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Diagnostik für Integrative Pädagogik


Suchen und Finden ist zweierlei. Der Weg von Suchen und Finden ist nicht gerade und Willen und Vernunft genügen nicht, um ihn zu gehen. Man muß hor​chen, lauschen, warten können, Ahnun​gen offenstehen.
(Herman Hesse) 

In diesem Beitrag stellen wir nach einer Skizzierung des Grunddilemmas pädagogischer Diagnostik im administrativen Zusammenhang eines selektiven Schulwesens Möglichkei​ten und Verfahren einer Diagnostik dar, die den Grundprinzipien einer Inklusiven Pädagogik folgen (zur Inclusive Education vgl. z.B. O'Brien & Forest 1989, Biklen 1992, Bayliss 1995, Raymond 1996, Stainback & Stainback 1996). Es geht dabei um keine neue oder spezielle Diagnostik, sondern um eine Zusammenstellung von Verfahren, die mit deren Anliegen konform gehen. Ihre Einsatzmöglichkeiten und Erfahrungen mit ihnen werden beleuchtet. Zudem wird auf Möglichkeiten der Einbeziehung in die Ausbildung für Integrative Pädagogik eingegangen. Am Schluß steht ein vorläufiges Resümee.

1.
Das Grunddilemma pädagogischer Diagnostik und mögliche inklusive Per​spekti​ven

Diagnostik hat in der Pädagogik seit jeher eine selektive Funktion, denn mit ihrer Hilfe wurden und werden die administrativen Zuordnungen von Kindern zu verschiedenen (Sonder-)Schulformen und –klassen vorgenommen. Mit der Entwicklung des Gemein​samen Unterrichts, könnte man meinen, habe sich diese selektive Erfüllungsfunktion der Diagnostik erledigt, denn die Zuweisung zu verschiedenen Sonderschulformen sei nun nicht mehr notwendig. So lange jedoch zusätzliche Ressourcen innerhalb der allgemeinen Schule über den sonderpädagogischen Förderbedarf einzelner SchülerInnen legitimiert werden müssen und personenbezogen zugewiesen werden, besteht der Mißbrauch der Diagnostik für administrative Zwecke weiter: Diagnostik wird zum Zwecke der Ressour​cenbeschaffung eingesetzt, obwohl ihr eigentliches Anliegen die Unterstützung von Kindern und Jugendlichen ist (vgl. Hinz 1997). Die bislang einzige Form Gemeinsamen Unterrichts mit einer – unter diesem Blickwinkel gebotenen - institutionsbezogenen Ressourcenzuweisung, die aus diesem Dilemma herausführt, sind die Integrativen Regelklassen in Hamburg (vgl. Hinz 1992, Wocken 1996); entsprechende Planungen gibt es auch in anderen Bundesländern.


Darüberhinaus steht der Begriff des sonderpädagogischen Förderbedarfs an sich schon in einem Spannungsverhältnis zur Vorstellung einer Diagnostik für Inklusive Pädagogik: Er unterstellt, es könne klar unterschieden werden zwischen SchülerInnen mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf, verbunden mit einer – u. U. zyklisch wiederkehren​den – punktuellen Feststellung dieses Status. Damit hält er an einer Zweiteilung der Menschheit und somit an einer Alltagstheorie der Andersartigkeit von Menschen mit Behinderungen fest und untermauert das Wir-Sie-Denken (vgl. Boban & Hinz 1997). Er behindert so die Weiterentwicklung einer integrativen zu einer inklusiven Pädagogik, d.h. von einer Pädagogik, die allzu häufig eine Minderheit in eine gemeinsame Situation mit einer Mehrheit bringen will und so implizit an einer Zwei-Gruppen-Theorie festhält, zu einer Pädagogik, die es mit heterogenen Lerngruppen bezogen auf verschiedenste Dimensionen zu tun hat und eine Pädagogik der Vielfalt anstrebt (vgl. Hinz 1993, 1998, Prengel 1993, Preuss-Lausitz 1993).


