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Kind-Umfeld-Diagnose zwischen schulischem Handwerkszeug und qualita-
tivem Forschungsverfahren

Was versteht die Praxis unter Kind-Umfeld-Diagnose? Ich fragte einige mir bekannte Lehre-
rinnen und Lehrer. Das Ergebnis hatte ich nicht erwartet. Lehrkréfte aus Grundschulen,
Sonderschulen oder Integrationsklassen kannten den Begriff - auch unter der Bezeichnung
Kind-Umfeld-Analyse. Aber woher sie ihn kannten, wuflten viele nicht mehr. Kind-Umfeld-
Diagnose gehore, so die Sonderschullehrkréfte, doch zum Handwerkszeug. Verstanden Lehr-
personen aus Grund- und Sonderschulen unter Kind-Umfeld-Diagnose eine Strategie zur Ent-
scheidungsfindung, ob ein Kind in eine Sonderschule umgeschult werden soll, so sahen die
Lehrerinnen und Lehrer aus Integrationsklassen darin eine Moglichkeit (sensu "naturalistische
Forschungsstrategie""), fiir alle Kinder ihrer Klasse fortlaufend differenzierte Hinweise iiber
deren Entwicklungsstand, forderungssensitive Bereiche” und Quellen der Behinderung des
Lernens® zu erhalten.

Die Kind-Umfeld-Diagnose ist also ein Verfahren, das der Erforschung und Weiterentwick-
lung der piddagogischen Situation durch die Betroffenen dient. Im Unterschied zur kindzent-
rierten Diagnose, die lediglich den Forderbedarf am einzelnen Kind feststellt, bezieht sich die
Kind-Umfeld-Diagnose auch auf das Lebensumfeld des Kindes, z.B. das Elternhaus, den kon-
kreten Unterricht der jeweiligen Schule, die das Kind besucht oder kiinftig besuchen wird o-
der auf seine Freizeitkontakte. Das Besondere daran ist, da3 die Bezugspersonen des Kindes
im Team mit den Lehrkréiften an der Diagnose, die schon die Forderung im Blick hat, zusam-
menarbeiten. Eine Zukunftsvorstellung ist es noch, da3 auch das Kind, um das es ja geht, per-
sonlich im Team mitwirkt.

Der folgende Artikel stellt die theoretischen Wurzeln, praktischen Anwendungsweisen, Prob-
lempunkte und Entwicklungspotentiale dieses Verfahrens vor.

1 Die sozialokologischen Wurzeln der Kind-Umfeld-Diagnose

Wenn die Kind-Umfeld-Diagnose heute vor allem von der Sonderpiddagogik explizit als ihr
Handwerkszeug bezeichnet wird, so gehen ihre Wurzeln auf einen 6kopsychologischen An-

Die naturalistische Forschungsstrategie kann als kritische Gegenbewegung zum Modell einer experimentell-
statistischen padagogischen Forschung gesehen werden. Sie ist besonders fiir ProzeBevaluationen geeignet.
Die Forschung findet im natiirlichen sozialen Kontext unter Einsatz von qualitativen Forschungsmethoden
statt. Thre Ergebnisse sollen eine Verallgemeinerung durch den Leser auf seine eigene Situation zulassen. Sie-
he: GUBA/ LINCOLN (1981). KROATH (1993)

Unter forderungssensitiven Bereichen verstehe ich fiir das Kind interessante Titigkeiten am Ubergang zur
Zone der ndchsten Entwicklung, also solche Lernanlisse, die das Kind mit minimalen Hilfen selbst bewiélti-
gen kann, um dabei einerseits seine Strategien der WelterschlieBung zu erweitern und sich andererseits die
Kultur immer differenzierter anzueignen. Siehe: WY GOTSKI (1993)

Das sind dingliche Hindernisse, Beeintrachtigungen durch die jeweilige Behinderung, durch fehlendes oder
falsches Vorwissen, durch mangelnde Erfahrung, durch Konstellationen im Beziehungsgeflecht aber auch
Behinderungen durch negative Emotionen. Nach OBUCHOWSKI (1982) setzen negative Emotionen das Té-
tigkeitsniveau herab. Sie stehen damit besonders der Herausbildung neuer Strategien der WelterschlieBung
entgegen.
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satz zuriick, wie ihn LEWIN (1946) formuliert und BRONFENBRENNER (1981)* erweitert
hat. Die Sonderpadagogik nahm erst relativ spiat davon Kenntnis, da3 es nicht immer an der
Person des Kindes liegt, wenn es schulische Probleme hat. Zwar wurde bereits in den 70er

Jahren darauf hingewiesen, da3l Lernbehinderung auch soziokulturelle Griinde haben kann
(z.B. BEGEMANN 1970, PROBST 1976, WESTPHAL 1976).

Abb.1: Gegenstand der Kind-Umfeld-Diagnose: Lebensbereiche und ihre Verbindungen

Die Vorstellung, daB3 das Kind auf seinem Entwicklungsweg an vielen unterschiedlichen, teils
in Verbindung stehenden Lebensbereichen teilhat (Abb.1), setzte sich in der Sonderpdadagogik
aber nur langsam durch, beinhaltet sie doch fiir die Lehrerinnen und Lehrer viele Unsicher-
heitsfaktoren. So braucht eine sozialokologische Sichtweise auch einen anderen, ndmlich ei-
nen aktiven Lernbegriff, der jedes Kind als Akteur seiner Entwicklung sieht, was zugleich ei-
ne positive Beriicksichtigung der Vielfalt an unterschiedlichen Erfahrungskontexten in einer
Klasse voraussetzt (PRENGEL 1993). Damit dndert sich auch die Rolle der Lehrperson. Sie
sorgt fiir eine anregungsreiche Lernumgebung in einer demokratischen schulischen Atmo-
sphére’ und fiir eine forderliche Kooperation des schulischen mit den anderen Lebensberei-
chen des Kindes®.

Aus dieser verdnderten piddagogischen Perspektive heraus, entwickelten sich didaktische und
unterrichtsmethodische Erneuerungen, die auch passende reformpidagogische Ideen wieder
aufgriffen. Zuerst 6ffnete sich der Unterricht in der Grundschule zunehmend fiir die Bediir f-

Die 6kologische Richtung in der Padagogik und in der Psychologie ist sehr vielschichtig und kann kei-
neswegs nur alleine auf BRONFENBRENNER zuriickgefiihrt werden. Siehe hierzu: SCHULZE (1992, 262-
279); FLAMMER (1988, 257-273) und WALTER/ OERTER (1979). Der Begriff "6kologisch" meint im
Sinne BRONFENBRENNERS "umfeldbezogen", der Begriff "System" steht fiir eine "ineinandergeschach-
telte Anordnung konzentrischer... Strukturen" (1981,38) und unterscheidet sich erheblich vom Systembegriff
der neueren Systemtheorien, wie er etwa von MATURANA /VARELA, V.FOERSTER, SIMON (Familien-
therapie) oder LUSSI (Sozialarbeit) gebraucht wird. Wegen dieser Unterscheidung wird in diesem Aufsatz
der Begriff "sozialokologisch" fiir BRONFENBRENNERS Ansatz verwendet und auf den Begriff "dkosys-
temisch", wie ihn HILDESCHMIDT/SANDER verwenden, verzichtet.
LEWIN (1953) fand u.a. heraus, daf} in demokratischen Strukturen die Schiilerlnnen weniger dngstlich sind,
weniger unter Stref3 leiden und weniger haufig korperliche Krankheitssymptome und psychische Beschwer-
den zeigen. Diese Erkenntnisse wurden auch auf die Lehrtatigkeit {ibertragen, in den 60er Jahren z. B. auf den
Unterrichtsstil von Lehrkraften.
% Nach BRONFENBRENNER (1981, 21) ist die Moglichkeit eines Lebensbereiches, als positiver Entwick-
lungskontext zu wirken von positiven Verbindungen zu anderen Lebensbereichen abhingig.
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nisse der Kinder. Klassenzimmer wurden zu anregenden Lebensraumen umgestaltet, der 45-
Minutentakt vielerorts abgeschafft, um Lernprozesse nicht immer wieder durch organisatori-
sche Zwinge zu storen. Das Kind wird heute mehr und mehr als Subjekt seines Lernens und
immer weniger als Objekt des Lehrens oder der Institution angesehen.

