Schillerkebirt  der Schiller lenkt
g zurlick in den nicht oder rmr
Entscheidung ) Trainingsraum kurefristig sin
Hew Tahrers Plan wird abgelehnt
//_/—\ Im Training’st‘aum 4—/;,_}1;& Stérumg -
S11S des Schiilers
Riickkehr in die Klasse - Entscheidung des Schiilers: Ermahmung
zurtick in dig Klasse
Verhandlung ther die
Riickkehr in die Klasse auf TDie Schrilerfinnen miissen : %
der Grundlages des ihren Riickkshrplan aufstellen. der Schuler
Ruickkehrplans mit dem Bei Bedarf bistet der Lehrer im lerikt sin
Lehrer, der geschickt hat. Traimingsraurn Hilfe an.

}

Abbildung 1: Ablauf des Trainingsraum-Programms (Quelldtp://trainingsraum.de/ablaufdiagramm.htietzter
Zugriff: 12.08.2011)
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Der Ablauf des TRP kann anhand der Abbildung 14Srachvollzogen werden. Kommt es im
laufenden Unterricht durch das Verhalten eines fechizu einer Stdrung, wird der Schiler
ausdricklich ermahnt. Eine ausdriickliche Ermahnikagmn, im Gegensatz zur normalen
Ermahnung, nur ein Mal ausgesprochen werden und ralsssolche eindeutig fur den Schiler
erkennbar sein. Die ausdriickliche Ermahnung wirdas Ermahnungsprotokoll eingetragen (vgl.
Balke 2003, 81 ff.) Der Schuler kann dann entsdmeidb er einlenken, die Stérung aufgeben und
in der Klasse bleiben moéchte, oder ob er in deninifrgsraum gehen will. Bei letzterer
Entscheidung oder wenn das Einlenken nur kurzpestiVirkung zeigt, geht der Schiler in den
Trainingsraum (vgl. Balke 2003, 88 ff.) Bislang lstit Balke (2003, 91) noch kein Schuler nicht in
den Trainingsraum gegangen, wenn es verlangt windehwierigen Fallen wurde einige Male ein
Nachbarlehrer zur Unterstiitzung hinzugezogen. &eilt Schiiler sich bestandig weigern in den
Trainingsraum zu gehen, ware die nachste StufeSgénlleiter oder bei héchster Eskalation sogar
die Polizei hinzu zu ziehen (vgl. Balke 2003, 94/%nn eine Lehrkraft entscheidet einen stérenden
Schuler in den Trainingsraum zu schicken, erh&ltSdiler vom Lehrer einen Zettel, auf welchem
das storende Verhalten genau beschrieben ist. ligdigin ,hat gestort” ist nicht ausreichend, um
einen Ruckkehrplan zu erarbeiten. AuRerdem wird Keguz bestatigt, dass dem Schiler die
Gelegenheit zum Einlenken gewéhrt wurde (vgl. B&iee3, 91).

Im Trainingsraum erarbeitet der Schiler einen Rébkglan, der sich konkret auf sein storendes
Verhalten bezieht. Dabei wird er bei Bedarf von dehrkraft im Trainingsraum unterstitzt. Auch
im Trainingsraum gibt es Regeln:

* ,Sitz an deinem Tisch, sei ruhig und stére niclet ainderen!

* Du musst einen Plan ausarbeiten, bevor du in das$édnraum zuriickkehren kannst!
*  Fir die Besprechung des Plans musst du warterdaufgerufen wirst!

e Wer im Trainingsraum stort, wird nur einmal ermah¢Balke 2003, 104).

Die Regeln sollen gewéhrleisten, dass die Schitefrainingsraum in Ruhe ihren Rickkehrplan
erarbeiten kénnen, auch wenn mehrere Schiler gl dort sind. Auch im Trainingsraum gilt,
dass ein Schuler im Falle einer Storung nur einenadahnt wird. Die Entscheidung einzulenken
oder weiter zu storen liegt erneut beim SchuldsstelStort er weiter oder lenkt nur kurzfristig ein
wird er nach Hause geschickt. Eine Ruckkehr inStibule ist dann nur noch mdglich, wenn ein
Elternteil gemeinsam mit dem Kind in die Schuleemem Beratungsgesprach kommt. Findet dies
statt, darf der Schuler seinen Ruckkehrplan imningisraum erarbeiten, bzw. fertig stellen (vgl.
Balke 2003, 104-106). Mit diesem Plan kann er daumiick in die Klasse gehen. Dort soll er, ohne
Zu storen, warten, bis die Lehrkaft Zeit hat derkR@hrplan zu besprechen. Die Entscheidung, ob
der Rickkehrplan angenommen wird, liegt bei derkstit. Wird der Rickkehrplan angenommen,

erfolgt eine Vereinbarung zwischen Lehrer und Sshiihd er darf wieder am Unterricht teilhaben.
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Wird der Ruckkehrplan abgelehnt, muss der Schifledan Trainingsraum zurtck, um ihn zu
verbessern. Dies kann z.B. vorkommen, wenn furglieishe Storverhalten mehrfach der gleiche
Ruckkehrplan verwendet wird, obwohl die darin veadagenen Losungen offensichtlich nicht
funktionieren. Der Ruckkehrplan sollte dann seitdas Schiilers so verbessert werden, dass er in
der Lage ist, sich daran zu halten. Hierbei kanmeéerzeit durch den Lehrer im Trainingsraum
Hilfe erbitten. Wird der Plan seitens des Lehrargemmommen, wird eine Vereinbarung getroffen
und der Schiler darf wieder am Unterricht teilnehrfwgyl. Balke 2003, 107-110 ff.).

3.2.1.3 Evaluation des Trainingsraum-Programmes

Das Trainingsraumprogramm wurde an der Evangelis€laehhochschule RWL Bochum unter der
Leitung von Prof. Dr. Hans Jirgen Balz von Mai higi 2004 evaluiert. An der Studie nahmen 87
der 142 ermittelten Schulen teil. Die Untersucherfglgte mittels Fragebdgen, die Ricklaufquote
betrug 61,3 %. Einen Uberblick tiber die Antwortént gie folgende Abbildung 2:

Prozentsatz der Lehrer, die angeben folgendes "trifft voll'* oder "eher zu'...

Die Lehrer werden entlastet

Die Eltern akzeptieren das Prograrmm {2

Der Larmpegel ist geringer [{2

Weniger Zeitverlust durch Unterrichtsstarungen [

Einige Schiler erreicht das Programm nicht

Schwierige Schiler lassen sich besser fithren

Weniger Machtkdmpfe [{a

Bewultsein der Schiler fiir soziale Regeln ist grafGer

Besseres Klassenklirna | s e o s e e

Bessere Kooperationsbereitschaft der Lehrer

Mehr Gesprache Ober Unterrichtsstarungen im Kollegium

T T T T T T T T T T
00% 100% 200% 300% 400% 500% 600% 7O00% B800% 900% 1000%

Abbildung 2: Zustimmungen in Prozent (Quellgttp://trainingsraum.de/z1/z1.htietzter Zugriff: 12.08.2011)

Zusammenfassend lasst sich Uber die Ergebnisseagmugsdass die Wirksamkeit steigt, je
intensiver das Programm an den Schulen eingefiittitden Schilern verstandlich gemacht wird.
Eine intensive Einfihrung wurde vorrangig an Schubturchgefiihrt, deren Kollegium eine

entsprechende Fortbildung besucht hatte. Die Kadjper mit anderen padagogischen Fachleuten
erweist sich als hilfreich, so werden haufig Samia¢iter fir die Arbeit im Trainingsraum

eingesetzt. Im Falle von ,Viel-Besuchern“, konnele &ozialarbeiter auch in weitergehenden
Maflinahmen mit den Schilern arbeiten und so pravantih in Bezug auf andere problematische

Verhaltensweisen, wie z.B. der Schulschwanzen ekani Insgesamt zeigen die Ergebnisse eine
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Entlastung der betroffenen Lehrkréafte. Diese E#edthohen sich bei hoher Qualitdt sowohl in der
Einfuhrung als auch der Umsetzung und Zusammenariieden Eltern (vgl. Balz 2004, 2. Letzter
Zugriff: 12.08.2011).

3.2.2 Verhaltenstraining fur Schulanfanger

Verschiedene Autoren um Franz Petermann habemitetigen Jahren mehrere Programme fiir den
Altersbereich vom Kindergarten bis ins frihe Jugdted entwickelt, die in den jeweils
entsprechenden Altersgruppen durchgefuhrt werden nnekd Zu diesem
Multikomponentenprogramm gehdren die Bausteine haftenstraining im Kindergartenalter®,
.verhaltenstraining fur Schulanfanger®, ,Verhaltéragning fir Grundschuler® und ,Training mit
Jugendlichen®. Alle Programme vorzustellen wirde &hmen der Arbeit sprengen, daher wird
beispielhaft das ,Verhaltenstraining fur Schulamg@ri vorgestellt. Alle Programme basieren auf
lerntheoretischen Grundannahmen und arbeiten @ktgthen Rahmenhandlungen, die jeweils an
die entsprechenden Altersgruppen angepasst sindrchDulie Moglichkeit mit  dem
Multikomponentenprogramm sehr frih ansetzen zu &bdn(Kindergarten und Grundschule),
werden sozial-kognitive, soziale und emotionale Igetenzen trainiert und gleichzeitig der
Entwicklung problematischer Verhaltensweisen voegg (vgl. Petermann et al. 2007, 5). Da es
sich bei dem Verhaltenstraining fur Schulanfangen ein Programm handelt, welches als
universelle Malinahme fir alle Schiler der 1. unKl@ssen eingesetzt werden kann, also sowohl
fur Kinder, die gefahrdet sind in ihrer emotionaland sozialen Entwicklung, als auch fir
ungefahrdete Schuler, handelt es sich um ein Ptigwsprogramm (vgl. Petermann et al. 2006,
42).

3.2.2.1 Theoretische Grundannahmen des Verhaltenstinings flr Schulanfanger

Die theoretische Basis des Multikomponentenprograritdet die Lerntheorie, so auch fur das
Verhaltenstraining fur Schulanfanger. Seit einigahrzehnten bezieht die Lerntheorie nicht mehr
nur die rein beobachtbaren Handlungen von Mensahelie Erklarungen, wie Verhalten entsteht
mit ein. Inzwischen finden auch die innerlich aliauden kognitiven, emotionalen und
physiologischen Prozesse Beachtung. Es wurde erkdass das Erlernen von Verhalten weitaus
komplexer ist, als urspringlich angenommen undfidiasine Verhaltensmodifikation immer auch
die emotionalen und kognitiven Aspekte von Menscimiineinbezogen werden missen, wenn sie
nachhaltig erfolgen soll (vgl. Petermann et al. @®B). Dennoch hat auch das 'operante Lernen’,
also das Lernen uber Verstarkung, weiterhin Bedeuttiierbei spielt die erwartete Konsequenz,
die einem Verhalten folgt eine grofRe Rolle. Wirkes# Konsequenz belohnend, so wird die
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Handlung mit grol3erer Wahrscheinlichkeit ausgefuhvirkt die zu erwartende Konsequenz
strafend, so wird die Handlung mit einer geringedahrscheinlichkeit ausgefuhrt. Dabei kdbnnen
die gleichen Konsequenzen fir verschiedene Mensah&rschiedliche Wirkungen haben (vgl.
Petermann et al. 2006, 29). Ebenfalls von grol3eteBing ist das 'Modelllernen’, diese von
Bandura (1976; 1979, zitiert in Petermann et aD620) entwickelte Theorie beinhaltet, dass
Menschen nicht nur durch eigene Erfahrungen lers@mgern dass sie auch durch die Beobachtung
von anderen Menschen ihr Verhaltensrepertoire ¢éewekonnen. Dies funktioniert umso besser, je
enger die Bindung zwischen dem beobachtenden Menscimd der handelnden Person ist.
AuBRerdem gilt auch in dieser Ubertragenden Lerrayaiass die zu erwartende Konsequenz eine
positive Wirkung auf den Lernenden hat (vgl. Petarmet al. 2006, 30). Bandura (1977, zitiert in
Petermann et al. 2006, 31) erweiterte seine Theospater um die Uberlegungen zur
Selbstwirksamkeitserwartung. Hiermit ist gemedass ,....auch die Annahme dartber, ob man ein
Verhalten erfolgreich einsetzen kann, also das gswtlite Ziel erreicht (= eine Wirkung erzielt)...”
(Petermann et al. 2006, 32) die Entscheidung mai8gdieeinflusst, ob eine Handlung ausgefuhrt

wird.

3.2.2.2 Durchfuhrung des Verhaltenstrainings fur Skhulanfanger

Um mit dem Programm arbeiten zu kbnnen, braucht malmen dem Trainingshandbuch, der
beiliegenden CD und dem Arbeitsheft fir Kinder nddd Handpuppe 'Ferdi’, ein Chamaleon (vgl.
Petermann et al. 2006, 11.) Im Trainingshandbudhdiet sich zum einen die Beschreibung des
theoretischen Hintergrundes, sowie daraus entsiehebberlegungen fir die praktische
Umsetzung. Zum anderen liegt auch eine genaue Bskohg zur Durchfihrung des
Verhaltenstrainings vor. Jede Stunde wird ausféirlbeschrieben. Tabellarisch werden die
Lernziele, das praktische Vorgehen und die zu vedeaden Materialien aufgelistet. Auf der CD
befinden sich einige kurze Horspiele, sowie ein dLielm Anhang befinden sich
Trainerbeobachtungsbdgen, anhand derer eine g&wuenentation der Verhaltensdnderungen bei
den Kindern erfolgen kann. Das Arbeitsheft solltejédes Kind vorliegen. Es ist dhnlich aufgebaut
wie eine Fibel. Wie das Arbeitsheft angewendet wstdht ebenfalls im Trainingshandbuch. Fir die
Trainingshandpuppe 'Ferdi' gibt es genaue Texthtiige, von denen jedoch nur die Kernaussagen
Ubernommen werden sollten. Jeder das Programm fdtreimde Lehrer oder Trainer sollte der
Handpuppe seine eigene personliche Note geben hindiadurch ,Leben einhauchen® (vgl.
Petermann et al. 2006, 11-13).