Demgegenüber gehören zum Selbstverständnis einer nicht-selektiven, integrativen oder besser inklusiven Diagnostik u.a. folgende Essentials: Zunächst beansprucht sie Gültigkeit für alle SchülerInnen ohne Ausnahme, versteht sich also nicht als sonderpädagogische Spezialdiagnostik. Weiter bezieht sie nach Möglichkeit alle Beteiligten in gemeinsame diagnostische Prozesse ein, d.h. den oder die SchülerIn, die PädagogInnen, die Eltern, ggf. weitere Personen. Zudem betont sie ausdrücklich die Innenseite der diagnostischen Prozesse (vgl. Kautter 1994 und in diesem Band), nimmt also die eigene Wahrnehmung der Beteiligten einschließlich aller Ambivalenzen und Widersprüche in den Blick. Schließlich strebt sie einen kontinuierlichen Dialog der Beteiligten an, der durch Problem​situationen, aber auch durch das Bedürfnis nach gemeinsamer Reflexion der Situation angestoßen werden kann. Und letztlich fordert sie die Unabhängigkeit der Prozeßdiagno​stik von administrativen Aufnahmeverfahren und schützt so vor dem Mißbrauch zum Zwecke der Ressourcenbeschaffung. Diagnostik für Inklusive Pädagogik verzichtet auf jegliche Testsituation und standardisierte Verfahren, denn ihr Ziel ist die Unterstützung der Lebens- und Lernsituation von Menschen über (selbst-)reflexive Prozesse der Beteiligten, und hierzu bedarf es nicht der Feststellung von Quotienten und Vergleichs​werten.

2.
Das Diagnostische Mosaik

Das von Schley (1988) im Rahmen der Verhaltensgestörtenpädagogik zusammengestellte und von uns weiterentwickelte Diagnostische Mosaik (vgl. Boban & Hinz 1996) strebt im Sinne eines runden Tisches mit möglichst vielen Beteiligten an, unterschiedliche - vor allem systemisch und psychoanalytisch orientierte - Zugänge zusammenzuführen, (selbst-)reflexive Prozesse anzuregen und Planungen für Perspektiven zu entwickeln. Die Ergänzung unterschiedlicher Blickwinkel – bezogen auf Aspekte der Situation wie auf die Beteiligten an der Situation – bildet hier den Fokus. Unseren Erfahrungen nach sind die im folgenden dargestellten Mosaiksteine gut geeignet, entsprechend den Bedürfnissen der Situation und dem Konsens der Beteiligten, mit den jeweils sinnvollen Schwerpunkten bedeutsame Aspekte der Gewordenheit, Gegenwart und möglicher Perspektiven in den Blick zu bekommen; eine gesicherte Aussage darüber, ob sie auch die nach theoriegeleite​ten Kriterien notwendigen und sinnvollen Mosaiksteine sind, ist zur Zeit noch nicht möglich.

2.1
Vorgehen

Anlässe für die gemeinsame Betrachtung der Situation einer Person können von Einzelnen artikulierte Probleme - mit welchen Anteilen bei welchen Beteiligten auch immer - sein, es kann sich jedoch auch um eine nach längerer Zeit sinnvoll erscheinende Rückschau handeln. Betrachtet wird die gesamte Situation einschließlich der in ihr Handelnden, ohne eine Verengung auf die Probleme eines Kindes, einer Jugendlichen. Selbstverständlich kann es auch das Problem eines Pädagogen sein, das den Anstoß gibt.


Bei dem Diagnostischen Mosaik geht es bewußt um die subjektiven Sichtweisen, Anmu​tungen und Eindrücke der Beteiligten wie auch Ängste, Wünsche, Hoffnungen und Ziele, die in ihrer Unterschiedlichkeit zur Relativierung der eigenen Sicht, bei Konsens aber auch zu deren Bestärkung führen kann. Dabei kann ebenso aufschlußreich sein, was alles nicht bekannt ist. Diagnostik bedeutet hier nicht, etwas Wahres und Vollständiges objektiv, valide und reliabel festzuhalten, sondern sich mit den jeweiligen Konstruktionen momentan bedeutsamer sub​jekti​ver Realität auseinanderzusetzen, aus denen Alltags​handeln wesentlich entsteht - angestrebt wird also Intersubjektivität im wörtlichen Sinne.


