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Die Grundschule in Sachsen - Anhalt schafft die Grundlage fiir ein lebenslanges Lernen. Das
Wissen und Konnen, das sich Kinder im Grundschulalter aneignen und anwenden koénnen,
bestimmt wesentlich ihren weiteren schulischen Werdegang.

Fir die Aneignung der Kulturtechniken bringen die Kinder unterschiedlichste
Voraussetzungen mit. Daher ist es von Bedeutung, die vielfdltigen Voraussetzungen zu
erfassen und diese bei der Planung und Gestaltung unterrichtlicher Lernprozesse differenziert
zu beriicksichtigen.

Die Heterogenitidt der Schiilerschaft in den Lernverbédnden verlangt ein hohes Mal} an
differenzierten Angeboten im piddagogischen Prozess. Uber binnendifferenzierende
Malinahmen sowie liber Moglichkeiten der dufleren Differenzierung muss es gelingen, die
Lernanforderungen auf die individuelle Lernausgangslage jeder Schiilerin und jedes Schiilers
abzustimmen und entsprechende Forderangebote zu unterbreiten. Dazu bedarf es der Nutzung
vielfdltiger Unterrichtskonzepte, der zielgerichteten und auf die Lernausgangslage des
einzelnen Lernenden abgestimmten Nutzung von Lehr- und Lernmitteln sowie auch
unterrichts- oder schulergéinzender Angebote spezifischer Forderung.

Das enge Zusammenwirken von Lehrkriaften aus Grund- und Forderschulen bei der
Entwicklung von Forderkonzepten und der Gestaltung eines fordernden Unterrichts hat sich
in der schulischen Praxis vielfach bewihrt. Die Entwicklung von regionalen Forderzentren im
Land Sachsen - Anhalt unterstiitzt dieses Zusammenwirken nachdriicklich.

Fiir Kinder mit besonderen Lernausgangslagen gibt es iiber die Schule hinaus Angebote zur
Forderung, die die Erziehungsberechtigten in Anspruch nehmen kénnen. Zur Sicherung der
Lernerfolge ist auch hier eine Zusammenarbeit von Bedeutung.

Die Textbeitrdge dieser Broschiire sind Erfahrungsberichte von Lehrkriften aus Grund- und
Forderschulen sowie von Lerntherapeuten aus Sachsen - Anhalt. Sie wollen auf die Vielfalt
der Moglichkeiten zur Forderung von Kindern in der Primarstufe aufmerksam machen,
Hilfen, Informationen und Anregungen geben, damit das Lernen der Kinder dauerhaft und

nachhaltig erfolgreich sein kann.

Winfried Willems

Staatssekretidr des Kultusministeriums
Im Land Sachsen - Anhalt



Auf die Grundschulen des Landes Sachsen — Anhalt kamen und kommen weiterhin verschie-
dene, zum Teil sehr komplexe Aufgabenstellungen zu. Schulinterne Lehrpléne, die Flexible
Schuleingangsphase, der gemeinsame Unterricht oder auch der zunehmende, alternativlose
Anspruch an ein schiilerorientiertes und den individuellen Entwicklungs- und Bedarfslagen
orientiertes Unterrichten, sind nur einige davon.

Die Bewiltigung dieser Aufgabenstellungen bendtigt Zeit, erfordert Unterstiitzung und ver-
bindet sich bisweilen mit einer Abkehr von traditionellen, gewohnten Formen der Vermittlung
z.B. von Unterrichtsstoff. Sichtweisen auf Bereiche wie Schulfdhigkeit, Forderdiagnostik,
unterrichtliche Differenzierung oder Spracherwerb verdndern sich schrittweise, orientieren
sich zunehmend an der Spezifik kindlicher Entwicklung der Gegenwart und fiihren folglich
auch zur Veridnderung von Professionen und Berufsverstindnissen. Die Grundschulen unseres
Landes haben in diesem Zusammenhang viele Initiativen gesetzt und sind mit Blick auf ihren
Gesamtauftrag auf einem guten Weg.

Der vds, Verband Sonderpddagogik, Landesverband Sachsen — Anhalt begleitet diesen Pro-
zess seit vielen Jahren und ist {iber Fortbildungsangebote, Fachtagungen, Gespréichskreise und
Veroffentlichungen bestrebt, Hilfen und Unterstiitzung zu geben. Die vorliegende Broschiire
stellt ein durch das Kultusministerium des Landes Sachsen — Anhalt und den Landesverband
des vds initiiertes Gemeinschaftsprojekt dar. Sollte es Anregungen geben, die Losung schul-
praktischer Alltagsaufgaben erleichtern und das Nachdenken fordern, wiirde das die Initiato-
ren mit Freude erfiillen.

Dr. Christian Walbrach
Landesvorsitzender
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Paul? Wer ist eigentlich Paul?

Inga und Paul Winterfeldt, Kerstin Knuhr, Stephanie Teumer

Paul?
Wer ist eigentlich Paul?

Eine mogliche Antwort

Die Antwort auf diese Frage konnte lauten, dass Paul ein Kind mit Asperger-Syndrom ist.
Uber ihn wurde ein sonderpidagogisches Gutachten erstellt, in dem autistisches Verhalten
festgeschrieben ist. Er hat Anspruch auf sonderpddagogische Forderung. Im Schuljahr
2004/05 wird er daher nach den Rahmenrichtlinien der 1. Klasse der Grundschule im gemein-
samen Unterricht beschult.

Fiir uns Autoren (Eltern, Lehrerinnen der Grund- und Forderschule) ist Paul damit aber kei-
nesfalls beschrieben. Ziel des Beitrages ist es, Paul aus verschiedenen Perspektiven vorzustel-
len. Wir (die Autorinnen) erleben Paul z.B. nicht als ,,ungewohnlich®, sondern als ,,beson-
ders*, so wie jedes andere Kind auch ein besonderes ist.

Der Beitrag ist in drei Teile gegliedert: Der erste Teil enthidlt die Definition des Asperger-
Syndroms und bietet damit den Einstieg aus medizinischer Sicht. Im zweiten Teil gehen wir
der Frage ,, Wer ist eigentlich Paul? aus der Sicht der Eltern, der Grundschullehrerin und der
Forderschullehrerin nach. Im Mittelpunkt der Diskussion stehen hier die Vorbereitung auf die
Schule und die Zusammenarbeit aller Beteiligten wéhrend des 1. Schuljahres. Chancen und



Paul? Wer ist eigentlich Paul?

Risiken werden aus der jeweiligen Sicht der betroffenen Personen beschrieben. Im dritten Teil
kommt Paul selbst zu Wort. Er antwortet auf die obige Frage und erzidhlt von seinen Wiin-
schen, Traumen und auch Problemen.

Mit unserem Beitrag wollen wir am Beispiel zeigen, wie durch Kooperation innerhalb eines
regionalen Forderzentrums gemeinsamer Unterricht aussehen kann.
Der Artikel soll Lehrerinnen, Lehrer und Eltern ermutigen, sich auf Neues einzulassen.

Das Asperger-Syndrom aus medizinischer Sicht

Laut WHO (ICD-10 1993) gelten fiir das Asperger-Syndrom folgende Diagnosekriterien:

»A. Keine generelle Verzogerung in der sprachlichen Entwicklung, weder im Sprachverstindnis noch beim
Sprechen selbst oder aber in der kognitiven Entwicklung. Die Diagnose setzt ferner voraus, dass einzelne Worter
bereits im Alter von zwei Jahren oder frither vorhanden waren und dass das Kind mit drei Jahren oder friiher
bereits Sétze bei der sprachlichen Kommunikation benutzte. Selbstandigkeit, Anpassung und Neugier der Um-
welt gegeniiber in den ersten drei Lebensjahren sollten denen von normalen Kindern entsprechen. Dagegen kann
die motorische Entwicklung etwas verspitet sein und motorisches Ungeschick ist hdufig (ist jedoch nicht not-
wendigerweise ein diagnostisches Kriterium). Isolierte Fahigkeiten auf bestimmten Gebieten, oft in Verbindung
mit auffallenden Spezialinteressen, kommen gewdhnlich vor, sind jedoch auch nicht Voraussetzung fiir die Di-
agnose.

B. Qualitative Abweichungen in der sozialen Interaktion nach denselben Kriterien wie beim Autismus:

1) Mangelhafte Fahigkeit, die soziale Interaktion mit dem Gebrauch von Blicken, Gesichtsmimik, Korperhaltung
und Gestus zu regulieren.

2) Mangelhafte Fahigkeiten, Freundschaften zu entwickeln, die gemeinsame Beschiftigung mit Interessen, Akti-
vitidten und emotionalen Beziechungen beinhalten.

3)Mangel an sozial-emotionaler Gegenseitigkeit. Dies zeigt sich durch sparsame oder abweisende Reaktion ge-
geniiber den Gefiihlen anderer Menschen, mangelhafte Modulation des eigenen Verhaltens in sozialen Situatio-
nen und eine unzusammenhingende Integration des sozialen, emotionalen und kommunikativen Verhaltens.

C. Ein ungewohnlich intensives und monomanes Interesse.

Enge, repetitive und stereotype Verhaltensmuster, Denkweisen und Aktivitdten. Dieselben Kriterien wie bei Au-
tismus, auller dass es selten um stereotype motorische Gewohnheiten oder besondere Beschiftigungen mit De-
tails oder nichtfunktionalen Teilen von Spielsachen geht.

D. Der Zustand soll keine anderen Kategorien tief greifender Entwicklungsstorungen umfassen: schizotypische
Gemiitskrankheiten; Schizophrenia simplex; reaktive Bindungsstérungen in der Kindheit; zwanghafte Person-
lichkeitsstruktur; obsessiv-kompulsive Zustiande.*

Die hier aufgefiihrten Diagnosekriterien dienen der Beschreibung des Krankheitsbildes.

In diesem Zusammenhang verweisen Pauls Eltern darauf, dass nicht alle aufgefiihrten Punkte
fiir ihren Sohn zutreffen. Sie beobachten die Entwicklung ihres Kindes sehr genau, verbringen
die meiste Zeit des Tages mit ihm und sind einfach die Experten, wenn es um die Frage geht
,,Wer ist Paul?*

Aus Sicht der Eltern: ,,Paul ist unser Sohn*

Die Kernaussagen der Eltern lassen sich in der schlichten Aussage biindeln:
,»Paul ist unser Sohn!*



Paul? Wer ist eigentlich Paul?

,»Er wurde am 24.03.1997 in Schonebeck geboren. Die Schwangerschaft verlief nicht gerade
einfach und war begleitet von Hormonspritzen und Tabletteneinnahmen. Die Geburt war e-
benfalls nicht komplikationslos. Ich als Mutter hatte eine Gestose, das Fruchtwasser war griin,
die Nabelschnur schniirte ihm wéhrend der Geburt den Hals zu, die Herztone blieben zeitwei-
se weg und er musste, nachdem es fiir einen Kaiserschnitt zu spit war, mit der ,,Saugglocke*
geholt werden. Aber dann, dann war er da! Unser Sohn Paul. Er wog nur gerade 2620 Gramm
und mit 49 Zentimeter war er nicht gerade ein Riese, aber anscheinend war alles gut verlaufen
und in Ordnung. Und wir waren so richtig gliicklich mit unserem Wunschkind Paul. Den
Entwicklungsriickstand holte er sehr schnell auf — Muttermilch ist eben doch das Beste! An-
sonsten zeigte er, jedenfalls in unseren Augen, keine Auffilligkeiten.

Als Paul dann genau 18 Monate und 2 Tage alt war, erblickte seine Schwester Paula-Isabella
das Licht der Welt. Das Familiengliick war perfekt! Paul wurde bis dahin ausschlieBlich zu
Hause betreut. Da wir aber merkten, dass ihm das nicht mehr reichte, meldeten wir ihn in ei-
nem sehr schonen kleinen evangelischen Kindergarten an. Es gefiel ihm von Anfang an sehr
gut und er fremdelte liberhaupt nicht. Doch nach einiger Zeit hduften sich die Probleme. Die
Erzieherinnen sprachen uns an, dass Paul sich auffillig verhalten wiirde, er kaum mit den an-
deren Kindern spiele bzw. Notiz von ihnen ndhme. Er finde keine Ruhe in sich, so dass er
nicht still auf dem Stuhl beim Morgenkreis sitzen konne usw. Wenn er allerdings in Ruhe ge-
lassen wurde und man ihn nicht storte, konnte er stundenlang in sich versunken, fern ab der
Welt um ihn herum mit Bausteinen die tollsten Dinge bauen! Aber wenn sich andere Kinder
ihm dann néherten oder aber es wagten ,,sein* Spielzeug anzufassen, dann wurde er sehr ag-
gressiv, brummte erst zur Vorwarnung und wenn dieses Warnsignal ignoriert wurde, biss,
kniff oder schlug er sie und schrie laut.

Es folgten dann mehrere Gespriche mit den Erzieherinnen, in welchem wir u.a. gefragt wiir-
den, ob wir unseren Sohn gegeniiber seiner Schwester, die mittlerweile dieselbe Kindertages-
stitte besuchte, vernachlidssigen wiirden usw. Das verletzte uns zutiefst, weil wir sicher wa-
ren, dass das iiberhaupt nicht den Tatsachen entsprach und zu Hause bei uns legte er solches
Verhalten auch noch nicht so stark an den Tag. Er war und ist ein sehr liebevolles Kind, das
besonders zirtlich und riicksichtsvoll gegeniiber kleineren Kindern ist und selbst sehr gerne
kuschelt und Zirtlichkeiten austauscht! Aber immer wieder kam es zu Gesprachen und uns
wurde die Konsultation eines Kinderpsychologen empfohlen. Wir waren auch nicht drgerlich
iber diese Einschétzung anderer von Paul, weil sie eben Paul auch beobachten konnten, an-
ders als wenn er zu Hause alleine mit uns zusammen war. Sie konnten doch am besten ver-
gleichen, ob ein Kind eben ,,anders* ist als die anderen. Alle Eltern sollten solche Einschét-
zungen von Betreuungspersonen ihrer Kinder ernst nehmen. Thnen fallen Verhaltensauffallig-
keiten am ehesten auf, da sie die Kinder miteinander vergleichen konnen. Je eher man solchen
Hinweisen nachgeht, umso besser ist es flir den spiteren Werdegang des Kindes!