Das Training kann zwar auch von Therapeuten imdtsetting anwendet werden (vgl. Petermann
et al. 2006, 44), jedoch bevorzugen Petermann. §2@06) die Durchfihrung des Trainings mit
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Gruppen. Das Programm sollte innerhalb von Schubenden Lehrern durchgefuhrt werden, diese
kennen nicht nur die Kinder bessser, als ein Trano@ aul3erhalb, sondern auch die der Gruppe
eigenen Konflikt- und Problemsituationen. Auch tf@s dann leichter Inhalte des Trainings auch
nach dessen Beendigung in den schulischen Alltaigmau fihren.

Das Training ist hauptsachlich fir den Einsatz magpen konzipiert, dies bringt einige Vorteile mit
sich:

» soziale Lerninhalte (lassen sich) oft leichter dkdbnomischer realisieren (...) da Vorschlage (...) der
Kinder (...) bereitwilliger aufgenommen werden.

* in der Gruppe (kdnnen) soziale Prozesse iniziiegtden, (und) Kinder wirken (...) gegenseitig als
attraktive Vorbilder

* Problem- und Konfliktsituationen lassen sich in (Rgllenspielen realitdtsnah darstellen, (...) die
Kinder (kdnnen) verschiedene L&sungsmoglichkeitemschlagen und gemeinsam einiben®
(Petermann et al. 2006, 43).

Bei der Durchfihrung mit Kindern mit Migrationshémgrund ist darauf zu achten, dass ,kulturelle
Spezifika“ respektiert werden, beispielsweise @bt Kulturen, in denen sich der Umgang mit
Emotionen sehr von unserem Umgang mit Geflhlenrseiteidet. Diese Unterschiede sollten
berticksichtigt werden. Gleichzeitig kann das Prognadabei helfen die Verschiedenheiten zu
erkennen und gegenseitiges Verstandnis aufzubagerPetermann et al. 2006, 43).

Die Ziele, die durch das Verhaltenstraining venligtit werden sollen sind sowohl
personenzentrierte, als auch kontextzentrierte deufKinderebene werden folgende Ziele genannt:

* Verbesserung der sozialen Wahrnehmung,

* Sensibilisierung der Selbst- und Fremdwahrnehminggfiihle,

* Forderung emotionaler und sozial-emotionaler Feéigen

* Forderung des Problemlése- und Konfliktmanagemeht$bau von Handlungsalternativen im Sinne
angemessener Selbstbehauptung, angemessener UmgiaiWjsserfolg und Kritik, Fahigkeit zur
Zuruckstellung eigener Bedurfnisse und Interesseresregelgeleitetem Verhalten,

*  Veresserung der Selbstkontrolle und Selbststeuesowie

» Aufbau prosozialen Verhaltens" (Petermann et aD&M4).

Die Ziele auf der Trainer-Ebene lauten:

* Vermittlung von Basiswissen uber soziale Wahrnemgnusoziale Fertigkeiten und emotionale
Kompetenzen sowie oppositionell-aggressives Veralt

* Vermittlung von Strategien zur Forderung positiveainer-Kind-Interaktionen als Grundlage eines
tragfahigen Arbeitsbindnisses,

*  Vermittlung lernpsychologischer Grundlagen und daraus ableitenden Interventionsstrategien zur
Pravention und zum Abbau negativen Kinderverhaltsowie zum Aufbau eines angemessenen
Sozial- und Lernklimas in der Gruppe und

* Vermittlung der Inhalte und Methoden des Verhaltamsings fur Schulanfanger* (Petermann et al.
2006, 44).

Das Verhaltenstraining fur Schulanfanger kann ihaker eines Schulhalbjahres durchgefihrt
werden. Hierzu sollten wéchentlich zwei Mal pro Wec45-60min zur Verfigung stehen. Nach
Mdglichkeit sollte das Training in die erste odarette Stunde gelegt werden, da in jeder Sitzung

viele neue Inhalte erarbeitet werden. Auch wareogs\orteil, wenn die beiden Einheiten auf zwei
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Tage verteilt waren, damit die Inhalte sich festig@nnen und ggf. in den Pausen oder zu Hause
weiter geuibt werden (vgl. Petermann et al. 200643}

Das Programm beinhaltet 26 Einheiten, die in viefe® untergliedert sind.

Stufe 1 stellt eine dreistindige Einfuhrung der Rahmentguaingen dar (vgl. Petermann et al.
2006, 45). Dabei wird ein 'Trainingsvertrag' ab¢gdsssen. Die Kinder unterzeichnen den Vertrag,
entweder, wenn sie schreiben kénnen mit ihrem Naoden, falls sie noch nicht schreiben kdnnen
mit einem Zeichen oder kleinen Bild. Mit ihrer Urgehrift erklaren sie sich einverstanden, sich an
die folgenden, in der Klasse auszuhangenden, Regdtalten:

* ,Wir bleiben fair, auch wenn wir argerlich sind. Wchubsen, beleidigen und hauen uns nicht!
*  Wir machen bei allen Schatzsucheraufgaben mit @ffémuns gegenseitig!
*  Wir fragen die anderen vorher, bevor wir uns Sachemihnen nehmen* (Petermann et al. 2006, 52)

Auch der Verstarkerplan fur die Kinder wird in c@esStufe eingefuhrt. Damit er fur die Kinder
Ubersichtlich bleibt, wird in ihn nur eine Regelfgenommen. Petermann et al. (2006, 53)
empfehlen die Regel ,Mitmachen und helfen®. Wichsgvor allem, dass die Lehrkraft genau die
Verhaltensweisen erlautert, die belohnt werden.edt®m ist darauf zu achten, dass bei Kindern,
denen die angemessenen Verhaltensweisen berald failen das konkrete Ausfiihren belohnt
wird, wahrend Kinder, die noch angemessene VemMeisen einiben muiussen schon fir die
kleinsten Fortschritte belohnt werden sollten. UmanBparenz herzustellen, sollten diese
Bedingungen auch mit den Kindern genau geklart arer(vgl. Petermann et al. 2006, 53-54).
AulRerdem wird in der ersten Stufe auch die didekBsRahmenhandlung der Schatzsuche und die
Handpuppe 'Ferdi' eingeftihrt. Durch die Schatzswabhe die Motivation der Schuler wahrend des
Verhaltenstrainings verstarkt, sie verbindet dassfengungs- mit dem Belohnungsprinzip“
(Petermann et al. 2006, 48). Die Handpuppe 'Fdréiit als Identifikationsfigur. Dartber hinaus
lebt sie positive Verhaltensweisen vor. Die typa&ctEigenschaften eine Chamaleons decken sich
zu grol3en Teilen mit den zu erlernenden Inhaltdran@leons kdnnen sich gut an ihre Umwelt
anpassen und sitzen oft lange ruhig auf einem Fléchand dieser Eigenschaft kann das
Ruheritual, das zu Beginn jeder Stunde durchgefidimd, eingefiihrt werden. 'Ferdi' ist wahrend
der gesamten Schatzsuche bei den Kindern und lvexteh die Token (in Form von Punkten) am
Ende der Einheiten (vgl. Petermann et al. 2006, 49)

Die nachsteétufe 2dient gemeinsam mit Stufe 3 dem Eintdiben von angsemem Sozialverhalten.
In der 2. Stufe liegt der Schwerpunkt auf den deagnitiven Kompetenzen der Kinder. Anhand
von spielerischen Ubungen und durch den Einsatzevsten einfachen Selbstinstruktionen sollen
die Kinder das genaue Beobachten und Zuhéren |€ugtnPetermann et al. 2006, 47).. Der Ausruf

»LAugen auf, Augen auf, Ohren auch, Ohren auch,istader Chaméaleonbrauch” (Petermann et al.
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2006, 55) in Verbindung mit dazugehorigen GestamKenger wird unter das Auge gelegt und eine
Hand hinter ein Ohr) stellen die erste einfachdéSmistruktion dar, mit welcher die Kinder lernen
sollen ihre Aufmerksamkeit auf das Verhaltenstragrazu lenken (vgl. Petermann et al. 2006, 55).
Auf Stufe 3 liegt der Schwerpunkt wird weiterhin angemessefezsialverhalten eingeibt. Auf
dieser Stufe stehen allerdings die emotionalen wwodial-emotionalen Kompetenzen im
Mittelpunkt. Die Kinder sollen die Begriffe fur v@hiedene Geflihle kennen lernen und anfangen
sich bewusst in andere hinein zu fuhlen. Der didake Rahmen sind hierbei drei Gespenster,
denen die Kinder in einem Spukschloss begegnen. ®espenster haben unterschiedliche
emotionale Probleme und die Kinder helfen ihnendagiLosung derselben. Die dritte Stufe dient
insbesondere auch der Vorbereitung auf die letiztee vgl. Petermann et al. 2006, 48).

In Stufe 4 erweitern die Kinder ihre Kompetenzen im Bereicles dKonflikt- und
Problemlésemanagements. Mittels Comicgeschichterd Wurzer Hoérspiele erlernen sie
Handlungen, die sie in Rollenspielen miteinandstigen (vgl. Petermann et al. 2006, 48). Dadurch
werden angemessene Verhaltensweisen trainiert. Aneimgemessene Verhaltensweisen werden
auf dieser Stufe gezeigt und dartiber reflektidierdings sollten diese Handlungen nicht von den
Kindern durchgefihrt werden, um das Einpragen deerwinschten Verhaltensweisen zu
vermeiden. Die Rollenspiele kénnen vor der gesan@®enppe gezeigt werden, so dass die
Loésungsmaglichkeiten, die in kleinen Gruppen geamavurden fur alle vorgefuhrt werden (vgl.
Petermann et al. 2006, 56-57). Fir die Ubungen Konfliktiosung wird eine weitere
Selbstinstruktion eingefuhrt, der 'Ferdi-Plan’. Bandelt sich um einen ,Metaplan® zur
Problemlésung, der mit Bildern arbeitet:

» , Der erste Schritt lautet: 'Stopp, Problem beschlrgéibisualisiert durch 'Ferdi' mit dem Stoppschild.

* Der zweite Schritt lautet: 'Viele Ldsungen suchevisualisiert durch den Jungen mit dem
Fragezeichen.

* Der dritte Schritt lautet: 'Gefundene Loésungen ltsve (Drache/Schatz) und fir eine gute
(angemessene) Losung entschejdésualisiert durch den Jungen mit einer Gluhbjrdem Drachen
(unangemessene Losung) und dem Schatz (angemeéseng)” (Petermann et al. 2006, 55-56).

Der 'Ferdi-Plan’ sollte fur jedes Kind kopiert ulagniniet werden. Er sollte klein genug sein, so
dass die Kinder ihn immer bei sich tragen und ggfvenden konnen (vgl. Petermann et al. 2006,
56).

Die einzelnen Trainingsstunden folgen alle demclen Ablauf:

BegriRung durch 'Ferdi’

Ruheritual

Einflhrung und Bearbeitung der Trainingsaufgabe
Kurzreflexion der Stunde mit 'Ferdi'
Belohnungsphase mit 'Ferdi* (Petermann et al. 2009).

Die immer gleiche Abfolge aller 26 Trainingseinlkeeitgibt den Kindern Struktur und Orientierung.
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Sie wissen was sie erwartet, wodurch sie Sichedeitinnen (vgl. Petermann et al. 2006, 49).
Hausaufgaben in Form von Ubungsaufgaben zum waitgfestigen der angemessenen
Verhaltensweisen, die die Kinder wahrend der Etelmeikennen gelernt haben sind sehr
winschenswert. Hierdurch besteht eine hohere Wadirdhkeit, dass die Verhaltensweisen auch
dauerhatft in den Alltag Ubernommen werden. Sokte einer Schule nicht tblich sein, dass die
Schiler bereits in den ersten beiden KlassenstiHansaufgaben bekommen, besteht die
Maoglichkeit sich die Erlaubnis bei den Eltern eihalen. Um die negative Assoziation mit dem
Begriff der Hausaufgaben zu vermeiden, konnen diggé&ben 'Ferdi-Aufgaben' genannt werden
(vgl. Petermann et al. 2006, 57).

Zur Dokumentation der Fortschritte enthalt das Airgshandbuch einen Beobachtungsbogen. Fir
jedes Kind sollte eine solche Dokumentation stad#n. Der Bogen wird vor Beginn und am Ende
des Trainings ausgeflllt. Die Dokumentation entltlidt drei Bereiche, die im Mittelpunkt des
Trainings stehen, die sozial-kognitive Ebene, dieiagd-emotionale Ebene und die Ebene des
Sozialverhaltens. Je nach Haufigkeit des gezeigeghaltens werden Punkte vergeben von O fur
'selten oder nie' bis 4 fur 'sehr oft'. Durch Bezifferung kénnen die Ergebnisse vor dem Training
mit dem Ergebnis am Ende verglichen werden. Dadtelas Verhalten positiver bei hdherer Ziffer
und umgekehrt. Auf eine Selbsteinschatzung der I8chiird verzichtet, da diese in der 1. und 2.
Klasse mit hohem Aufwand verbunden wére (vgl. Pesen et al. 2006, 50-51).