Für den Verlauf der Reflexionssituation selbst ist der Konsens der Beteiligten - und sei es der über einen Dissens - wichtig, die kommunikative Validierung innerhalb der Gruppe ist der methodische Maßstab für Qualität. Strukturierend wirkt die Visualisierung des Gesagten über Stichwörter, Symbole etc., mit deren Hilfe sich den unterschiedlichen Betrachtungswinkeln entsprechend ein stimmiges Gesamtbild einschließlich aller Un​klarheiten und Widersprüche ergeben soll. Es gibt inzwischen Erfahrungen mit dem Diagnostischen Mosaik, die jedoch noch nicht publiziert wurden; auch hier kann das Verfahren nur allgemein, ohne Beispiele dargestellt werden (vgl. hierzu Boban & Hinz 1996).

2.2
Die Bausteine des Diagnostischen Mosaiks

Das Diagnostische Mosaik besteht bei Schley aus vier Elementen, die verschiedene Blickwinkel einer Situation beleuchten und so Annäherungen an die Lebens- und Lernsi​tuation eines Menschen ermöglichen. Unsere Weiterentwicklung bezieht sich zum einen auf einen zusätzlichen fünften Baustein, der den Familienkontext genauer betrachtet, und zum anderen auf zwei weitere Elemente, mit denen Schritte für Perspektiven eingeleitet werden und so unmittelbar zukünftiges pädagogisches Handeln geplant wird. Entspre​chend den in Nordamerika üblichen Konferenzen zur individuellen Zukunftsplanung, die zunehmend auch bei uns angewandt werden (v. Lüpke 1994, Boban & Hinz 1996, Doose 1997), geht es um systematische Überlegungen für die Planung von inklusiven Per​spektiven und integrativen Prozessen.

2.2.1 Biographische Analyse

Die Biographische Analyse soll aufzeigen, wie sich der Lebensweg einer Person bis zum gegenwärtigen Zeitpunkt darstellt. Dabei ist zunächst wichtig zusammenzutragen und erkennbar werden zu lassen, was darüber bekannt ist, mit welchem Gepäck die Person auf ihrem Lebensweg unterwegs ist - oder auch gerade in den Blick zu bekommen, was für die Beteiligten bisher noch im Dunkeln liegt, worüber keine Informationen oder Anmu​tungen vorhanden sind und wo also Klärungsbedarf besteht.


Abb. 1 zeigt ein abstrahiertes Bild, in dem der Lebensweg in einer kurvenreichen Linie dargestellt ist. Wichtige äußere Daten und Ereignisse, aber auch krisenhafte oder stabile Phasen und im Rückblick wichtige Kernaussagen von Beteiligten werden vermerkt. Gleichzeitig fallen Zeiten ohne Beschriftung, also ohne vor​handene Informa​tionen, ins Auge. Häufig ist dieser Teil der gemeinsamen Reflexion der zeitintensivste und im Rückblick der ertragreichste. An seinem Ende steht in der Regel eine erste Zwischenbi​lanz mit der Frage, ob dieses Bild für alle Betei​ligten stimmig ist und ob sich die eigene Wahrnehmung verändert hat.

2.2.2 Kontextanalyse

Die Analyse des Kontextes einer Person nimmt ihre gegenwärtige soziale Situation in den Blick und versucht das Netz der Beziehungen einzuschätzen. Dabei geht es sowohl um die Quantität der sozialen Kontakte als auch um deren Qualität.


Abb. 2 zeigt diesen Teil für ein Kind im Kindergartenalter in abstrahierter Form. Alle wesentlichen Kontaktpersonen sind um das Kind gruppiert, die Intensität der Beziehungen und ihre Qualität wird durch die Dicke und die Gestalt der Pfeile angedeutet. Bei der Reflexion dieses Bildes kann darauf Bezug genommen werden, ob sich bestimmte Beziehungsmuster wiederfinden, z.B. konträre Beziehungen, und wie sich die Gesamt​situation, etwa im Hinblick auf Kontakte mit Gleichaltrigen und Erwachsenen oder mit männlichen und weiblichen Personen darstellt.
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In einer nordamerikanischen Variante der Kontextanalyse, dem Circle of Friends (vgl. Perske & Perske 1986, O'Brien & Forest 1989, 39-46), wird die soziale Situation einer Person im Hinblick auf Nähe/Distanz und Intensität analysiert. Dabei werden innerhalb von vier konzentrischen Kreisen von innen nach außen zunächst die Menschen aufge​schrieben, mit denen die Person am vertrautesten ist und auf die sie am allermeisten baut, dann jene, die ihr nahe stehen, weiter die, mit denen die Person über Arbeits- und Interessenzusammenhänge verbunden ist, und schließlich jene, die für eine Rolle im Leben der Person bezahlt werden.