Die sozialokologische Sichtweise und der verdnderte Lernbegriff lieBen die Widerspriiche des
Schulsystems deutlicher sichtbar werden’. Auslese als maBgebliches Paradigma pafite nicht zu
einer entwicklungsfordernden Schule. So dnderte sich nicht nur die Grundschule von innen
heraus, zugleich entbrannte Anfang der 80er Jahre eine Diskussion um Sinn und Zweck schu-
lischer Diagnostik®. Statt der Zuweisung zu "passenden" Schularten sollte sie nun der Grund-
legung einer geeigneten Forderung dienen. Mit der integrierten Eingangsstufe, die derzeit
bundesweit diskutiert wird und teilweise bereits eingefiihrt ist’, wird nach der offiziellen Ab-
schaffung der Schulreifetests die Konsequenz gezogen, alle Kinder im Schulalter in die Schu-
le aufzunehmen und entwicklungsgemél zu fordern. Integrative Forderung gilt mehr und
mehr als Normalfall und scheitert derzeit eher an der Finanzierbarkeit als an den padagogi-
schen Moglichkeiten. Auch beim Uberpriifungsverfahren zur Feststellung eines besonderen
Forderbedarfs wird mehr und mehr auf standardisierte Tests verzichtet und auf andere, wei-
chere und komplexere Verfahren zuriickgegriffen, die der Lehrperson geeignete informative
Grundlagen fiir ihren Unterricht bieten. Tests vermessen, wenn sie noch handhabbar sein sol-
len, nur winzige Ausschnitte der sozialokologischen Zusammenhénge, unter denen sich ein
Kind entwickelt. Um die Komplexitit des Bedingungsgeflechts samt der Vernetzung von Di-
agnose und Forderung erfassen und positiv beeinflussen zu konnen, bedarf es umfassenderer,
empirischer Vorgehensweisen.

Aus diesem Bedarf heraus entstand neben anderen Verfahrensweisen (z.B. Fallstudien,
KORNMANN 1988a) die Kind-Umfeld-Diagnose. Das Konzept fulit auf der Sozialokologi-
schen Entwicklungstheorie Urie BRONFENBRENNERS (1981)'°, die im Hinblick auf Ver-
anderungsabsichten vor allem Zusammenhénge zwischen den unterschiedlichen Bedingungen
von Entwicklung untersucht, ndmlich die Interdependenzen der verschiedenen Systeme, in
denen ein Kind agiert. Eine zentrale Erkenntnis ist, dal3 erfolgreiche Entwicklungsforderung
nicht beim Kind alleine ansetzen darf, sondern die Systeme, in denen das Kind lebt, mitfor-
dern muB.

2 Das Verfahren der Kind-Umfeld-Diagnose

Das Verfahren der Kind-Umfeld-Diagnose ist fiir den Schulbereich'' vor allem bei HILDE-
SCHMIDT und SANDER bzw. in Schriften, die sich mit dem saarldndischen Modell der Ein-
zelintegration behinderter Kinder befassen'?, beschrieben worden. CHRIST/
HILDESCHMIDT u.a. (1986) verstehen die verschiedenen Umfelder als zusammenhéngend,
im Austausch befindlich. Zugleich werden sie als verdnderbare Bedingungen kindlicher Ent-
wicklungsmoglichkeiten betrachtet, denn Entwicklung geschieht nach BRONFENBRENNER

7 HOLZKAMP fomuliert diese Widerspriiche in seinem Buch "Lernen" (1993)

¥ 2.B. KORNMANN/MEISTER/SCHLEE (1983)

In Hessen seit mehreren Jahren z.B. schon an der Grundschule Lohfelden-Vollmarshausen

19 vgl. HILDESCHMIDT (1988)

Fiir die Vorschule und den Schulanfang hat NICKEL die Bedeutung des sozialokologischen Ansatzes betont.
NICKEL, Horst (1995)

Im Saarland wurden keine Integrationsklassen eingerichtet, sondern Kinder wohnortnah einzeln integriert.
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(1981, 44) durch die titige und reflektierte Auseinandersetzung mit der Welt und er6ffnet eine
immer differenziertere, verldBlichere Vorstellung von der Welt. Die kindliche Umwelt ist
demnach zugleich Bedingung der kindlichen Entwicklung, Aneignungsziel und als Quelle der
titigen Auseinandersetzung Entwicklungsmotor. Dieser Prozef3 schlie3t die Auseinanderset-
zung mit Tatigkeiten anderer Personen ein'’. Die Kind-Umfeld-Diagnose dient dazu, diesen
Entwicklungszusammenhang, wie er zwischen der kindlichen Auseinandersetzung mit der
Welt und eben dieser Welt als Bedingung der vorhandenen Handlungsméglichkeiten des Kin-
des besteht, transparenter und damit fiir eine Forderplanung zugénglicher zu machen.

Wie das Verfahren strukturiert ist, welchen Verlauf es nimmt und welche Inhalte untersucht
und entwickelt werden, hangt von der Verwendung der Kind-Umfeld-Diagnose ab, die in al-
len pddagogischen Kontexten denkbar ist. Leider gibt es bislang keine detaillierte Verfahrens-
beschreibung mit Checklisten und Inventaren. Im folgenden beziehe ich mich daher auf den
am besten beschriebenen Anwendungsbereich, nimlich den Ubergang eines Kindes in integra-
tiven Unterricht.

2.1 Kind-Umfeld-Diagnose zur Feststellung des besonderen Forderb edarfs

Der bekannteste Anwendungsbereich der Kind-Umfeld-Diagnose liegt im Entscheidungsver-
fahren bei Antrigen auf integrative Beschulung. Hier diente (und dient) das gutachterliche Er-
gebnis aus einer Kind-Umfeld-Diagnose als Vorlage fiir einen Férderausschuf3, der auf Antrag
gebildet werden kann (Abb.2). Gegeniiber der Schulaufsichtsbehdrde sollte dieser Ausschul3,
dem Vertreterinnen und Vertreter der Schule, der Schulaufsicht und des Kindes angehdren,
auf der Grundlage dieses Gutachtens eine Empfehlung erarbeiteten.