Dies taten wir auch und suchten uns Rat. Das erste Zusammentreffen war sehr ineffektiv. Es
war eine sehr junge Sozialpddagogin, die keinerlei Tests machte, sondern uns nur im Ge-
sprach riet, ihn sozusagen strenger anzufassen und nichts mehr durchgehen zu lassen. Sie hat-
te das feinfiihlige Wesen von Paul {iberhaupt nicht erfasst und wir wussten genau, dass er kei-
neswegs bosartig ist oder storrisch, sondern, dass er nicht anders kann. Wir fiihlten uns nicht
verstanden, aber dann, einige Wochen nach unserem Treffen kam eine Karte von der ,,richti-
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Paul? Wer ist eigentlich Paul?

gen“ Psychologin dieser Einrichtung, die schrieb, dass laut ihrer Unterlagen keine Tests
durchgefiihrt worden und ob wir noch mal an einem Treffen interessiert wéren. Ja, das waren
wir natiirlich, denn seine Betreuung im Kindergarten ging einher mit stindigen Ansprachen
wegen seines auffdlligen Verhaltens.

So kam es also zu einem 2. Treffen mit einer Kinderpsychologin. Sie ging ganz anders auf ihn
ein, stufte ihn nicht gleich als aufmiipfiges, storrisches Kind ein, sondern erkannte anhand von
Gespriachen mit Paul und auch uns, iiber seine Verhaltensweisen und mehreren Tests, dass es
eine leichte Stérung bei ithm gab, genannt: ,,Minimal Cerebrale Disfunktion®. Eine Diagnose
die viel, aber auch gleichzeitig nichts erklért, da sie vage nur beschreibt, das nicht alles so 100
%-1g in seinem Gehirn ablduft, wie bei ,,normalen* Menschen. Es wurde festgestellt, dass er
ca. 1 Jahr in der Entwicklung verzdgert ist. Das alles war im Friithjahr 2002. Er hatte nur noch
ein gutes Jahr bis zur Einschulung. Die Zeit um das Entwicklungsdefizit aufzuholen wurde
knapp. Wie sollten wir vorgehen, um ihm schnell und effektiv zu helfen? Von Medikamenten
riet sie uns ab und auch wir wollten das auf keinen Fall. Sie empfahl uns erst einmal den
Wechsel in einen integrativen Kindergarten, in welchem speziell geschulte Mitarbeiter sich
sehr gut auf ihn einstellen konnten und rief auch gleich bei der Leiterin an. Kurze Zeit spéter
gab es dort einen Gespriachstermin und er konnte dann gleich im darauf folgenden Monat dort
hin wechseln. Endlich hatten wir etwas in der Hand - eine Diagnose! Paul ist nicht boswillig,
sondern krank! Endlich der Beweis fiir alle Kritiker, die ja immer die gut gemeinten Ratschli-
ge verteilten, dass wir ihn nur viel strenger behandeln miissten, dann wiirde sich alles schon
geben. Wir konnten es schon nicht mehr hdren!

Der Wechsel vollzog sich ohne Probleme. Unsere Befiirchtungen, dass er sich schwer einle-
ben konne, erfiillten sich liberhaupt nicht. Ganz im Gegenteil: Paul bliihte regelrecht auf. Er
begann, mehr Ruhe in sich zu finden, entwickelte sich prima, er konnte nun malen, singen
usw. Vorher hatte er kein Interesse dafiir, malte nie ein Bild, er , kritzelte” nur kurz und man
konnte nichts erkennen. Er wurde etwas ruhiger und schwérmte regelrecht von seinen Erzie-
herinnen, besonders seine Simone war ithm ans Herz gewachsen. Das Wesen von Paul mit al-
len Schwichen, aber eben auch besonders mit seinen Starken wurde hier voll erkannt und man
ging auf ihn ein. Wir haben dieser integrativen Kindertagesstitte ,,Sonnenblume* (Lebenshilfe
Bordeland) und auch seiner Leiterin im speziellen enorm viel zu verdanken! Sie ebneten Pauls
Weg in ein normales Leben! Dort kannte man sich aus, welche Hilfen (Physiotherapie, Ergo-
therapie usw.) man beantragen konnte und die dann Paul wihrend seines ganz normalen Kin-
dergartentages zu Gute kamen! Er wurde friilhmorgens mit dem Fahrdienst abgeholt und
nachmittags gebracht und es gab keinen einzigen Tag wo er, wie es frither des Ofteren der
Fall war, nicht hin wollte. Paul war endlich gliicklich und er wurde so akzeptiert wie er war!
Mit anderen Kindern spielte er dennoch kaum, er war und ist ein Einzelginger.

Die Psychologin beobachtete ihn des Ofteren und erstellte zum reguliren Schulbeginn eine
Abschlussdiagnose in der empfohlen wurde, ihn ein weiteres Jahr in der Kindertagesstitte zu
belassen. Das war ganz in unserem Sinne, er war noch nicht so weit, das erkannten wir, wie
auch die Erzieherinnen. Die Einschulungsuntersuchung stand auf dem Plan und wir gingen
hin und duBerten eben die Bedenken, die gegen eine Einschulung mit gerade mal 6 Jahren und
4 Monaten sprach. Die zustindige Amtsérztin bescheinigte auch, dass ihm ein weiteres Jahr in
der integrativen Kindertagesstétte am Besten tun wiirde. Gleichzeitig riet sie uns, ihn in der
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Paul? Wer ist eigentlich Paul?

Magdeburger Uni-Klinik vorzustellen. Nach anfinglichen Bedenken, die man nun mal hat,
wenn man das Wort ,,Kinder- und Jugendpsychiatrie* hort, meldeten wir uns dort. Wir erhiel-
ten einen Gespriachstermin mit dem zusténdigen Oberarzt.

Dort schilderten wir das Verhalten von Paul, auch dass wir den Eindruck haben, dass er unse-
rer Meinung nach ein bisschen autistisch ist, da er oft wie abwesend wirkt, in seiner eigenen
Welt. Es gab Erlebnisse, die das vermuten lieen, z.B. er spielte im Sand und wir baten ihn,
etwas zu holen, mehrmals, es erfolgte keine Reaktion, er spielte weiter, na ja, es war nicht so
wichtig, man vergal} es selber, irgendwann, wesentlich spéter stand Paul da mit dem Ge-
wiinschten. Er hatte es gehort, hat es gespeichert, sein Spiel erst beendet und dann ist es an-
scheinend erst zu ihm durchgedrungen. Solche Erlebnisse bewiesen uns immer wieder, dass er
»etwas® hat und keineswegs boswillig, faul oder dergleichen ist! Solche Begebenheiten schil-
derten wir also auch, aber der Arzt meinte, dass es wohl kaum so sei, er aber gerne Paul diag-
nostizieren wolle. Da man niemanden mit so einer Symptomatik zwischen Tiir und Angel be-
gutachten kann, kam der Vorschlag, Paul fiir 6-8 Wochen in die Tagesklinik aufzunehmen,
sobald ein Platz frei wére.

Wir stimmten zu und es klappte friiher als gedacht. In den Sommerferien 2003 brachten wir
ihn zu um 7.30 Uhr hin und holten ihn gegen 15.30 Uhr wieder ab. Es gefiel im sehr gut, da
zu der Zeit Ferienprogramm war und er mit den anderen Kindern und Schwestern Ausfliige
machte - in den Zoo, ins Puppentheater, zum Baden, auf den Abenteuerspielplatz etc. Dabei
beobachteten sie sein Verhalten und es kam in Zusammenarbeit mit den Arzten u.a. zu der
Diagnose ,,Asperger-Syndrom® (jedoch nicht das Vollbild, sondern Teile davon) und ,,ADS*
(Aufmerksamkeits-Defizit-Syndrom), nicht zu verwechseln mit ,,ADHS*, wo noch eine Hy-
peraktivitdt hinzu kommt. Er ist zwar oft in sich unruhig, aber eher noch im normalen Rah-
men. Unsere Fragen waren nun: Wie kommt es dazu? Lag es an der schwierigen Schwanger-
schaft und Geburt? Dies wurde verneint, oft sind diese Krankheitsbilder genetisch bedingt und
mein Mann erinnerte sich, dass er in seiner Kindheit dhnlich wie Paul war.

Also war die Diagnose klar, aber wie konnten wir ihm helfen, die nun bald beginnende Schul-
zeit gut zu meistern? Es begannen Gespriche ob und wie ihm Medikamente helfen konnten.
Wir waren erst gar nicht erbaut davon, was man so alles hért und wie man abgestempelt wird
durch die Gesellschaft, den Medien usw. die immer wieder Eltern, die der Tabletteneinnahme
von Kindern zustimmen, hingestellt werden, als wiirden sie es sich nur leicht machen wollen,
das Kind ruhig stellen und unter Drogen zu setzen. Das ist alles in hdchstem Mafle unserids
und der Sache iiberhaupt nicht dienlich, da diese Personen von der Problematik oft gar keine
Ahnung haben, nur Vorurteile weiterverbreiten. Es geht darum, dem Kind zu helfen, dass es
sich in die Gesellschaft einfligen kann, nicht iiberall aneckt und auch nur durch seine innere
Unruhe schlechte Noten bekommt, da es sich nicht konzentrieren kann und somit seine Intel-
ligenz, die oft sogar liberdurchschnittlich ist, gar nicht zeigen kann! Der Arzt nannte uns ein
Beispiel: ,,Wiirden sie einem Zuckerkranken auch das Insulin verweigern?, weil nichts ande-
res ist es. ,,Ritalin“ ersetzt nur Stoffe im Gehirn, die nicht oder zu wenig vorhanden sind. So
kann sich das Kind viel besser konzentrieren und zu sich selbst, zu seinem eigenen Ich finden!

Wir stimmten also zu und er bekam in der Anfangsphase zum Friihstiick eine halbe Tablette,

spater zum Nachmittag noch eine viertel Tablette. Er vertrug alles prima und er kam endlich
mal innerlich zur Ruhe, konnte konzentriert eine Zeichnung vollenden oder auch ein Brett-
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spiel zu Ende spielen, auch im Streit mit anderen Kindern ,,rastete er nicht sofort aus, das
alles war ihm vorher nicht moglich. Auch die Erzieherin der Kindertagesstitte kam in die Kli-
nik. Gemeinsam mit den Arzten, Schwestern und uns wurde der Umgang mit Paul und worauf
man zu achten hétte usw. erldutert. Das war alles enorm hilfreich fiir alle Beteiligten, da alle
Paul ja aus verschiedenen Lebensphasen kannten und die Erfahrungen schildern konnten.

Er besuchte nun noch das weitere volle Jahr die Kindertagesstitte und wurde im letzten hal-
ben Jahr u.a. von Frau Teumer, einer Lehrerin aus dem Sonderschulbereich, betreut. Dies al-
les wirkte sich sehr forderlich auf seine Entwicklung aus. Im Friihjahr 2004 wurde dann ein
Gutachten auf Grund von Aussagen der Erzieherinnen und uns und natiirlich auf Basis von
diversen Testungen erstellt. Dieses kam zu dem Schluss kam, das Paul keineswegs in eine
Schule fiir Lernbehinderte gehort, sondern ganz normal eine Schule besuchen kann, in wel-
cher allerdings seine Problematik bekannt ist und Riicksicht auf seine ganz speziellen Eigen-
heiten genommen wird. Was nicht heilen soll, dass er den anderen Kindern gegeniiber bevor-
zugt wird, aber eben auch nicht, dass er abgestempelt wird auf Grund seines Sozialverhaltens.
Es fand eine Beratung statt mit einer Kommission aus dem Sonderschulbereich, der Leiterin
und seiner Erzieherin der Kindertagesstitte, der Leiterin der Schule, in die er auf Grund seines
Wohnortes gekommen wére und uns. Nach einer sehr konstruktiven Beratung kamen alle zu
dem Ergebnis, dass es das Beste wire, Paul ganz ,,normal* einzuschulen in eine Schule, die
den Status eines integrativen Forderzentrums anstrebt. Alle Beteiligten stimmten zu und Paul
wurde in die Grundschule ,,Karl Liebknecht* in Schonebeck eingeschult.

Er fiigte sich gut in den Klassenverband ein und nach anfanglichen Schwierigkeiten im sozia-
len Bereich um die Vormittagsstunden (man merkte deutlich, dass die Tablette im Kdorper
aufgebraucht war) verlief alles auBergewohnlich gut. Seine tigliche Dosis betrdgt nun nach
Absprache mit den Arzten und unter regelmiBiger Kontrolle morgens eine Tablette und
nachmittags eine halbe Tablette ,,Ritalin®. In Mathematik gehort er zu den Besten seiner Klas-
se, die Deutschdisziplinen fallen ihm merklich schwerer, da die Mathematik ja rein logischen
Gesichtspunkten folgt, was ihm schon immer sehr leicht fiel und Deutsch eben eher ein Lern-
fach ist. Aber auch da sind wir sehr zufrieden mit seinen Leistungen. Er wurde in einer relativ
kleinen Klasse mit einer sehr liebevollen Lehrerin eingeschult. Leider wurde nun zu Beginn
der 2. Klasse aus schulorganisatorischen Griinden seine Klasse aufgeteilt, auf zwei andere
Klassen. Das war natiirlich gar nicht in unserem Sinne und wir befiirchteten, dass die Umstel-
lung auf neue Klassenkameraden und Lehrer ihm sehr schwer fallen wiirde. Dies bestitigte
sich allerdings nicht, er meisterte den Wechsel sehr gut und geht nach wie vor sehr gerne in
die Schule. Wenn wir ihn fragen, wie war die Schule kommt meistens nur eine Antwort:
,»Toll!“.

Ein Einzelgénger ist er geblieben. Er braucht feste Werte und Zeiten, hat seinen eigenen Bio-
rhythmus, geht immer zur selben Zeit schlafen und steht zur gleichen Zeit auf. Was man sagt,
iibernimmt er so und wenn sich das Versprochene nicht einstellt, ist er verzweifelt. Wenn man
sagt: “Diese Tiir muss immer geschlossen sein!*, dann muss diese Tiir eben immer geschlos-
sen sein und sobald er sieht, dass sie auf ist, schlieB3t er sie. Oder wenn er nun mal weil}, dass
seine Tasse rot ist, dann ist sie rot und niemand darf sie haben, weil es eben seine Tasse ist. Er
hilt sich an klare Regeln und wir miissen dies auch tun. Was versprochen wurde, muss auch
gehalten werden. Aber wir wissen um seine Eigenheiten und respektieren sie. Er spielt kaum
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mit Kindern, die meist nicht so das Versténdnis fiir ihn und seine Eigenarten aufbringen, aber
er empfindet es unserer Meinung nach nicht als Mangel, sondern lebt sein Leben, so wie er
mochte und ist ein gliicklicher, frohlicher, liebevoller, intelligenter und sehr wissbegieriger
Junge mit einer enorm umfangreichen Allgemeinbildung. Seine Steckenpferde sind neben
Baggern und anderen Baumaschinen die Tiere, vor allem die Dinosaurier und Haie sind seine
groBBe Leidenschaft, dariiber schaut er sich sehr gerne Reportagen an und schmdkert in Bii-
chern.

