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Zusammenfassung Dieser Beitrag der Zeitschrift für Psychodrama und Soziome-
trie (ZPS) betrachtet Inklusion aus psychodramatischer Sicht. Als Ausgangspunkt
werden inklusive Bildungsprozesse als eine kooperative Aufgabe unterschiedlicher
Stake-Holder definiert, die gemeinschaftlich Lehr-Lern-Umgebungen kreieren, um
Heterogenität auf unterschiedlichen Dimensionen aller Beteiligten gerechter zu wer-
den. Ein besonderer Fokus liegt in dieser Darstellung auf der handlungsleitenden
Wertedimension multiprofessioneller Kooperation. Dieser Aspekt inklusiver Bil-
dungsprozesse wird vor dem Hintergrund psychodramatischer Konzepte (Rollen-
theorie, sozio-kulturelles Atom, Soziometrie, Spontaneität und Kreativität) reflek-
tiert und durch ein Praxisbeispiel illustriert. Die zentrale These des Beitrags ist,
dass das Psychodrama aufgrund seiner immanenten Beziehungsorientierung sowohl
theoretisch als auch methodisch Grundlagen bietet, um Entwicklungsprozesse hin
zu inklusiver Bildung vor allem im Hinblick auf die Unterstützung multi-professio-
neller Kooperation zu begleiten.
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The encounter with the alleged stranger
Collaborative relationships as a basis of inclusive education looked at through a psy-
chodramatic lens

Abstract This article in the German Journal of Psychodrama and Sociometry
(Zeitschrift für Psychodrama und Soziometrie, ZPS) looks at inclusive education
from a psychodramatic perspective. First, we argue that inclusive educational pro-
cesses can be defined as a collaborative task of multiple stakeholders who jointly
create teaching-learning-environments that strive to increasingly cater to the hetero-
geneous needs of all involved persons. Based on this we focus on a central value
dimension of inclusive education, namely multi-professional cooperation. Then, we
reflect on this aspect with regard to different stakeholders and psychodramatic the-
ory, while providing a practical example. The core argument of this contribution
is that psychodrama’s innate focus on relationships provides theoretical as well as
technical foundations to support the development of inclusive education by guiding
multi-professional teams.

Keywords Psychodrama · Sociometry · Inclusive education · Special educational
needs · Collaboration · Multi-professional teams

1 Einleitung

Ausgangspunkt für Texte zum Stichwort Inklusion im Bereich Schule ist in Deutsch-
land immer wieder der Verweis auf die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskon-
vention durch Deutschland 2009. Auch die fortlaufende Bildungsbiographie wird
mit dem Bundesteilhabegesetz in Deutschland in den Blick genommen und die Teil-
habe an weiterführender und höherer Bildung durch Assistenzleistungen unterstützt1.
Inklusion2 kann jedoch sehr unterschiedlich definiert werden. Daher skizzieren wir
im folgenden Abschnitt zwei Definitionen, welche die Grundlage für unsere Betrach-
tungen bilden. Diese stellen beide den Zugewinn an Teilhabe für alle Beteiligten in
den deutschen Bildungssystemen3 als Prozess in den Mittelpunkt.

Zuvor sei jedoch erwähnt, dieser Prozess steht in Deutschland am Anfang (Pren-
gel und Heinzel 2012) und mangelnde, vor allem personelle Ressourcen stellen
eine nicht zu unterschätzende Hürde dar. Auch ist unbedachtes politisches Vorge-