Saarland (Forderausschuf3) Niedersachsen (Forderkommission)
e Eltern e die Erziehungsberechtigten und auf
e Vertreter der Regelschule Wunsch eine Person des Vertrauens *
e Vertreter der zustindigen Sonderschule |e Lehrkraft, die das Kind unterrichtet oder
e Beauftragter der Schulaufsichtsbehorde kiinftig unterrichten wird *
(Vorsitz) e Sonderschullehrkraft

e weitere Bezugspersonen des Kindes o- | Leiterin oder Leiter der zustdndigen
der Fachleute auf Vorschlag des Forder- Schule (Vorsitz)

ausschusses
* beantragt die Feststellung des besonderen
Eltern beantragen schulische Integration Forderbedarfs, und wenn dieser per Gut-
ihres Kindes beim zustdndigen Schulamt, |achten der beiden beteiligten Lehrkrifte
welches den Forderausschuf einberuft gegeben ist, die Forderkommission, jeweils

bei der Schulbehorde

Abb.2: Mitglieder im Férderausschuf$ und Einrichtung des Gremiums'

Laut Verordnungen erarbeitet also nicht unbedingt der Forderausschuf3 die Kind-Umfeld-
Diagnose. Der Begriff "Kind-Umfeld-Diagnose" wird hier schmaler gebraucht als in der Lite-

" BRONFENBRENNER (1981,162) vertritt die These, daB optimale Bedingungen fiir Lernen und Entwicklung
dann gegeben sind, wenn das Kind an fortschreitend komplexeren Mustern wechselseitiger Tatigkeit und In-
teraktion mit anderen Menschen beteiligt wird.

" Fiir das Saarland siehe HILDESCHMIDT, Anne (1988), S. 45; fiir Niedersachsen unter dem Namen Kind-
Umfeld-Analyse: NIEDERSACHSISCHER KULTURSMINISTER (1994a)
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ratur und in der integrativen Unterrichtspraxis. Teilweise fehlt sogar der Auftrag, nach schuli-
schen Verbesserungsmaoglichkeiten zu suchen'. Es soll lediglich erhoben werden, ob die vor-
handenen Ressourcen integrativen Unterricht ermdglichen. Ein Ausbau dieser Ressourcen
braucht nicht angedacht zu werden. Fiir einen nachhaltigen Erfolg wére es demgegeniiber not-
wendig, sowohl die vorhandenen Moglichkeiten auszuschdpfen, als auch ihre permanente Er-
weiterung zu planen.'®

Wihrend die Einberufung und Zusammensetzung des Forderausschusses im Verfahren zur
Feststellung des besonderen Forderbedarfs in Rechtsvorschriften geregelt ist, sind die Gegens-
tande und Inhalte der Arbeit weniger exakt beschrieben. HILDESCHMIDT/SANDER (1987,
105) entwickelten einen Leitfaden fiir die Kind-Umfeld-Diagnose, der im folgenden Schau-
bild zusammengefalt ist (Abb.3). Er soll dem Forderausschufl unabhingig davon, ob bereits
irgendwelche Gutachten vorliegen, Anhaltspunkte fiir eine forderungsbezogene Diagnose lie-
fern, anhand derer schlieBlich eine Empfehlung beziiglich der Einschulungsentscheidung ge-
troffen werden kann. Der Leitfaden zeigt jedoch auch, da3 sich nach wie vor fast alle inten-
dierten Veranderungsbemiihungen auf das Kind und seine Situation richten und nicht - wie
BRONFENBRENNER es fordert - auf die Entwicklung der jeweiligen Umfelder.

Analysegegenstande Realisierungsinhalte
Aktuelle Umfeldbedingungen Férdermdglichkeiten der Schule
Gesellschaft sozioSkonomische Bedingungen Férderung | Sicherung der Freiwilligkeit
auBerschul.| Handlungsbereiche und der ) Schritte zur Integration
Lebens- bevorzugte Bezugspersonen des Integration | Arbeit am gemeinsamen
felder Kindes Gegenstand
Forderung | Art und Umfang der
schulische | Schulart, Klasse, bevorzugte der individuellen Férderung
Situation Bezugspersonen, Sozial- und @ | Entwicklung Férderplane
Lernbereiche c
- : [@)
_ Bisherige ) o) Foérderméglichkeiten des
) Entwicklungsmdglichkeiten 6 Umfeldes
e
O . Spektrum der Tatigkeitsangebote: o)
@ familiar im familiaren Umfeld (Eltern, % familiar Schulweg
!qh) Geschwister, Grof3eltern) c hb Therapie
O hachbar- in der Nachbarschaft (Freunde, > nar:; ft?r;\ gegenseitige Information
Q@ schaftlich | Bekannte) @ | SN | Einfiihrung des Kindes in die
g institutionell | in Vereinen, Kindergarten, B Schulklasse
(_G‘ Vorschule, Schule etc. .= |institutionell | Hilfsmittel
®
QC: anstehende Entwicklungsaufgaben Q Bereitstellung und Nutzung von
n'd Ressourcen
kindbezogen; i itei
Sogial 9 Er?(rje;tjtl:gggnmltemander zu lernen vorhandene | Férderunterricht,
diff ertes U it tandi Ressourcen,| Sprachheilunterricht,
Sach- ! (?"e.”ﬁ't‘? S m"f‘(?h.virs.ta” 1S bereitzu- | Elterninitiative, schulérztiicher bzw.
Ich- und wichtige Basistahigkeiten stellende schulpsychologischer Dienst
Kompetenz Selbstvertrauen Ressourcen | Doppelbesetzung im Unterricht
bauliche MaRnahmen

\ Empfehlung fiir die Schulbehorde /

Abb.3: Gegenstinde der Kind-Umfeld-Diagnose

"> 7.B. NIEDERSACHSISCHER KULTURSMINISTER (1994b)
1 Zur Notwendigkeit der Erweiterung beider Moglichkeitsriume bei der Planungstitigkeit von Lehrerinnen und
Lehrern siehe: CARLE, Ursula (1995a)
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2.2 Das Kind-Umfeld-Diagnose-Team als wissengenerierende und entwickelnde In-
stanz

In der Praxis finden sich Hinweise auf eine breitere Verwendung der Kind-Umfeld-Diagnose
als in den schulischen Vorschriften (z.B. HILDESCHMIDT 1993). So werden oftmals iiber
die rechtlich festgelegten Mitglieder des Forderausschusses hinaus noch weitere Bezugsper-
sonen des Kindes in das Diagnoseteam aufgenommen (HILDESCHMIDT 1988, 50). Oder der
Forderausschul nimmt nicht nur die Funktion wahr, eine Empfehlung fiir die Schulbehdrde zu
formulieren, sondern arbeitet als forderungsbezogenes Diagnose-Teams iiber einen ldngeren
Zeitraum zusammen. Dieses Team untersucht die Entwicklungsmoglichkeiten des Kindes in
den unterschiedlichen Bezugsfeldern, um Fordermdglichkeiten zu erarbeiten, die nicht nur am
Kind ansetzen, sondern in allen Bereichen, in denen eine Verdnderung notwendig und mach-
bar erscheint.