FAZIT: Ohne die tolle Unterstiitzung seitens der integrativen Kindertagesstitte ,,Sonnenblu-
me* in Schonebeck mit ihren rithrigen Mitarbeitern, den Kinderpsychologen, den Schwestern,
den Amtsédrzten, seiner Betreuer und Lehrer und nicht zuletzt Dank des Medikaments wére es
sicher nicht dazu gekommen, dass Paul nun ein ganz ,,normales* Leben als ganz ,,normaler*
Junge mit guten bis sehr guten Leistungen in der Schule fiihren konnte. Daflir méchten wir
uns bei allen beteiligten Personen und Institutionen sehr herzlich bedanken!*

Aus der Sicht der Grundschullehrerin:
»Paul - ein Kindergartenkind mit Autismus, das in meine 1. Klasse eingeschult wurde*

Im Schuljahr 2003/2004 war ich Klassenlehrerin einer zweiten Klasse. Die Planung fiir das
kommende Schuljahr sah vor, dass ich erneut eine erste Klasse einschulen durfte. Auch wenn
das Schuljahr in meiner zweiten Klasse noch nicht beendet war, musste bereits ein Blick in
die Zukunft gerichtet werden. So waren die ersten Elternabende mit den Eltern der zukiinfti-
gen Erstkléssler durchgefiihrt, zu diesem Zeitpunkt Planbares geplant und manche Idee fest-
gehalten oder bereits umgesetzt. Das Schuljahr sollte doch schlieBlich ruhig beginnen.
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Das alte Schuljahr zdhlte nur noch wenige Tage, als meine Schulleiterin, Frau Hoffmann, mit
der Frage an mich herantrat, ob ich mir vorstellen konnte, ein Kind mit Autismus in meiner
zukiinftigen ersten Klasse integrativ zu beschulen.

Von Autismus hatte ich zwar schon gehort, gelesen und einige Berichte gesehen, doch schos-
sen mir in diesem Moment und natiirlich auch in der nédchsten Zeit viele Fragen durch den
Kopf, auf die ich Antworten suchte:

- Wie duBert sich die Krankheit bei Paul?

- Was ist das Asperger-Syndrom und wie stark ist es ausgepragt?

- Wie wird sich Paul auf die Schulsituation und seine Mitschiiler einstellen?

- Welche Probleme konnten auftreten?

- Wie unterrichte ich integrativ? Uusw.

Meine Unwissenheit iiber diese Erkrankung verunsicherte mich. Natiirlich hatte Frau Hoff-
mann dafiir vollstes Verstidndnis. In unseren Gespriachen gab sie mir die Informationen, die sie
bereits iiber Paul erhalten hatte weiter und sicherte mir die Unterstiitzung durch einen Bera-
tungslehrerin der Forderschule und unsere pddagogischen Mitarbeiter zu. Bei der nichsten
sich mir bietenden Gelegenheit nahm ich Kontakt mit Frau Teumer auf, der Beratungslehrerin
unserer Schule, die Paul durch das Konzentrationstraining im Kindergarten bereits kannte. Ich
erhielt erste wesentliche Hinweise zum Verhalten, Auftreten und zur Arbeitsweise von Paul,
die mich beruhigten und neugierig machten. Ich nahm die Herausforderung an.

Wir schulten in dem Schuljahr drei Klassen ein. In Pauls Klasse lernten zu Beginn 15 Kinder,
zehn Jungen und fiinf Madchen. Im Laufe des Jahres wurde ein Méddchen umgeschult. Die
Kinder unserer Klasse sind interessiert, aufgeweckt, munter und mitunter recht temperament-
voll. Es gibt durchaus Kinder, die im Unterricht mehr Zuwendung als Paul benétigen, um ihre
Aufgaben zu bewiltigen, sei es vom Verhalten als auch von den Lernvoraussetzungen be-
trachtet.

Die Elternhduser arbeiten gut mit der Schule zusammen.

Bei meiner Arbeit erhielt ich in drei Stunden pro Woche Unterstiitzung durch eine padagogi-
sche Mitarbeiterin, die sich entweder direkt im Unterricht um Paul kiimmerte oder die ihn und
einige andere Kinder der Klasse in einer kleinen Lerngruppe mit von mir zusammengestellten
Ubungen forderte. Mit zwei Wochenstunden erginzte Frau Teumer diese Moglichkeit der
Forderung in dieser kleinen Lerngruppe. AuBlerdem besuchte Paul regelméBig einen von ihr
gefiihrten Konzentrationskurs. Weiterhin nahm er an der reguldren Forderstunde seiner Klasse
teil.

Paul fiel es nicht schwer, sich an die Schulsituation und das Lernen in der Klassengemein-
schaft zu gewohnen. Er akzeptiert meist die Regeln des Zusammenlebens. Im Allgemeinen
hat er ein ungestortes Verhiltnis zu seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern. Er sucht aber
keinen engeren Kontakt zu ihnen. Nur wenn Interessengebiete {ibereinstimmen tauscht er sich
mit ihnen aus. Manchmal gibt es kleine Unstimmigkeiten mit Kindern, weil sich Paul von ih-
nen nicht verstanden fiihlt oder sie sich nicht an vorher Vereinbartes halten. Es war zu beo-
bachten, dass Paul im Laufe des ersten Schuljahres zunehmend besonnener auf Meinungsver-
schiedenheiten reagierte.
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Im Unterrichtsverlauf fallt Paul {iberhaupt nicht auf. In den meisten Unterrichtsbereichen ar-
beitet er eher still und zuriickhaltend, aber aufmerksam. Er bemiiht sich, allen Anforderungen
des Unterrichts gerecht zu werden. Die gestellten Aufgaben werden von ihm selbststindig,
zielstrebig und sorgfiltig bearbeitet. Manchmal bendtigt Paul mehr Zeit, sich auf neue Aufga-
ben einzustellen und zusitzliche Impulse zur Festigung der Lernziele. Sein Arbeitstempo un-
terscheidet sich nicht wesentlich von dem seiner Mitschiiler. Gelegentlich ist er etwas lang-
samer, bedichtiger, aber bestindig.

Sein Schriftbild gestaltet er sauber und iibersichtlich.

Paul besitzt ein umfangreiches Allgemeinwissen. Besonders im Heimat- und Sachkundeunter-
richt verfiigt Paul iiber gute Umweltkenntnisse.

Er hat keine Scheu, vor der Klasse zu reden, kann anderen zuhdren und auf deren Beitrage
themenbezogen eingehen. Mitunter beteiligt er sich auch unaufgefordert und mit einem nicht
endenden Redefluss an diesen Gesprachen.

Zur Unterstiitzung des Lesen- und Schreibenlernens nutzen wir seit Beginn der ersten Klasse
die Kieler Lautgebdardensprache. Die Deutschdisziplinen fallen Paul nicht so leicht. Deshalb
stellten wir im Februar einen Antrag auf Ermittlung des Forderbedarfs bei vermutlichen Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten. Diese Uberpriifung wurde nicht umsonst durchgefiihrt. Es wur-
den bei ihm besondere Forderbediirfnisse im Bereich des Schriftspracherwerbs diagnostiziert,
so dass Paul im zweiten Schuljahr an der integrativen LRS- Forderung teilnimmt. In Mathe-
matik liberzeugt Paul mit sehr guten Leistungen. Im erarbeiteten Zahlenbereich rechnet er zii-
gig und sicher. Im Kunstunterricht ist er fahig, sachgerecht mit Farben umzugehen und seine
Ideen bildnerisch umzusetzen. Viel Geschick und Einfallsreichtum beweist er im Werken. Es
bereitet Paul keine Schwierigkeiten, seinen Arbeitsplatz in Ordnung zu halten und seine
Schulsachen pfleglich zu behandeln.

Es macht viel Spal3, mit Paul zu arbeiten, zu sehen, mit wie viel Freude und mit welchem In-
teresse er jeden Tag zur Schule kommt. Ich bin froh, dass es fiir Paul die Moglichkeit der in-
tegrativen Beschulung an unserer Grundschule gibt.

Aus Sicht der Foérderschullehrerin:
,»Paul ein Junge, der von mir im gemeinsamen Unterricht betreut wird*

Die Schule in der ich als Forderschullehrerin titig bin, ist eine von fiinf Modellschulen im
Schuljahr 2004/05, die sich auf den Weg gemacht haben in Kooperation mit einer Kinderta-
gesstitte, einer Grundschule, einer Sekundarschule, der Berufsschule und dem Jugendamt,
sich zu einem regionalen Forderzentrum in Sachsen-Anhalt zu entwickeln.

In diesem Prozess der Neugestaltung bin ich unter anderem verantwortlich fiir die Koopera-
tion mit der Kindertagesstdtte. Innerhalb der Zusammenarbeit stellte sich zunehmend heraus,
dass immer mehr Kinder durch ein sehr sprunghaftes Verhalten auffallen. Von den Kinder-
girtnerinnen wurden Schwierigkeiten in der Konzentration, der Aufmerksamkeit und im Ver-
halten beschrieben. Ich habe deshalb versucht, Férdermafnahmen zur Unterstiitzung konzent-
rierten Verhaltens im Vorschulbereich anzubieten und mich dabei an dem Konzept des ,,Mar-
burger Konzentrationstrainings flir Kindergarten- Vorschulkinder von Dieter Krowatschek
orientiert.
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Hier lernte ich nun Paul kennen. Im Rahmen des Feststellungsverfahrens war bei ihm sonder-
padagogischer Forderbedarf im Bereich autistischen Verhaltens diagnostiziert worden. Die
mit dem Gutachten beauftragte Sonderpddagogin empfahl in Absprache mit den Eltern und
Erzieherinnen die Teilnahme am Konzentrationstraining. Die Umsetzung der Fordermalinah-
me sah dann konkret so aus, dass Paul von Ende Mai 2004 bis Mitte Juli 2004 immer don-
nerstags von 13.15 bis 14.30 Uhr gemeinsam mit vier weiteren Kindern aus der Kindertages-
stitte am Training teilnahm.

Eine Erzieherin der Einrichtung und ich bereiteten die einzelnen Sitzungen gemeinsam vor.
Auch bei der Durchfiihrung bildeten wir ein Team. Folgende Zielstellungen waren fiir uns
handlungsleitend:

- Verdnderung des kognitiven Arbeitsstils der Kinder

- Verbesserung der Motivation durch erfolgreiches Losen von Aufgaben

- Erh6hung der Selbststeuerung, der Selbstindigkeit, der Selbstakzeptanz

- Verdnderung der Interaktion zwischen Erzieherin und Kind

- Verdnderung der Interaktion zwischen den Kindern

- Mitgestaltung des Uberganges von der Kindertagesstitte in die Grundschule.

Immer wieder erstaunt nahmen wir wahr, wie die Kinder sich auf die fiir sie doch ungewdhn-
liche Situation einlieBen. Woche fiir Woche begriif3ten sie uns mit: ,,Hallo Stephanie!*, ,,Hallo
Angelal!®, | Schon, dass ihr da seid. Was machen wir denn heute?.

Paul hingegen hielt sich mit spontanen AuBerungen eher zuriick. Er beobachtete alles lieber,
wirkte immer konzentriert und sprach nur, wenn man ihn direkt etwas fragte. Es war fiir mich
nicht eindeutig ob er zum Training kam, weil er sich darauf freute, oder weil die Erzieherin-
nen ihm gesagt hatten, dass es wieder soweit ist.

Die klare Struktur der Trainingsstunden und der sich immer wiederholende Ablauf gaben ihm
Sicherheit und fiithrten dazu, dass er sich selbst fiir das Losen von Aufgaben meldete und sei-
ne Ausfiihrungen, wie zuvor gelernt, laut kommentierte. Er sprach dabei leise aber mit siche-
rer Stimme. Die anschlieBende unmittelbare positive Riickmeldung nahm er ganz bewusst
auf, und lernte so auch zu sich selbst zu sagen: ,,Das habe ich gut gemacht!*.

Punkte, die er fiir erfolgreich geloste Aufgaben erhielt, sammelte er von Beginn an. Andere
Kinder tauschten hingegen die Punkte gern gegen Siiligkeiten ein. Paul nicht. Er hatte von
Beginn an seinen Plan. Er wusste, dass er 60 Punkte braucht um seinen, in der ersten Stunde
ausgewdhlten, Hauptpreis (eine Wasserpistole) bekommen zu kdnnen und sparte die Punkte
iber einen Zeitraum von sechs Wochen. Dann war es endlich soweit. Alle Punkte waren aus-
gemalt und wurden eingetauscht. Das Training endete fiir die Kinder.

Paul war mir, wie die anderen Kinder auch, natiirlich ans Herz gewachsen und obwohl ich
mich mit ihnen iiber Hauptpreise freute, war mir auch klar, dass die Kindergartenzeit zu Ende
geht und mit der Einschulung neue Herausforderungen auf uns warten.

Froh war ich da iiber die offizielle Beauftragung vom Landesverwaltungsamt Magdeburg
Paul im gemeinsamen Unterricht weiter betreuen zu konnen.

Parallel zum Training gab es deshalb auch erste Gesprache mit der Schulleiterin der Grund-

schule und der zukiinftigen Klassenlehrerin zur Organisation der weiteren Forderung von
Paul in der Schule.
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Um auf solche Fragen: ,,Wie dufert sich das Asperger-Syndrom bei Paul? Was sollte bei der
Unterrichtsorganisation beachtet werden? Wie kommt Paul mit anderen Kindern oder Er-
wachsenen zurecht?* antworten zu konnen, beschrieb ich, wie ich ihn wéhrend des Trainings
erlebt hatte und lud ihn in den Kindergarten ein, um sich das spezielle Programm der Kinder-
tagesstitte zur Schulvorbereitung anzuschauen.