1 Mehr Informationen unter http://www.bmas.de/DE/Schwerpunkte/Inklusion/bundesteilhabegesetz.html
[19.03.2018]
2 Wir werden in diesem Beitrag die Möglichkeiten und Notwendigkeiten der Abgrenzung der Begriffe
Integration und Inklusion behandeln. LeserInnen sollten aber dennoch wachsam bleiben und sich z.B.
anhand des Textes von Radtke (2012) mit dieser Frage auseinandersetzen. Nicht zuletzt stiftet hier die
derzeitige Sprachpraxis zusätzlich Verwirrung, die Integration häufig für Fragen reserviert, die sich im
Zusammenhang mit Menschen stellen, die aus ihrer Heimat geflohen sind. Dabei wird dann Inklusion oft
gleichbedeutend verwendet mit allem, was irgendwie mit Behinderung und mit (diagnostizierten) sonder-
pädagogischen Förderbedarfen in Zusammenhang steht.
3 Bildung ist in Deutschland – anders als in Österreich – Ländersache, deshalb gibt es quasi mehrere
Bildungssysteme.
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hen, das Realitäten schafft und die unmittelbar Beteiligten aus dem Blick verliert,
kritisch zu beurteilen. Neben den Schülerinnen und Schülern gehören dazu auch
die Lehrkräfte, Fachkräfte und Eltern, die aufgefordert sind, inklusive Lehr-Lern-
Settings zu gestalten. Was wir hier jedoch zeichnen möchten, ist ein Bild davon,
wie Inklusion (psychodramatisch) gedacht werden kann. Wir nehmen also weniger
die Rollstuhlrampe in den Blick (um bei einem ewig zitierten Inklusionsbeispiel zu
bleiben), sondern wie Menschen mit Menschen umgehen, die in einem Rollstuhl
sitzen und diese Rampe nutzen. Damit geht es uns nicht um Idealvorstellungen, die
nicht an realen Gegebenheiten anschließen, sondern darum, dass im Umgang mit
neuen, anderen, zusätzlichen personellen Ressourcen gerade eben dann spezifische
Herausforderungen entstehen, wenn diese auf einmal zur Verfügung stehen.

1.1 Definitionen von Inklusion aus psychodramatischer Perspektive

Der Index für Inklusion (dt. Version von Boban und Hinz 2003) bietet einen Aus-
gangspunkt für die Organisationsentwicklung von Schulen in Richtung Inklusion.
Dort wird Inklusion definiert als „Veränderung und ein[...] nicht endende[r] Prozess
von gesteigertem Lernen und zunehmender Teilhabe aller SchülerInnen. Es ist ein
Ideal, nach dem Schulen streben können, das aber nie vollständig erreicht wird.
Jedoch wird inklusive Qualität spürbar, sobald die Absicht greift, die Teilhabe für
alle Mitglieder einer Schulgemeinschaft zu steigern. Eine inklusive Schule ist eine
Schule in Bewegung (S. 10)“. Zunächst fallen Prozesshaftigkeit und Visionscharak-
ter dieser Definition auf. Hier wird inklusive Bildung also als eine immer wieder
neu zu erweckende Bereitschaft verstanden, den Status Quo zu reflektieren und sich
zu bewegen. Darüber hinaus ist beachtenswert, dass alle Mitglieder – also auch
Lehrkräfte, Eltern, usw. – ebenfalls als Personen gesehen werden, die auf Barrieren
zur Teilhabe an Schulen treffen. Sie sind nicht bloße Ausführende gesetzlicher Vor-
gaben, sondern unmittelbar am Entwicklungsprozess Beteiligte. Mit einem ersten
Blick auf psychodramatische Perspektiven fällt zum einen auf, wie sich hier die
Sprache psychodramatischer Organisationentwicklung wiederfindet, die ebenfalls
Organisationen „in Bewegung“ bringen möchte (von Ameln und Kramer 2016) und
visionäre Zielzustände im Konzept der Surplus-Reality bewusst in Angriff nimmt.
Zum anderen wird deutlich, dass der Ausgangspunkt für Veränderungsprozesse hin
zur inklusiven Schule mit dem Thema beginnt, für das eine Schule erwärmt ist. Die
Schulkonserve muss dort aufgebrochen, verändert und erneut konserviert werden,
bevor die Schulgemeinschaft für ein nächstes Thema erwärmt sein kann.