Um die positiven Effekte des Verhaltenstraining ethdhen ist es wichtig die Eltern mit
einzubeziehen. Im Vorfeld sollte ein Elternabendedoten werden, auf welchem umfassend tber
das Programm informiert wird und die Eltern um Ustigzung im hauslichen Umfeld gebeten
werden. Wahrend der Durchfihrung des Trainings ®reie Eltern vor jeder neuen Stufe mittels
eines Elternbriefes Uber die kommenden Inhaltermifert und angeregt die Inhalte auch zu Hause
mit den Kindern in Gesprachen aufzugreifen. Wemnkltern zu Hause die erarbeiteten Inhalte mit
den Kindern uUben, festigen sich die angemessenahalensweisen deutlich starker und
langfristiger (vgl. Petermann et al. 2006, 58). sdhiage fur die Elternbriefe finden sich im
Trainingshandbuch von Petermann et al (2006) ate $6i

Um die Lerneffekte des Verhaltenstrainings auclyfiastig zu erhalten empfiehlt es sich Teile des
Trainings auch nach den 26 Einheiten im Alltag @reriu verwenden. 'Ferdi' kann auch weiterhin in
den Unterricht mit eingebunden werden und z.B.Kumflikten in der Klasse zur Unterstitzung
eingesetzt werden. Auch Rollenspiele kbnnen inFaége weiter verwendet werden, um Losungen
fur Probleme einzuliben. Wichtig ist bei diesen Gedeiten, dass die Stunden nicht dazu benutzt
werden Schiler blo3zustellen, wenn sie unangemesgrhaltensweisen gezeigt haben. Auch das
Ruheritual eignet sich dazu spater in den Schatglihtegriert zu werden, damit die Kinder zu
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Beginn der Stunde Ruhe und Konzentration findennkén Die Regeln kbnnen am Ende des
Trainings weiter verwendet oder auch modifiziertaem. Wichtig ist, dass sie weiterhin aushéngen
und es klare Sanktionen bei Nichteinhalten der Regibdt. Der Schatzsucherruf kann auch nach
dem Finden des Schatzes dazu dienen die Aufmerlstihdr Kinder zu gewinnen. Der 'Ferdi-
Plan' ist ein Problemléseschema das als Selbstktgtn in vielen Situationen angewendet werden
kann. Er sollte unbedingt weiter genutzt werden. (vgtermann et al. 2006, 256).

3.2.2.3 Evaluation des Verhaltenstrainings fur SchHanfanger

Das Verhaltenstraining wurde mittels des standedén Lehrerfragebogens TRF fir Kinder und
Jugendliche (Arbeitsgruppe Deutsche Child Beha@becklist (1993), zitiert in: Petermann et al.
2006, 257) und eines TrainerbeobachtungsbogensiestalAn der Studie nahmen 142 Schiler teil.
Die Studie wurde in Form eines Wartegruppendesdiigimshgefiihrt, wobei die Férdergruppe (n=70)
das Programm durchflhrte und die Wartegruppe (nwi@)iblich unterrichtet wurde. Es gab drei
Messzeitpunkte, einen Pretest, einen Posttest imd@low Up sechs Monate nach Ende des
Verhaltenstraining. Die Ergebnisse werden in dreitegorien dargestellt, fir internalisierende
Stérungen, externalisierende Stoérungen und fur Audtsamkeitsstérungen. Die Wartegruppe
fuhrte das Training ein Schulhalbjahr spater duath die Fordergruppe. Vom ersten Messzeitpunkt
zum zweiten verbesserten sich die Kinder der Fgrdepe signifikant, wahrend sich die
Wartegruppe sogar verschlechterte. Ein halbes slater zum dritten Messzeitpunkt hat sich die
Fordergruppe stabil gehalten, bzw. in den extesimknden Stérungen sogar weiter verbessert. Die
Wartegruppe, die innerhalb des Zeitraums zwischeritem und drittem Messzeitpunkt das
Training durchgefiihrt hatte verbesserte sich skpmt in allen drei Bereichen. Insgesamt startete
die Wartegruppe zum Messzeitpunkt eins mit etwassdren Werten, als die Foérdergruppe und
schloss auch mit besseren Werten ab. Dies wirduflamariickgefuhrt, dass die Mehrzahl der
Schiler aus der Fordergruppe aus einem sozial stleneEinzugsgebiet stammt (vgl. Petermann et
al. 2006, 257-262).

3.2.3 Die Bedeutung der Elternarbeit in verschiedesn Praventions- und Interventions-

ansatzen fur Kinder mit dem Foérderschwerpunkt emotbnale und soziale Entwicklung

In den beiden beschriebenen Programmen, der Tggraommethode und dem Verhaltenstraining
bei Schulanfangern werden die Eltern auf untersiticiee Art und Weise in die Arbeit mit den
Kindern einbezogen. In der Trainingsraummethodd slie Eltern die letzte Instanz bei hdchster
Eskalation. Wenn ein storendes Kind aus dem Uwtdrin den Trainingsraum geschickt wurde und

dort weiterhin stort, so wird es nach Hause ge&thind darf erst wieder in die Schule, wenn ein
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Elternteil mit ihm gemeinsam zu einem Beratungsgesgpkommt. Erst danach darf das Kind tber
den Trainingsraum und das Verfassen eines Rucklegtzrpivieder in die Klasse zurick (vgl.
Kapitel 3.2.1). Bei dem Verhaltenstraining fur Skemfanger werden die Eltern im Vorfeld im
Rahmen eines Elternabends informiert und wahrenddechfiihrung in der Schule jeweils vor der
nachsten von vier Stufen tber die folgenden Trgsimhalte und Ziele informiert. Dies geschieht
Uber insgesamt vier Elternbriefe. Es ist von Viorteenn die Eltern die Inhalte des Trainings zu
Hause mit den Kindern besprechen und auch in dgmnen Alltag mit einbeziehen. Am Ende des
Trainings findet ein weiterer Elternabend fiur alieende Fragen und Informationen statt (vgl.
Kapitel 3.2.2). In Vernoij und Wittrock (2004) wexd 12 verschiedene Ansatze zur Pravention und
Intervention von Verhaltensstorungen beschriebesi. fBst allen wird die Notwendigkeit der
elterlichen Mitarbeit als hoch bis sehr hoch eiohészt. Lediglich bei der Kognitiven
Verhaltensmodifikation und dem Personenzentrierfemsatz wird die Notwendigkeit zur
Zusammenarbeit als eher niedrig, bzw. niedrig aegeg. Wobei die Kognitive
Verhaltensmodifikation die Eltern dennoch mit einbét (vgl. Vernoij & Wittrock 2004, 291-293).
Keins der bei Vernoij und Wittrock (2004) bescheabn Konzepte arbeitet mit den Eltern und
Kindern direkt im unterrichtlichen Rahmen. Vernaipnd Wittrock (2004) unterscheiden auch
lediglich ,,...zwischen im schulischen Rahmen duefiigrter Elternberatung und aul3erhalb der
Schule durchzufuihrenden psychologisch-therapewis¢besprachen” (Vernoij & Wittrock 2004,
290).

Beck et al. (2007) haben verschiedene Metaanalyzen Effektivitat von sozialen
Kompetenztrainings betrachtet. Die Zusammenarbett dan Eltern wird bei verschiedenen
Untersuchungen mit bertucksichtigt. Beck et al. @0&ommen abschlieend zu folgenden
Aussagen:

+ ,Soziale Kompetenztrainings insgesamt weisen eiirepsychotherapeutische Verfahren mittlere
Effektivitat auf (Effektstarke d=0.37-0.47;...).

* FuUr externalisierende Stérungen (...) gehdren Sozikatempetenztrainings zu den effektivsten
Therapieverfahren.

* Multimodale Trainings (mit Bertcksichtigung von &ederungen mehrerer Funktionsbereiche)
scheinen unimodalen Trainings Uberlegen zu sein.

» Das Training spezifischer Fertigkeiten ist einersreflobalen Ansatz tiberlegen.

» Die Trainings zeigen etwa gleiche Effektivitat fiinternalisierende wie flr externalisierende
Storungen.

* Soziale Kompetenztrainings sind effektiver, were istegrativer Baustein eines multimodalen
Behandlungsansatzes sind, wobei insbesondere digeEehung der Eltern und des schulischen
Settings die Effektivitat steigern.

» Die Langzeiteffekte sowie die Generalisierung afiad valide Situationen sind haufig schwierig"
(Beck et al. 2007, 23).

Auch diese Ergebnisse zeigen, dass die Arbeit et Bltern sinnvoll und wichtig ist, um die

Effektivitat von Praventionen und InterventionerewiB. sozialer Kompetenztrainings zu steigern.
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4 Fragestellungen

4.1 Eingrenzung der Fragestellungen

Obwohl die Bedeutung der Zusammenarbeit mit dereriltfir viele Praventions- und
Interventionsansatze betont wird, ist das FiScheRtonach meinem Kenntnisstand derzeit das
einzige Projekt in Deutschland, welches zur Prdeantnd Intervention von Schwierigkeiten im
Bereich der emotionalen und sozialen EntwicklunigSzhilern, die Eltern direkt in den Unterricht
ihres Kindes mit einbezieht. Daraus ergeben sictschedene Fragestellungen. Insbesondere
interessiert der Nutzen, der durch das Projekifi@ Beteiligten, also Eltern, Schiler und Lehrer
entsteht. Die Erfahrungen aller beteiligten Persome untersuchen wirde den Rahmen dieser
Arbeit bei weitem Ubersteigen. Sie wird daher aigf 8icht der Lehrkrafte der Heimatschulen
beschrankt. Der Nutzen aus Sicht der Eltern undKdeter wird von anderen Forschern untersucht.
Die Frage nach den Kooperationsformen innerhalbFi8sh-Projektes ist ebenfalls Thema einer

Masterarbeit im Rahmen der Evaluation von FiSch.

4.2 Erlauterungen zu den Fragestellungen
4.2.1 Nutzen des FiSch-Projektes

Welchen Nutzen beschreiben die Lehrkrafte der Hesiomaulen durch das Projekt FiSch flr sich

und fur ihre Schuler?

Vor dem Hintergrund, dass Unterrichtsstorungen $wvior die Lehrkréfte, als auch fur die Schiiler,
eine Belastung darstellen (vgl. Kapitel 3.1), ergilch die Frage nach dem Nutzen von FiSch fur

die Lehrkrafte und fir die Schiler.

4.2.2 Bedingungen, die zum Gelingen des FiSch-Prkjes beitragen

Welche Bedingungen tragen aus Sicht der Heimatetivktéafte zum Gelingen des Projektes
FiSch bei?

Die Frage nach den Bedingungen, die zum Gelingan Ri&ch beitragen, ist von zentraler
Bedeutung flr alle Beteiligten. Erst mit dem Bewsesm fur die Gelingensbedingungen kdnnen die
beteiligten Personen aktiv dazu beitragen, dasediech erfillt werden und dadurch zum Nutzen

von FiSch beitragen.
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5 Forschungsdesign

5.1. Qualitative Forschung

Zu Beginn einer Untersuchung ist es zunachst vgobitie Entscheidung zu treffen beziglich der
methodischen Vorgehensweise. Grundsatzlich lassgn zmvei Methoden der Datenerhebung
unterscheiden, zum einen die quantitative und zurdem®n die qualitative Erhebung. Die
Entscheidung, welche Erhebung sinnvoller ist h&nmt dem jeweiligen Forschungsinteresse,
Forschungsgegenstand und den Forschungsbedingabgemgl. Bischoff 2010, 99). Das Ziel der

vorliegenden Arbeit ist herauszufinden, welchenzdntdie Lehrkrafte der Heimatschulen in FiSch
sehen. Da hierzu die individuellen Erfahrungen, ché dem Projekt gemacht wurden von
Bedeutung sind, also Erfahrungen von Individuenersuicht werden, wurde ein qualitatives
Verfahren zur Datenerhebung gewahlt. Qualitativethdéen eignen sich dafur Einzelfdlle zu
untersuchen und darzustellen (vgl. Mayring 200222%

Aus den verschiedenen Mdglichkeiten der Datenenmgbdie flr den Bereich der qualitativen
Forschung verwendet werden konnen wurde das Prablanerte Interview gewéhlt (vgl. Mayring

2002, 67 ff.).

5.1.1 Beschreibung des Problemzentrierten Interviesv
Ausgehend von dem Grundgedanken, dass das Subjp&tt& fiir seine eigenen Erfahrungen ist,
erscheint es sinnvoll fur die Datenerhebung dierinéwform zu wahlen. Hierbei kann innerhalb
eines Gespraches das Subjekt selbst tber seinerréen sprechen (vgl. Mayring 2002, 66). Das
Problemzentrierte Interview ist ein ,..offenes,dsfukturiertes, qualitatives Verfahren...” (Mayin
2002, 67). Offen bedeutet, dass der Interviewte drédworten kann und soll, es werden keine
festgelegten Antwortmoglichkeiten formuliert. Dadrkann der Interviewte die seiner Ansicht
nach wichtigsten Aspekte eines Themas erzahlenh@listrukturiert ist gemeint, dass es keinen
starren Fragenkatalog gibt, an den der Interviegieh zu halten hat, es existierten lediglich
Leitfragen, die bei Bedarf innerhalb des Intervidves erganzt werden kénnen. Qualitativ bezieht
sich auf die Form der Auswertung, diese geschieh&ad von qualitativ- interpretativen Techniken
(vgl. Mayring 2002, 66). Fiur das Problemzentrieléerview sollten drei wichtige Prinzipien
beachtet werden:

* Die Problemzentrierungbedeutet, dass der Forscher die fur den Forschrorgss

wichtigsten Faktoren des zu untersuchenden gelaftichen Problems im \orfeld

erarbeitet haben sollt, so dass das Interview dam&ntpfen kann.
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Die Gegenstandsorientierungedeutet, dass das Verfahren auf den spezifiSGegenstand
hin ausgerichtet werden sollte.

Die Prozessorientierungpedeutet, dass die Analyse des Problems flexibslatjet werden
sollite. Die Daten sollten Schritt flr Schritt erleob und geprift werden. Die
Zusammenhange werden erst nach und nach entsdhlidmeei sollte eine Reflexion in

Bezug auf die angewendeten Methoden erfolgen fgyring 2002, 68).

Der Forschungsprozess, der das Problemzentrigeesiew beinhaltet, gliedert sich in finf Phasen:

1.

Die Problemanalyse

Zu Beginn des Forschungsprozesses wird einen MPnsbddung erkannt und seine
wesentlichen Aspekte erarbeitet (vgl. Kapitel 24)is

Die Leitfadenkonstruktion:

Der fur das Interview verwendete Leitfaden wirdtelis Er enthélt Sondierungsfragen und
Leitfadenfragen (vgl. Kapitel 5.1.2).