Bei Menschen mit Behinderungen in 'exklusiven' Lebenskontexten besteht der Circle of Friends häufig aus der Familie im ersten Kreis und aus vielen bezahlten Menschen im vierten Kreis (Arzt, Lehrerin, Krankengymnastin etc.) - der zweite und dritte Kreis bleibt dagegen völlig leer. In diesen Fällen ergibt sich das Ziel des Circle of Friends, die Umfeldsituation zu verbessern und ein soziales Netz im Sinne des zweiten und dritten Kreises zu knüpfen, also einen Kreis von Menschen aufzubauen, der als freundschaftlich empfunden werden kann, da er um die Situation der Person weiß und gemeinsam seine Möglichkeiten für sie einsetzt.

2.2.3 Analyse der Lerndynamik

Alle Beobachtungen darüber, was einer Person beim Lernen hilft oder aber was sie dabei behindert, sind für die Analyse der Lerndynamik von Interesse. Sie schließt an den "Teufelskreis Lernstörungen" an (vgl. Betz & Breuninger 1987), ohne jedoch - hier im inklusiven Zusammenhang - dessen Problemzentrierung im Sinne der Teufelskreisdynamik als ausschließlichen Fokus zu übernehmen.


Wie Abb. 3 zeigt, betrachten die Beteiligten bei diesem Reflexionsschritt die Wechsel​wirkungen zwischen dem Umfeld, den Leistungsmöglichkeiten und dem Selbstbewußtsein der Person. Zunächst wird die Wechselwirkung zwischen dem Umfeld und den Leistungs​möglichkeiten als pädagogischer Kreislauf auf die wesentlichen Botschaften hin betrachtet. Findet sich hier eher positive, eher negative Bestätigung oder evtl. eine widersprüchliche Dynamik mit beiden Botschaften? Weiter werden die subjektiven Hypothesen über den zweiten, den sozialen Kreislauf mit der Wechselwirkung zwischen Umfeld und Selbst​bewußtsein reflektiert, bevor schließlich der psychische Kreislauf mit den vermutbaren Wechselwirkungen zwischen Selbstbewußtsein und Leistungsmöglichkeiten in den Blick genommen wird. Ergänzend wird jeweils auch die Qualität der drei Pole eingeschätzt. Abschließend wird die Gesamtdynamik zwischen den drei Polen - quasi der Außenkreis - eingeschätzt im Spektrum zwischen Teufelskreis- und Engelskreisdynamik. Für die Identitätsentwicklung von Jugendlichen scheint eine gut gemischte Dynamik am hilfreich​sten zu sein, denn weder der reine Teufelskreis mit seiner Demoralisierung, noch der reine Engelskreis mit der Gefahr zunehmender Omnipotenzphantasien tragen zu einem realistischen Selbstbild bei.
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2.2.4 Analyse der Übertragungsbeziehung

Der Versuch, Projektionen und Übertragun​gen aufzuspüren, ist Ziel der Analyse der Über​tragungsbeziehung. Hier werden die Beziehun​gen zu der betreffenden Person auf sich spezi​fisch auswirkende Prozesse der Übertragung und Gegenübertragung hin ausgeleuch​tet, z.B.: Wer ist die Person für mich, an wen oder an welche Erfahrungen erinnert sie mich - positiv oder negativ - und wer könnte ich aus ihrer Sicht noch sein außer der Person, die ich bin?