Wenn wir dieser Perspektive weiter folgen, dann geht es nicht um die Frage, wie
Schülerinnen und Schüler „mit Behinderungen“, „mit diagnostizierten sonderpäd-
agogischen Förderbedarfen“ oder Kinder „mit Fluchterfahrung“ wann, wo, wie am
besten platziert werden, um „Beschulung“ zu erfahren. Die bloße gemeinsame „Be-
schulung“ von Lernenden, die zuvor separiert wurden, ist sicher ein Element eines
inklusiven Entwicklungsprozesses, jedoch kein Ziel- oder gar Erfolgskriterium (vgl.
Abschn. 3.1). Es geht um eine grundsätzliche Haltung gegenüber der Heterogenität
aller Beteiligter und um die Möglichkeiten und Grenzen, die es für alle AkteurInnen
zu entdecken, ergründen und wahren gilt. In diesem Sinne verfasst auch Werning
(2014) eine entsprechend weite Definition von Inklusion als „grundsätzliche Aus-
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einandersetzung mit dem Umgang mit Differenz bzw. Heterogenität im schulischen
Kontext (S. 602)“.

Die dazu im Kontrast stehende Idee, Förderorte zuzuweisen, widerspricht im Kern
dem soziometrischen Ansatz des Psychodramas, Menschen hätten und seien soziale
Atome (Schacht und Hutter 2016). Auch aus psychodramatischer Sicht muss also
Behinderung in dem Sinne als sozial konstruiert gedacht werden (vgl. Boban und
Hinz 2003), als dass sie entsteht, wo Barrieren erzeugt werden, die systematisch
gegenseitige Wahlen (Tele-Prozesse) unterbinden und somit pathologische Grup-
pen erzeugen, in denen überzufällig Personen isoliert stehen (Moreno 1996, S. 30).
Daraus erwächst dann gleichsam die Notwendigkeit für die beteiligten Fachkräfte,
mögliche Barrieren explizit in den Blick zu nehmen, was wiederum grundlegen-
de Änderungen des Lehr-Lern-Settings bedeutet. Dies illustriert auch die Arbeit
Morenos mit den Bewohnerinnen der New York State Training School for Girls.
Der Frage, in welchem Haus eine neue Bewohnerin platziert werden sollte, stell-
te er einen Gruppenprozess gegenüber, der Wahlen aller Beteiligter berücksichtigt.
Faszinierend daran ist, dass er hier in einer exklusiven Einrichtung, in die scheinbar
homogen „schwer erziehbare“ Mädchen ausgesondert wurden, die Heterogenität der
Anwesenden aufgreift und (erneute) Barrieren zur Teilhabe an der dortigen Gemein-
schaft aus dem Weg zu räumen versucht.

Solche Veränderungsprozesse benötigen Motivation und Expertise. Sie können
scheitern auf Kosten derer, deren Teilhabe vor allem erhöht werden soll, der Schü-
lerInnen. Motivation für Beteiligte kann insofern aus einer psychodramatischen Per-
spektive gewonnen werden, als dass sie genuin sozialer Natur ist: Menschen sind und
haben ein soziales Atom (Schacht und Hutter 2016). Wie auch immer wir Umwel-
ten für sie gestalten, Beziehungen stehen im Vordergrund. Auch fachliche Expertise
kann auf dem Psychodrama gründen. Beachtet man zum Beispiel das soziodyna-
mische Gesetz, in dem Moreno formuliert, dass soziometrisch Benachteiligte oder
gar Isolierte Gefahr laufen, auch in formellen Ordnungssystemen benachteiligt zu
werden (Müller 2009, S. 520), wird deutlich, dass soziometrische Benachteiligung
in heterogenen Lerngruppen einen Handlungsbedarf darstellt.

Wir integrieren diese Perspektiven in diesem Beitrag auf einer höheren Ebene
und führen die Bedeutung von multi-professioneller Kooperation als Element inklu-
siver Bildungsprozesse aus. D.h. wir betrachten nicht nur die Beziehungen zu und
zwischen den heterogenen Lernenden, sondern auch der heterogenen Gruppe der
Lehrkräfte, Fachkräfte und Eltern. Wir vertreten dabei die These, dass insbesondere
diese gefordert sind, sich komplementär zu ergänzen, um inklusive Lehr-Lern-Set-
tings zu gestalten. Weitere Aspekte werden daher deutlich kürzer angerissen, z.B.
Spontaneität und Kreativität als handlungsleitende Konzepte für die Veränderung
von Rollenkonserven in Bildungssystemen und als Mittel zur Entfaltung individuel-
len Potenzials.
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2 Inklusion als kollaborative Aufgabe