2.2.1 Zusammenarbeit im Team

Die ForderausschuBBmitglieder fungieren als Expertinnen und Experten fiir die Verhéltnisse im
jeweiligen Umfeld. Das setzt voraus, daB sie sich die Umfeldstrukturen bewuf3t machen, um
dariiber sprechen zu konnen. Das Verfahren der Teamdiagnose soll helfen, die Lebensrealitét
des Kindes angemessener zu erfassen. Dabei soll die hinter den Entwicklungszusammenhén-
gen stehende Komplexitit, also die vielfiltigen Beziehungen zwischen den verschiedenen in-
dividuellen und damit (im Sinne BRONFENBRENNERS) zugleich sozialen Entwicklungsbe-
reichen starker hervortreten. So beleuchtet das Team die Bedingungen der Tatigkeit des Kin-
des in seinen verschiedenen Lebensfeldern und fragt nach Verbesserungsmoglichkeiten. Nicht
nur in der Familie, sondern auch in der Schulklasse schldgt der Forderausschufl Verdanderun-
gen vor. Gelingt dieser Prozef3, so wird die Kind-Umfeld-Diagnose auch zu einer geeigneten
Planungsgrundlage fiir den Unterricht.

In der Praxis gibt es allerdings zahlreiche Problempunkte, die eine gute Zusammenarbeit be-
hindern. So geht der Ansto8 fiir die Einrichtung eines Forderausschusses oft nicht von den El-
tern, sondern allein von der Lehrkraft aus, die sich unsicher ist, wie sie mit dem Kind weiter
verfahren soll. Die zustindige Stelle (Schulleitung oder Schulaufsicht) beruft den Forderaus s-
chuB ein und {ibernimmt den Vorsitz. Uber diese Konstruktion reproduziert sich die Hierar-
chie des Schulsystems bis in den Férderausschuf3 hinein, ohne dal3 diejenigen Stellen beteiligt
sind, die iiber die Sicherung der notwendigen Ressourcen fiir eine verbesserte Forderung ent-
scheiden konnen'”. Sieht man die Zusammensetzung des Forderausschusses vor dem Hinter-
grund gegenseitiger Vorbehalte der Beteiligten, dann wird deutlich, wie schwierig im Einzel-
fall die Ausgangslage des Gremiums sein kann. Denn nicht nur schulinterne Machtstrukturen
sind fiir eine kooperative Zusammenarbeit zu iiberwinden. Auch zwischen Schule und Familie
liegt in festgefahrenen gegenseitigen Erwartungen ein starkes Verdnderungshemmnis. Nach
HOLTAPPELS (1983, 2401f) erwarten Lehrkréafte von Familien, da3 sie dem Kind ein ideales
Umfeld bieten. Gibt es Anzeichen dafiir, da3 die Familie diesem Idealbild nicht gerecht wird,
dann wird den héuslichen Verhiltnissen schnell die Schuld an schulischen Problemen des
Kindes zugewiesen'®.

Teamarbeit erfordert eine gute Vorbereitung und kann durch Hierarchieprobleme massiv behindert werden.
Siehe: CARLE (1995b)

'8 Hierzu passen auch die Ergebnisse neuerer Untersuchungen (z.B. FOLLING-ALBERS 1992). WILMS
(1994, 216) warnt sogar davor, dafl Lehrerinnen und Lehrer Elternarbeit dazu miflbrauchen kénnten, mit den
Eltern schlieBlich ein Machtbiindnis gegen die Kinder zu schlieen.
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Reicht es in einem solchen Gremium aus, Experte fiir eines der Lebensfelder des Kindes zu
sein, um das Kind angemessen vertreten zu konnen? Sind nicht auch ausreichende, auf quali-
tative Forschung bezogene meBmethodische Kenntnisse, Kenntnisse der Gruppendynamik,
Kenntnisse der Handlungsforschung als Konzept qualitativer Forschung, wissenschaftlich o-
der im Alltag gewordene Theorien iiber die Entwicklungswege von Kindern, Kenntnisse iiber
das Schulsystem und insbesondere {iber die aufnehmende und abgebende Schule und iiber
Fordermoglichkeiten notwendig'®? Oft fillt es Mitgliedern schwer, sich in einem beziiglich
der genannten Kompetenzen vielfaltig zusammengesetzten Team als gleichwertig Beteiligte
zu betrachten. So besteht die Gefahr, daf3 einzelne Teammitglieder sich als Forscher, andere
sich als Beforschte definieren und damit im kooperativen diagnostischen Proze3 die Macht an
sich reilen oder an Macht verlieren. Diese Probleme sind aus der Handlungsforschung hinrei-
chend bekannt.

Voraussetzung fiir eine gleichberechtigte und sich kooperativ ergidnzende Zusammenarbeit ist,
daB die Bezugspersonen des Kindes in der Gruppe Vertrauen gewinnen. Dabei hilft, daf nicht
nur diagnostiziert wird, sondern zugleich praktische Hilfen fiir das Kind erarbeitet werden
(KORNMANN 1991a). Die Sonderschullehrkraft muf3 ihre gewohnte Expertinnenrolle zeit-
weise zugunsten der neuen Expertenrolle der Eltern zuriicknehmen. Dies bringt bei beiden ei-
ne gewisse Distanzierung von der eigenen Rolle mit sich und enthilt daher die Chance einer
verinderten Beobachterposition® mit der Folge einer partiellen BewuBtwerdung bislang nicht
bewulter Zusammenhinge. Es darf davon ausgegangen werden, dal das Interpretieren eigener
alltdglicher Handlungsmuster bereits zu Verdnderungen fithrt (LOSER 1980). Ein solcher In-
terpretationsprozell muf bei allen Beteiligten einsetzen, damit sie in der Lage sind, ihr eigenes
padagogisches Handeln im Team zu diskutieren. So konnte im Idealfall der A rbeitsprozell im
Forderausschuf nicht nur Diagnoseergebnisse im vordergriindigen Sinne erbringen, sondern
dariiber hinaus bei allen Beteiligten einen ReflexionsprozeB tiber das eigene Handeln in Gang
setzen und Routinen zugénglich und bearbeitbar machen. Der teamdiagnostische Prozel3 be-
reitet somit die Anwendung und Erprobung der geplanten Férderung auf zwei Ebenen vor,
erstens durch eine zielgerichtete Planung von Fordervorhaben fiir das Kind und Suche nach
geeigneten Handlungsstrategien (inklusive Umbau von Rahmenbedingungen) und zweitens
durch die Fokussierung des Interesses der Beteiligten auf eine Verbesserung ihrer eigenen T é-
tigkeit im jeweiligen Mikrosystem.

Uber das gemeinsame Ziel, hier die bessere Forderung des Kindes durch seine Integration,
muf im Team Konsens herrschen®'. Entscheidend fiir eine gute Kooperation ist die gegen-
seitige Akzeptanz der unterschiedlichen Sichtweisen und Erfahrungshintergriinde, die wieder-
um zu unterschiedlichen Beitrdgen fiir den Weg zum gemeinsamen Ziel fithren (JUNG/
MOLARO-PHILIPPI 1988). Das kann gelingen, wenn die Deutungen der einzelnen Beteilig-
ten nicht zu grundsitzlich voneinander abweichen, also fiir den jeweils anderen noch akzepta-
bel sind. Starke Diskrepanzen lassen sich manchmal auch auf methodische Schwichen zu-
riickfiihren. Wenn nicht geklart werden kann, woher solche unterschiedlichen Sichtweisen
kommen, darf das nicht unter den Tisch fallen, sondern muB fiir die Endauswertung festgehal -

' Eine grundlegende Einfithrung bietet KLEBER.

2 Verschiedene Beobachterstandpunkte von Studierenden der Sonderpidagogik in Beurteilungen von Schiile-
rinnen und Schiilern beschreibt ZIMPEL (1994, 102-107), den Beobachterstandpunkt als Einheit von emotio-
naler Beziehungsstiftung und sprachlich-kognitiver Symbolisierung ebenda S. 9.