Die Pilotphase

In dieser Phase wird der Leitfaden anhand von Rntéreiews getestet. Dies hat zwei
Grinde, zum einen kann der Interviewer Erfahrurigemterview halten sammeln und zum
anderen kénnen dabei mdgliche Schwachstellen ddadens aufgedeckt und anschlieRend
entsprechend angepasst werden.

Die Interviewdurchfiihrung

Die eigentlichen Interviews werden durchgefuhrtldie Aspekte hierbei genauer beachtet
werden sollten, wird in Kapitel 5.1.2 naher erl&ute

DieAufzeichnung:

Idealerweise werden die Interviews auf Tonband endghmen. Das so gewonnene Material
kann dann durch Transkription verschriftlicht werdeHierzu ist die Erlaubnis der
Interviewten schriftlich einzuholen. Sprechen dietviewten sich gegen eine Aufnahme
aus, kann direkt im Anschluss auch ein Gedachtoiskoll erstellt werden (vgl. Mayring
2002, 69-71).

Das Problemzentrierte Interview eignet sich inshdsce fur Untersuchungen, die theoriegeleitet

stattfinden und eine spezifische Fragestellung tweaten moéchten (vgl. Mayring 2002, 71).

5.1.2 Die Erstellung des Interviewleitfadens

Durch die Verwendung eines Leitfadens werden dieriiews halbstandardisiert. Dies erleichtert
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die spatere Auswertung und erhoht die Vergleichiiarkles gewonnenen Materials, da die
Antworten auf die Fragen bezogen werden kdonnen.gB#beren Fallzahlen kénnen dadurch bei
Ubereinstimmungen in den Antworten verallgemeinernlussagen getroffen werden. Der
Leitfaden sollte die zentralen Aspekte, die aus Emblemstellung herausgearbeitet wurden in
Form von Fragen enthalten. Die Reihenfolge sokte @ihemen nach logisch geordnet werden. Zu
Beginn des Leitfadens stehen zunachst 'Sondienaugsf', hierbei handelt es sich um allgemeine
Fragen, die den Einstieg in die Thematik erleightend die Moglichkeit bieten zu eruieren,
inwiefern das Thema fir den Interviewten Bedeuthay Die daran anschlielenden ‘Leitfragen’
enthalten die wichtigsten Aspekte der Problematgliivgl. Mayring 2002, 69-70).

Fur die Erstellung des im Rahmen dieser Arbeit emaeten Leitfadens wurden zunéchst Fragen
gesammelt und in eine logische Reihenfolge gebr&ubtErprobung des Leitfadens in Form eines
Probeinterviews erfolgte im Rahmen des Forschumgsses 'Kooperation in inklusiven
Kontexten'. Aus der Erprobung ergaben sich Verlvaagemaglichkeiten, die in den endgultigen
Leitfaden aufgenommen wurden. Der endgiltige Leéfabefindet sich im Anhang.

5.1.3 Die Interviewdurchftihrung

5.1.3.1 VorUberlegungen

Neben der Vorbereitung eines Interviewleitfadenmsl siveitere Vortberlegungen von Bedeutung.
Auf die Merkmale Problemzentrierung, Gegenstandstierung und Prozessorientierung wurde
bereits hingewiesen (vgl. Kapitel 5.1.1.). Weitanehtige Merkmale sind die 'Offenheit’ und die
‘Vertrauensbeziehung' zwischen Interviewer undrimtg/tem. Die Vorteile der Offenheit zeigt sich
formal darin, dass keine Antworten vorgegeben werdBadurch hat der Interviewte die
Moglichkeit seine eigene Sicht auf die Thematik e schildern sowie eigene Zusammenhange
und Strukturen zu entwickeln. Bei Bedarf kann auwtds Interview selbst, sowie dessen
Rahmenbedingungen thematisiert werden. Die Vemrsheziehung spielt eine Rolle, da die
Antworten ,....ehrlicher, reflektierter, genauer uoifener...“ (Mayring 2002, 69) gegeben werden,
je groRer das Vertrauen zwischen den Interviewparigt. Damit Vertrauen entstehen kann muss
der Interviewte sich ernst genommen fihlen. Vontaibrist es, wenn die Interviewpartner auf
gleichberechtigter Ebene offen miteinander umgehBabei ist es wichtig, dass der Interviewte
sich nicht ausgehorcht fuhlt (vgl. Mayring 2002; &3).

5.1.3.2 Die Teilnehmer
Die Teilnehmer fur die Interviews wurden anhand Bdsenntnisinteresses ausgewahlt. Dieses liegt
in der Frage nach dem Nutzen von FiSch. Der Nuttes Projektes kann aus verschiedenen
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Perspektiven unterschiedlich beurteilt werden. FKliese Forschung wurde die Sicht der
Heimatschullehrkrafte ausgewahlt. In der Regel slredHeimatschullehrkrafte diejenigen, denen
die Kinder im schulischen Kontext als erstes al#falind die eine Aufnahme in das Projekt FiSch
initiieren. Die Heimatschullehrkrafte erleben delnrehmenden Kinder taglich im Unterricht in
ihren Klassen, auch wéhrend der 12 'FiSch-Wocheih'’Ausnahme des FiSch-Tages). Es liegt die
Vermutung nahe, dass ihnen Veranderungen im Vernaler Kinder, die aufgrund von Fisch
stattfinden, als erstes auffallen. lhre Sichtwessg das Projekt FiSch ist daher von grol3em
Interesse. Aufgrund von Datenschutzgriinden konuienHeimatschullehrkrafte nicht von mir
direkt angefragt werden. Deshalb wurde ein Schreilmfasst, welches tber die FiSch-Teams an
die Heimatschullehrkrafte weitergeleitet wurde.diessem Schreiben wurden meine Kontaktdaten
an die Heimatschullehrkrafte Ubermittelt, mit dettd8um Kontaktaufnahme mit mir, sofern eine
Bereitschaft zur Teilnahme an einem Interview ld@steie Teilnahme an den Interviews seitens der
Heimatschullehrkrafte erfolgte freiwillig. Obwohl&krend einer FiSch-Tagung nochmals auf die
Bedeutung der Teilnahme madoglichst vieler Heimatehtkrafte hingewiesen wurde, meldeten
sich nur vier Lehrkrafte, die bereit waren ein tatew zu geben. Alle Teilnehmerinnen stimmten

einer Audioaufzeichnung wéahrend der Interviews zu.

5.1.3.3 Durchfuhrungsort und -zeit

Um den Aufwand einer Teilnahme an den Interviews die Heimatschullehrkrafte mdglichst
gering zu halten, wurden die Interviews in den $auer Lehrkrafte gefihrt. Die RAume wurden
von den Lehrkraften gewahlt, da diese die Gegeb&mha ihren Schulen kannten. Der Zeitpunkt
der Interviews lag idealerweise einige Zeit nactergBgung der Teilnahme an FiSch von den
Kindern. Dies konnte aus organisatorischen Grumdenn drei Fallen realisiert werden. Ein Kind
besuchte nach dem Interview noch einmal die FiSaip@. Aufgrund der geringen

Teilnehmerzahl wurde die betreffende Lehrkraft detmbefragt.

5.2 Aufbereitung der Daten

Je nachdem in welcher Form die gewonnen Daten egmli missen sie, auch unter
Beriicksichtigung des Forschungsinteresses und defarigs aufbereitet werden. Interviews
werden haufig aufgezeichnet und mussen dann vdticht werden, da fur die Inhaltsanalyse ein
niedergeschriebener Text benétigt wird (vgl. Magrit010, 53).

5.2.1 Transkription

Die Verschriftichung von gesprochener Sprache Igebt mittels wortlicher Transkription.
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Mayring (2002) nennt drei verschiedene Vorgehernssveder wortlichen Transkription:

» das Internationale Phonetische Alphabet, um alialBkt- und Sprachfarbungen wiederzugeben;
» die literarische Umschrift, die auch Dialekt im g&bchlichen Alphabet wiedergibt;
« die Ubertragung in normales Schriftdeutsch* (Maygif002, 91).

Das Internationale Phonetische Alphabet ist dieageste Technik, da sie den Text nicht nur wort-,
sondern lautgetreu wiedergibt, damit bleiben ali@dxtformen und Sprachfeinheiten erhalten. Die
Literarische Umschrift erhalt noch den Dialekteadings mit dem einfachen Alphabet. Die dritte
Technik, die Ubertragung in normales Schriftdeutsshellt die groRte Veranderung des
Ausgangsmaterials dar. Satzbaufehler werden hiekbeigiert, die Aussprache geglattet und
Dialekt bereinigt. Die grol3e Veranderung wird inukgenommen, um einen besseren Lesefluss zu
ermdoglichen. Fur Problemstellungen, bei denen esangig um inhaltlich-thematische Aspekte
geht ist dies zulassig (vgl. Mayring 2002, 91).

Die Interviews dieser Arbeit wurden die Audioaufman in eine Zwischenform zwischen
literarischer Umschrift und normalem Schriftdeutg@bracht. Wéahrend der Transkription wurden
Dialekte zwar geglattet, aber Satzbaufehler nicbtrigiert. Hierdurch wurde eine bessere
Lesefllssigkeit, als bei reiner literarischer Umigtherreicht, aber die Aussagen der Lehrkrafte

genauer erhalten, als bei einer Ubertragung inmaler Schriftdeutsch.

5.2.2 Anonymisierung

Die Lehrkrafte haben mit ihrer Unterschrift der Aagifnahme ihrer Interviews zugestimmt. In der
Einverstandniserklarung wurde die Anonymisierung Daten zugesichert, daher wurden keine
Namen verwendet, stattdessen werden die Interviemgrannen mit Teilnehmerin A, B, C und D
bezeichnet. Auch alle anderen Details, die Rickss@ auf die teiinehmenden Kinder oder andere

Beteiligten geben kénnten wurden verandert odéersandglich, weggelassen.

5.3. Qualitative Datenauswertung

Die Auswahl der Analysemethode zur Datenauswersatite zu dem erhobenen Material und zum
Forschungsgegenstand sowie dessen Fragestellusgnpd3as mittels der Erhebungsmethode des
Problemzentrierten Interviews eine qualitative Metl gewdahlt wurde, sollte die Auswertung
mittels einer Methode durchgefiihrt werden, die dualitatives Datenmaterial geeignet ist. Die
Interviews wurden transkribiert und liegen in Texth vor, daher ist zur Auswertung eine
Textanalysemethode geeignet. Inhaltlich bezieht dies Forschungsinteresse auf die Erfahrungen,
welche die Heimatschullehrkrafte mit dem ProjekBdfi gemacht haben. Fir die genannten

Voraussetzungen bietet sich die Qualitative Inhakdyse zur Auswertung an. Den Grundgedanken
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der Qualitativen Inhaltsanalyse formuliert Mayrirfd002, 114) folgendermal3en ,Qualitative
Inhaltsanalyse will Texte systematisch analysiergmlem sie das Material schrittweise mit

theoriegeleitet am Material entwickelten Kategosgsiemen bearbeitet.”

5.3.1 Beschreibung der Qualitativen Inhaltsanalyse

Mayring (2010, 11-12) beleuchtet die Definitionsterhe der Qualitativen Inhaltsanalyse von
verschiedenen Autoren und kommt zu dem Schlusst nédhifach eine weitere Definition
hinzuzufiigen, sondern mittels Abgrenzung zu andé&fethoden die Qualitative Inhaltsanalyse
naher zu beschreiben. Der Gegenstand, mit welchenQdalitative Inhaltsanalyse arbeitet ist
fixierte Kommunikation. Kommunikation kann dabeirsghiedene Formen annehmen, wie z.B.
Sprache, Musik oder Bilder. Die jeweilige Kommurikasform wird fixiert, also z.B. in Text oder
Noten festgehalten. Die Qualitative Inhaltsanalgeéit systematisch vor und unterscheidet sich
darin zu vielen hermeneutischen Verfahren. Die Rpgeitetheit meint, dass sich die Inhaltsanalyse
an expliziten Regeln orientiert, dadurch wird die 6dchkeit der ‘intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit' gegeben, also die Moglichkd#ass auch andere die Arbeitsschritte verstehen
und Uberprifen kénnen. Das theoriegeleitete Vongeils¢ ein weiterer wichtiger Punkt der
Inhaltsanalyse. Der Text wird nicht einfach refdriesondern anhand einer aus theoretischen
Uberlegungen abgeleiteten Fragestellung analysied unter Beriicksichtigung der bisherigen
Theorien interpretiert. Die Inhaltsanalyse ist adBe eine schlussfolgernde Methode (vgl.
Mayring 2010, 12-13).

~Zusammenfassend will also Inhaltsanalyse
¢ Kommunikationanalysieren.
¢ fixierte Kommunikation analysieren.
¢ dabeisystematisclvorgehen.
¢ dabei alsaregelgeleitetrorgehen.
* dabei auchtheoriegeleitevorgehen.

¢ das Ziel verfolgenRuckschlisseuf bestimmteAspekteder Kommunikationzu ziehen* (Mayring
2010, 13).