Hier konzentrieren die Beteiligten sich je nach Konstellation und Situation auf eine Beziehung (Abb. 4 zeigt ein abstrahiertes Beispiel), oder sie legen das Augenmerk gerade auf die Vielfalt der möglichen Projek​tionen zwischen einer Person und einem Team, mit dem die Person zu tun hat. Hier​bei wird reflektiert, welche Bedürfnislagen zu welchen Projektionen führen, wie weit die Übertragungen sich entsprechen und dar​überhinaus, wie mit diesen Projektionen professionell umgegangen werden kann.

2.2.5 Analyse des Familienkontextes

Im Anschluß an Literatur über Familientherapie (vgl. Goldhor Lerner 1990) neigen wir zu einem fünften Mosaikbaustein, der für manche Situationen ertragreich zu sein verspricht. Im Einvernehmen mit der Person, wenn sie ein spezifisches Interesse äußert, lassen sich mit diesem Vorgehen Aspekte der eigenen Familiengeschichte und -dynamik heraus​arbeiten. Dabei kann es zum Aufspüren von in der Familie tabuisierten, da emotional besetzten Themen, Daten und Konstellationen kommen. Hier geht es um Wechselwirkun​gen zwischen Biographie, Umfeld und Übertragungsdynamiken innerhalb der Familie. Die Grundlage dafür bildet die Hypothese, daß es auch im Umgang mit Konstellationen und Situationen Familientraditionen gibt, die, solange sie unerkannt, unbenannt, unreflektiert und unbearbeitet bleiben, unbewußt auch in aktuellen Konflikten wirksam werden können.
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Abb. 5 zeigt ein abstrahiertes Bild einer Familienkonstellation mit Geschwistern, Eltern und weiterer Verwandtschaft (Kreise für Frauen, Quadrate für Männer, Kreuze für Verstorbene; vgl. Goldhor Lerner 1990). Zu ergänzen wären Geburts- und Todesda​ten, schwere Krankheiten, Heiraten bzw. Partnerschaften, Scheidungen bzw. Trennun​gen sowie der je höchste formale Ausbil​dungsgrad eines jeden Familienmitglieds. Dies dient dem Versuch, Schlüsseldaten, Schlüsselpositionen und -konstellationen und Schlüs​sel​themem in der jeweiligen Familie zu erken​nen.

2.2.6
Entwicklung inklusiver Perspektiven
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Um nächste Schritte zu konzipieren und einzuleiten, eignet sich das Verfahren MAP (Making Action Plan; vgl. O'Brien & Forest 1989, 47-52). Die Person, um die es gehen soll, versammelt die Menschen um einen Tisch, von denen sie sich Unterstützung für die Klärung und Umsetzung ihrer Per​spektiven ver​spricht. MAP besteht aus acht auf​einand​erfolgenden Etap​pen, deren wesentliche Ergebnisse auf einem Plakat visualisiert werden (vgl. Abb. 6). Nach der Klärung, was die Anwesenden mit der Person zu tun haben, wird ein Blick auf Bedeuten​des aus der Geschichte der Person gerichtet. Als nächstes tau​schen sich die Anwesenden darüber aus, wel​che Träume sie für die Zukunft der Person haben, auch eventuelle Alp​träume werden kurz angesprochen. Anschließend wird zusammen​getra​gen, welche Eigen​schaften die An​wesenden an der Person schätzen, ebenso werden ihre Vorlieben, Stärken und Bega​bungen themati​siert. Weiter wird gemeinsam ge​klärt, was die Person für die Erfül​lung ihrer Träume braucht. Den Schluß bildet eine Ver​abredungs​liste, in der festgehalten wird, was die Anwesenden konkret zur Umset​zung der Ziele beitragen können.

2.2.7
Planung von Veränderun​gen

Wenn es darum geht, Zielsetzungen und/oder Ver​änderungsplanungen zu entwerfen, bietet sich das Verfahren PATH (Planning Alternative Tomor​rows with Hope; vgl. Pearpoint, O'Brien & Forest 1993, Boban & Hinz 1996) an. Günstig ist es, wenn meh​reren Menschen bei PATH ihre Ideen und Utopien für gemeinsame Ziele und Veränderungen zusam​menbringen und gemeinsam ent​wickeln können.