Es handelt sich dann um ein Bedeutungssystem, das aus der gemeinsamen Idee der Integration heraus solange
existiert, bis die Aufgabe erfiillt ist oder die Idee aufgegeben wird. Auch wenn einzelne Personen wechseln
verfolgt eine solche Gruppe ihr Ziel weiter. Vgl. ANDERSON/ GOOLISHMAN/ WINDERMAN (1986)

21
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ten werden. Das Giitekriterium "Hinzuziehung alternativer Perspektiven"
(ALTRICHTER/POSCH 1994) ist also nicht alleine durch die Anwesenheit unterschiedlicher
Personen erfiillt, sondern die unterschiedlichen Perspektiven miissen aulerdem nachvollzieh-
bar festgehalten werden, um spitere Neubewertungen vornehmen zu konnen. Dasselbe gilt
auch fiir die Erprobung der geplanten Maflnahmen. Fehlt ein geeignetes Protokoll, das die
Verldufe nachvollziehbar festhilt, dann ist keine Uberpriifung in der Praxis oder im Forde-
rausschufl moglich.

Gemeinsam entwic??kelte Forderstrategien beziehen sich sozialokologisch begriindet nicht
isoliert auf unterrichtliche Angebote, sondern dariiber hinaus auf die notwendige Verdnderung
der schulischen und privaten Rahmenbedingungen. Bedenkt man dies mit, so wird nochmals
deutlich, wie wichtig ein stabiles Vertrauensverhéltnis im Diagnoseteam ist.

Fam|I|e

/\\ Eltern /\

Férderausschuls: a Kind

: Lehrkrafte m

Abb. 4: Bezugspersonen als Bindeglied zwischen Kind und Forderausschuf3

Durch die Mitarbeit einiger Bezugspersonen des Kindes aus dem Lebensfeld Schule und Fa-
milie im ForderausschuB3 wird das Ergebnis des diagnostischen Teams in das jeweilige Le-
bensfeld mitgenommen und (zur Erfiillung des Teamziels) dort umzusetzen versucht (Abb.4).
Im optimalen Fall besteht wihrend der Umsetzung der Kontakt zwischen den Bezugspersonen
aus den verschiedenen Lebensfeldern des Kindes weiter, so dal} ein Austausch iiber Verdnde-
rungen erfolgen kann. Es ist (unterschiedlich je Quelle) vorgesehen, daf die Forderausschiisse
zumindest alle ein bis zwei Jahre und zusitzlich bei besonderen Anlédssen tagen.

2.2.2 Orientierungen fiir diagnostisches Handeln und Denken

Aber es werden auch Zweifel an der fachlichen Kompetenz des Forderausschusses als Diag-
nose-Team geduflert. HILDESCHMIDT/SANDER (1987,105) sehen vor allem Ausbildungs-
bedarf auf seiten der Lehrpersonen, denen forderdiagnostische Kategorien fehlten.

Doch Hinweise, was die forderungsbezogene Diagnose erheben soll, fruchten nur, wenn
zugleich Vorstellungen dariiber vorhanden sind, was man mit den Hinweisen in der Praxis an-
zufangen vermag, wie man Kinder tiberhaupt fordern kann, welchen Beitrag die jeweilige In-
stitution zu leisten in der Lage ist, wie die personellen und kommunikativen Bedingungen
verbessert werden konnen und worauf die Forderung schlieBlich bezogen auf ein bestimmtes
Menschen- und Weltbild hinauslaufen soll (Abb.5).
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Diagnostisches Denken und Handeln erfordert somit Leitideen, mit deren Hilfe eine grobe

Zielrichtung auf langere Sicht hin anvisiert werden kann. Alleine das Schlagwort "integrativer

Unterricht" wiirde allerdings als Leitidee fiir die Arbeit eines Forderausschusses nicht ausrei-
chen. KORNMANN beschreibt vier theoretische Perspektiven als notwendige Orientierungs-
grundlagen fiir diagnostisches Denken: die bildungstheoretische, die entwicklungstheoreti-

sche, die didaktische und die vermittlungsmethodische®’. Damit steht er in guter schulpidago-

gischer Tradition. Aber diese vier Bereiche verdichten sich erst durch personliche Erfahrun-

gen zu piadagogischen Leitideen, zu Bildern, die eine Bewéltigung komplexer forderdiagnosti-

scher Anforderungen ermdglichen, indem sie richtungsweisend wirken. Ohne konkrete, pra-

xiskonfrontierte Modellvorstellungen von Bildungs- und Entwicklungsprozessen, die eine Er-

schlieBung der komplexen Zusammenhinge und ihre Interpretation erleichtern, kiime eine
forderungsbezogene Diagnostik aber trotz gelungener Leitideen nicht aus. Erst solche Mo-

dellvorstellungen ermdglichen einen Uberblick iiber denkbare Entwicklungswege. Sie helfen,
ein Kind auf seinem eigenen Entwicklungsweg zu finden und zu fordern.

Vorstellunaen von der Welt.
wie sie ist und wie sie sein

kénnte
Motive )
fierthattunaen /2"
Leitideen subiektive Bildunas-. Was?
Entwicklunas-. Didaktische
und Vermittlunatheorien
. ? ?
Strateaqien Wer? Wo?
Wann?
Wieviel?

i ?
Verfahren Wie aut?

¢ Geld - Xednadnagy Arrangements
Ausflihrunas- / Erheen Erheben
_ Verstehe Veréndern ) N Verstehen Wie?
welisen Diskutieren —»  Fordern Diskutieren “AVerandern
Planen Fordern

... Beobachten. Besprechen. Protokollieren. Auswerten. Hvpothesen bilden.
Forderplan ausarbeiten. Forderanaebote machen. Vereinbarunaen treffen

Abb. 5: Ebenen der Handlungsregulation im forderdiagnostischen Prozef3

22

23

KORNMANN in seinem Einfiithrungsvortrag zum 3. Miinsteraner Grundschulkolleg am 28./29. Marz 1995.
Eine tétigkeitstheoretische Entwicklungsprozeftheorie beschreibt er in: KORNMANN, Reimer (1991b)
Fiir den Lese-Schreib-LernprozeB liegen solche Modelle z.B. von DEHN aber auch von GUNTHER (be-
schrieben bei SASSENROTH) vor.
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Es ist also unterhalb der generellen Werthaltungen dreierlei notwendig:

1. padagogische Theorien (Leitideen), die dem forderdiagnostischen Prozef3 eine Richtung
geben

2. konkrete Modelle, wie die vorhandenen Strukturen beeinfluB3bar sind (Strategien) und

3. ein forderdiagnostisches Handwerkszeug, das hilft, die Qualitét des Prozesses sicherzustel-
len (Ausfithrungsweisen).

Jedes der ForderausschufSmitglieder hat aufgrund seiner personlichen Lernbiographie auch
seine eigenen Leitideen, seine eigenen Modellvorstellungen und seine individuelle Bandbreite
forderdiagnostischen Handwerkzeugs. Im Diagnoseteam ist es daher unabdingbar, die ver-
schiedenen Positionen zu kldren, damit jede Person weil3, was jede andere meint, wenn sie ar-
gumentiert. Die folgende Heuristik (Abb.6) macht einige Fragen deutlich, die im Interesse ei-
ner hoheren Qualitdt der Arbeit des Diagnoseteams aufgeworfen werden miif3ten.