Das Angebot stiel auch unter den Kolleginnen auf reges Interesse, so dass sich inzwischen
viele durch Hospitationen mit dem Training vertraut gemacht haben.

In einem néchsten Schritt ging es dann darum, die Zusammenarbeit unter uns Kolleginnen zu
planen. Grundlage hierfiir waren Kooperationsvereinbarungen, die aber ,,nicht einfach vom
Himmel fielen* (vgl. Liitje-Klose, Willenbring 1999), sondern im Kontext konkreter struktu-
reller Bedingungen gestaltet und auf personlicher, sachlicher, organisatorischer sowie auf der
Beziehungsebene immer wieder neu erarbeitetet werden mussten.

Um dieser Anforderung gerecht werden zu kdnnen, mussten die Prozesse Entwicklungen auf
den verschiedenen Ebenen von allen Akteuren sorgsam reflektiert und diskutiert werden. Das
wurde durch Reflexionsinstrumente erleichtert und professionalisiert. Ich habe bei Hans Wo-
cken (2002) geeignete Instrumente gefunden. Diese sollen in den folgenden Tabellen vorge-
stellt und fiir ,,Paul* konkretisiert werden.

Organisatorische Ebene

Wocken (2002) In unserem konkreten Fall

Unterstiitzende Systeme: - gemeinsames Grundschulstudium der
e Studium Lehrerinnen
e Fort- und Weiterbildungen - Zusammenarbeit in der Fachgruppe

der Grundschule zur Férderung von Kin-
dern mit besonderen Schwierigkeiten
beim Schriftspracherwerb
Réumliche/materielle Ausstattung - Unterrichtsraum in der Grundschule,
der fiir den Forderunterricht mit entspre-
chenden Materialien jederzeit zur Verfii-
gung steht

- Unterstiitzung der Zusammenarbeit
durch die Sekretidrinnen der Schulen (z.B.
Kopierarbeiten, Telefonate)

Akzeptanz und Unterstiitzung von Seiten - Beriicksichtigung der Fahrtzeiten beim
der Schulleitungen Erstellen des Stunden- und Aufsichtspla-
nes, so dass das Pendeln der Sonderpa-
dagogin zwischen den Schulen zeitlich
gut zu meistern war.
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Personlichkeitsebene

Wocken (2002)

In unserem konkreten Fall

Lehrer miissen offen sein!

Man ist in der kooperativen Situation nicht

allein.

Es ist daher erforderlich:

- Mit Offenheit offen umgehen zu kénnen.

- Starken und Schwichen, die man bei an-
deren wahrnimmt, auch bei sich selbst
wahrnehmen und eingestehen konnen.

petenzen

- Gegenseitige Wertschitzung der Fachkom-

- Kommunikation tiber Werte und Ziele

Sachebene

Wocken (2002)

In unserem konkreten Fall

Kinder sind unter-
schiedlich.

Um dieser Unter-
schiedlichkeit ge-
recht zu werden,
miissen auf ver-
schiedenen Ebenen
Entscheidungen
getroffen werden.

Aufgaben

Festlegen von:

- Unterrichtsgegenstinden
- Stoffverteilung

- Unterrichtsmethoden

Bereitstellen von:
- Unterrichtsmaterialien
- Forder- und Differenzierungs-

materialien
Erhebung des Lernentwick-
lungsstandes fiir:

- alle Kinder der Klasse

- Paul

- Kinder, bei denen die Fest-
stellung sonder- péddagogi-
schen Forderbedarfs bean-
tragt wurde

Erstellen von:
- Forderplédnen

- Beratungsgespriache mit den
Eltern

- Elternabende

- Kollegiale Beratung

Grundschulleh-
rerin

Sonderpiadago-
gin
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Beziehungsebene
Wocken (2002) In unserem konkreten Fall
Strukturell: Es existierte eine klare Aufgabenteilung.
Wer macht was? Wir hatten Zeit uns kennen zu lernen.
Prozessual: Wir haben gelernt Erfolge bewusster wahr-
Entwicklung einer Beziehungskultur zunehmen und bei einer Tasse Kaffee auch
zu geniefBen!

Aus der Sicht von Paul:
,,Ich bin Paul Winterfeldt und wohne in Biere*

Gesprachsprotokoll zwischen Frau Teumer und Paul
,-Paul, ich spreche dir jetzt immer einen Satzanfang vor und bitte dich, den Satz zu beenden!
Wenn du mdchtest, dann kannst du den Anfang auch noch einmal wiederholen.*

Ich kann besonders gut ...
,.Ich kann besonders gut rechnen.*

Ich kann nicht so gut ...
,»-Deutsch kann ich nicht so gut.*

Ich wiinsche mir Hilfe von ...
,,lch wiinsche mir Hilfe von Frau Teumer.**

Mein Lieblingstier ist ...
,,Meine Lieblingstiere sind Dinosaurier.**

Wenn es keine Schule gabe ...
,Wenn es keine Schule gabe, dann bleibt man dumm.*

Wenn ich grol3 bin ...
,.-Wenn ich grof3 bin, will ich Erfinder werden. Ich méchte einen neuen Bagger erfinden.*

Manchmal traume ich ...
,,Manchmal traume ich, dass ich ein Erfinder bin.*

Am liebsten mag ich ...
,»Am liebsten mag ich Pizza und Nudeln.*

Am liebsten mochte ich ...
,,Am liebsten mdchte ich Baumeister werden.
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Wenn ich reich ware ...

,.Wenn ich reich wéare, dann wirde ich alle Teile fir den Bagger kaufen. Aber erst muss ich
ihn noch erfinden.“

Auf meiner Traumreise fahre ich ...

,»Auf meiner Traumreise fahre ich zu der >>Welt der Ideen<<. Das bedeutet, dass dort ei-
ne Menge Menschen sind, die neue Ideen haben. Dort gibt es Motoren zu kaufen. Dort kann
man riesige Erfindungen machen.*

Wenn ich zaubern kénnte ...
,,Wenn ich zaubern kénnte, dann wiirde ich die >>Welt der ldeen<< hierher zaubern.*

,, Vielen Dank, Paul!*
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Wege zum erziehungswirksamen Unterricht im Primarbereich

Dr. Nicola Unger

Wege zum erziehungswirksamen Unterricht
Im Primarbereich

Die professionelle Hauptaufgabe einer Lehrkraft ist Unterricht — der als zielgerichtete schuli-
sche Aufgabe planméBig innerhalb bestimmter Zeitstrukturen durchzufiihren ist. Kern aller
Lehrertétigkeit ist demnach die Organisation von Lernprozessen. Die iiberaus schwierige
Aufgabe, Unterrichtsverldufe situativ angemessen zu planen und zu steuern und iiberdies im
Unterrichtsfluss auf das sich stindig verdndernde Schiilerverhalten addquat und flexibel zu
reagieren, ist eng verbunden mit Vorstellung, dass Schiiler dann erfolgreich lernen, wenn es
gelingt, einen geordneten und motivierenden Unterricht durchzufiihren. In ithrem Bestreben,
diese Lernprozesse moglichst genau zu lenken und fithren, wiahlen Lehrkrifte zumeist einen
eher einseitigen Unterrichts- und Fithrungsstil, der von verbaler Dominanz geprégt ist. Die
Unterrichtspraxis ist geprdgt von Lehrern, die zuviel reden, und Schiilern, die vor allem
schweigend zuhoren miissen. Sie erfahren so dullerst schmerzhaft, dass das ihr urspriingliches
Lernbediirfnis, ndmlich sich {iber interessante Inhalte, neue Themen und individuelle Belange
auszutauschen, in der Schule kaum Entsprechung findet. Das oft hochproblematische, unruhi-
ge und massiv storende Verhalten von Schiilern ist dabei als Spiegelung der iiberaus hohen
Anforderungen an Konzentration, Bediirfniszuriickstellung und vor allem Frustrationstoleranz
anzusehen, die ein solcher Unterricht an unsere Schiiler stellt.

Zeigen statt Reden

In unserer Vorstellung erziehungswirksamen Unterrichts gibt es Lehrer, die sich selbst in die
Pflicht nehmen, weniger zu reden und mehr zuzuhoren, was Kinder und Jugendliche zu sagen
haben. Damit ist auf keinen Fall gemeint, dass eine Lehrkraft als Person in den Hintergrund
unterrichtlicher Prozesse treten kann: Vielmehr verbindet sich damit die Idee einer stirkeren
personalen Priasenz des Lehrers als deutlich sichtbares (und eben nicht nur horbares) Modell,
was Beziehungsgestaltung, Kommunikationsformen, Regelverhalten, Lern- und Leistungsta-
tigkeiten oder auch Unterstiitzungs- und Hilfeverhalten angeht. Der Lehrer nimmt sich aber
verbal so weit wie irgend moglich zuriick und versucht, sich als Person in seiner verantwor-
tungsvollen Position als Garant fiir individuell erfolgreiches Lernen deutlicher sichtbar in den
Vordergrund zu stellen. Diese "Sichtbarwerdung" duflerer Orientierung kann in jeglicher
Form von visualisierten Regeln und Ordnungen, optischen Riickspiegelungen von Schiiler-
verhalten oder auch ritualisierten "Verbildlichungen" von Lernaufgaben und Hilfsmitteln ge-
schehen: Um gemeinsames Lernen erfolgreich zu ermdglichen, ist eine gezieltere und bewusst
eingesetzte Mimik und Gestik sowie Bewegung im Raum (z.B.: die ersten Schritte des Leh-
rers in Richtung einer gekennzeichneten "Schimpfecke") ebenso wichtig wie jegliche konse-
quent eingesetzten Formen visualisierter Strukturierung und Steuerung von Unterricht (z.B.
durch Regelbilder, Verhaltensampeln, Ablaufzettel, individuellen Tages- oder Stundenplinen,
Anschauungsmaterialien etc.).

Gebote statt Verbote

Sinnvolle Klassen- und Schulhausregeln sind so beispielsweise verstandlich und positiv, als
Verhaltenserwartung formuliert (Gebot statt Verbot), beschreiben die Situation klar, sind mit
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den — auch fiir alle Lehrer — verbindlichen Konsequenzen bei Einhaltung bzw. Nichteinhal-
tung verkniipft und entsprechend im Raum visualisiert. Es versteht sich von selbst, dass mehr
als zehn Regeln wenig Sinn machen. Zusétzlich ist zu tiberlegen (und dann auch schriftlich
festzuhalten), welche Schiiler individuelle Hilfen zur Einhaltung der Regeln benétigen und
bekommen — ein wichtiges Element von Forderpldnen und deren sinnvoller Umsetzung! Ein
kleiner Ausschnitt aus den "Zehn Geboten" der Schule zur Individuellen Lernférderung in der
Dachauerstrasse 98 in Miinchen soll dies verdeutlichen:

Gebot Folge bei Nichteinhalten des Gebotes
1. Ich iibe weder korperliche noch - soziale Dienste
sprachliche Gewalt aus. - bei Gewalt immer Mitteilung an die Eltern, zu-
sdtzlich Ordnungsdienste bis hin zur Anzeige
2. Ich erscheine piinktlich zum Unter- - Nacharbeiten: eine Stunde
richt. - beim dritten Mal Mitteilung an die Eltern
3. Ich bringe alle Arbeitsmaterialien - Ausleihen beim Lehrer gegen Gebiihr (sofort
vollstdndig mit. zahlen oder iiber Dienste abarbeiten)
- beim dritten Mal Mitteilung an die Eltern

Eine an erziehlichen Zielen orientierte didaktische Planung von Unterricht zielt darauf, ge-
meinsames Lernen im Kreis der Mitschiiler zu ermdglichen. Die Lehrkraft ist in dieser Runde
nicht Mittelpunkt, sondern gestaltet die konkreten und sichtbaren Rahmenbedingungen fiir
motivierendes und emotional bewegendes Lernen. Sie arbeitet stindig daran, ihr pddagogi-
sches Handlungsrepertoire zu erweitern, das fiir guten Unterricht bendtigt wird. Lehrerinnen
und Lehrer, die in professioneller Selbstreflexion stehen, zielen in ihrer Unterrichtspraxis dar-
auf, soziale Strukturen vorzugeben, die fiir geordnete Arbeitsabldufe sorgen und treten in le-
bendige direkte Interaktionen mit ihren Schiilerinnen und Schiilern (bevorzugt in Kleingrup-
pen oder Zwiegesprichen). Sie lenken Informationsprozesse wahrend des Unterrichts so, dass
unterrichtliche Kommunikation optimiert wird und sie gestalten die Lernumgebungen be-
wusster, indem sie Lern- und Visualisierungsmittel gezielt einsetzen und selbst als Lernende
aktiv am Unterrichtsgeschehen partizipieren.

Sozial statt frontal

Es versteht sich von selbst, dass ein GroBteil des Unterrichts vor allem in Ubungs-, aber auch
in Erarbeitungsphasen, in Form von Partner- und Kleingruppenarbeit gestaltet sein sollte.
Hierbei muss sorgfiltig darauf geachtet werden, dass die Gruppenzusammensetzung ein er-
folgreiches Arbeiten ermoglicht und die Schiiler ihre Kooperation als sinnvoll und angenehm
empfinden. Aus diesem Grunde sind feste, da gelibte und schnell verfiigbare Patensysteme
(wie der "Lesepate", "Ordnungspate" etc.), Partnertandems ("Sitznachbar", "Spielpartner",
"Lernpartner") und feste Arbeitsgruppen sinnvoll, damit die soziale Stellung des Einzelnen
nicht immer neu verhandelt werden muss und die Schiiler emotionale Stabilitét erfahren. Die-
se Systeme sollten iiber ldngere Zeit konstant bleiben und iiber Symbole verankert und abge-
rufen werden (Signal des Lehrers oder Symbole auf Arbeitsbléttern etc.). Paten sind so viel-
leicht in den betreffenden Arbeitsphasen an "Orden" oder Armbinden zu erkennen, Partner
haben evtl. mit dem Lehrer bestimmte Regeln oder Orte ihrer Arbeit vereinbart (wie zum Bei-
spiel die gezielte Nutzung von Raumreserven) und Teams sind mitunter auch {iber einen
"Gruppennamen" oder ein selbstgewihltes Logo im Klassenzimmer prisent. Ein Hinweis sei
hier auf die rasche Ermittlung geeigneter Arbeitspartner gegeben: Uber kleine schriftliche Be-
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fragungen im Stile einfacher Soziogramme kann eine piddagogisch sinnvolle Sitzordnung
ebenso gestiitzt werden wie gute Teams gebildet werden:

Fragen Soziale Beziehungen
1. Mit welchem Kind kannst du gut spielen? | Wahl bedeutet: Freunde, Zuneigung
2. Mit welchem Kind kannst du gut arbeiten? | Arbeitspartner, Tandempartner, Paten

3. Neben welchem Kind méchtest du auf Ablehnung bedeutet: ungeeigneter Sitz- und
keinen Fall sitzen? Arbeitspartner!

Die Ergebnisse einer solchen Befragung stellen so manchen Sitzplan, den ein Lehrer aufgrund
seiner eigenen Einschidtzung erstellt oder gar dem Zufall iiberldsst, in Frage. Es zeigt sich
immer wieder deutlich, dass selbst sehr junge Schiiler gut erkennen, dass sie nicht neben je-
dem Freund, mit dem sie gut spielen konnen, auch gut arbeiten konnen. Die Transparenz einer
Sitzordnung, die so unterstiitzt wird, wird von den Schiilern erkannt — und vor allem dann gut
angenommen, wenn sie oft in sicherer, weil gelibter und geordneter Form {iber die verschie-
denen Moglichkeiten der Partner-, Paten- und Teamarbeit aufgebrochen wird.