Auch hier ist die Visualisierung eine zentrale Hilfe: Der große Pfeil des PATH wird in sieben Schritten mit Stichwörtern gefüllt (vgl. Abb. 7). Zunächst wird das Team (oder eine Person) mit einer imaginären Zeitmaschine ein Jahr weiter in die Zukunft versetzt. Von dort aus blickt es auf ein außerordentlich erfolgreiches Jahr zurück, sammelt konkrete Ereignisse, Nachrichten, Daten. Nach der Rückkehr ins Jetzt sammelt das Team - im Kontrast zu den Zielen - Begriffe und Bilder, die für die Gegenwart kennzeichnend sind. Im dritten Schritt gilt die Aufmerksamkeit der Frage, wen man auf welche Weise zum Errei​chen der Ziele im näch​sten Jahr einbeziehen kann. Die nächste Frage gilt der Stärkung der eigenen Kräfte - professionell und persönlich. Im fünften Schritt wird sodann aus der Perspektive von 'nach drei Monaten' Rückschau gehal​ten: Antizipierte Entwicklungen und Höhepunkte der vergangenen drei Monate werden aufgezeichnet. Der sechste Schritt nimmt den Zeit​raum 'ein vergange​ner Monat' in entsprechender Weise in den Blick. Schließlich folgt der siebente und letzte Schritt mit der Frage, wie der erste Schritt zur Veränderung am folgenden Tag aussehen kann. Damit ist die gedankliche Reise von der Utopie über den Kontrast mit der Gegenwart zu konkreten Phasen eines Verände​rungsprozesses voll​zogen.

2.3 Erfahrungen mit dem Diagno​stischen Mosaik

In verschiedenen Kontexten wird das Diagnostische Mosaik in seinen Teilen flexibel eingesetzt: im Rah​men von Teamsupervision, in der regionalen oder schulinternen Fort​bildung, jedoch auch teamintern, gemeinsam mit Eltern und Schüle​rInnen, sowie zunehmend als Struk​turierungshilfe bei Zukunftskon​ferenzen für einzelne SchülerInnen, Teams oder Kollegien. Darüberhin​aus hat es mehrfach in der ersten Phase der Lehrer​ausbildung Semina​re zum Thema mit praktischer An​wendung gegeben.
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Die wichtigste, immer wieder for​mulierte Erfahrung beschreibt eine Veränderung der eigenen Wahr​nehmung, ohne daß ansonsten be​reits konkrete Maßnahmen ergriffen worden wären. Beteiligte sind im Zuge der gemeinsamen Reflexion zu neuen Blickwin​keln gekommen, neue Aspekte sind wichtig gewor​den, ein neues Verständnis ist ent​standen. Besonders deutlich ist dies häufig in Teamsituationen der Fall, wo unterschiedli​che Wahrnehmun​gen sich ergänzen oder widerspre​chen und den eigenen Blick relati​vieren können. In solchen Situatio​nen kann auch besonders lohnend sein, die Übertragungs​beziehungen im Hinblick darauf zu betrachten, welches Teammitglied mit welchen Projektionen belegt wird.


Die Bausteine haben eine jeweils unterschiedliche Relevanz: So kann in einem Fall bei gemeinsamer Reflexion eines Teams mit einer Mutter der biographische Blickwin​kel sowie der aktuelle familiäre und soziale Kontext, in einer teaminter​nen Situation die Lerndynamik besonders wichtig sein. In einer regionalen Fortbildungsgruppe hatte die Übertragungsbeziehung für die Mitglieder verschiedener Teams die stärkste emotionale Ladung: Jedes Teammitglied entdeckte in der Re​flexion über ein Kind mit mutisti​schen Verhaltensweisen eigene biographische Anteile, die sich wie ein Filter vor die Wahr​nehmung der gegenwärtigen Situation zu legen drohten. Das Verfahren MAP wird innerhalb von Klassen in Krisensi​tuationen genutzt, um integrative Prozesse anzustoßen (vgl. Boban 1996). Es hat aber auch klärende und orientierende Funktion für außer- und nachschulische Lebensphasen, wenn z.B. eine junge Frau mit Down-Syndrom erklärt, daß sie in ihrer Freizeit Hockey spielen und später mit einem Mann und zwei Kindern in einer eigenen Wohnung leben und am Computer arbeiten will. Das Verfahren PATH erweist sich in vielen Zusammenhängen als hilfreich, so z.B. für die Zukunfts​planung von SchulabgängerInnen, für die Klärung der Arbeitsschwer​punkte in Jahrgangs​teams, für die Profilbildung eines Gesamtschulkol​legiums oder für die Perspektive der Auflösung einer psychiatrischen Station.