5.3.2 Die Induktive Kategorienbildung

Mayring (2010, 65) unterscheidet drei Grundformes dhterpretierens. Die 'Zusammenfassung'
reduziert das Material soweit, dass die wesenttidkernaussagen erhalten bleiben, aber durch die
angemessene Abstraktion ein besserer Uberblickngéfea wird. Die 'Explikation' zieht weitere
Informationen hinzu, um das Verstandnis bestimrireglicher Textstellen zu verbessern. Bei der
‘Strukturierung' werden vor Beginn der Arbeit anxtT©rdnungskriterien festgelegt, um ganz

bestimmte Inhalte zu finden. Diese drei Analysemédadn sind voneinander unabhéangig und es
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sollte die jeweils zum Material und Forschungsiesse geeignetste ausgewahlt werden.
Fur die in dieser Arbeit formulierten Fragestellangvurde die '‘zusammenfassende Inhaltsanalyse*®
verwendet. Sie ist dazu geeignet ,... alles Matezu berlcksichtigen und systematisch auf das
Wesentliche zu reduzieren“ (Mayring 2010, 66). Bei Vorgehensweise sind zwei Wege mdglich,
eine 'deduktive Kategoriendefinition' oder eineduktive Kategoriendefinition'. Die induktive
Kategorienbildung ist in hohem Mal3e fur die Auswed der in dieser Untersuchung gefuhrten
Interviews geeignet. Sie leitet die Kategorien desn Material ab, ohne vorherige theoretische
Uberlegungen. Dadurch bleiben Vorannahmen des Rersaveitestgehend ausgenommen. Dieses
Vorgehen wird als ,,offene Kodierung“ bezeichnetl(\\jayring 2010, 83-84).
Dennoch muss vor dem Bearbeiten des Materials dasa fiur die Kategorienbildung definiert
werden. Es richtet sich nach den zu untersuchen#femgestellungen und dient als
Selektionskriterium, um Textteile, die nicht relavéir die Fragestellung sind, heraus zu filterts A
nachstes ist die Abstraktionsebene auf welchedvidderial gehoben wird anzugeben. Zu Anfang
wird das Abstraktionsniveau niedrig gewahlt undtep8&chritt fir Schritt angehoben, um méglichst
wenig Informationen zu verlieren (vgl. Mayring 20181). Es folgt die Arbeit am Material. Die
Texte werden Zeile fur Zeile durchgegangen. Wirel eliste fir das Selektionskriterium relevante
Textstelle gefunden, wird sie zur ersten Kateggebildet. Sie sollte mdglichst nahe am Text
erfolgen und dem definierten Abstraktionsniveausprgchen. Bei den né&chsten Textstellen, die
dem Selektionskriterium entsprechen, wird jeweiltsehieden, ob sie einer vorhandenen Kategorie
zugeordnet werden kénnen (Subsumption) oder obretne Kategorie gebildet wird. Nach einem
grof3en Teil des Materials sollte Uberpruft werdgmdie bis dahin gefundenen Kategorien in Bezug
auf die Analyserichtung, das Selektionskriteriuna ulas Abstraktionsniveau geeignet sind. Ist dies
der Fall, wird weiter am Material gearbeitet, igsinicht der Fall, muss mit der Analyse erneut
begonnen werden.
Nach dem ersten Durchgang sind die Kategorien zarabvbestimmten Thema vorhanden. Das
weitere Vorgehen der Inhaltsanalyse kann auf dreschiedene Arten geschehen:
* es kann eine Interpretation des KategoriensystamsHinblick auf die Fragestellung
erfolgen
* es kdonnen Hauptkategorien gebildet werden, entwadéreinem induktiven oder einem
deduktiven Weg
* es kdnnen Haufigkeiten ausgezahlt werden, alsoqinatitative Analyse erarbeitet werden
(vgl. Mayring 2010, 84-84).
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5.3.3 Durchfuhrung der Induktiven Kategorienbildung

Das erste Thema der Analyse ergab sich aus dendfsagestellung (vgl. Kapitel 4.2.1) und lautet
‘Nutzen'. Die Transkripte der Interviews wurdenl€éiir Zeile nach Textstellen durchgearbeitet, in
denen ein Nutzen beschrieben wurde. Die Ubergetrdfmdierregel lauteteEine Kategorie wird
dann gebildet, wenn eine Lehrerin den Nutzen vdchriin Form einer Verbesserung fur sich
selbst, den teilnehmenden Schiler oder seine Eliesthreibt und diese Verbesserung auf die
Teilnahme am FiSch-Projekt zurlckfihius den gefundenen Textstellen wurden als néaclasties
einem niedrigen Abstraktionsniveau Kategorien gihjlz.B. ,Kind kann langer auf seinem Platz
bleiben.“ Wahrend der Analyse wurde fortlaufendrpbit, ob die Kategorien der Analyserichtung
und dem Selektionskriterium entsprechen. Auf eirhenés Abstraktionsniveau wurden die
Kategorien spater gehoben, um ein einheitlicheratedgoriensystem zu erhalten. Zum Schluss

wurden induktiv Oberkategorien gebildet.

Das zweite Thema der Analyse ergab sich ebenfafilar Fragestellung (Kapitel 4.2.2) und lautet
'‘Gelingensbedingungen’. Fur dieses AnalysethemalemuiTextstellen identifiziert, die von den
Lehrkraften als Bedingung fir das Gelingen von RiSgnannt wurden. Die Ubergeordnete
Kodierregel lautetef-ur alle Kategorien gilt, dass eine Bedingung fésdselingen von FiSch nur
dann kodiert wird, wenn eine Lehrerin sie als Vasetzung, vorteilhaft, wichtig, férderlich oder
ahnliches fur den Erfolg von FiSch darstellt. Begingen, die nur im Rahmen einiger FiSch-
Klassen auftreten kdnnen, wie z.B. die raumliché@d\dvenn FiSch zufallig auf dem gleichen
Gelande stattfindet, auf dem die Schule eines Isiretgenfalls untergebracht ist, werden nicht
kodiert.

Das Projekt wird als erfolgreich betrachtet, wenim &lutzen fir die Kinder, Lehrer und/ oder
Eltern erkennbar ist. Aus den gefundenen Textstellen wurden wie beréits das erste
Kategoriensystem auf einem niedrigen Abstraktioresn Kategorien gebildet, z.B. ,Freude des
Kindes”. Wahrend der Analyse wurde wieder fortlanafetiberprift, ob die Kategorien der
Analyserichtung und dem Selektionskriterium entspem. Auch fur dieses Kategoriensystem
wurden die Kategorien erst spater auf ein hoheréstrAktionsniveau gehoben, um ein
einheitlicheres Kategoriensystem zu erhalten. ZuohlUss wurden induktiv Oberkategorien
gebildet.

Um die Analysethemen zu Uberprifen lie3 ich vorerinukiinftigen Kollegin, die Uber das
Vorgehen der induktiven Kategorienbildung infornbiieurde und mit wissenschaftlichem Arbeiten
vertraut ist, einige Ausschnitte aus den Trans&ngiearbeiten. Dabei sollte das Abstraktionsniveau
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niedrig gehalten werden. Die so gefundenen Probghkaen verglichen und diskutierten wir mit
den von mir gefundenen. Auf der Basis dieser Uberigen wurden von mir die endgiiltigen

Kategoriensysteme gebildet.

5.4 Gutekriterien

Um die Gute empirischer Forschung, auch die voritatiser Forschung ermessen zu kénnen,
braucht es Gutekriterien. Die Gutekriterien quatititer Forschung lassen sich dabei aber nicht
direkt auf qualitative Forschung Ubertragen (vghyMng 2002, 140). Fur Qualitative Forschung
.-..mussen Kriterien, die deren eigenem Profil (Rgchnung tragen, entwickelt werden* (Steinke
2010, 322). Da qualitative Forschung nicht standabar ist, schlagt Steinke ein zweistufiges
Vorgehen vor, bei welchem Forschung sich zunaahstimem ,breit angelegten Kriterienkatalog*®
(Steinke 2010, 323-324) orientieren sollte und weiten Schritt ,Kriterien und Prufverfahren (...)
fur die Anwendunguntersuchungsspezifisch é.h. je nach Fragestellung, Gegenstand und
verwendeter Methodik — konkretisiert, modifizienhdu gegebenenfalls durch weitere Kriterien
erganzt” (Steinke 2010, 324) werden.

Die vorliegende Arbeit wurde unter Berlcksichtigurdger von Steinke vorgeschlagenen
Kernkriterien erstellt. Inwiefern die Kernkriteriererfullt werden konnten und welche
Schwierigkeiten sich wahrend des Forschungsprozessgaben, wird innerhalb der Diskussion

(vgl. Kapitel 7.2) dargelegt.
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6 Darstellung der Ergebnisse

6. 1 Kategorien zum Nutzen des Projektes FiSch

Unter welchen Voraussetzungen das Projekt FiScmiidich eingestuft werden kann, orientiert
sich zum einen an den Zielen, die durch FiSch @rteiverden sollen (vgl. Kapitel 2.4), zum
anderen kann das Projekt auch dann als nutzligdesioft werden, wenn Verbesserungen flr eine
oder mehrere der beteiligten Personengruppen btreierden, auch wenn diese nicht explizit als
Ziel innerhalb des Konzeptes genannt werden. Imnigh dieser Arbeit sind die von den
Lehrerinnen der Heimatschulen berichteten Verbasgen relevant. Fur die zusammenfassende
Darstellung der Aussagen zum Nutzen von FiSch in bieerviews wurde die Technik der
Induktiven Kategorienbildung verwendet. Die Zuordguder Kategorien zu den Oberkategorien
war nicht immer eindeutig. Verbesserungen die fis Hind genannt wurden stellten haufig auch
einen Nutzen fir die Lehrerinnen und die Eltern. dasgesamt Uberschnitten sich also die
Verbesserungen in vielen Bereichen. Das Kriteritimdie Zuordnung in Oberkategorien war, fur
welche Personengruppe der Nutzen hauptsachlicichiveri wurde. Einen Uberblick tber das
Kategoriensystem zum Nutzen von FiSch stellt stifitfolgende Abbildung 3 dar:

Verhalten des Kindes ist Verbesserungen fiir das Kind
angemessener
Aufgaben werden Kind kann langer auf seinem Aufmerksamkeit/ Zuwendung der
angemessener bearbeitet Platz bleiben (3) Eltern tut dem Kind gut (2)
Kind beginnt schneller mit seinen | Sozialverhalten des Kindes hat Verstandnis des Kindes fur
Aufgaben (3) sich verbessert (1) schulische Ziele steigt (2)
Aufgaben werden erfolgreicher Kind verhélt sich im Unterricht Situation hat sich insgesamt
bearbeitet (1) ruhiger (1) verbessert (2)
Kind bearbeitet Aufgaben Um Hilfe bitten (1) Selbstvertrauen des Kindes ist
vollstandiger (1) gestiegen (1)

Kind bearbeitet die richtigen
Aufgaben (1)

Materialien fiur den Unterricht Verbesserungen fur die
vorbereiten (1) Lehrerin

Unterstltzung/ Entlastung fir die | Verbesserungen fir die Eltern
Lehrerin (3)

Kooperation mit den Eltern Eltern fuhlen sich ernster
funktioniert besser (1) genommen (1)
Schulisches Engagement der Unterstitzung der Eltern (1)

Eltern steigt (1)

Abbildung 3: Uberblick iiber den Nutzen von FiSch aus Sichtiimatschullehrer in Oberkategorien und Kategorien
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Die Abbildung 3 (S.45) zeigt, dass die Lehrerinfexuptsachlich von Verbesserungen bei den
Schulern berichteten. Doch auch fur die Eltern diedLehrerinnen selbst wurden Verbesserungen
durch FiSch genannt. Im Folgenden wird die Bedeytdar einzelnen Kategorien anhand der
Ankerbeispiele néher erlautert. Dabei wird mit de€ategorien begonnen, die am haufigsten
vergeben wurden. Das komplette Kategoriensystenndetf sich im Anhang. Die Transkripte

stehen zur Einsicht zur Verfigung. Um die Anonymitér Teilnehmerinnen zu wahren befinden sie

sich nicht mit im Anhang.

6.1.1 Aufgaben werden angemessener bearbeitet
Drei der vier Lehrerinnen gaben an, dasskireler zu Beginn des Unterrichschneller mit ihren

Aufgaben begannen
LC: ,Es geht zlgiger an die Arbeiten dran...” (Inte rview C, S.22)

Eine Lehrerin sagte aus, dass Hasl seineAufgaben erfolgreicher bearbeitete

LA: ,... die Inhalte er hat dann meistens das geschaf ft, was ich ihm
an Aufgaben mitgegeben habe, (...) ich habe aber tr otzdem dem
Kind angemerkt, dass es so ein bisschen besser
funktionierte...” (Interview A, S.4-5)

Ebenfalls eine Lehrerin erzahlte, dass el Aufgaben vollstandiger bearbeitete

LA: ,Und auch das mit dem zu Ende bringen hat er ve rsucht, das war
teils teils, aber tendenziell schon viel besser.” ( Interview
A, S.6)

DasBearbeiten der richtigen Aufgabenklappte nach Angaben einer Lehrerin besser:
LC: ,...arbeitet das, was es soll..." (Interview C, S.22)

Die Materialien fir denUnterricht vorbereiten stellte eine Lehrerin als verbessart d

LD: ,...und drei der vier Ziele klappen, also klapp en wirklich gut
(...) am Anfang der Stunde lege ich meine Sachen auf den
Tisch...” (Interview D, S.31)

6.1.2 Verhalten des Kindes ist angemessener

Drei der vier Lehrerinnen gaben wieder, dasskdreler langer auf ihren Platzen sitzen bleiben

konnten:
LB: ,Ja, die, also die Ziele, die auf sein Verhalte n hinzielten
hat er gut erreicht, durchweg gut erreicht, sprich (...) ich

bleibe auf meinem Platz.” (Interview B, S.15)
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Eine Lehrerin berichtete vorerbessertemSozialverhaltendesKindes:

LA: ,... die kommen nicht taglich diese Wutausbrtche, die kommen in
Abstanden, (...) dadurch sind die bestimmt weniger (...) oder er
weild besser damit umzugehen auch.” (Interview A, S. 5-6)

Ebenfalls eine Lehrerin gab an, dassi€asl sichim Unterricht ruhiger verhielt:

LB: ,Ja, die, also die Ziele, die auf sein Verhalte n hinzielten
hat er gut erreicht, durchweg gut erreicht, sprich ich bin
leise..." (Interview B, S.15

Ein Kind konnte nach Angabe seiner Lehrerin besseHilfe bitten:

LC: ,... also auch das mit dem Hilfe holen klappt bes ser..."
(Interview C, S.24)

6.1.3 Verbesserungen fur das Kind
Zwei der vier Lehrerinnen berichteten, daesm Kindern die Aufmerksamkeit und Zuwendung

der Eltern gut tat:

LA: ,... habe bei diesem Kind jetzt einfach gemerkt, das war schon,
dass er diesen Tag hatte, wo er besondere Aufmerksa mkeit bekam
von Mutter, wie von Schulseite (...) diese Zuwendung hat ihm

sehr gut getan...” (Interview A, S.4)