Bildungs- Was verstehe ich unter Bildung? Wohin soll der BildungsprozeB fithren? Was bedeutet

begriff: das in Bezug auf das Kind in seiner aktuellen Situation?

Entwick- Wie entwickelt sich der Mensch? in Stufen? in Spriingen? kontinuierlich? komplex: im-
lungs- mer der ganze Mensch? in einzelnen Entwicklungsbereichen unterschiedlich schnell?
begriff: Gibt es Interdependenzen zwischen einzelnen Entwicklungsbereichen?

[Modellvorstellung von Entwicklungsprozel und Entwicklungsrichtung beim Indivi-
duum, also von den inneren Bedingungen von Entwicklung (z.B. psychologische
Entwicklungstheorien)]

Welche entwicklungsforderlichen und entwicklungshemmenden Zusammenhénge gibt
es? [Modellvorstellungen von den dueren Bedingungen der Entwicklung, Stirke und
Richtung der Einfliisse, Interdependenzen der Bedingungen (z.B. kosystemische Ent-
wicklungstheorien); Leitfaden zur Kind-Umfeld-Diagnose: z.B. SANDER 1993, 30-35]

Lassen sich aus dem komplexen Modell menschlicher Entwicklung einzelne forderbare
Teilbereiche benennen? (z.B. I-E-P von EGGERT)

Wie entwickeln sich diese Teilbereiche? ( z.B. entwicklungsorientierte Modelle des
Schriftspracherwerbs siche: SASSENROTH, diagnostisches Inventar bei DEHN;
zum Sprachverhalten ausldandischer Kinder z.B. KORNMANN/HARTUNG/
FROHLICH/ DECK/ABELE, mathematische Begriffsbildung z.B. PROBST)
Welche Entwicklungsbereiche sind gerade einer Férderung zuginglich, sind gerade
forderungssensitiv? (z.B. WYGOTSKI's Vorstellung von der Zone der néchsten
Entwicklung)

Didaktik: Welche Lernarrangements passen zu den gerade forderungssensitiven Bereichen und un-
terstiitzen zugleich das angestrebte Bildungsziel? Handlungsangebote, die das Kind inte-
ressieren, zur aktiven und reflektierten Auseinandersetzung mit der Welt anregen und
nur minimaler Hilfen bediirfen [z.B. FEUSERs entwicklungslogische und integrative
Didaktik, diagnostische Inventare z.B. KORNMANN 1995, geeignete Inhalte z.B.

KAISER oder GIEST]
Methodik: Welche Methoden des Erziehens und Unterrichtens fordern den intendierten Ent-
wicklungsprozef3?
Arbeits- Wie arbeite ich? Unter welchen personlichen und duBleren Rahmenbedingungen arbeite
begriff: ich? Wie 14t sich die Arbeit verbessern? Wie lassen sich die Arbeitsbedingungen

verbessern?> z.B. fiir die Arbeitsplanung der Lehrkréifte (CARLE, 1995a), fiir die Erho-
hung des Kooperationsniveaus (CARLE 1995b und CARLE/HOLTAPPELS 1995)

Abb. 6: Heuristik zur Bewufstmachung impliziter Theorien der Mitglieder des Diagnoseteams



Ursula Carle 12

Eine padagogische Orientierung allein reicht aber noch nicht aus, um die Qualitét des Ar-
beitsprozesses und des Arbeitsergebnisses permanent zu verbessern. Hinzukommen muf} eine
reflektierte Position zur eigenen Arbeitstatigkeit und ihren Bedingungen.

Zwar wird die Auseinandersetzung mit der jeweiligen Perspektive der anderen Mitglieder des
Forderausschusses auch zu einer Klarung der eigenen Position fithren. Sollen jedoch die im-
pliziten Theorien der Beteiligten zu den Fragen der obigen Heuristik bewufitgemacht werden,
dann braucht das Team dazu eine professionelle Moderation z.B. mit Hilfe eines Supervisors,
die bislang nicht vorgesehen ist.

3 Weiterfithrende Einsatzmoglichkeiten und Qualititen der Kind-Umfeld-
Diagnose

Wenn die Kind-Umfeld-Diagnose urspriinglich bei Entscheidungsprozessen in Umschulungs-
verfahren eingesetzt wurde und wird, so handelt es sich dabei oftmals lediglich um die Erhe-
bung von Daten fiir die Festlegung, in welcher Institution ein Kind relativ besser gefordert
werden konne. Mafstab war die Vermittlung schulischer Inhalte und Werte. Zwar betrachtet
man das Kind sozialokologisch in seinem Umfeld. Kann die Auslesefunktion des Schulsys-
tems jedoch, aus welchen Griinden auch immer, nicht infrage gestellt werden, dann wird nicht
weiter nach Verdnderungsmoglichkeiten gesucht. Das Kind wird sozialokologisch begriindet
einem bestehenden Schultyp zugeordnet, in den es aufgrund der festgestellten personlichen
Defizite am besten paBit**. Eine solche Sichtweise wird durch die jeweiligen Schulgesetze her-
ausgefordert: " ...sind im Rahmen der vorhandenen schulorganisatorischen, personellen und
sdchlichen Moglichkeiten geeignete Formen der gemeinsamen Unterrichtung ... zu entwi-
ckeln" (Saarland)”. Der Rahmen scheint festzustehen und ist in knausrigen Zeiten allemal zu
knapp bemessen. Die Kind-Umfeld-Diagnose erschopft sich hier in einer Anwendung als
Kind-Umfeld-Erhebungsinstrument (Abb.7) in einem Untersuchungsrahmen, der nicht auf die
Weiterentwicklung der padagogischen Moglichkeiten zielt.

Wie jedes andere Verfahren kann auch die Kind-Umfeld-Diagnose sowohl zur Unterstiitzung
alltdglicher Entscheidungsfindung als auch zum Zwecke der Forschung genutzt werden. Es
kommt auf das Einsatzfeld an. Ein typisches Anwendungsgebiet fiir die Kind-Umfeld-
Diagnose sind Handlungsforschungprozesse, die Lehrkrifte initiieren, um ihre eigene Arbeit
weiterzuentwickeln. In der Handlungsforschung sind es die Betroffenen, die eventuell mit Hil-
fe von aullen ihre eigenen Angelegenheiten untersuchen, um sie zu verbessern. Sie gestalten
den ForschungsprozeB, der zugleich EntwicklungsprozeB ist, wesentlich selbst. Daher muf}
dieser ProzeB so strukturiert werden, dal3 er einerseits mit der alltdglichen Praxis vereinbar ist,
andererseits aber quer zu festgefahrenen Routinen verlduft, um diese tiberhaupt erst sichtbar
und damit einer Verdnderung zuginglich werden zu lassen. Hier liegt eine der groen Heraus-
forderungen in jedem Handlungsforschungsprozef3. Im Laufe der Zeit haben sich ndmlich bei
allen Beteiligten mit den sichtbaren Aspekten der Handlungsroutinen (Ausfithrungsweisen

#* Siehe: KRETSCHMANN, Rudolf (1983)