Vor diesem Hintergrund gehen wir davon aus, dass die Konstruktion inklusiver Bil-
dungssettings eine andauernde kollaborative Aufgabe ist (Krauskopf und Knigge
2016). Das bedeutet: wenn unterschiedlichsten Kindern echte Teilhabe an regulä-
rer (Schul-) Bildung ermöglicht werden soll, so hängen die Teilaufgaben, die den
Lehrkräften, anderen pädagogischen Fachkräften, Eltern und weiteren Beteiligten
zukommen, wechselseitig voneinander ab. Dies gilt für alle Phasen gemeinsamer
Aktivitäten, d.h. bei der Planung, wie man ein Kind oder eine Klasse unterstützen
kann, genauso wie bei der Durchführung und der andauernden Reflexion, was ge-
lungen ist und was verbessert werden kann. Das heißt auch, dass Inklusion – ebenso
wie gelingende Bildungsprozesse allgemein – nicht nur als eine individuelle Zuwei-
sung dieser Teilaufgaben, die jedeR für sich allein erledigt, umgesetzt werden kann.
Diese Perspektive ist anschlussfähig an die Ergebnisse einer Expertenbefragung der
Europäischen Agentur für Entwicklungen in der sonderpädagogischen Förderung
(European Agency 2012), welche Zusammenarbeit mit anderen als eine zentrale
Wertedimension inklusiv handelnder Lehrkräfte identifiziert hat.

3 Die Perspektiven der Beteiligten – das sozio-kulturelle Atom
inklusiver Bildungsprozesse

Möchte man einen Fixpunkt für die Zusammenarbeit in inklusiven Settings wählen,
stehen eindeutig die SchülerInnen im Zentrum (Krauskopf und Knigge 2016). Hier-
bei von konkreten Personen auszugehen, kann als hilfreiche Daumenregel gesehen
werden, da auch die empirische Forschung zeigt, dass Lehrkräfte „erwärmt“ sind,
konkrete Anliegen von SchülerInnen gemeinsam anzugehen, selbst wenn sie allge-
meinen Maßnahmen zur Entwicklung inklusiver Settings skeptisch gegenüberstehen
(Werning 2014). Die Unterschiedlichkeit der Perspektiven von allgemeinen Lehr-
kräften, SonderpädagogInnen, ErzieherInnen, SozialarbeiterInnen, TherapeutInnen
sowie weiteren AkteurInnen und nicht zuletzt der Eltern kann eine große Bereiche-
rung für die Erhöhung der Teilhabe der SchülerInnen sein. Es gilt hier, gemeinsa-
me Ziele zu erarbeiten, die jeweiligen individuellen Beiträge und Zuständigkeiten
fortlaufend zu klären und kontinuierliche Kommunikationswege- und formen einzu-
richten. Im nächsten Teil stellen wir diesbezüglich Besonderheiten einiger Gruppen
von Beteiligten in der inklusiven Bildung anhand ausgewählter psychodramatischer
Aspekte vor.

3.1 Perspektive der Schülerinnen und Schüler

Als PsychodramatikerIn kann man sich fragen, wo in der Welt der empirischen
Forschung die von Moreno explizit als Messverfahren verstandene Soziometrie ge-
blieben ist. Schaut man in die Literatur, die sich mit der Frage der sozialen Inte-
gration von SchülerInnen mit diagnostizierten sonderpädagogischen Förderbedarfen
beschäftigt, so kennt man die Antwort (für einen praxisorientierten Überblick vgl.
Kuwlawiak 2015): Schülerinnen und Schüler einer Klasse werden gefragt, neben
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wem sie sitzen und nicht sitzen wollen, mit wem sie lernen oder lieber nicht ler-
nen würden und für die Auswertung werden Anzahlen von An- und Abwahlen
aufsummiert. Die Befundlage anhand solcher soziometrischen Kriterien lässt sich
so zusammenfassen, dass SchülerInnen, die ehemals in Förderschulen unterrichtet
wurden im Hinblick auf ihre Lernerfolge vom gemeinsamen Lernen in Regelschu-
len profitieren (Werning 2014), sie aber von ihren MitschülerInnen tendenziell eher
abgelehnt werden. Die soziale Integration bleibt also eine Herausforderung und wir
erkennen einen deutlichen Handlungsbedarf vor dem Hintergrund des soziodynami-
schen Gesetzes.