Zwei weitere der vier Lehrerinnen gaben an, das§/destdndnis der Kinder fur schulische Ziele

gestiegersei:
LB: ,Er hat noch einmal deutlicher fir sich auch er kannt, worum es
geht, also die Zielstellungen waren fur dieses Kind ganz

klar.“ (Interview B, S. 14)

Ebenfalls zwei der vier Lehrerinnen gaben an, dadsdie Situation insgesamt verbessert habe

LB: ,Also dieses Kind war insgesamt nicht so stdrau ffallig,
storanfallig, es war insgesamt, ja, besser situiert , also in
allen Bereichen, es war schon deutlich erkennbar.” (Interview
B, S.16)

Bei einem Kind berichtete die Lehrerin, dass 8Sakbstvertrauen gestiegesei:
LA: ... er hat mehr Selbstvertrauen...” (Interview A , S.6)

6.1.4 Verbesserungen fir die Lehrerin

Drei der vier Lehrerinnen empfanden eidetlastung oder Unterstitzung fur sich selbst durch
FiSch:

LD: ... fur mich ist es natirlich sehr viel einfac her, wenn er
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sich an die Abmachungen hélt, wenn er seine Ziele e rreicht...”
(Interview D, S.34)

Eine Lehrerin gab an, dass #ieoperation mit den Eltern besserfunktionierte:

LA: ,... ich hatte immer z.B. Probleme Geld einzusamm eln, das kam
wochenlang nicht an, das klappte auf einmal unheiml ich...”
(Interview A, S.5)

Ebenfalls eine Lehrerin berichtete, dassstdmilische Engagement der Eltern gestiegesei:

LA: ,Wobei diese Mutter wirklich jetzt im Nachherei n gesagt hat,
es hat ihr selber Spal3 gebracht, ob sie fir die Sch ule noch
als Lesepatin oder dhnliches, ob sie hin und wieder mal kommen

koénne..." (Interview A, S.9-10)

6.1.5 Verbesserungen fiur die Eltern
Eine von vier Lehrerinnen gab an, dassHltern sich ernster genommen fihlten

LA: ,... die Mutter hat sich glaube ich einfach sehr viel
angesprochener gefuhlt...” (Interview A, S.5)

Ebenfalls eine Lehrerin schatzte tllaterstitzung der Eltern als wichtig ein:

LC: ,..dass dort den Eltern auch quasi geholfen wi rd, wie
betrachte ich mein Kind? Wie kann ich ihm helfen? W ie gehe ich
mit meinem Kind auch in schwierigen Situationen um? “
(Interview C, S.26)

6. 2 Kategorien der Bedingungen, die zum Gelingered FiSch-Projektes beitragen

Die Voraussetzungen unter denen FiSch als erfalgreingestuft wird sind unter Kapitel 6.1
genannt. Interessant fiir die Evaluation und weikaravicklung von FiSch sind die Bedingungen,
die aus Sicht der Heimatschullehrkréafte zu dem r@gein des Projektes beitragen. Fir die
zusammenfassende Darstellung der Aussagen zu demg&esbedingungen in den Interviews
wurde ebenfalls die Technik der Induktiven Kategobildung verwendet. Auf in diesem
Kategoriensystem gab es Vernetzungen der Oberk&ago Beispielsweise wurde das
Bewertungssystem als stark motivierend beschrieli&nen Uberblick tiber die gebildeten
Kategorien und Oberkategorien zeigt Abbildung 419%.
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FiSch-Konzept

Aufmerksamkeit/ Zuwendung der | Motivation

Eltern dem Kind gegeniber (4)

Fachkréfte (3) Freude des Kindes (4)

Ziele kindgerecht (3) Motivation der Eltern (1)

Kleingruppe (2) Einstellung der Lehrerin zu FiSch| Kommunikation
1)

Transparenz (2) Kommunikation untereinander

1)

Bewertungssystem (2) Atmosphére

Flexibilitat (2) Wertschéatzung/ Ernst genommen
fuhlen (1)

Kontrolle (1) Bezug zu den Eltern (1)

Altersheterogenitat (1)

Abbildung 4: Uberblick iiber die Gelingensbedingungen von Fiah Sicht der Heimatschullehrer in Oberkategorien

und Kategorien

Die Abbildung 4 zeigt, dass die meisten genanntedirgjungen, die zum Gelingen des Projektes
beitragen vorrangig im Konzept von FiSch begriuragen. Dabei werden Aufmerksamkeit und
Zuwendung der Eltern dem Kind gegentber von allefralgten Lehrerinnen als wichtige
Bedingung fur das Gelingen von FiSch genannt. Eddsnivichtig erscheint die Motivation der
Beteiligten. Im Folgenden wird die Bedeutung dezelnen Kategorien anhand der Ankerbeispiele
naher erlautert. Die Kategorien werden wieder déuflgkeit ihrer Vergaben nach sortiert in
absteigender Reihenfolge beschrieben. Das komettegoriensytem befindet sich ebenfalls im

Anhang.

6.2.1 FiSch-Konzept
Drei der vier Lehrerinnen bezeichnen die vermehtinerksamkeit und Zuwendung der Eltern

ihren Kindern gegenuberals wichtig:

LA: ,... das war schon, dass er diesen Tag hatte, w o er besondere
Aufmerksamkeit bekam von der Multter, (...) diese Zuwe ndung hat
ihm sehr gut getan.” (Interview A, S.4)

Drei der vier Lehrerinnen gaben an, dass sie digenstiitzung durch anderéachkrafte als
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nitzlich empfanden:

LB: ,... weil ich auch wusste, da sind Fachleute an der, auf der
anderen Seite, die meine Arbeit unterstutzen (Inter view B,
S.16)

Ebenfalls drei der vier Lehrerinnen schatztenkilielgerechtenZiele als wichtig ein:

LD: ,... es sind Ziele dabei, die er gut schaffen k ann, das
wussten wir auch schon vorher, also die sind halt s 0
kleinschrittig, dass wir wussten, er kann es schaff en, das ist

ganz wichtig,...“ (Interview D, S.31)

Die Arbeit inKleingruppen nannten zwei der vier Lehrerinnen als unterstittZéndie Kinder:

LB: ,Und diese, im Grunde diese Arbeit in der Klein gruppe kommt
dem Kind auch sehr entgegen.” (Interview B, S.14)

Die Transparenz fiir das Kind erachteten ebenfalls zwei Lehrerinalsmutzlich:

LB: ,Er hat, noch einmal deutlicher fir sich auch e rkannt, worum
es geht, also die Zielstellungen waren fir dieses K ind ganz
klar.“ (Interview B, S.14)

Zwei Lehrerinnen die Rickmeldung an die Kinder ettt desBewertungssystemsals sehr
motivierend fur die Schuler:

LB: ,Das dieses, diese Mappe ausfillen und dann vie lleicht die
guten Bewertungen zu bekommen war fir ihn sehr, seh r
motivierend” (Interview B, S.14)

Die Flexibilitat des Systems, durch z.B. Rucksprachen Ziele fuKdider anzupassen schatzten
zwei Lehrerinnen als nitzlich ein:

LC: ... und daraufhin wurde auch glaube ich reagie rt, dass eine
Regel weniger eingehalten werden sollte (...) jaja, d as ist
nicht so ein starres System...” (Interview C, S.27)

Die erhohteKontrolle nannte eine Lehrerin als Bedingung:

LA: ,... ich habe aber trotzdem dem Kind angemerkt, dass es so ein
bisschen besser funktionierte, weil es einfach kont rollierter
war..." (Interview A, S.4-5)

Eine Lehrerin nannte Vorteile dAttersheterogenitatin den FiSch-Klassen:

LC: ,...es sind ja Kinder aus der ersten bis zur vi erten Klasse,
dass sie dann auch sehen kdnnen, so ich bin mal der Grol3e und,
ne, ich kann schon mehr als die anderen vielleicht, das istja
auch eine positive Geschichte fur ein Kind. Ja, die se

50



Altersgemischtheit, das finde ich auch gut.“ (Inter view C,
S.27)

6.2.2. Motivation

Alle vier Lehrerinnen nannten dieeude des Kindesals wichtige Bedingung:

LB: ... er hat sich jede Woche wieder gefreut, wen n FiSch war...”
(Interview B, S.14)

Die Motivation der Eltern beschrieb eine Lehrkraft als nitzlich:

LA: ,Wobei diese Mutter wirklich jetzt im Nachherei n gesagt hat,
es hat ihr selber Spal3 gebracht, ob sie fur die Sch ule noch
als Lesepatin oder ahnliches, ob sie hin und wieder mal kommen
konne, was naturlich echt toll ist, ne...” (Intervi ew A, S.9-
10)

Ihre eigenecinstellung zu FiSchbeschrieb einkehrerin als wichtig:

LB: ,Es hat sich gefreut, weil ich ihm das natirlic h vermittelt
habe, dass das was tolles ist... (Interview B, S.11 )

6.2.3 Atmosphare
Sich gegenseitigrnst nehmen und Wertschatzungentgegen zu bringen benannte eine Lehrkraft
als wichtig:

LA:... die Mutter hat sich glaube ich einfach sehr viel
angesprochener gefihlt..." (Interview A, S.5)

Den verbesserteBezug zu den Elternbefand eine Lehrerin als nitzlich:

LA: ... weil dieser Bezug zu den Eltern, das ist a uch ein netter
Kontakt gewesen. (Interview A, S.6)

6.2.4 Kommunikation

Die Mdglichkeit zur Kommunikation beschrieb eine Lehrerin als wichtig:

LD: ,...wir treffen uns dann meistens auf der Trepp e oder im Flur
und dann beschnacken wir eigentlich auch den Ist-St and
kurz...das ist auch ganz, ganz wichtig.” (Interview D, S.30-
31)
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7 Diskussion der Ergebnisse und Fazit

7.1 Beantwortung der Fragestellungen

Welchen Nutzen beschreiben die Lehrkrafte der Hesiomaulen durch das Projekt FiSch flr sich

und fur ihre Schiler?

Die Lehrerinnen berichteten von verschiedenen \&sdeingen sowohl bei sich selbst, als auch bei
den Schilern, die an FiSch teilgenommen haben. digirKinder sahen die Lehrerinnen die
Verbesserungen in drei Bereichen. Zum einen wurglen vielen Kindern die Aufgaben
angemessener bearbeitet, zum zweiten wurde dasli@rhaller Kinder im Unterricht und der
Schule angemessener. Auch ging es einigen Kindesrsecht der Lehrkrafte insgesamt besser. Die
Verbesserungen fir sich selbst sahen drei Lehmminor allem in einer Unterstitzung ihrer Arbeit,
bzw. einer Entlastung durch FiSch. Aul3erdem wurtge Zisammenarbeit mit den Eltern als
verbessert beschrieben. Neben den Verbesserungeief®chuiler und fur sich selbst nannten die
Lehrerinnen noch Verbesserungen bei den Eltersediahen sie vor allem in der Unterstiitzung der

Eltern, aber auch darin, dass diese sich ernsingexen fihlen.

Welche Bedingungen tragen aus Sicht der Heimatstivktafte zum Gelingen des Projektes
FiSch bei?

Die meisten der Bedingungen, die von den Heimatidimraften als wichtig fur das Gelingen des
Projektes beschrieben wurden, sind innerhalb dezdgionellen Rahmens von FiSch verankert.
Am haufigsten, namlich von allen vier Lehrerinnearde die Aufmerksamkeit und Zuwendung der
Eltern ihren Kindern gegentber genannt. Der Eingezon Fachkraften und das Formulieren
kindgerechter Ziele stellten drei der vier Lehrean als forderlich dar. Weiter wurde die Arbeit in
Kleingruppen, das Bewertungssystem, die TranspawedzFlexibilitat als hilfreich eingeschatzt.
Vermehrte Kontrolle der Schiuler und Altersheterogeén der Gruppen wurde als
Gelingensbedingung je einmal benannt. Die Motivatinsbesondere der Kinder (vier Nennungen)
wurde ebenfalls als Voraussetzung fur das Gelimgsichrieben. Aber auch die Atmosphare und die

Kommunikation zwischen den Beteiligten wurde alshiig betrachtet.

7.2 Anwendung der Gutekriterien
Wie bereits unter Kapitel 5.2 beschrieben, wurdewvdirliegende Arbeit unter Beriicksichtigung der

von Steinke (2010, 323 ff.) vorgeschlagenen Ketakgn erstellt. Im Folgenden wird diskutiert
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inwiefern die Kriterien erfullt werden konnten.

Um die 'Intersubjetive Nachvollziehbarkeit' zu gewahrleisten sollte eine wissenschaftliche
Arbeit fur den Leser transparent sein und die Voegsweise explizit dargestellt werden. Zur
Erflllung dieser Kriterien wurden das Vorverstarsdand alle wichtigen Entscheidungen, die den
Forschungsprozess betreffen dokumentiert. Hierzndmg® vor allem die Auswahl der
Erhebungsmethode und die gewahlte Technik zur Auswg der Daten. Die Daten selbst stehen
zur Einsicht zur Verfigung, wurden aber aufgrued Anonymisierung nicht in den Anhang mit
aufgenommen. Die Informationsquellen wurden genaimné Erstellung und Erprobung des
Interviewleitfadens erfolgte innerhalb des Forsgaseminars 'Kooperation in inklusiven
Kontexten'. Das Vorgehen innerhalb der induktivertégorienbildung wurde mit einer zukinftigen
Kollegin Uberpruft und diskutiert. Darlber hinausnkten leider keine Entscheidungen in der
Gruppe oder mit weiteren Personen diskutiert werd@mrch die Verwendung der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) erfolgte diev@dung der Daten systematisch sowie theorie-
und regelgeleitet, wodurch die intersubjektive Natlziehbarkeit erhéht wurde.