Gegenstandliches statt Worte

Eine Entlastung fiir den Lehrer sind solche Arbeitsgruppierungen in jedem Falle (man denke
vor allem an die Paten!). Sie ersparen unnétige Diskussionen und verhindern so manche Aus-
einandersetzung — auch zwischen den Schiilern. Gerade in solchen individualisierten Arbeits-
phasen kann der Lehrer zusétzlich auf weitere symbolische Hilfsmittel zuriickgreifen — die
den Kindern in der Regel Freude bereiten, ihre Aufmerksamkeit auf den Lehrer und seine
Aussage lenken und iiber ihre Eindeutigkeit der Verhaltensaufforderung Unterstiitzung bieten.
Ein schones Beispiel ist hier der "Leisespecht" (ein beweglicher kleiner Holzvogel an einer
Stange), der bei starker Arbeitslautstirke zum Einsatz kommen kann: Wihrend er langsam
seine Stange hinunterklettert, haben die Schiiler Zeit, sich gegenseitig auf ihn und das "Lei-
sewerden" hinzuweisen und sich zu sammeln. Dabei geniigt es durchaus, selbst im lautesten
Chaos als Anfangsimpuls nur einige wenige Schiiler auf ihn aufmerksam zu machen — sie sind
schnell dabei, die anderen im Lauffeuer zu informieren. Selbstverstindlich miissen diese
Symbole gut mit den Kindern abgesprochen sein. Nicht zuletzt hdngt ihre Akzeptanz in der
Klasse von ihrem Motivationscharakter und den positiven Konsequenzen ab. Neben Visuali-
sierungen, welche die gesamte Klasse betreffen, sind individualisierte Hilfsmittel gute und
auch bei den Schiilern selbst beliebte Elemente erziehlichen Unterrichts: Einige Beispiele fiir
visualisierte Hilfsmittel fiir einzelne Schiiler (wie die Symbolkarten) sollen folgen, wie sie vor
allem in der Tradition des Kognitiven Modellierens verwendet werden:
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Ziel

Instruktion

Symbolkarten

Anleitung zum plan-
vollen Handeln

- Was muss ich tun? Ich muss...

- Ich teile meine Arbeit ein.

- Ich gehe einen Schritt nach dem an-
deren.

- Kurze Pausen geben Kraft.

- Fragezeichen / Denkblase

- FuBabdriicke mit 1., 2., 3...

- Treppe / Leiter

- Musikalische Pausenzei-
chen

Orientierung auf die |- Ich schaue ganz genau hin. - Auge / Lupe

Aufgabe - Ich hore genau hin. - Ohr

Anleitung zur emoti- | - Ich arbeite ganz.ruhlg. Schnecke

onalen Steuerung - Ich lasse mir Zeit.

5;;3?5 tder Aufmerk- Ich bleibe bei meiner Aufgabe. Scheinwerfer / Zaun / Kiste

Kontrollhandeln  in|Ich lese alles noch einmal, bevor ich | Brllle(ngchlange)/Eulg/
: o . . Buch / Wiederholungszei-

Leistungssituationen |die Arbeit beende. chen

Kontrollhandeln  in |- Ich ziehe mich zuriick u. denke nach. |- Schildkrote

sozialen Situationen |- Ich beruhige mich. - Baum mit starken Wurzeln

Sinnvoll ist es vor allem auch im Unterricht an Férderschulen, einzelne (wenige!) Forderziele
mit den Schiilern gemeinsam auszuwihlen, im Blickfeld der Schiiler (u.U. auf einige Zeitin-
tervalle oder Unterrichtseinheiten begrenzt) zu visualisieren und regelméBig dariiber Feed-
back zu geben. Dies kann in Form kleiner Vertragskarten auf dem Tisch, Zielebogen unter
dem Tisch oder als Wandzeitung gestaltet werden. Die Ziele sollten dabei ebenso wie Regeln
als Verhalten formuliert sein, wie z.B.: "Ich bleibe ruhig an meinem Platz sitzen" oder "Ich
arbeite konzentriert mit meinem Partner." u.d. Wichtig ist in jedem Fall, bewusst regelméBig
gezieltes positives Feedback zu geben und zusitzlich und ausschlieBlich Erfolge zu dokumen-
tieren — wir wollen ja das Zielverhalten kognitiv verankern, unsere Schiiler motivieren und
ihnen vor allem zeigen, dass sie Fortschritte machen! Deshalb sei hier dringend darauf ver-
wiesen, auf jegliche negative Bewertungen in Form eines "traurigen" Smiley zu verzichten:
Die mit jeder sprachlichen Einschédtzung des Erreichens von Verhaltenszielen einhergehende
symbolische Visualisierung ist umso erfolgreicher, je motivierender sie ist! Es ist eindeutig
besser, Schiiler Token (Symbolverstirker) wie z.B. Belohnungspunkte, Aufkleber, Hausauf-
gabengutscheine oder Glasnuggets als Symbole ihres stetigen Fortschreitens sammeln zu las-
sen, als — wie es heute Mode scheint — "Strafpunkte" zu verteilen oder Token zu entziehen.
Die Schiiler erleben sich bei stetiger positiver Verstarkung als erfolgreich, was ihre Selbst-
wirksamkeit eindeutig erhoht. Tadel und Bestrafung sind hierbei kontraproduktiv. Eine gute
Idee ist es, die Schiiler selbst (als Foto, selbstgemaltes Bild oder Namenskarte) auf einer sym-
bolisierten Leiter, Treppe oder Palme stetig weiter klettern zu lassen — und als Ziele bei Errei-
chen der obersten Ebene materielle (wie Aufkleber, Kekse, Luftballons), soziale (gemeinsame
Aktivititen wie Vorlesen, Spiele, Lieder), individuelle (fiir einen Einzelnen) oder Gruppen-
verstirker (fiir Kleingruppen oder die ganze Klasse) etc. einzusetzen. Im Ubrigen sind die
Schiiler selbst beim Ausdenken, Beschaffen und Gestalten solcher Verstirker dul3erst moti-
viert, wenn sie sehen, dass sie selbst auch immer wieder in Genuss solcher kommen. Anzu-
merken ist zusétzlich, dass die Verstirkung hdufiger und in kiirzeren Intervallen erfolgen
muss, je jinger die Schiiler sind bzw. je mehr das Erreichen der einzelnen Verhaltensziele sie
anstrengt. Hier ist vor allem die professionelle Hilfestellung der Lehrkraft beim Auswéhlen
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geeigneter Ziele und ihr Garantieren des individuellen Erfolges gefragt: Nichts ist entmuti-
gender, als wochenlang an zu schweren Aufgaben zu scheitern!

Zusammengehen statt Stehen(bleiben)

Abschlieflend sei bemerkt: Es ist hochste Zeit, sich iiber wiederkehrende Strukturen und be-
griindete und sinnvoll visualisierte Elemente guten Unterrichts stirker auszutauschen und die-
se gezielt einzusetzen — nicht zuletzt, weil diese iiber die einzelne Lehrkraft hinaus fiir alle
Lehrer einer Klasse, eines Schiilers oder die gesamte Schiilerschaft einer Schule gelten kon-
nen. Dariiber hinaus ist eine wohliiberlegte und griindliche Unterrichtsvorbereitung, das Be-
reithalten von Varianten und didaktischen Alternativen und die unabdingbare Bereitschaft,
diese im Diskurs mit den Schiilern wie den Kollegen stindig zu iiberarbeiten und weiter zu
entwickeln, unabdingbare Voraussetzung guten Unterrichts. Ebenso ist die Nachbereitung des
Unterrichts ein wesentlicher Bestandteil der Unterrichtsvorbereitung, wobei die gemeinsame
Reflexion der Elemente und Methoden des Unterrichts mit den Kindern und Jugendlichen
(Metaunterricht) als wertvoller und unverzichtbarer Bestandteil des Lernprozesses — von
Schiilern und Lehrern — erkannt werden muss. Dass sich dadurch neue Wege der Mitbestim-
mung und Partizipation sogar von sehr jungen Schiilern ergeben, die durchaus produktiv und
die Lehrkraft entlastend sein kdnnen, mag als Mutmacher und Impuls hier noch einmal deut-
lich betont werden. Nicht zuletzt, weil Lehrkraft und Schiiler hierbei ihre Kreativitidt und ihre
Lust an phantasievollen Lésungen gemeinsam ausleben konnen, sind die gemeinsamen Refle-
xionen Uber StrukturierungsmafBnahmen und ihre Visualisierung ebenso gewinnbringend wie
in ihrer Konsequenz durchaus erfolgreich im Sinne gelingenden erziechungswirksamen Unter-
richtes.
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Saskia Puletz

Die Forderung von Kindern mit Rechenschwierigkeiten
Im Primarbereich —
Grundpositionen, Erfahrungen, Beispiele

Einleitung

Ich denke, Fordern beginnt dort, wo Lehrerinnen und Lehrer ihren eigenen Unterricht hinter-
fragen, dessen Wirkung auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler liberpriifen, deren Unter-
schiedlichkeit akzeptieren und bereit sind, neue oder andere Wege zu beschreiten als sie es
bisher gewohnt waren. Die Verbesserung von Unterrichtsqualitit im Allgemeinen ist auch
immer ein Vorteil fiir die Kinder, die beim Lernen eine besondere Unterstilitzung benétigen.
Fordern schlieft also eine Priavention von Lernschwierigkeiten ein, was bedeutet, dass die
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsstoff dem einzelnen Kind die Mdglichkeit geben
muss, sich diesen auf seinem Niveau und in seinem Tempo so griindlich anzueignen, dass es
darauf aufbauen kann. Derartige Mallnahmen sind in der Regel breit angesetzt und kommen
der gesamten Klasse zugute.

Dennoch gibt es Kinder, die trotz des umfangreichen Einsatzes des didaktisch-methodischen,
padagogischen, psychologischen und fachlichen Repertoires eines Lehrers Lernauffalligkeiten
bis hin zu Lernstérungen oder eine Rechenschwiche entwickeln. Dann bedarf es der gezielten
Einflussnahme des Lehrers, um den Kindern zu helfen. Hier ergibt sich die Frage nach den
Organisationsformen in Abhédngigkeit von der Schwere der Beeintrdchtigungen. Neben For-
derstunden muss der Lehrer vorrangig im binnendifferenzierenden und ge6ffneten Mathema-
tikunterricht versuchen individuelle Schwierigkeiten durch spezifische FordermaBnahmen
auszugleichen. Dafiir ist die Analyse der individuellen Denk- und Rechenstrategien bei aufge-
tretenen Fehlermustern unverzichtbar. Je frither fehlerhafte Strategien erkannt und korrigiert
werden, umso weniger konnen sie sich verfestigen. Deshalb kommt dem Anfangsunterricht
eine besondere Bedeutung zu. Wer hier den Anschluss verpasst, kann auf Grund der Hierar-
chie des Stoffes im Mathematikunterricht das Neue nicht mehr begreifen und bleibt zuriick.
Eine sich ausbreitende negative Lernstruktur erschwert emotional und motivational die Zu-
wendung zur Mathematik. Darum ist es nicht sinnvoll dem Kind zu sagen was es alles nicht
kann. Durch diagnostische Mafinahmen muss die Stelle gefunden werden, an der sich das
Kind (noch) kompetent fiihlt. Beim Erstellen eines Forderplanes sollte das Kind beteiligt wer-
den, denn es kann nur selbst seine Entwicklung aktivieren. Moglichkeiten dazu wurden u.a.
auf der Fachtagung zur Forderung an Schulen in Sachsen-Anhalt im August 2003 vorgestellt
(vgl. vds, S. 13 - 23). Ebenso ist (nicht nur) bei schwerwiegenderen Problemen eine enge Zu-
sammenarbeit mit den Eltern wichtig.

Das alles hat nichts mit einem ,,Herumexperimentieren” an den Kindern zu tun, wie es von
einem Leiter des Zentrums zur Therapie der Rechenschwéche kiirzlich gedauBBert wurde (vgl.
Retzlaff). Wer kann sich denn letztlich als ein Experte fiir rechenschwache Kinder bezeich-
nen? Zahlreiche Lehrer entwickeln sich zum Experten, indem sie die inzwischen zahlreich
erschienene Literatur zum Thema lesen, sich in modernen Medien informieren und damit
auch Zugang zu Verdffentlichungen von auf diesem Gebiet fithrenden Wissenschaftlern er-
langen. Nicht gegenseitiges Vorhalten vermeintlicher Schwichen, sondern ein Weiterentwi-
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ckeln der ,,Expertenfdhigkeiten* hilft den Kindern, in den Lerngruppen zu bestehen. Dazu
sollte eine Zusammenarbeit mit der Schule erfolgen — so, wie es Grund- und Forderschulen in
den entstehenden Forderzentren tun. AuBerschulische lerntherapeutische Hilfen kdnnen den
mathematischen Lernprozess in der Schule nicht ersetzen, wohl aber ergénzen. Meiner An-
sicht nach hat die Schule die Pflicht sich der Verantwortung zur Férderung rechenschwacher
Kinder zu stellen und sie nicht ausschlieBlich an private Therapiezentren zu verweisen. Den-
noch sehe auch ich in der Qualitdt der Foérderung, d.h. in der Qualitit und Intensitit der Zu-
wendung zu Kindern mit Rechenschwierigkeiten sowie der Organisation der Forderung bei
Dyskalkulie an der Schule Probleme. Darauf mochte ich in den folgenden Ausfiihrungen im-
mer wieder eingehen.