Die Soziometrie als ein Element des psychodramatischen Ansatzes hat somit
zwar einen festen Bestandteil in der empirischen Forschung zu inklusiven Bildungs-
prozessen, fokussiert dort jedoch auf ein recht enges Inklusionsverständnis, indem
SchülerInnen mit offiziellen Diagnosen im Hinblick auf ihren soziometrischen Status
für einige wenige Kriterien hin beurteilt werden. Darüber hinaus wird dieses Vorge-
hen als ein Kriterium summativer Evaluationen von Veränderungen hin zu inklusiven
Bildungssettings verwendet. Soziometrie deckt jedoch Tiefenstrukturen auf (Stadler
2013); sie ist immer auch Erwärmung. Die reine Verwendung von Fragebogenma-
ßen zur Erfassung des soziometrischen Status in Klassengemeinschaften muss also
kritisch betrachtet werden, vor allem da der soziodynamische Effekt – die Wahl von
Wenigen durch Viele aufgrund ungleich verteilter Ressourcen – im Sinne Morenos
als Anlass für eine bewusste Reflexion dieser oft unbewussten Wahlen zu sehen ist
(Illbrink-de Visser 2013). Es bleibt daher zu überlegen, inwiefern die Gefahr besteht,
Barrieren für Teilhabe zu verstärken oder gar zu errichten, wenn der soziometrische
Status von Kindern, die bereits eine diagnostische Zuschreibung mitbringen, wie
eine quasi-stabile Eigenschaft verhandelt wird. Es ergibt sich die Frage, wie aus
diesen diagnostischen Befunden konkretes Handeln im Hier und Jetzt einer Klasse
und Schule folgen kann und wie durch weitere relevante soziometrische Kriteri-
en mehr über Möglichkeiten der Teilhabe aller Beteiligten herausgefunden werden
könnte. Gleichermaßen impliziert dies methodisches Knowhow der Fachkräfte.

3.2 Perspektive der Lehrkräfte

Regelschullehrkräfte werden im Kern als FachlehrerInnen ausgebildet. Aus dieser
Perspektive bedeutet die Gestaltung inklusiven Unterrichts also auch den Erwerb ver-
tiefter diagnostischer Kenntnisse, um Aufgabenstellungen an heterogene Lernaus-
gangslagen anzupassen (Prengel und Heinzel 2012). Die so entstehende Fülle von
„Einzelfällen“ erfordert klar die Unterstützung durch andere professionelle Fach-
kräfte. Wie einleitend beschrieben bedeutet aber auch eine ausreichende (was auch
immer das bedeutet) personelle Ausstattung neue spezifische Herausforderungen für
Regelschullehrkräfte, und zwar die Gestaltung der eigenen Teilhabe an Bildungs-
prozessen als einE KooperationspartnerIn in einem komplexer werdenden System
von AkteurInnen. Ein Ansatzpunkt, der sich zur Klärung der Rolle(n) von Regel-
schullehrkräften bietet, ist eine Analyse prototypischer intra- und interpersoneller
Rollenkonflikte. Diese verstehen wir als einen genuin psychodramatischen Beitrag
zur Diagnose und Intervention im Rahmen der hier diskutierten Schulentwicklungs-
prozesse hin zur Inklusion.
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In ihrem beruflichen Umfeld werden Lehrkräfte in verschiedenen Facetten ihres
professionellen Rollensystems angesprochen. Diese Rollen verfügen über verschie-
dene Ressourcen (Wissen, Überzeugungen, Strategien), um die an sie gestellten
Anforderungen zu bewältigen. Wendet man Morenos Theorie der Rollenkonflikte
an (vgl. Leutz 1974), lassen sich für Lehrkräfte typische Spannungsfelder zwischen
Rollen beschreiben, aus denen dann Hypothesen abgeleitet werden können, warum
bestimmte Ressourcen nicht immer gleichermaßen zur Verfügung stehen.