» §4, Abs. 1 des Saarlidndischen Schulordnungsgesetzes, zit,. nach DEPPE-WOLFINGER, Helga/ Annedore
PRENGEL/ Helmut REISER (1990, 122). War das Verfahren der Kind-Umfeld-Diagnose zunichst eindeutig
als Grundlage fiir Integrationsmafinahmen gedacht, so schreibt bereits 1987 der Saarldndische Lehrerinnen-
und Lehrerverband, daB3 er die Kind-Umfeld-Diagnose generell fiir jede Art der Schullautbahnentscheidung
von behinderten oder von Behinderung bedrohter Kinder als notwendig ansieht. Siehe: SCHLEY, Ernst Joa-
chim (1987)
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und Strategien) auch Werthaltungen und subjektive Leitideen (siche Abb.5 und 6) herausge-
bildet, die fiir das padagogische Handeln eine orientierende Funktion gewonnen haben. Nur
wenn es gelingt, auler dem unmittelbar Sichtbaren auch die Orientierungen in den Erhebungs-
und Verdnderungsprozel einzubeziehen, kann die Komplexitit von Handlungsfeldern ange-
messen beriicksichtigt werden. Verdnderungen sind daher nie aufgrund einer einmaligen Er-
hebung machbar, vielmehr handelt es sich um einen langerfristigen Prozel3 der permanenten
Verbesserung, in dem diagnostische Kategorien und vorwegdenkbare Fordermoglichkeiten
verkniipft sind.

Ziel Institutionelle Umfassendere Okologische
Voroehen Umschulungs- individuelle Umfeld-
. Selektion Forderung entwicklung

Handlungsforschung Kind-Umfeld-Diagnose
als iterativer Kind-
Umfeld-Forderungsprozef3

sozialokologisches begleitende Kind-
Treatment Umfeld-Diagnose als
Umfeld-Beteiligungs
verfahren
Sozialokologische | einmalige Kind-
Erhebung Umfeld-Diagnose
als Umfeld-
Erhebungs-
instrument

Abb. 7: Kind-Umfeld-Diagnose zwischen Selektionsinstrument und iterativem Forderungsprozefs

Doch auch eine Kind-Umfeld-Diagnose, die Erhebungs- und Entwicklungsprozef3 verbindet,
kommt moglicherweise iiber ein sozialokologisches Treatment (Abb.7) nicht hinaus. Zwar
wird das Umfeld des Kindes an der Erhebung beteiligt. Auch steht zu erwarten, da3 die Aus-
sagen der Bezugspersonen fiir eine umfassendere individuelle Férderung des Kindes Anhalts-
punkte geben. Trotzdem bliebe die Kind-Umfeld-Diagnose weit hinter dem zuriick, was auf-
grund ihres theoretischen Ansatzes in ihr steckt. Ist es doch eine Kernaussage
BRONFENBRENNERS (1983), dafl Entwicklungsforderung einzelner Kinder nur durch Ent-
wicklungsforderung im Umfeld Erfolg verspricht.

Auch aus der Sicht des Handlungsforschungsansatzes wire eine blof3e Beteiligung der Be-
zugspersonen als Datenlieferanten genauso unangemessen wie eine Forschung iiber den Kopf
des Kindes hinweg. Sowohl die Bezugspersonen als auch das Kind wiren lediglich Objekte
des Forschungsprozesses. Handlungsforschung wiirde aulerdem voraussetzen, dafl Erkennt-
nisse, die zur Entwicklung eines Verfahrens gefiihrt haben, auch bei seiner Anwendung be-
riicksichtigt werden. Die Kind-Umfeld-Diagnose als Verfahren im Handlungsforschungspro-
zel3 wire deshalb auf die Forderung des gesamten Umfeldes gerichtet und nicht nur auf das
isolierte Kind. Alle Beteiligten - auch das Kind - wéren Subjekte der Forschung und Entwick-
lung, wiirden demnach gemeinsam an der Verdnderung der eigenen Moglichkeitsraume arbei-
ten.

In der Praxis findet sich diese Situation ansatzweise dort, wo behinderte und nichtbehinderte
Kinder gemeinsam zum Wohle aller unterrichtet werden sollen. Hier liegt die Auffassung zu-



Ursula Carle 14

zugrunde, dal} prinzipiell jedes Kind, das in einer Sonderschule unterrichtet werden kann, bei
entsprechender Gestaltung auch in eine Regelschule integriert werden kann. Es interessiert die
Lehrperson deshalb, wie sie geeignete Bedingungen schaffen kann, um jedes einzelne Kind
und die Klasse als Lerngemeinschaft am besten zu fordern. Dabei wird sie Bezugspersonen
und die Kinder selbst in den Forschungs- und EntwicklungsprozeB einzubeziehen. Die Kind-
Umfeld-Diagnose dient dann sowohl der Begriindung eines besonderen Forderbedarfs, um
damit notwendige zusétzliche Ressourcen einfordern zu konnen, als auch der Weiterentwick-
lung des Unterichts und der Zusammenarbeit aller Beteiligten.

Ein prozeBorientiertes Verfahren, das die erfolgten Entwicklungen stets wieder mit beriick-
sichtigt, kommt nicht umhin, sich standig unter neuen Vorzeichen zu wiederholen. So wird
die iterative Kind-Umfeld-Diagnose (Abb.7) zu einer stets aktuellen informativen und plane-
rischen Grundlage fiir einen fordernden Unterricht und sein Bedingungsgefiige. Sie erschlief3t
Moglichkeiten der qualitativen Verbesserung padagogischen Handelns, macht die Bedingun-
gen dieses Handelns transparent und erst damit verdnderbar. So wird sie zum prozeB3bezoge-
nen strategischen Instrument einer integrativen Pidagogik.

4 Kann eine Kind-Umfeld-Diagnose ohne aktive Beteiligung des Kindes
giiltig und effizient sein?

Verwunderlich ist, daf3 in der Literatur kaum Hinweise darauf zu finden sind, daf} das Kind
selbst im Team mitarbeitet. Fiir Jugendliche schldgt dies PREUSS-LAUSITZ (1988) vor.
Demgegeniiber wird in der pddagogischen Literatur immer wieder darauf hingewiesen, daf3
Kinder durchaus in der Lage sind, ihre eigene Situation und Veranderungsmoglichkeiten
(auch schulische) zu reflektieren’. Ohne sich ernsthaft auf die "Selbstdeutungen, Situations-
und Problemdefinitionen" des Kindes zu beziehen, ohne das Kind als Akteur und damit
zugleich Experte seiner eigenen Entwicklung einzubeziehen, ist aber fiir die Zukunft kein Bil-
dungsprozel} des Kindes zu erwarten, "im Sinne einer Bildung, die es selber will und als sinn-
voll akzeptiert" (MOLLENHAUER/ UHLENDORFF, 1995, 12). Selbst im 1991 in Kraft ge-
tretenen Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) heil3t es in §36: "Die Entscheidung iiber die
im Einzelfall angezeigte Hilfeart soll, wenn Hilfe voraussichtlich fiir langere Zeit zu leisten
ist, im Zusammenwirken mehrer Fachkrifte getroffen werden. Als Grundlage fiir die Ausges-
taltung der Hilfe sollen sie zusammen mit dem Personensorgeberechtigten und dem Kind oder
dem Jugendlichen einen Hilfeplan erstellen...". Woran liegt es, da3 gerade in der schulischen
Kind-Umfeld-Diagnose iiber das Kind statt mit dem Kind gearbeitet wird? Kann denn in je-
dem Fall davon ausgegangen werden, daf3 die Eltern anstelle des Kindes, quasi als Experten
des gemeinsamen Microsystems, das Kind angemessen vertreten konnen?