Die Inhalte fiir die Forderung ergeben sich aus dem Ursachengeflecht zwischen den individu-
ellen Voraussetzungen des Kindes und den objektiven Anforderungen im Lernprozess (vgl.
Schulz, S. 13). Zwischen beiden Komponenten muss eine Passfihigkeit erreicht werden, die
es dem Kind erlaubt, seine individuelle Lernsituation zu verbessern und seine Entwicklungs-
moglichkeiten auszuschopfen. Wenn wir iiber Fordern reden, miissen wir also auch beide Be-
reiche im Blick haben. Beginnen mdchte ich mit dem Lernprozess.

1. Lernfordernde Gestaltung des Mathematikunterrichts aus methodischer Sicht

FordermaBnahmen sind dann wirkungsvoll, wenn sie die Ursachen fiir Schwierigkeiten behe-
ben. Der Lehrer muss sich durch eine Prozessanalyse bewusst werden: Warum kann das Kind
etwas nicht? Warum passen Kind und Lernstoff/Lernmethoden... nicht zusammen?

In einer Gaststitte bestellt die Mutter Pizza Hawaii, heute im Angebot. Das Kind wird gefragt,
ob es seine Pizza lieber in vier oder acht Teile geschnitten haben mochte. Es antwortet: ,,In
vier, acht kann ich nicht schaffen. Aber bringen Sie mir bitte eine Salamipizza, Hawaii esse
ich nicht.*

Mir gefillt dieses sprachliche Bild von der ungenie8baren Kost, die nicht dadurch angeneh-
mer wird, dass man sie in kleinere Portionen teilt. Christa Buchner vergleicht unverstandenen
Lernstoff mit einem versalzenen Braten, der auch in kleine Gulaschwiirfel zerhackt versalzen
bleibt. Erst Ei und Semmel verhelfen ihm zu einem besseren Geschmack (vgl. Buchner, S. 18-
19).

Wurde ein aktueller Unterrichtsinhalt nicht verstanden ist es wenig erfolgreich, wenn er im-
mer weiter zerlegt oder in einer anderen ,,Verpackung® immer wieder gelibt wird.

Der Lehrer sollte sich von der Vorstellung 16sen, den Lernstoff in den Mittelpunkt der Forde-
rung zu stellen. Besser wire es, den Lernprozess zu thematisieren.

Ahnlich der versalzenen Gulaschwiirfel lieBe eine kleinschrittige Gliederung in Sinneinheiten
den Zusammenhang verloren gehen. Die Kinder koénnten nichts entdecken und dem mechani-
schen Lernen wiirde Vorschub geleistet. Deshalb gilt auch fiir das Férdern im Mathematikun-
terricht:
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e Uben in Ganzheiten, entdeckendes Lernen?

Uben in Ganzheiten meint beispielsweise nicht das Einfiihren jeder einzelnen Zahl fiir sich,
sondern einen ganzheitlichen Einstieg in einen bestimmten Zahlenraum, etwa bis 10 oder bis
20. Vergleiche zwischen den Zahlen lassen Einsichten in deren Aufbau reifen.

Beispiel 1:

Lies die Zahlenreihen.

Wie geht die Zahlenreihe weiter? Warum ist das so?
Vergleiche die Zahlen von oben nach unten. Was stellst du fest?
Findest du noch mehr Zahlenreihen, die dazu passen?

al 2 3 4 5 6 7 b)TL 2 3 4 5 6 7
11 12 13 14 15 16 17 10 20 30 40 50 60 70
21 22 23 24 25 26 27 100 200 300 400 500 600 700

c)2 4 6 8 10 12 14
12 14 16 18 20 22 24

22 24 26 28 30 32 34

e Produktives Uben mit offenen Aufgabenstellungen

Durch produktive Ubungen werden Einsichten erworben und vertieft. Es konnen sich Denk-
strukturen entwickeln, die das Verstdndnis von Zusammenhéngen ermdglichen und dazu bei-
tragen, dass sich beim Kind Wissensnetze herausbilden oder erweitern.

Dem mechanischen Auswendiglernen wird entgegengewirkt.

Eine Moglichkeit dazu sind operative Péckchen, bei denen die Ergebnisse in einem gesetzmi-
Bigen Zusammenhang stehen (vgl. Scherer, S. 14 und S. 196 ff). Die Zusammenhénge erge-
ben sich aus den Umkehr-, Tausch- und Nachbaraufgaben sowie aus den Grundstrategien Zer-
legen und Zusammensetzen, Verdoppeln und Halbieren, Analogiebildung sowie gegensinni-
ges bzw. gleichsinniges Verdndern bei der Addition bzw. Subtraktion.

Beispiel 2:

Lies die Aufgaben in einer Zeile. Was stellst du fest?

Warum gehdren die Aufgaben zusammen?

Bilde auch solche Aufgabenfamilien. Die Zahlen miissen zusammen passen.
4+3=7 3+4=7 7-3=4 7-4=3

2+3=5 3+2=5 5-3=2 5-2=3

' Die Beispiele beziehen sich ausschlieBlich auf? das genannte Stichwort. Die Grundkompetenzen zum Lésen

werden vorausgesetzt.
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Zur Entwicklung eines vorteilhaften Rechnens konnen die Kinder ermuntert werden schon vor
dem Rechnen zu iiberlegen in welchen Beziehungen die Zahlen zueinander stehen.

Beispiel 3:

Sieh dir vor dem Rechnen die Zahlen von oben nach unten an. Was stellst du fest? Was ver-
mutest du Uber das Ergebnis? Wie geht es weiter? Berate dich mit deinem Nachbarn.

4+1=5 2+7=01

4+2=6 3+6=L
4+3=[] 4+5=0]
4+4=(] 5+4=[]

Offene Aufgabenstellungen kdnnen gerade bei Kindern mit Schwierigkeiten im Mathematik-
unterricht zu einer Erhdhung des Selbstwertgefiihls beitragen.

Derartige Aufgabenstellungen beinhalten eine natiirliche Differenzierung, da sich die Kinder
Aufgaben wihlen, die sie l0sen konnen. Hier bietet sich wiederum fiir den Lehrer ein Ansatz
zur Beobachtung des Lernstandes und fiir die Forderung. Die Aufgabenstellung: “Finde mog-
lichst viele Plusaufgaben zu einem Ergebnis!“, lidsst den Kindern einen groen Handlungs-
spielraum.

Beispiel 4:

Das Spiel ,,Plattchen werfen* fiihrt ganz natirlich zur Zahlzerlegung von 10. Jedes Kind er-
halt Plattchen, die auf der Vorder- und Riickseite verschiedene Farben haben (z.B. Plattchen
vom Sparkassenschulservice: rot - blau). Die zehn Plattchen werden zugleich auf den Tisch
geworfen und die roten und blauen Plattchen werden gezahlt. Eine zeichnerische Ldsung
kénnte in Form von Punkten, Strichlisten oder Gleichungen erfolgen. Damit wird man auch
den unterschiedlichen Reprasentationsstufen enaktiv — ikonisch — symbolisch gerecht. Pas-
sende Gleichungen konnten auch zu einem spéteren Zeitpunkt zugeordnet werden. Auf eine
sprachliche Formulierung der Ergebnisse ist grofiten Wert zu legen: 3 rote und 7 blaue Platt-
chen sind 10. Haben Kinder Schwierigkeiten mit dem Erfassen der Anzahl, kdnnen die gewor-
fenen Plattchen als Wirfelbilder strukturiert werden oder/und man beginnt mit einer kleine-
ren Anzahl von Plattchen. Der Klett Verlag bietet eine Kopievorlage zum Spiel an (vgl. Witt-
mann/Miller, Kopievorlage 1/4).

So konnen die Kinder alle Zahlzerlegungen zu jeder beliebigen Zahl selbst finden und geméan
ihrer Reprasentationsstufe zusammenstellen. Wird da nicht der Forschergeist geweckt?

Dieses Beispiel verdeutlicht eine ganzheitliche Zielstellung: die Erarbeitung von Zahlzerle-
gungen bis 10. Wird diese Zielstellung im Rahmen eines Wochenplanes erfiillt, kann sich je-
des Kind sein eigenes Ziel (Welche Zahl will ich zerlegen?) und seinen eigenen Weg (Wie-
viele Plattchen brauche ich? Wie stelle ich das Ergebnis dar?) selbst bestimmen. Auch der
Zeitrahmen ist individuell. Der gleichschrittige Unterricht entféllt hier. Somit gewinnt der
Lehrer Zeit fiir individuelle Hilfen. Der soziale Aspekt: Kinder lernen mit- und voneinander,
tragt gerade bei Kindern mit Rechenschwierigkeiten entscheidend zur Lernmotivation bei.

Ein weiteres Beispiel fiir offene Aufgaben ist das Konstruieren von Zahlenmauern. Nachdem
die Kinder deren Prinzip verstanden haben, konnen sie Zahlenmauern vervollstdndigen oder
vollig selbst aufbauen. Auch hier kann auf unterschiedlichen Reprisentationsstufen gearbeitet
werden.
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Beispiel 5:

e Konkretes Handeln zur Entwicklung von Vorstellungen und der Fahigkeit
zum sinnvollen Operieren mit ihnen

Einsichtiges Uben ist die Grundlage fiir jegliche Automatisierungsprozesse. Oft werden Kin-
der mit Rechenschwierigkeiten vorschnell zum Auswendiglernen gedriangt. Der Abstraktions-
prozess wird nicht sauber gefiihrt und die Kinder sind auf Grund mangelnder Handlungserfah-
rungen nicht in der Lage Vorstellungsbilder zu entwickeln. In Fordermafinahmen wird oft
nicht auf die enaktive Ebene zuriickgegangen.

Im Beispiel 4 habe ich die Stufen, iiber die sich der Verinnerlichungsprozess vollzieht, schon
einmal erwéhnt:

Enaktiv: Die Kinder hantieren mit merkmalsarmen Plattchen zum Erfassen der Moglichkeiten
der Zahlzerlegung.

Ikonisch: Die Ergebnisse werden bildlich dargestellt. Dazu vollzieht sich die Handlung vor
dem inneren Auge des Kindes noch einmal. Mir scheinen Rechenhiuser fiir die Darstellung
geeignet. Die Kinder kénnen die Punkte hineinkleben oder zeichnen.

Symbolisch: Auf dieser dritten Stufe konnten in das Rechenhaus die Ziffern eingetragen und
Gleichungen zugeordnet werden. Es wird nur noch die mathematische Struktur betrachtet.

Beispiel 6: Rechenhauser

10

10=1+9

10=2+8

10=3+7

AWIN[(EF
O |N|[00|©

10=4+6 usw.

Zur Zahlzerlegung eignen sich ebenso Schiittelkdsten. Deren Nachteil besteht allerdings darin,
dass die Elemente nicht strukturiert werden kénnen.

Beim systematischen Probieren mit Steckwiirfeln lenken die Farben ab. Meine Schiiler wur-
den zum Bauen verleitet und konzentrierten sich nicht mehr auf das fiir mich Wesentliche.

Weitere Ubungen zur Zahlzerlegung werden oft auf symbolischer Ebene vollzogen wie etwa
die Aufgabe, ein Rechenhaus mit einigen gegebenen Zahlen zu erginzen. Entscheidend ist,
dass lernschwache Kinder die Moglichkeit erhalten und nutzen, die Aufgabe auch handelnd
zu losen. Dieser intermodale Transfer muss eingeiibt werden. Das wird bei der folgenden
Aufgabe, bei der es auf Schnelligkeit ankommt, nicht moglich. Deshalb muss der fordernde
Lehrer stets liberlegen, was er mit der gestellten Aufgabe erreichen mochte und erreichen
kann.
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Beispiel 7: Schnapp
Eine grofere Anzahl Spielwirfel wird auf dem Tisch verteilt. Aufgabe: Nimm immer zwei
Wirfel weg, die zus. 10 ergeben und lege sie an die Seite. Wer findet die meisten Paare?

Dieses Spiel kann man auch mit Ziffernkarten durchfiihren. Es dient dann ausschlielich der
Ausbildung von Fertigkeiten, also der Automatisierung.

Nun gibt es Kinder, die sich nur sehr schwer vom Handeln 16sen konnen. Es gelingt ihnen
nicht sich die Handlungen vorzustellen. Mit diesen Kindern sollte das gedankliche Visualisie-
ren gezielt geiibt werden. Dazu gehdren u.a. das Erraten von Mengen und Formen, das Dar-
stellen von Zahlen und Korpern, das Ausfiihren von Bewegungen mit geschlossenen Augen,
das gedankliche Abschreiten von Wegen, das gedankliche Verdndern von Objekten oder de-
ren Lage, das Ausfiihren von Tatigkeiten mit verbundenen Augen oder das Erraten pantomi-
mischer Handlungen.

Beispiel 8:

Stelle dir funf Punkte vor. Nimm einen Punkt weg. Wie viele Punkte siehst du jetzt? Sind sie so
angeordnet, dass du die vier gut sehen kannst? Welchen Punkt hast du weggenommen? Zeige
es mit deinen Plattchen.

Beispiel 9:

SchlielRe deine Augen. Stelle dir funf vor. Siehst du das Wirfelbild? Lege in Gedanken einen
Zweierwirfel daneben. Schiebe in Gedanken beide Wiirfel zusammen. Wie viele Punkte siehst
du nun?

Beispiel 10:
SchlieRe deine Augen. Gehe in Gedanken drei Platze nach vorn, vier Platze nach links, einen
Platz nach hinten. Wer sitzt dort?

Beispiel 11: Vertrauensspaziergang
Lass dich von einem Mitschiiler mit verbundenen Augen durch den Raum fiihren. Errate, wo
du am Ende stehst.