Als ein Ausgangspunkt für die Analyse intra-personeller Rollenkonflikte bieten
sich die Standards der Kultusministerkonferenz (2004) an, die vier Kompetenzberei-
che für Lehrkräfte beschreiben: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren.
Ein zentrales Spannungsfeld im Kontext inklusiver Bildung ergibt sich beispiels-
weise zwischen den Rollen des/der Unterrichtenden und Erziehenden. Der Bezug
zu Lerninhalten im ersten Fall und der damit verbundenen fachbezogenen Perspek-
tive steht fachübergreifenden Zielen und psychosozialen Aspekten gegenüber. Die
Herausforderung einE SchülerIn inhaltlich zu fördern, deren komplizierte familiäre
Umstände dazu verleiten, eher eine Erholungsphase zu gewähren, würde aus diesen
beiden Rollen z.B. unterschiedlich eingeschätzt und angegangen werden. Auch auf
der Ebene inter-personeller Rollenkonflikte kann man sich an den genannten Kom-
petenzbereichen orientieren. Hier steht für Lehrkräfte jedoch im Vordergrund, einem
Gegenüber klar zu kommunizieren, aus welcher Rolle heraus gerade gehandelt wird.
Gleichermaßen gilt es Klarheit einzufordern, insbesondere wenn man sich mit zwei-
deutigen oder unvereinbaren Rollenerwartungen (double-bind) durch ein Gegenüber
konfrontiert sieht. Wenn z.B. einE KollegIn darum bittet, die Hoffnungslosigkeit
im Umgang mit eineR SchülerIn zu bestätigen und gleichzeitig Handlungstipps im
Umgang gefordert werden.

Aus dieser rollentheoretischen Perspektive lassen sich also Barrieren differenziert
beschreiben, die angesichts zunehmender (multiprofessioneller) Zusammenarbeit für
Lehrkräfte entstehen können. Obwohl wir aus psychodramatischer Perspektive da-
von ausgehen, dass es eine klare professionelle Anforderung an Lehrkräfte ist, ihr
professionelles Rollensystem zu entwickeln und die damit verbundenen Ressour-
cen zu kennen und zu erweitern, steckt eine deutliche Betonung sozio-emotionaler
Kompetenzen bei der Professionalisierung von Lehrkräften in den Kinderschuhen
(Heppekausen 2013; Krauskopf im Druck).

3.3 Perspektive anderer pädagogischer Professionen

Neben dem Umgang mit SchülerInnen mit diagnostizierten Förderbedarfen und der
wachsenden Heterogenität im Hinblick auf andere Dimensionen (Kultur, Sprache,
Geschlechterfragen) rücken andere und neue Fachkräfte in den Vordergrund. Unter
Fachkräften verstehen wir Angehörige weiterer Professionen, wie SonderpädagogIn-
nen, PsychologInnen, SozialpädagogInnen, ErzieherInnen und weitere Personen, die
in einer professionellen Rolle mit SchülerInnen im und außerhalb des Unterrichts-
kontexts arbeiten. Ganz allgemein gilt hier, dass die Beteiligung unterschiedlicher
Perspektiven eine gute Voraussetzung für die Lösung komplexer Probleme bietet.
Mit diesem Vorteil unterschiedlicher Perspektiven geht aber auch die Anforderung
einher, ein ausreichendes Maß an wechselseitigem Verständnis und wechselseitiger
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Verständlichkeit zu sichern (Scholl 2005). Rollenklärung ist also oberstes Gebot.
Im Folgenden soll ein Praxisbeispiel dies für eine neu entstehende Gruppe von
Fachkräften illustrieren.