Wichtig ist bei der Arbeit mit dem Mosaik, sich der Grenzen der eigenen Fähigkeiten bewußt zu sein und sie auch ggf. zu thematisieren. So wurde in der Fortbildungsgruppe jeweils besprochen, ob und wie intensiv die Übertragungsbeziehungen in den Blick genommen werden sollten. Es kann notwendig und legitim sein, sich Themen nicht zuzuwenden, weil man den Selbstschutz der Verdrängung für das eigene Zurechtkommen existentiell braucht. Die Grenzen dieses Verfahrens sind dort erreicht, wo Bemühungen einzelner Beteiligter um therapeutische Unterstützung notwendig werden.


Unseren Erfahrungen nach stellt das Diagnostische Mosaik eine Möglichkeit dar, eigene Wahrnehmungen und Wünsche sichtbar zu machen (und Hinweise auf weiße Flecken zu erhalten) und über die Zusammenschau einzelner Bilder, deren Querlesbarkeit evtl. neue Einsichten zu gewinnen. Sichtbar kann nur werden, was benannt werden kann und - ob schon immer im Hellen oder nun erst aus dem Dunkel befördert - bereits als Hypothese oder als Fakt latent vorhanden war. Insbesondere kann ein solches gemeinsa​mes Vorge​hen der Bildung eines freundschaftlichen Umfeldes und gemeinschaftlicher Orientierung dienen, denn es ist praktizierter Ausdruck der Überzeugung, daß alle etwas zur Verbes​serung der Situation von Einzelnen innerhalb der Gemeinschaft beitragen können.

3.
Das Diagnostische Mosaik im Rahmen pädagogischer Ausbildung

Mit dem Diagnostischen Mosaik läßt sich bereits in der ersten Phase der Lehrerausbildung sinnvoll arbeiten. Dies kann gemäß seinem Ansatz nur in selbstreflexiver Weise gesche​hen. Zwar ist im Seminar keine Teamsituation vorhanden oder eine allen bekannten Person, um die es geht. Dies kann ein Stück weit dadurch ausgeglichen werden, daß die einzelnen Bausteine des Mosaiks anhand von Beispielen - in unserem Fall SchülerInnen mit und ohne Behinderungen aus einer Integrationsklasse einer Gesamtschule - vorgestellt werden und danach jeweils eine analoge Aufgabe zur Reflexion gestellt wird, in der die Studierenden sich selbst jeweils den Fragen zuwenden: Wie nehme ich meine Biographie, mein Umfeld, meine Lerndynamik und meine Übertragungsbeziehungen wahr? Mit diesem Vorgehen wird es möglich, daß einerseits über Fallbeispiele ein gewisser Konkretheitsgrad erreicht wird, die Prozesse also nachvollziehbar werden, auf der anderen Seite die Selbstreflexion einen zentralen Stellenwert bekommt. Die jeweils folgende Auswertungsrunde bezieht sich - auch zur Wahrung der Intimsphäre - primär auf die Prozesse während der Reflexionsphase und nur im selbstgewählten Fall auf die Inhalte.


Flankiert wird dieser erste Seminarteil einerseits durch die anfängliche Verdeutlichung, daß dies kein therapeutisches Setting, sondern eine Chance zur Reflexion eigener Wahrnehmung ist und ggf. individuelle Hilfen gesucht werden müssen, andererseits aber durch die Bereitschaft, nach Sitzungen für Einzelgespräche zur Verfügung zu stehen.