Strukturen konnen das ganzheitliche Erfassen von Zahlen und damit das Erzeugen innerer
Bilder unterstiitzen. Dem zdhlenden Rechnen und dessen Verfestigung als alleiniger Lo-
sungsweg wird vorgebeugt. Jedoch miissen die Kinder solche Strukturen selbst erkennen und
bilden, sonst kénnen sie diese nicht nutzen. Sinnvolle Ubungen dazu wiren zum Beispiel
e Bauen mit einer bestimmten Anzahl von Wiirfeln und Vergleichen dieser Bauten
hinsichtlich ihrer Struktur, Nachbauen der Beispiele anderer Kinder, Beschreiben
abgedeckter Bauten und Nachbauen dieser
e Zeichnen von Mustern auf Karopapier (Zeichne immer 5 Késtchen. Wie viele
Muster findest du?)
Zeichnen von Mustern auf Dreieckspapier
Legen von Mustern mit Wendeplattchen
Malen der Muster auf Papier und Verbinden durch Linien
Verbinden von Punkten zu Mustern auf einem Punktegitter (Verbinde immer sie-
ben Punkte. Wie viele Moglichkeiten findest du?)
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Die ,,Kraft der Fiinf* ist eine gute Moglichkeit zur Strukturierung der Zahlen.

Beispiel 12:
Zehnerstreifen 00000 00000

Wirfelbilder bis zum Bild 5

Kindern mit Rechenschwierigkeiten kann das simultane Erfassen der Fiinf mit Hilfe der linea-
ren Darstellung schwer fallen. Deshalb schldgt Lilo Giihrs (vgl. Giihrs, S.16) eine andere
Ordnung vor, die so aussieht:

Beispiel 13:

1{3|5|7| 9 | Bei dieser Darstellung werden jeweils von oben nach unten Paare gebildet.
21416|8/|10 | Bis zur Zahl 6 brauchen nur drei Elemente in Folge erfasst werden:

gou
oo

Da das Denken der Kinder, ihre Fahigkeit zur Simultanerfassung, ihre Blickrichtung usw.
voneinander abweichen, hat der Lehrer die Aufgabe, mit dem Kind eine geeignete Darstel-
lungsform zu suchen. Hat man sich fiir eine entschieden, sollte man zur Unterstlitzung des
Verinnerlichungsprozesses auch dabei bleiben.

Ein weiteres Beispiel soll zeigen, dass die Verinnerlichungsstufen nicht nur im Anfangsunter-
richt beachtet werden sollen. Bei der Erarbeitung der natiirlichen Zahlen bis 1 000 in Klasse 3
habe ich sie in folgender Weise im Unterricht berticksichtigt:

Beispiel 14: Zahlenvorstellungen bis 1 000

Enaktiv: Gruppenarbeit

mehrere reale Gegenstande (Kaugummi, Watteballchen, ...)vorgeben

deren Anzahl schatzen

geschickt biindeln und z&hlen

1 000 Steckwirfel analog dem Tausenderbuch in Hundertern aneinander reihen
beliebige dreistellige Zahlen mit Steckwirfeln darstellen

Wege mit Schritten zahlen

Ikonisch: Einzelarbeit, Partnerarbeit

e Ausmalen von 1 000 Punkten auf einem Tausenderband
Darstellen dreistelliger Zahlen mit Millimeterpapier
Darstellen von Zahlen mit vereinfachten Zeichnungen:

Tausender Hunderter Zehner Einer

e - |
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Symbolisch:
e Zifferndarstellung 324
e Summendarstellung 300+20+4
e Darstellung mit Buchstaben 3H 2Z 4E
e Stellentafel
e Zahlwort

Es erfolgte dann das weitere Strukturieren des Zahlenraumes durch das Uben von Zahlbezie-
hungen: vorwarts zahlen, rickwarts zahlen, Zahlenfolgen, Nachbarzahlen unter Verwendung
des Tausenderbuches und / oder des Zahlenstrahls.

e Geeignete Arbeitsmittel wéahlen

Die Wahl des Arbeitsmittels ist eng mit dem Bestreben nach Anschauung und dem Begreifen
verbunden. Es soll Handlungen an Einzelobjekten reprisentieren konnen, die Aufmerksamkeit
auf den arithmetischen Inhalt lenken, zur Konstruktion klarer Vorstellungsbilder anregen und
sehendes Rechnen, also Selbstkontrolle ermdglichen. Fiir die Forderung, die vorrangig auf
Verstindnis setzt, sind solche Arbeitsmittel weniger wertvoll, die lediglich Aufgaben darbie-
ten und kontrollieren. Zudem soll es leicht verstandlich und gut handhabbar sein sowie in al-
len Klassenstufen durchgéngig Verwendung finden, also fiir gr6ere Zahlenrdume mitwach-
sen. Eine Kriterieniibersicht fiir die Beurteilung von Unterrichtsmitteln findet man im Hand-
buch fiir den Mathematikunterricht vom Schroedel Verlag (vgl. Lorenz/Radatz, Kopievorlage
AM 1). Ich habe in Anlehnung an die Vorschldge von Andrea Schulz (vgl. Schulz, S. 27) sehr
gute Erfahrungen bei der Verwendung der Mehrsystemblocke und der Wiirfelbilder gemacht.
Verwirrung stiftete ich allerdings, als ich in Klasse 1 eine Strichliste mit Fiinfereinteilung zum
Zihlen nutzte ( II1I ) und jeder Strich dann am Ende der Klasse 1 plotzlich 10 bedeuten sollte.

e Multisensorische Reize unterstlitzen das Lernen

Bei vielen Kindern sind die Wahrnehmungsbereiche unterschiedlich stark ausgeprégt (Lern-
typen). Um sie gleichermallen zu entwickeln und allen Kindern gerecht zu werden, sollten
moglichst viele Ubungen mehrkanalig angeboten werden. Das bringt letztlich auch Freude
und Abwechslung in den Unterricht.

Beispiel 15: Zahlenvorstellungen multisensorisch entwickeln

Akustisch:

e Zahlen lesen, sprechen, héren
Klopfen
Instrumente
Klatschen
Schnipskarten mit Gummi
Mit der Zunge schnalzen
Gefullte Fotodosen
Lieder, Verse...
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Taktil:

Fihlstricke mit Knoten

Tastsack

Stille Post durch Hande driicken
Paarweise Fingerdriicken
Ruckenschreiben

Ziffern und Anzahlen kneten

Stempeln

Sandkasten

Steckmosaik: Ziffern oder Anzahlen fiihlen
Holzziffern ertasten

Perlenketten fadeln

Ziffern mit Biegeplusch biegen und erraten
Ziffern mit Stébchen legen

Kinasthetisch:
e Zahlen hlpfen
Treppe laufen
Mit dem Korper nachlegen
Auf Seilen balancieren
Ziffern raumlich erlaufen
Glaser mit bestimmten Anzahlen fiillen
Auf ein Zeichen Gruppen bilden
Platzwechselspiele mit umgehangten Ziffernkarten
e Stellenwerte darstellen durch Einnehmen eines bestimmten Platzes oder durch be-
stimmte Bewegungen...

Optisch:

Suchspiele

Mengen strukturieren (Steckspiele, Legespiele, Zeichenspiele)

Wirfelbilder erfassen

Halli-Galli

Muster entwerfen

Memory

Kim-Spiele

Schnapp-Spiele

Symbolkarten deuten(z.B. 1 fur Eiswaffel, 2 fir Fahrrad, 3 fur Kleeblatt, 4 fur
Schmetterling, 5 fur Wirfel, 6 fur Kéafer, 7 fir Zwerge, 8 fiir Spinne, 9 fur Kegel,
10 flr Hande)...

e Alltags- und Umweltbezug
Besonders die Kinder, denen ein Zugang zur Mathematik besonders schwer fillt, sollten

durch lebensnahe Alltagssituationen erfahren, wozu sie Zahlen brauchen und die unterschied-
lichen Zahlaspekte erleben. In vielen Mathematikbiichern der Klasse 1 werden Alltagssituati-
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onen erst spét oder gar nicht aufgegriffen. Zahlenspaziergdnge im Wohngebiet sollten zu klei-
nen Forschungsprojekten anregen. Der emotionale Zugang konnte iiber die eigenen Familien-
daten bis hin zur Lieblingszahl erfolgen. Themen wie Haushalt und Familie, Kochen und Ba-
cken, StraBenverkehr, Wohnung, Spiele und Spielzeug, Sport, Einkaufen, Kleidung, Uhr und
Kalender, Musik, Pflanzen- und Tierwelt, der eigene Kdrper sollten fiir die Ausbildung trag-
fahiger Zahlenvorstellungen genutzt werden. Geeignete situative Anlédsse sollten mathemati-
siert und umgekehrt Rechengeschichten zu Gleichungen erfunden werden. Das ist eine gute
Voriibung zur Erschlieung eines Sachverhalts.

Auch das Verdndern einer Sachaufgabe, das Finden geeigneter Fragestellungen, das Markie-
ren von Textstellen, das Rollenspiel oder das anschlieBende bildhafte Darstellen sind mogli-
che Teilhandlungen, deren Ubung dazu beitriigt, den Inhalt von Sachaufgaben zu verstehen
und darauf aufbauend einen Losungsplan zu entwickeln. Die Interpretation und das Nachspie-
len bildhafter Darstellungen in Lehrbiichern ist fiir Kinder mit Rechenschwierigkeiten eine
besonders wichtige Arbeit. In vielen Darstellungen wird der dynamische Verlauf einer Hand-
lung (vorher — was passiert — nachher) nicht deutlich und die Kinder sind nicht in der Lage
sich die Handlung vorzustellen und das Problem zu 16sen.

All die exemplarisch genannten methodischen Entscheidungen sind natiirlich nie losgelost
von den individuellen Voraussetzungen des Kindes zu treffen. Im zweiten Teil mochte ich
kurz auf einige wichtige basale Lernvoraussetzungen und deren Forderung eingehen.

2. Forderung grundlegender Lernvoraussetzungen

e Positive Selbst- und Fremdwahrnehmung
Eine grundlegende Voraussetzung fiir jegliche Fordermaf3nahmen ist eine positive Gefiihlsla-
ge, ein Vertrauensverhiltnis zum Lehrer und eine Zuversicht in die beiderseitig festgelegten

MaBnahmen. Ohne Ubungen zur Beschreibung der Gefiihlslage und zur Entwicklung einer
positiven Gestimmtheit sollte keine Fordermafinahme beginnen.

Beispiel 16:
Spiele, Geschichten, Entspannungsraum, Phantasiereisen, Ausdrucksibungen, Muskelent-
spannung, Atemibungen, Farben, ,,warme Dusche*, Kérperiibungen

e Sozialverhalten
Vielleicht muss man vor Beginn des Lernens bestimmte Normen des Sozialverhaltens trainie-
ren, die ein Fordern erst ermoglichen. Ich denke an Umgangsformen, Kontakt- und Konflikt-
verhalten, Kooperationsfiahigkeit und Regelbewusstsein.

e Lern-und Arbeitsverhalten

Die Entwicklung von Lern- und Arbeitstechniken und der Komponenten Ausdauer, Arbeits-
tempo oder Arbeitsausfiithrung sollte die Forderung immanent begleiten.

e Motorik
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Nicht alle Komponenten der FordermaBnahmen koénnen im Mathematikunterricht geleistet
werden. Hier ist eine genaue Absprache zwischen den einzelnen Fachkollegen angebracht. So
konnten die Sport-, Werken- und Kunstlehrer gezielt ihren Beitrag zur Entwicklung motori-
scher Voraussetzungen und des Korperschemas leisten. Auch die Pddagogischen Mitarbeiter
konnen in den Betreuungsstunden gezielt an der Weiterentwicklung motorischer und anderer
Féhigkeiten arbeiten.

e Wahrnehmung

Zur Entwicklung der Wahrnehmung baue ich in meinen Unterricht als tigliche Ubung, zwi-
schen zwei Arbeitsphasen oder in der Freiarbeit regelmiBig u.a. folgende Ubungen ein:

Beispiel 17:

e Ertasten von realen Gegenstanden, geometrischen Formen, Zahlen, Buchstaben

e Ertasten und beschreiben von Oberflachen, Tast-Memory (rau, glatt, nass, trocken,
weich, hart ...)

e Berihrungsreize durch Fingerdricken, Handdriicken, Riickenschreiben von Zahlen
und Aufgaben, Formen

e Ertasten von Mengen durch Greifen von Erbsen ... (In welcher Hand sind mehr?)

Suchen nach Unterschieden und Erkennen von Veranderungen zwischen Personen,

Bildern, Gegenstanden oder ihrer Lage

Puzzlespiele

Uberlagerte Gegenstande erkennen

Mit den Augen Linien verfolgen

Suchen von Formen im Raum / in der Umgebung

Bilder mit optischen Tauschungen deuten

Spiel ,,Ich sehe was, was du nicht siehst*

Spannen von Figuren auf dem Geo-Brett

Ké&stchenwandern (Wege zeichnen)

Labyrinthe auf dem Papier

Bewegungen zur raumlichen Orientierung

Zuordnung von Kdrpern zu ihren Abbildungen (Tactilo)

Kopfgeometrische Aufgaben

Lineare Muster und Parkettierungen

Kdrperbauten aus Steckwdirfeln

Gerausche — Memory

Gerausche zahlen und orten

Rhythmen nachahmen, erfinden und symbolisieren

Spiel ,,Blinder Wéachter**

Ubungen zur Rechts-Links-Orientierung

Dartiber hinaus gebe ich viele Hilfen zur Orientierung, Blick- oder Arbeitsrichtung durch
Farben, roten Richtungspfeilen, Punkten oder Bandchen. Auch das betonte Sprechen der Zeh-
nerzahl sowie vielféltige Orientierungsiibungen am

Zahlenstrahl oder im Hunderterfeld unterstiitzen die Strukturierung des jeweiligen Zahlen-
raumes.
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e Konzentration und Gedachtnis

Sich bewusst der Losung einer bestimmten Aufgabe zuzuwenden und die Losung zu planen
erfordert ein hohes Mall an Konzentrations- und Gedichtnisleistung. Gedichtnisleistungen
werden bendtigt beim
e gedanklichen Nachvollziehen von Handlungen
Merken von Rechenschritten und Zwischenergebnissen
Merken von Symbolen
Merken von Fachbegriffen
Einprégen von Grundaufgaben.