FacherzieherInnen für Integration im Kontext Schule4 werden in Berlin seit 2010
ausgebildet. Sie sollen „mit der Integration verbundene Koordinierungsaufgaben
innerhalb und außerhalb der Einrichtung“5 vornehmen. Ein Modul der Weiterbildung
beschäftigt sich daher ausschließlich mit der Kooperationstätigkeit dieser Fachkräfte
und verdeutlicht, dass sie nicht als Defizit ausgleichende BetreuerInnen einzelner
Kinder gedacht sind, sondern im System Schule als VertreterInnen der Interessen der
Kinder verstanden werden können. Auch hier nimmt die Klärung der professionellen
Rolle im System Schule eine bedeutende Stellung ein, die psychodramatisch erfolgen
kann.

In Kleingruppen konzentrieren sich die ErzieherInnen auf jeweils ein Kind.
Zunächst werden die relevanten Personen für das Kind benannt, die im Zusam-
menhang mit dem Schulbesuch eine Rolle spielen (Eltern, Lehrkräfte, Spiel-
partnerIn, ErzieherIn, FamilienhelferIn u.a.). Anschließend hat eine psychodra-
matische Vignettenarbeit zum Ziel, die Beziehungskonstellationen ausführlich
aus der Perspektive des Kindes zu betrachten und dessen Bedürfnisse klarer
sicht- bzw. hörbar zu machen.
Für jede Person wird ein Stuhl aufgestellt. Die Leitung bittet den/die Protago-
nistIn, durch die Position der Stühle die Intensität der Beziehungen gegenüber
dem Kind darzustellen. Anschließend werden Rollenwechsel vorgenommen.
Die Fragen, die gestellt werden, lauten: „Was brauchst Du (als Kind) von z.B.
deiner Lehrkraft?“ und „Was kann z.B. deine Lehrkraft für Dich tun?“ Der/die
ProtagonistIn beantwortet die Fragen im Rollenwechsel. Nach der Phase des
Rollenwechsels nimmt der/die FacherzieherIn die Rolle des Kindes ein und
lauscht den einzelnen Sätzen, die von Hilfs-Ichs wiedergegeben werden.

Nach dem Auflösen der Vignette geht es darum, die nächsten Schritte hinsicht-
lich der Gestaltung der Zusammenarbeit der verschiedenen Rollen herauszuarbeiten.
Dabei werden die FacherzieherInnen ermutigt, klar zu kommunizieren, wenn sie in
eine moderierende Rolle schlüpfen und ihren Fokus auf die Zusammenarbeit anderer
Beteiligter untereinander legen. Rollenklärung ist in dieser explizit moderierenden
Rolle besonders nötig, da von anderen Beteiligten zunächst häufig nur eine fachliche
Expertise (Rolle des/der Defizit ausgleichenden BetreuerIn) zur Unterstützung der
Lernenden angefragt wird (vgl. auch die Situation der Schulpsychologie, Krauskopf
2018).

Dieses Beispiel verdeutlicht die Arbeit mit dem Beziehungsgeflecht, das auf der
Ebene der Fachkräfte in inklusiven Kontexten entsteht und zeigt erste Schritte zur
Klärung der jeweiligen professionellen Rollen innerhalb dieses Geflechtes auf. Da-
mit betonen wir erneut, dass inklusive Bildungssettings den aktiven Umgang mit
wachsender Heterogenität nicht nur auf der Seite der Lernenden erfordern. Auch

4 Die Rahmenvorgaben der Berliner Senatsverwaltung für diese Zusatzqualifikation ist einsehbar unter:
www.berlin.de/politik-und-verwaltung/rundschreiben/download.php/4323522 (letzter Zugriff 12.07.2017)
5 Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Wissenschaft, Jugend-Rundschreiben Nr. 2/2015, 19.08.2015
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der soziodynamische Effekt, der je nach Kriterium unterschiedliche Berufsgruppen
als isoliert ergeben kann, gilt gleichermaßen auf der Ebene der Lehr- und Fachkräf-
te. Psychodramatische Methoden bieten dabei die Chance, erfahrene und projizierte
Rollenkonserven im Rollenwechsel aufzubrechen und die Spontaneität zur aktiven
Gestaltung von Kooperationsprozesse anzustoßen.