Die 'Indikation des Forschungsprozessesiurde unter Kapitel 5 néher erlautert. Zunachstieu
in Kapitel 5.1 die Begriindung fur eine qualitativatenerhebung geschildert. In Kapitel 5.3 folgten
die Uberlegungen, die der Entscheidung fur diewsrtungsmethode zu Grunde lagen. Die
Anwendung der Transkriptionsregeln ist in Kapitéd.5 nachzulesen. Die Schwierigkeiten, die bei
der Auswahl der Teilnehmer auftraten wurden in ke®.1.2.3 beschrieben. Die Indikation far
das Anwenden von Giutekriterien wurde in Kapitel 8atgestellt. Inwiefern diese Kriterien im
Rahmen dieser Arbeit erfullt werden konnten undSebwierigkeiten auftauchen erfolgt in diesem

Kapitel.

Die 'Empirische Verankerung' wurde umgesetzt, indem in Kapitel 3 der Theoragddintergrund
dargestellt wird. Auch die Anwendung der Qualitativinhaltsanalyse trug zur empirischen
Verankerung bei. Anhand von Textbelegen werdengdieildeten Kategorien begriindet. Eine

standige Uberprifung der Kategorien anhand desrdi@rfolgte wahrend der Inhaltsanalyse.

Aufgrund der zu geringen Fallzahlen ist eihanitation’ nicht mdglich, stattdessen werden zur
Interpretation der Ergebnisse und Beantwortung Eexgestellungen Plausibilitatserwagungen
herangezogen.

Die Kategoriensysteme wurden in die Theorie eindgeer und die Ergebnisse vor dem
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theoretischen Hintergrund interpretiert. Beide érgnsweisen erhbhen tk®harenz’

Die 'Relevanz’ der Fragestellung wurde aus dem Theoretischen dgimted unter Einbezug von

Plausibilitatserwagungen entwickelt (vgl. Kapiteli8d 4). Die Relevanz der Ergebnisse zeigt sich
ebenfalls im Ruckbezug auf den theoretischen Hinteid. Die Belastungen, die aufgrund von
Unterrichtsstorungen fir alle Beteiligten entstekénnen werden unter Kapitel 3 dargestellt. Die
Lehrerinnen berichteten von verschiedenen Verbesgen, die sich durch die Teilnahme eines
Kindes bei FiSch fur alle Beteiligten ergaben. Uem dNutzen von FiSch fir Schuler, Lehrer und
Eltern weiter zu optimieren ist es hilfreich, wede Bedingungen, die zum Erfolg von FiSch

beitragen den Beteiligten bewusst sind, da sie daarelt hergestellt oder erhalten werden kdonnen.

Unter Bericksichtigung der geringen Teilnehmeraininten die Gutekriterien insgesamt in einem

befriedigenden Umfang erfillt werden.

7.3 Interpretation der Ergebnisse

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sioheine Qualitative Studie, zudem konnte nur
eine sehr geringe Anzahl von Teilnehmern interviestden. Aufgrund dieser beiden Aspekte ist
die statistische Errechnung von Zusammenhangeneugrgg. Dennoch sollen die von den
Lehrerinnen genannten Verbesserungen in Bezugzgesetden zu den genannten Bedingungen,
die aus Sicht der Heimatschullehrkrafte zum Gelingles Projekts beitragen, hierbei werden
Plausibilitatserwagungen herangezogen.

Der Nutzen von FiSch fur die Kinder lag nach Aussatger Lehrerinnen in verschiedenen
Bereichen. Zum einen wurden im Unterricht gestefitdgaben von den Kindern angemessener
bearbeitet (vgl. Kapitel 6.1.1). Zum zweiten warsdserhalten der Kinder in der Schule
angemessener (vgl. Kapitel 6.1.2). AulBerdem wurdeitere Verbesserungen fur die Kinder
genannt, die sich direkt auf deren personlichereiBbrbeziehen (vgl. 6.1.3).

FUr das angemessenere Bearbeiten von Aufgabenamdrdjemessenere Verhalten in der Schule
scheinen vor allem Bedingungen hilfreich zu seimg dler Oberkategorie FiSch-Konzept
zugeordnet sind (vgl. Kapitel 6.2.1). Die von deehtkraften genannten \erbesserungen im
Arbeitsbereich und im Verhalten sind fast alle \arfir die jeweiligen Schuler formulierte Ziele
gewesen. Die individuelle Formulierung der Zielekie ein Grund dafur sein, dass die meisten
Verbesserungen in diesen beiden Oberkategorieneimmal genannt werden. Fur alle Schuler
wurde von den Lehrerinnen berichtet, dass mehreler sogar alle Ziele verbessert werden
konnten. Als forderliche Bedingung wurde von drehterinnen die kindgerechte Formulierung der
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Ziele genannt. Zwei der Lehrerinnen betonten bei deelerreichung die Wichtigkeit des
Bewertungssytems von FiSch, welches zu einer hdhetivation bei den Schilern fuhre. Als
weitere forderliche Bedingungen zur Erreichung diete wurde die Arbeit in Kleingruppen sowie
die Flexibilitat mit jeweils zwei Nennungen besefnen. Die erhdhte Kontrolle bei FiSch schétzte
eine Lehrerin als hilfreich ein.

Die wichtigste Bedingung fur eine Verbesserung ienspnlichen Bereich der Kinder scheint die
Aufmerksamkeit und Zuwendung der Eltern zu seinl.(¥g2.1). Diese Kategorie wurde als
forderliche Bedingung von allen vier Lehrerinnemaent. Zwei stellen einen direkten Bezug zu
einer Verbesserung im personlichen Bereich der dtiriar.

Die Verbesserungen fur die Lehrerinnen selbst wurden drei von ihnen vor allem in der
Unterstitzung und Entlastung beschrieben (vgl4®.Ebenfalls drei der vier Lehrerinnen nannten
als unterstiitzende Bedingung den Einsatz von Zidd#n Fachkraften. Diese Bedingung ist der
Oberkategorie FiSch-Konzept zugeordnet (vgl. 6.2.1)

Weitere direkte Beziige zwischen den von den Lemmen als forderlich oder unterstitzend
wirkenden Bedingungen und den Verbesserungen helmmskame Spekulationen gleich. Dennoch
soll erwéhnt werden, dass die Motivation der KinsleForm von Freude Uber die Teilnahme von
allen Lehrerinnen als unterstiitzende Bedingung rgenaird (vgl. 6.2.2). Die Motivation wirkt
sich hochstwahrscheinlich auf viele Bereiche au$wind daher nicht in direkten Bezug zu einem
speziellen Nutzen gesetzt. Die wertschatzende Athvioe und der verbesserte Bezug zu den Eltern
scheinen Bedingungen zu sein, die forderlich fireeierbesserte Kooperation zwischen Lehrerin
und Eltern sind.

Die meisten Verbesserungen durch FiSch ergebenasietSicht der befragten Lehrerinnen fir die
Schuler. Allerdings wirken sich diese Verbesserangach positiv auf den Unterricht insgesamt
aus. Dies empfanden die Lehrerinnen auch als ésicg$ir sich selbst.

Verbesserungen fur die Eltern wurden nur wenige den Lehrerinnen genannt, insgesamt zwei.
Die Grunde hierfur konnten darin liegen, dass dieinthtschullehrkrafte nur wenig
Berthrungspunkte mit den Eltern innerhalb des Rtegehaben. Sie treffen die Eltern am Anfang
von FiSch, wenn alle gemeinsam die Ziele formufierevdhrend des Bergfestes und zum
Abschlussgesprach. Zwei Lehrerinnen waren zudeneinam, bzw. zwei der Gesprache aus

organisatorischen Griinden nicht dabei.

7.4 Einordnung der Ergebnisse
Vor dem Hintergrund, dass Unterrichtsstbrungen igaubn Schilern ausgehen, die Probleme im
Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklundema (vgl. Kapitel 3.2) und unter der
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Berucksichtigung, dass Unterrichtsstbrungen eirfeetigelastung fir alle Beteiligten darstellen und
weitreichende Folgen nach sich ziehen konnen Kagbitel 3.2. Abb. ??7?), wurde eine Vielzahl von
Ansatzen zur Pravention und Intervention entwickedt stellt sich die Frage, inwiefern eine weitere
Mallnahme Uberhaupt sinnvoll ist, da viele Ansatze Pravention und Intervention von

Schwierigkeiten im Bereich emotionaler und sozi&datwicklung durchaus erfolgreich eingesetzt
werden (vgl. Kapitel 3.2.1.3; Kapitel 3.2.2.3 undtel 3.2.3).

Die Besonderheit an FiSch ist der Einbezug derrikltgirekt in den schulischen Kontext.

Tatsachlich wurde die Aufmerksamkeit und Zuwenddeg Eltern ihren Kindern gegeniber von

allen Lehrerinnen als forderliche Bedingung fir daslingen des Projektes genannt. Andere
Ansatze betonen zwar die Wichtigkeit des Einbezdgs Eltern in die Trainingsprogramme,

klammern die Eltern jedoch aus dem unterrichtlicB@schehen nach wie vor aus.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie kdnnen za#grund der geringen Fallzahl nicht

verallgemeinert werden, dennoch zeigt sich die #@anddass die Teilnahme an FiSch fur alle

Beteiligten von Nutzen sein kann.

7.5 Fazit und Ausblick

Die meisten der genannten Bedingungen, die zumligedes Projektes FiSch beitragen, sind im
Konzept des Projektes verankert. Hierzu gehort diB. Aufmerksamkeit und Zuwendung der
Eltern den Kindern gegeniber, die Unterstitzungliliachkréafte, die kindgerechten Ziele sowie
das Bewertungssystem. Hieraus konnte die Empfghlabgeleitet werden, dass bei der
Durchfuhrung von FiSch die konzeptionellen Rahmeimingen eingehalten werden sollten.

An der Untersuchung nahmen lediglich vier Lehregmmer Heimatschulen teil. Dies ist eine sehr
geringe Fallzahl und die Ergebnisse zeigen auchdmrersten Erfahrungen nach dem ersten
Durchlauf von FiSch aus der Sicht nur einer deeibgten Personengruppen. Daraus ergibt sich,
dass die Empfehlungen nicht generalisiert werdemé&n.

Um ein umfassenderes Bild des Nutzens von FiScoérizalten und allgemeinere Aussagen zu den
Gelingensbedingungen von FiSch treffen zu kdnneateweine langerfristige Studie wichtig.
Hierbei sollten gréRere Fallzahlen erreicht werded alle Beteiligten beriicksichtigt werden.

Erste Eindricke auch der anderen beteiligten Grupperden im Rahmen weiterer Masterarbeiten

gesammelt.

Wahrend der Durchfihrung der vorliegenden Untersnghentstanden neue Fragestellungen.
Insbesondere die Frage der Nachhaltigkeit der \ésdrengen durch die Teilnahme bei FiSch ware

von grofRem Interesse und stellt ein Ansatzpunkiviitere Untersuchungen dar.
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9 Anhang

9.1 Interviewleitfaden ,Heimatschule®
1. Wie haben sie von dem FiSch-Projekt erfahren?

2. Wie verlief die Anmeldung zu dem FiSch-Projektl{@ierigkeiten,
Verbesserungsvorschlage)?

3. Wie hat das Kind auf die Anmeldung reagiert?
4. Wie hat die Klasse auf die Anmeldung reagiert?

5. Hat das Kind bereits andere Unterstitzungsmallealenalten?
Welche?

6. Haben diese Unterstitzungsmallnahmen zu Verarggerlivierbesserungen
gefuhrt?
Welche?

7. Welche Erfahrungen haben sie bei der TeilnahneeanFiSch-Projekt
gemacht?

8. Welche Veranderungen/Verbesserungen konntenuseh die Teilnahme am
FiSch-Projekt beim Kind feststellen?

9. Wurden die vereinbarten Ziele erreicht?
Wenn ja, wodurch?
Wenn nein, wie kdnnte man es besser machen?

10. Welche Veranderungen/Verbesserungen konntetusid die Teilnahme am
FiSch-Projekt in der Klasse beobachten?

11. Welche Veranderungen/Verbesserungen habemsich die Teilnahme am
FiSch-Projekt fir sie selbst ergeben?

12.Wenn Sie an ihre Erfahrungen innerhalb des Fi8olektes denken welche
Schwierigkeiten sind hierbei aufgetreten?
Welche Verbesserungen wirden sie sich winschen? Bexiiglich ihrer
Aufgaben im FiSch-Projekt?

13. Wirden sie das Projekt weiter empfehlen?

14. Gibt es noch etwas, das Sie fur wichtig hakesriiber wir bisher noch nicht
gesprochen haben?
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9.2 Kategoriensystem fuir den Nutzen von FiSch

Ubergeordnete Kodierregel
Eine Kategorie wird dann gebildet, wenn eine Leinrelen Nutzen von FiSch in Form einer

Verbesserung fiur sich selbst, den teilnehmendeil&abder seine Eltern beschreibt und diese
Verbesserung auf die Teilnahme am FiSch-Projekicdiihrt.

Nr. Name der Ankerbeispiel Kodierregel Oberkategorie
Kategorie
1 | Aufmerksamkeit LA: ,... habe bei Diese Kategorie wird Verbesserung fii

/ Zuwendung de
Eltern tut dem

rdiesem Kind jetzt
einfach gemerkt,

vergeben, wenn eine
Lehrerin beschreibt, dass

das Kind

Kind gut das war schon, einem Kind die
dass er diesen Tag Aufmerksamkeit der Eltern
hatte, wo er gut tut.
besondere
Aufmerksamkeit
bekam von Mutter,
wie von Schulseite
(...) diese
Zuwendung hat ihm
sehr gut getan...”

(Interview A, S.4)

2 | Aufgaben LA: ... die Inhalte Diese Kategorie wird Aufgaben
werden er hat dann vergeben, wenn eine werden
erfolgreicher | meistens das Lehrerin beschreibt, dass angemessener
bearbeitet geschafft, was ich ein Kind schulische bearbeitet

ihm an Aufgaben Aufgaben erfolgreicher
mitgegeben habe, bearbeitet.

(...) ich habe

aber trotzdem dem

Kind angemerkt,

dass es so ein

bisschen besser

funktionierte...”