In einem zweiten Teil führen die Studierenden die analytischen Teile des Diagnosti​schen Mosaiks selbst durch, bevorzugt in Dreierteams. Je nach konkreten Möglichkeiten und Kontakten zu Schulen betrachten sie gemeinsam mit den PädagogInnen die Situation von SchülerInnen und wenden das Verfahren an. Äußerungen der PädagogInnen zufolge geschieht dies in den meisten Fällen in einer ruhigen, gelassenen, hilfreichen Atmosphäre. Teilweise werden diese eigenen Erfahrungen im Seminar (oder in Teilgruppen) dargestellt und gleichzeitig auf der Inhalts- und auf der Prozeßebene reflektiert. Schließlich werden die eigenen Erfahrungen über die Bildern und über schriftliche Kommentare dokumentiert und gemeinsam besprochen.


Je nach Rahmenbedingungen und Bedürfnissen der SeminarteilnehmerInnen können im Anschluß an die Darstellungen der eigenen Erfahrungen auch die Verfahren zur Planung von Veränderungen vorgestellt werden. Hier ist es jedoch ungleich schwieriger, gemein​same Inhalte und Vorhaben mit Ernstcharakter zu entwickeln. Deshalb werden in der Regel die Verfahren mit ihren Schritten vorgestellt und die Studierenden haben die Möglichkeit, sie im Hinblick auf anstehende Herausforderungen und Aufgaben zu konkretisieren.

4. Vorläufiges Resümee

Die Bedeutung der vorgestellten Verfahren als Beitrag zu einer Diagnostik für Inklusive Pädagogik, gilt es weiter auszuloten. Zunächst ist festzustellen, daß sie zur Professionali​sierung pädagogischer Arbeit beitragen, indem sie mit ihrem selbstreflexiven Potential vorhandene Alltagshypothesen und Projektionen transparent machen und Ziele klären helfen. Diese systemische Sichtweise, die der Komplexität der Lebens- und Lernsituation von Personen Rechnung trägt, ermöglicht, verstärkt auch die eigene Rolle und eigene Anteile an einer Situation wahrzunehmen und im Sinne integrativer Prozesse auf der innerpsychischen Ebene - als Voraussetzung für alle weiteren Ebenen - zu nutzen (vgl. Hinz 1993). Bewußte wie unbewußte Hypothesen, Wahrnehmungen und Perspektiven werden so gemeinsamer Reflexion und dem Dialog zugänglich und werden in Richtung auf eine bejahende und akzeptierende Haltung verändert. Die Beteiligung der betroffenen Person, der Eltern und anderer für die Situation wichtiger ExpertInnen (z.B. Mitschüle​rInnen, FreundInnen) ermöglicht die Veränderung vom Status eines betrachteten Objekts von Diagnostik zum selbstreflexiven Subjekt und zum aktiven Beitrag für die eigene Zukunftsplanung. Auch dadurch wird zur Gemeinschaftsorientierung beigetragen, die aus dem Bewußtsein entsteht, daß alle am Schulleben Beteiligten willkommene, wichtige Mitglieder der Gemeinschaft sind.


Somit sind die o.g. Verfahren eine wichtige Strategie, die Qualität Gemeinsamen Unterrichts im Sinne einer Inklusiven Pädagogik zu unterstützen. Sie entsprechen und unterstützen Bemühungen um die Verminderung von pädagogischer und diagnostischer Aggressivität sowie hierarchischer Diagnose- und Fördervorstellungen, die Personen zum Objekt eigener Planungen machen; sie enthalten implizit eine Absage an die Vorstellung linearer Entwicklung von Menschen und an seine Segmentierbarkeit, z.B. in Teilleistun​gen. Schließlich unterstützen sie stark die Tendenz, den Fokus wegzunehmen von der distanzierten Feststellung von Problemen, Defiziten, Mängeln, Defekten, Verzögerungen, Störungen usw. eines Menschen und hinzuwenden zur gemeinsamen Reflexion seiner Erfahrungen, Stärken, Bedürfnisse, Vorlieben, Begabungen etc. und den Möglichkeiten, den Chancen, den Erfordernissen, die in (s)einer Situation enthalten und nutzbar sind. Diese Verfahren führen zu keinem Label, keiner Kategorie, keinem Status, keinem Etikett, keinem sonderpädagogischen Förderbedarf; sie führen zu einer größeren Nähe zu Lebens- und Lernsituationen eines Menschen und zu gemeinsamen Bemühungen um seine Perspektiven innerhalb der Gesellschaft.
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