3.4 Perspektive der Eltern und Familien

Die Zusammenarbeit von Lehrkräften und pädagogischen Fachkräften mit Eltern
wird oft aus dem Blickwinkel der Experten-Laien-Kommunikation betrachtet: Die
Fachperson kommuniziert in ihrer professionellen Rolle mit (emotional) beteiligten
Personen in ihrer privaten Rolle als Eltern (vgl. Rambow und Bromme 2000). Diese
Perspektive hilft zwar zu verdeutlichen, dass die Kommunikation mit Eltern Teil
professioneller Aufgaben ist, und dass die persönliche berufliche Weiterentwicklung
in diesem Bereich dazu gehören sollte (Krauskopf und Knigge 2016). Sie legt jedoch
ein hierarchisches Verhältnis zu Grunde und nimmt der Begegnung mit Eltern die
Grundlage situationsadäquater Begegnungen; Rollenkonserven werden reproduziert
und gegenseitige Stereotype perpetuiert: Z.B. müssen die wissenden ExpertInnen
einfache Worte finden, um den Laien-Eltern die Sachlage „zu erklären“, während
die Eltern die Unterschiedlichkeit im Verhalten der Kinder zwischen Schule und
häuslichem Umfeld zu betonen genötigt sind.

Dies wird der Rolle der Eltern nicht gerecht. Allein schon deshalb, da sie wichtige
Informationen über die Interessen, die Erfahrungen und das Verhalten der Schüler-
innen und Schüler aus einer Vielzahl anderer Kontexte bereitstellen können. Sie
kennen diese in anderen, privaten Rollen, wissen um andere Stärken und andere
Barrieren. Eltern können in diesem Sinne in der Rolle als ExpertInnen für ihre Kin-
der als Privatpersonen einbezogen werden. Vor diesem Hintergrund ist es bedeutsam
für Lehrkräfte, sich der Wechselwirkung des Erlebens und Verhaltens der Schüler-
Innen im Kontext Schule und dem im privaten Kontext bewusst zu werden. Daraus
folgt, dass Eltern eine Quelle wichtiger Informationen über mögliche pädagogische
Ansatzpunkte sind und, dass es sich lohnt, Eltern als Partner im Bildungsprozess zu
gewinnen und sie zu förderlicher Unterstützung ihrer Kinder zu ermutigen. Dies wie-
derum bedeutet, Fragen inklusiver Bildungssettings auch aus der Elternrolle heraus
anzugehen. Ähnlich dem Fallbeispiel bietet sich hier die SchülerInnen-Perspekti-
ve als Ausgangspunkt an. Ein Beispiel zur psychodramatischen Arbeit vor diesem
Hintergrund liefert Graf (2015) mit einem Bericht der Gestaltung von Kooperati-
onsbeziehungen zwischen Schulpsychologie und Eltern.

4 Fazit

Im Rahmen dieses Beitrags wurde Kooperation als Grundlage inklusiver Bildungs-
prozesse in Augenschein genommen. Die Begegnung mit dem vermeintlich Son-
derbaren ist eine dem Psychodrama immanente Herangehensweise. Die Welt auch
vom Anderen her denken zu lernen (Martin Buber), dies kann ein erster Schritt
sein, festzustellen, dass die Verantwortung für Inklusion im Sinne der Teilhabe ge-
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meinsam zu tragen ist. Das heißt, die Bewegung zwischen den Polen Ausschluss
und Teilhabe ist die auf den vermeintlichen Antagonisten zu. Wenn man Inklusion
versteht als bewusste Beteiligung aller AkteurInnen, ist die Gestaltung kooperativer
Beziehungen zentrales Instrument inklusiver Schulentwicklung.

In unserer Gesellschaft müssen alle Kinder die Sozialisationsinstanz Schule
durchlaufen. Und Schule ist ein Ort, an dem bislang Begegnungen vor allem als
kompetitive Vergleiche inszeniert werden. Inklusive Schule wäre demnach der
Ort, an dem Kooperation systematisch praktiziert wird und Kinder lernen, auf die
Unterschiedlichkeit ihrer Ressourcen zu fokussieren.
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