Wird die Sichtweise des Kindes als Akteur seiner eigenen Entwicklung ernst genommen,
dann ist es unverzichtbar, das Kind auch am diagnostischen ProzeR zu beteiligen. Nur wenn
das Kind sich mit seiner eigenen Entwicklung, seinem Lernprozef3 auseinandersetzt, dann
kann es diesen auch aktiv beeinflussen. In der Praxis arbeitet das Kind deshalb am alltéglichen
forderdiagnostischen Prozef3 personlich mit. SchlieBlich ist konkrete Forderung nicht méglich,
wenn nicht klar ist, wie das Kind beim Ldsen seiner Aufgaben gedacht hat oder welche Griin-

% Sjehe z.B. KORNMANN (1988b). Eine Zusammenstellung von Untersuchungen iiber die Perspektive der
Kinder beziiglich Unterricht findet sich bei: FICHTEN (1993) und bei: FROMM (1987)
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de hinter seinen Handlungen stehen®’. Dariiber kann nur das Kind selbst Auskunft geben, und
nur das Kind selbst kann sein Handeln bewul3t verédndern.

Im offiziellen Forderausschuf3 hat das Kind bislang jedoch keinen Platz. Folglich kann die
Kind-Umfeld-Diagnose nur Teil des gesamten forderdiagnostischen Prozesses sein. Mogli-
cherweise ist der Grund fiir den Ausschlufl des Kindes bei der traditionell mangelnden Sub-
jektorientierung in der sonderpadagogischen Diagnostik und in der Padagogik (vgl.
HOLZKAMP 1993) zu suchen. Er kann aber auch darin liegen, dafl das Team weitreichende
Diskussionen iiber schulische Forderungsmdoglichkeiten fiihrt, die zu verfolgen und zu beein-
flussen man einem Kind - und speziell einem behinderten Kind - nicht zutraut, weil die Er-
wachsenen sich nicht in der Lage sehen, ihren Diskussionsprozef3 auf ein fiir das Kind nach-
vollziehbares Niveau zu libersetzen. Dies wiederum gibt zum Nachdenken Anlaf3, mufl doch
auch fiir eine wirksame Forderung eine solche Transformation gelingen. SchlieBlich ist es
denkbar, da3 die Konzeption der Kind-Umfeld-Diagnose nur darauf zielt, den besonderen
Forderbedarf auf einer sehr allgemeinen Ebene festzustellen, um deren Ausgestaltung bewuf3t
fiir die Beteiligung des Kindes in seinem alltdglichen Lebensfeld offenzulassen. Diese Positi-
on vertraten die von mir informell befragten Lehrkréfte.

Ne <amilie” ™
k\\Eltern V/\‘ Y/im‘Eltem !
Forderau;gl\,“Aﬁ,;k\K{nd'/\\\ . V.ue)@;s\sghufs

 Lehrkgafte Lehrkréfte

Schule Y/\@

2. Kind-Umfeld-Diagnose
zur Uberprifung des be-
sonderen Fdrderbedarfs

/:n Forderausschul:

Bezugspersonen des
Kindes/
Erziehungsberechtigte
und Person des

1. Kind-Umfeld-Diagnose
zur Feststellung des be-
sonderen Férderbedarfs

im Forderausschul:
Bezugspersonen des
Kindes/
Erziehungsberechtigte
und Person des

Férderdiagnostik zur
besseren Férderung im
gemeinsamen Unterricht

Vertrauens

Schulleiter/in der \slgglrﬁgﬁgrs/in
aufnehmenden Schule im Schulalltag: Klassenlehrer/in
kunftige/r _ Kind Sonderpadagoge
Klassenlehrer/in Klassenlehrer/in -padagogin ’
Sonderpadagoge, Kooperierende/r evtl. andere Fachleute
-padagogin Sonderpadagogefin

evil. andere Fachleute Eltern/Bezugspersonen

Abb. 8: Kind-Umfeld-Diagnose als Bestandteil eines alltagsorientierten iterativen Forschungs- und Entwick-
lungsprozesses fiir integrativen Unterricht

Dann ergibt sich fiir den forderdiagnostischen HandlungssforschungsprozeB3 ein Bild, in dem
zumindest zwei unterschiedlich zusammengesetzte neue Gruppen agieren, die in der Praxis
den forderdiagnostischen Prozef3 beim Integrationsvorhaben am Laufen halten, den Férde-

T Fiir den Mathematikunterricht beschreibt GLANZEL (1991) Beispiele, wie Kinder ihre eigenen Fehler inter-
pretieren.
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rausschull (ohne Kind) und die konkret in der Schule zusammenarbeitende Gruppe (mit
Kind). Es entsteht dabei eine Wechselwirkung von zwei neuen mit mehreren alten Kooperati-
onsgemeinschaften. Dem Forderausschufl kommt dann langfristig eine Funktion zu, die viel-
leicht mit der eines "Reflektierenden Teams" verglichen werden konnte (ANDERSEN 1990).

5 SchluB3folgerungen

Bislang wird die Kind-Umfeld-Diagnose vorwiegend in der Umschulungsdiagnostik bzw. flir
die Feststellung des besonderen Forderbedarfs angewandt. Zahlreiche andere Anwendungsfel-
der bieten sich jedoch an. So sind sdmtliche paddagogischen Prozesse keine isolierte Angele-
genheit zwischen einer Erziehungs- oder Lehrperson und den Lernenden. Nicht nur bei Uber-
gingen im Schulsystem spielen die Umfelder der einzelnen Personen eine wichtige Rolle.
Wiinschenswert wire es deshalb, wenn sich diese erweiterte Sichtweise auch in anderen pada-
gogischen Beziigen durchsetzte.

Die kritische Beleuchtung des Verfahrens hat aber auch gezeigt, wo noch Schwachstellen zu
finden sind. So ist es wie alle qualitativen Forschungsprozesse nur so gut, wie die Mdglichkei-
ten der Beteiligten. Es gilt deshalb, stirker darauf zu achten, da3 das Diagnose-Team auf ho-
hem Niveau arbeitsfahig ist. Neben der Weiterentwicklung der Kompetenzen der Teammit-
glieder ist im Vorfeld die geeignete durch die Betroffenen bestimmte Zusammensetzung des
Teams eine wichtige Voraussetzung fiir seine Funktionsfahigkeit. Die Einrichtung und Kon-
stituierung der Gruppe muf3 an der Problemstellung und nicht an hierarchischen Strukturen
des Schulsystems orientiert erfolgen.

Legt man die Vorstellung zugrunde, da3 das Kind sich nur selbst entwickeln kann, dann ist es
naheliegend, das Kind von Anfang an personlich am Diagnoseprozef3 als Teammitglied zu be-
teiligen.

Auch die theoretische Basis des Verfahrens, namlich der sozialokologische Ansatz
BRONFENBRENNERS sollte um neuere systemtheoretische Erkenntnisse erweitern werden,
um sowohl das Kind als auch sein Umfeld als autopoetische Systeme begreifen zu lernen®.

SchlieBlich erfordert es die dringend notwendige praktisch-methodische Weiterentwicklung
der Kind-Umfeld-Diagnose, Praxiserfahrungen zu dokumentieren, zu verdffentlichen, und sie
zu diskutieren.
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