(Interview A, S.4-

5)

3 |Eltern fuhlen |LA:,... die Mutter Diese Kategorie wird Verbesserung fll
sich ernster hat sich glaube vergeben, wenn eine die Eltern
genommen ich einfach sehr Lehrerin beschreibt, dass

viel die Eltern sich ernster
angesprochener genommen fuhlen.
gefluhlt...”
(Interview A, S.5)
4 | Kooperation mit/LA: ,... ich hatte Diese Kategorie wird Verbesserung fii

den Eltern
funktioniert
besser

immer z.B.
Probleme Geld
einzusammeln, das
kam wochenlang

vergeben, wenn eine
Lehrerin beschreibt, dass
die Kooperation mit den

die Lehrerin

Eltern besser funktioniert
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nicht an, das
klappte auf einmal
unheimlich...”
(Interview A, S.5)

5 |Selbstvertrauen|LA: ... er hat mehr Diese Kategorie wird Verbesserung fur
des Kindes ist | Selbstvertrauen... vergeben, wenn eine das Kind
gestiegen “ (Interview A, Lehrerin beschreibt, dass

S.6) ein Kind an
Selbstvertrauen gewonnen
hat.

6 |Sozialverhalten |LA: ... die kommen Diese Kategorie wird Verhalten des
des Kindes hat |nicht taglich vergeben, wenn eine Kindes ist
sich verbessert diese Lehrerin beschreibt, dass angemessener

Wautausbriche, die sich das Sozialverhalten
kommen in eines Kindes verbessert
Absténden, (...) hat.

dadurch sind die

bestimmt weniger

(...) oder er weil3

besser damit

umzugehen auch.”

(Interview A, S.5-

6)

7 |Kind beginnt |LC: ,Es geht Diese Kategorie wird Aufgaben
schneller mit | zugiger an die vergeben, wenn eine werden
seinen AufgabenArbeiten dran...” Lehrerin beschreibt, dass angemessener

(Interview C, ein Kind im Unterricht | bearbeitet
S.22) schneller mit seinen
Aufgaben beginnt.

8 |Kind bearbeitet | LA: ,Und auch das Diese Kategorie wird Aufgaben
Aufgaben mit dem zu Ende vergeben, wenn eine werden
vollstandiger bringen hat er Lehrerin beschreibt, dass angemessener

versucht, das war ein Kind seine Aufgaben ' bearbeitet
teils teils, aber vollstandiger bearbeitet.

tendenziell schon

viel besser.”

(Interview A, S.6)

9 |Unterstitzung/ |LD: ... fr mich Diese Kategorie wird Verbesserung fiir
Entlastung fur |ist es natdrlich vergeben, wenn eine die Lehrerin
die Lehrerin sehr viel Lehrerin beschreibt, dass

einfacher, wenn er sie eine Entlastung oder
sich an die Unterstitzung durch FiSch
Abmachungen halt, erhalten hat.
wenn er seine
Ziele erreicht...”
(Interview D,
S.34)
10 | Schulisches LA: ,Wobei diese Diese Kategorie wird Verbesserung fiir
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Engagement derMutter wirklich

Eltern steigt

jetzt im
Nachherein gesagt
hat, es hat ihr
selber Spald
gebracht, ob sie
fur die Schule
noch als Lesepatin
oder &hnliches, ob
sie hin und wieder
mal kommen
kbnne...”
(Interview A, S.9-
10)

vergeben, wenn eine
Lehrerin beschreibt, dass
Eltern sich auch kinftig
mehr fur die Schule
engagieren mochten.

die Lehrerin

11

\erstandnis des
Kindes fur
schulische Ziele
steigt

LB: ,Er hat noch
einmal deutlicher
fur sich auch
erkannt, worum es
geht, also die
Zielstellungen
waren fur dieses
Kind ganz klar.”
(Interview B, S.
14)

Diese Kategorie wird
vergeben, wenn eine
Lehrerin beschreibt, dass
ein Kind den Sinn der
Ziele verstanden hat.

Verbesserung fu
das Kind

12

Kind verhalt sichLB: ,Ja, die, also

im Unterricht
ruhiger

die Ziele, die auf
sein Verhalten
hinzielten hat er
gut erreicht,
durchweg gut
erreicht, sprich
ich bin leise..."
(Interview B,
S.15)

Diese Kategorie wird
vergeben, wenn eine
Lehrerin beschreibt, dass
ein Kind sich im Unterrich
ruhiger verhalt.

Verhalten des
Kindes ist
angemessener
t

13

Kind kann lange

LB: ,Ja, die, also

auf seinem Platzdie Ziele, die auf

bleiben

sein Verhalten
hinzielten hat er
gut erreicht,
durchweg gut
erreicht, sprich
(...) ich bleibe auf
meinem Platz.*
(Interview B,
S.15)

Diese Kategorie wird
vergeben, wenn eine
Lehrerin beschreibt, dass
ein Kind im Unterricht
langer auf seinem Platz
sitzen bleiben kann.

Verhalten des
Kindes ist
angemessener

14

Situation hat sic
insgesamt
verbessert

H.B: ,Also dieses
Kind war insgesamt
nicht so
storauffallig,

Diese Kategorie wird
vergeben, wenn eine
Lehrerin beschreibt, dass
sich die gesamte Situatio

Verbesserung fu
das Kind
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storanfallig, es
war insgesamt, ja,
besser situiert,
also in allen
Bereichen, es war
schon deutlich

in der Klasse mit dem
Kind verbessert hat.

erkennbar.”
(Interview B,
S.16)
15 | Kind bearbeitet  LC: ,...arbeitet Diese Kategorie wird Aufgaben

die richtigen das, was es vergeben, wenn ein Kind |werden

Aufgaben soll...” haufiger die Aufgaben | angemessener
(Interview C, bearbeitet, die es bearbeitet
S.22) bearbeiten soll.

16

Um Hilfe bitten

LC:,... also auch
das mit dem Hilfe
holen klappt
besser..."
(Interview C,
S.24)

Diese Kategorie wird
vergeben, wenn eine
Lehrerin beschreibt, dass
ein Kind besser um Hilfe
bitten kann, wenn es sie
braucht und diese auch
besser annimmt.

Verhalten des
Kindes ist
angemessener

17 | Unterstutzung |LC:,...dass dort Diese Kategorie wird Verbesserung flr
der Eltern den Eltern auch vergeben, wenn eine die Eltern
quasi geholfen Lehrerin die Unterstiitzung
wird, wie fur die Eltern als hilfreich
betrachte ich mein bewertet.
Kind? Wie kann ich
ihm helfen? Wie
gehe ich mit
meinem Kind auch
in schwierigen
Situationen um?*
(Interview C,
S.26)
18 | Materialien fur |LD: ,...und drei Diese Kategorie wird Aufgaben
den Unterricht | der vier Ziele vergeben, wenn eine werden

vorbereiten

klappen, also
klappen wirklich
gut (...) am Anfang
der Stunde lege

ich meine Sachen
auf den Tisch...”
(Interview D,

S.31)

Lehrerin beschreibt, dass
ein Kind seine Materialien
fur den Unterricht besser
vorbereitet.

angemessener
bearbeitet

64



9.3 Kategoriensystem fur die Gelingensbedingungerom FiSch

Ubergeordnete Kodierregel:
Fur alle Kategorien gilt, dass eine Bedingung fasdselingen von FiSch nur dann kodiert wird,
wenn eine Lehrerin sie als Voraussetzung, vortéilmachtig, forderlich oder ahnliches fur den
Erfolg von FiSch darstellt. Bedingungen, die nurRahmen einiger FiSch-Klassen auftreten

kénnen, wie z.B. die raumliche Nahe, wenn FiSdhlliguauf dem gleichen Gelande stattfindet, auf

dem die Schule eines Kindes ebenfalls untergebrsi;hvterden nicht kodiert.
Das Projekt wird als erfolgreich betrachtet, wenn Hutzen fur die Kinder, Lehrer und/ oder
Eltern erkennbar ist.

/ Zuwendung de|

rschon, dass er

vergeben, wenn die

Nr. Name der Ankerbeispiel Kodierregel Oberkategorie
Kategorie
1 |Freude des LB: ... er hat Diese Kategorie wird Motivation
Kindes sich jede Woche vergeben, wenn die
wieder gefreut, Lehrerin beschreibt, dass
wenn FiSch war... die Teilnahme an FiSch
(Interview B, einem Kind Freude
S.14) bereitet.
2 | Aufmerksamkeit LA: ... das war Diese Kategorie wird FiSch-Konzept

Eltern

dieser Bezug zu

Eltern dem Kind| diesen Tag hatte, Lehrerin die
gegeniiber wo er besondere Aufmerksamkeit/
Aufmerksamkeit Zuwendung der Eltern als
bekam von der Vorteil fiir ein Kind
Multter, (...) diese beschreibt.
Zuwendung hat ihm
sehr gut getan.”
(Interview A, S.4)
3 |Kontrolle LA: ... ich habe Diese Kategorie wird FiSch-Konzept
aber trotzdem dem vergeben, wenn die eine
Kind angemerkt, Lehrerin die Méglichkeit
dass es so ein hoherer Kontrolle als
bisschen besser Vorteil benennt.
funktionierte,
weil es einfach
kontrollierter
war..." (Interview
A, S.4-5)
4 | Wertschatzung/|LA:"... die Mutter Diese Kategorie wird Atmosphare
Ernst genommerhat sich glaube vergeben, wenn
fuhlen ich einfach sehr Wertschatzung von einer
viel Lehrerin als vorteilhaft
angesprochener dargestellt wird. Die
gefahlt... Wertschétzung kann
(Interview A, S.5) zwischen allen Beteiligter
vorkommen.
5 |Bezugzuden |LA:,...weil Diese Kategorie wird Atmosphare

vergeben, wenn eine
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den Eltern, das

Lehrerin den Bezug zu de

2N

ist auch ein Eltern als forderlich fir
netter Kontakt Verbesserungen darstellt.
gewesen.
(Interview A, S.6)
6 | Fachkrafte LB: ... weil ich Diese Kategorie wird FiSch-Konzept
auch wusste, da vergeben, wenn eine
sind Fachleute an Lehrerin den Einbezug
der, auf der weiterer Fachkrafte als
anderen Seite, die Vorteil nennt.
meine Arbeit
unterstutzen
(Interview B,
S.16)
7 | Motivation der |LA: ,Wobei diese Diese Kategorie wird Motivation
Eltern Mutter wirklich vergeben, wenn eine
jetzt im Lehrerin die erh6hte
Nachherein gesagt Motivation von Eltern als
hat, es hat ihr Vorteil benennt.
selber Spald
gebracht, ob sie
fur die Schule
noch als Lesepatin
oder &hnliches, ob
sie hin und wieder
mal kommen kdnne,
was naturlich echt
toll ist, ne...”
(Interview A, S.9-
10)
8 |Einstellung der |LB: ,Es hat sich Diese Kategorie wird Motivation
Lehrerin zu gefreut, weil ich vergeben, wenn die
FiSch ihm das naturlich Lehrerin beschreibt, dass
vermittelt habe, ihre eigene Einstellung zu
dass das was FiSch die Motivation des
tolles ist... Kindes positiv beeinflusst
(Interview B, hat.
S.11)
9 |Kleingruppe LB: ,Und diese, im Diese Kategorie wird FiSch-Konzept
Grunde diese vergeben, wenn die Arbeit
Arbeit in der in der Kleingruppe als
Kleingruppe kommt Vorteil fur ein Kind
dem Kind auch sehr dargestellt wird.
entgegen.”
(Interview B,
S.14)
10 | Transparenz  |LB: ,Er hat, noch Diese Kategorie wird FiSch-Konzept

einmal deutlicher
fur sich auch

vergeben, wenn eine
Lehrerin die Transparenz
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erkannt, worum es
geht, also die
Zielstellungen
waren fur dieses
Kind ganz klar.”

dem Kind gegenuber fur
wichtig erachtet.

(Interview B,
S.14)
11 | Bewertungssystd-B: ,Das dieses, Diese Kategorie wird FiSch-Konzept
m diese Mappe vergeben, wenn eine
ausfillen und dann Lehrerin das
vielleicht die Bewertungssystem als
guten Bewertungen Motivation steigernd fiir
zu bekommen war das Kind darstellt.
fur ihn sehr, sehr
motivierend”
(Interview B,
S.14)
12 | Ziele LD:,... es sind Diese Kategorie wird FiSch-Konzept
kindgerecht Ziele dabei, die vergeben, wenn eine
er gut schaffen Lehrerin die Art und Weise
kann, das wussten der Zielvereinbarungen als
wir auch schon kindgerecht einschatzt.
vorher, also die
sind halt so
kleinschrittig,
dass wir wussten,
er kann es
schaffen, das ist
ganz wichtig,..."
(Interview D,
S.31)
13 | Flexibilitat LC:,...und Diese Kategorie wird FiSch-Konzept
daraufhin wurde vergeben, wenn eine
auch glaube ich Lehrerin flexibles
reagiert, dass Anpassen an sich
eine Regel weniger verandernde oder
eingehalten werden unterschiedliche
sollte (...) jaja, Gegebenheiten als
das ist nicht so forderlich beschreibt.
ein starres
System...”
(Interview C,
S.27)
14 | Altersheterogenijt-C: ,....es sind ja Diese Kategorie wird FiSch-Konzept
at Kinder aus der vergeben, wenn die

ersten bis zur
vierten Klasse,
dass sie dann auch
sehen kdnnen, so

Altersheterogenitat als
nitzlich dargestellt wird.
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ich bin mal der
Grol3e und, ne, ich
kann schon mehr
als die anderen
vielleicht, das

ist ja auch eine
positive
Geschichte fir ein
Kind. Ja, diese
Altersgemischtheit
, das finde ich
auch gut.”
(Interview C,

S.27)

15

Kommunikation
untereinander

LD: ,...wir
treffen uns dann
meistens auf der
Treppe oder im
Flur und dann
beschnacken wir
eigentlich auch
den Ist-Stand
kurz...das ist
auch ganz, ganz
wichtig.”
(Interview D,
S.30-31)

Diese Kategorie wird
vergeben, wenn eine
Lehrerin die
Kommunikation der
Beteiligten untereinander
als wichtig beschreibt.

Kommunikation
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