Viele Kinder mit Rechenschwierigkeiten nutzen ihr Gedéchtnis nicht effizient, weil sie Merk-
strategien nicht kennen oder nicht anwenden. Einerseits sind diese kognitiven Fahigkeiten ei-
ne wichtige Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Lernen im Mathematikunterricht, anderer-
seits entwickeln sie sich gerade in der Grundschulzeit besonders weiter. Bei der Forderung
kommt es darauf an den Kindern Hilfen zu geben und diese Fahigkeiten gezielt zu trainieren.
Dazu eignen sich Kim-Spiele (aus einer Gruppe von Gegenstinden werden ein oder mehrere
entfernt), Memorys, Verdnderungsspiele, ,,Koffer packen®, Nachlegen, Nachbauen oder
Nachzeichnen von Figuren mit verschiedenen Merkmalen, Vergroern und Verkleinern von
Figuren, Suchbilder, Rechenritsel (gleiche Figuren bedeuten gleiche Zahlen), Eselsbriicken,
Verse und Lieder mit mathematischem Inhalt. Bewegung kann das Einpridgen fordern. Wich-
tig ist ebenso die Sprache. Das Vergleichen und Suchen von Zusammenhéngen, Sortieren und
Strukturieren ist eine wichtige Methode zum Einpragen von Wortern oder Bildern. Die Kin-
der konnen auch die rdumliche Umgebung oder das eigene Korperschema zum Einprigen
nutzen. Assoziationen zu Bekanntem konnen helfen, sich an Dinge zu erinnern. Das Verwen-
den von Farben, Analogien und Fallbeispielen sollte selbstverstindlich sein. Zum methodi-
schen ,,Handwerkszeug* des Lehrers sollten Grundsitze wie das Verhiltnis von An- und Ent-
spannung, Vergessenskurve, Konzentrationsspanne, Lerntypen, Assoziationshemmung, Sinn-
haftigkeit, Erfahrungswelt, Einsicht usw. (vgl. Kapitel 1) gehoren.

Zusammenfassung

Diese ausgewihlten Gedanken zur Forderung von Kindern mit Rechenschwierigkeiten sollten
verdeutlichen, dass es beim Fordern nicht vordergriindig um das Bewdltigen des aktuellen
Lernstoffes gehen kann. Fordern heifit immer, sich der Entwicklung der Kinder ganzheitlich
zuzuwenden, soziale und kognitive Féhigkeiten am mathematischen Inhalt zu entwickeln
durch einen individualisierten und didaktisch-methodisch qualifizierten Unterricht. Dazu be-
darf es der engen Zusammenarbeit im Lehrerkollegium, mit den Eltern, mit dem Kind und
evtl. mit anderen Institutionen. Hier sehe ich noch Handlungsreserven

bei der konsequenten Diagnostik der Ursachen fiir Rechenschwierigkeiten
bei der Diagnostik der eigenen Unterrichtsqualitit

bei der Aufstellung und Fortschreibung eines Forderplanes

bei der Umsetzung der Maflnahmen nicht nur durch den Mathematiklehrer.

35



Die Forderung von Kindern mit Rechenschwierigkeiten — Grundpositionen, Erfahrungen, Beispiele

Der Lebensbezug Schule ist fiir das Kind allgegenwirtig, im Klassenverband findet es Besté-
tigung und Lust oder Frust. Deshalb ist die Gestaltung des Lebensortes Schule fiir das Kind so
wichtig. Eltern und Fordereinrichtungen sollten sich hier einbringen und nicht gegeneinander
arbeiten. Die Forderung von Kindern mit groen Lernproblemen in Einzelstunden ist sicher
unumgénglich, um diagnostisch zu arbeiten. Hier sehe ich an den Schulen einen weiteren
Handlungsbedarf aus organisatorischer Sicht. Der Hauptanteil der Férderung sollte jedoch im
sozialen Kontext, also in der Klassengemeinschaft erfolgen.
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Entwicklung von Gespréchs- und Konfliktstrukturen in der Primarstufe

Jana Teichmann

Entwicklungen von Gesprachs- und Konfliktlosungsstruk-
turen in der Primarstufe

Universell anwendbare Programme zur Entwicklung einer Gesprachs- und Konfliktlosungs-
struktur gibt es nicht und kann es nicht geben. Dennoch werden vielféltige Handbiicher mit
Trainingseinheiten zur Entwicklung sozialer Handlungskompetenzen mit diesem Anspruch
verdffentlicht. Mittlerweile liegen Studien zu praktischen Erfahrungen mit Gewaltpraventi-
onsprojekten vor, deren Ergebnisse einleitend in einem Uberblick dargestellt werden. Darauf
aufbauend werden Grundlagen einer gewaltpriventiven Padagogik vorgestellt und ein Hilfs-
mittel zur langfristigen Einrichtung und Begleitung derartiger Projekte in pddagogischen In-
stitutionen empfohlen. In einem zweiten Teil des Beitrags werden nach Meinung der Autorin
empfehlenswerte Materialien aufgezeigt. Hiermit soll zu einem reflexiven Querschnitt dieser
und anderer Materialien animiert werden, da auf diesem Weg ein institutionsspezifisches
Vorgehen méglich wird.

1. Einige Ergebnisse der Studien zu Gewaltpraventionsprojekten

Bereits Mitte des letzten Jahrhunderts ist fiir Heranwachsende eine grundlegende Gruppenori-
entierung herausgearbeitet worden, der das Einzelkdmpfertum in schulischen Strukturen wi-
derspricht (vgl. Coleman, 1971). Verbessern Kinder und Jugendliche im Unterricht ihre Leis-
tungen, heillt das gleichzeitig, dass sie die Position ihrer Mitschiilerinnen automatisch ver-
schlechtern (vgl. Naudascher, 1977). Dieser Fakt wirkt dem Entstehen von sozialen Gruppen
entgegen. In Anbetracht der fiir Deutschland erschreckenden Ergebnisse aus den PISA-
Studien 2000 und 2003 stellt sich die Frage, warum das Bildungssystem weiterhin stark an
Einzelleistungen ausgerichtet ist und das Potenzial jugendlicher Gruppenorientierung nicht
ausgeschopft wird.

Dennoch haben viele Pddagoginnen und Pddagogen in der Praxis die Notwendigkeit der Aus-
bildung sozialer Kompetenzen ldngst erkannt. Ein Vergleich zweier Befragungen von Schul-
leiterinnen und Schulleitern Mitte und Ende der 1990-er Jahre ergab, dass beziiglich der Ge-
waltprdvention vor allem eine zunehmende Thematisierung von Gewalt im Unterricht sowie
parallel dazu wachsende Anstrengungen im Lehrerkollegium festzustellen sind. Als eine mog-
liche Ursache fiir die zunehmende Integration dieser Thematik in den schulischen Alltag wird
der gestiegene Problemdruck aufgrund zunehmender Individualisierungstendenzen angese-
hen. Diese weit reichenden gesellschaftlichen Verdnderungen dringen Schulen, sich diesem
Problem intensiv zu stellen. (vgl. Schubarth, 2000) Die vielfaltigen praxisorientierten Verof-
fentlichungen und die umfassende analytische Diskussion zu MaBBnahmen der Gewaltpraven-
tion verdeutlicht das hohe Engagement vieler piddagogischer Fachkrifte sowie die Notwen-
digkeit wissenschaftlicher Begleitung und Evaluation. Es besteht jedoch ein uniibersichtliches
Angebot der Veroffentlichungen zur Entwicklung sozialer Handlungskompetenzen.

Eine umfassende Analyse gewaltpraventiver Mallnahmen in Schulen und in der Jugendarbeit

(Schubarth, 2000) verdeutlicht den groBen Bedarf solcher Praventionsprojekte sowie das zu-
nehmende Engagement der Fachkrifte, macht jedoch gleichzeitig auf Probleme in beiden Be-
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reichen aufmerksam. Anhand der ausgewerteten Projekte werden typische Defizite der schuli-
schen gewaltpraventiven Arbeit herausgearbeitet:
e '"das Problem der Mobilisierung bzw. Motivierung der Lehrerschaft und deren grofes
Delegationsbediirfnis,
die relativ hohe Belastung der Lehrkréfte,
die Folgenlosigkeit einmaliger Veranstaltungen (z.B. Pddagogischer Tage),
Probleme des mangelnden Konsenses innerhalb der Lehrerschaft,
die unzureichende Professionalitit der Schulleitung,
das Fehlen von Prozesshelfern (z.B. Experten, Moderatoren, Berater),
das Problem der Einbeziehung und der Motivierung der Schiilerschaft und

das Problem, dass mit den Projekten gerade die gewalttdtigen Schiiler meist nicht er-
reicht werden." (ebd., S.185)

Fiir gewaltpriaventive Arbeit, die nicht an schulische Bedingungen gekniipft ist, werden im
Rahmen dieser kritischen Analyse ebenfalls Defizite deutlich:

"mangelnde Konzeptualisierung und theoretische Durchdringung der Projekte
unzureichende Analyse der Rahmenbedingungen und des pddagogischen Vorgehens
fehlende Kontinuitdt der Projekte (z. T. nur Kurzzeitpddagogik)

fehlende kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Arbeit, z. T. Uberschitzung
der Wirkungen des Projekts

fehlende Evaluation

e permanente Bedrohung der Projekte durch die Finanzknappheit" (ebd., S.187).

Faller zahlt im Rahmen einer Bilanzierung zu Streitschlichtungsprojekten an Schulen folgen-
de Ursachen fiir deren Scheitern auf: Den Lehrkriften wird zum einen nur eine begrenzte
Ausbildung und zum anderen keine ausreichende Begleitung in der Praxisphase geboten.
Weiterhin bemingelt er, dass derartige Projekte in der spezifischen Praxissituation eingesetzt
werden, ohne sie "als Teil des sozialen Lernprozesses und der Schulentwicklung" (Faller,
2002, S.44) zu sehen. Er fordert eine grundlegende Informationsphase, projektbezogene Be-
schliisse im Kollegium, Grundlagentrainings fiir die interessierten Fachkrifte sowie angemes-
sene Rahmenbedingungen und eine Einbindung der Projekte in die Institutionskonzepte, um
eine erfolgreiche Umsetzung und Integration zu erreichen. (vgl. ebd.)

Das permanent wachsende Angebot an Verdffentlichungen zur Entwicklung sozialer Hand-
lungskompetenzen antwortet auf eine komplexer werdende pddagogische Alltagssituation im
Zuge rasanter gesellschaftlicher Verdnderungen. Jedoch findet sich in den vielféltigen Materi-
alien nur selten eine Umsetzung der analytischen Kritik an vielen Gewaltpriventions-
projekten. Nach der Sichtung eines Querschnitts der Veroffentlichungen wird deutlich, dass
institutionsspezifisch angewendete Materialien als universell einsetzbare angeboten werden.
Aus analytischer Sicht wird kritisiert, dass Vorschldge und Modelle hdufig aus anderen sozia-
len Kontexten iibernommen werden, ohne dass iiberpriift wird, ob sie generell und fiir den je-
weils speziellen schulischen Rahmen geeignet sind (vgl. Nolting/Knopf, 1998). Hierbei wird
der in allen Verdffentlichungen zwar betonte, aber selten erlduterte flexible Umgang mit den
angebotenen Materialien iibergangen und die Forderung ignoriert, dass die Maflnahmen an die
jeweils vorliegenden institutionsspezifischen Rahmenbedingungen angepasst werden miissen.
Die Reichweite dieser Kritikpunkte wird an hand der folgenden Einfiihrung in die Grundlagen
einer gewaltpriaventiven Pddagogik erkennbar.
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2. Die systemische Sichtweise

Konflikte "sind gar nicht [...] das eigentliche Problem, sondern die Art und Weise, wie wir
damit umgehen. Konflikte sind eher etwas Positives. Sie zeigen uns, dass etwas nicht stimmt,
dass es unterschiedliche Interessen, Wiinsche und Wahrnehmungen gibt. Gewalt und Leid ist
fast immer das Ergebnis von ungeldsten Konflikten und gerade bei Kindern und Jugendlichen
ein Zeichen dafiir, dass sie keinen anderen Weg wissen. Formen konstruktiver Konfliktbear-
beitung zu vermitteln, ist daher eine wesentliche Forderung an moderne Erziehung." (Faller,
1998, S.7)

Faller eroffnet eine positive Perspektive auf alltdgliche und vorwiegend negativ behaftete Si-
tuationen im (padagogischen) Alltag und erarbeitet darauf aufbauend eine systemische Sicht-
weise, die grundlegend ist flir erfolgreiche institutionelle Wandlungsprozesse. Der von ihm
verwandte Begriff systemisch' steht fiir eine iibergreifende Betrachtung der Individuen in pa-
dagogischen Prozessen. In der Kommunikation und in der Arbeit mit Menschen werden dem-
nach nicht allein das Individuum mit seinen Verhaltensweisen, sondern die Interaktionsmuster
zwischen allen Mitwirkenden fokussiert. Pddagogische Prozesse stellen fiir alle Beteiligten
komplexe Systeme dar. So sind Pddagoginnen und Pddagogen innerhalb der Einrichtungen in
ein Geflecht von Bestimmungen, Verordnungen und Beschliissen eingebunden, die ihr Han-
deln bestimmen. Kinder und Jugendliche sind hingegen durch ihre familiére Situation, soziale
Lage und ethnische Herkunft gepriagt. Dies verdeutlicht, dass Interaktionen zwischen Men-
schen komplexe Situationen darstellen, in denen niemals das Ganze erfasst werden kann, son-
dern immer nur Teile davon. "Um Verinderungen zu erreichen, ist es in der Regel nicht not-
wendig, den Versuch zu unternehmen, Menschen zu dndern. Es reicht und es ist einfacher,
Bedingungen und Bearbeitungsformen sowie das Zusammenspiel der Kommunikation zu an-
dern und dadurch Losungen fiir schwierige Prozesse zu finden." (Faller, 2002, S.42)

2.1 Die Ebenen der Pravention in padagogischen Einrichtungen

In vielen Einrichtungen werden mit dem Ziel, die Einrichtungskultur zu verbessern, unter-
schiedlichste MafBlnahmen der Gewaltpridvention eingesetzt, die jedoch nur selten die ge-
wiinschten Erfolge nach sich ziehen. Unerldsslich fiir das Erreichen dieses komplexen Ziels
ist die Beachtung der verschiedenen Ebenen fiir Pravention und Intervention. Hierzu zihlen
die drei Ebenen der Konfliktfahigkeit einzelner Beteiligter, der Konfliktfestigkeit der Grup-
pen/Klassen sowie der Konfliktkultur der padagogischen Institution. Zur besseren Verdeutli-
chung werden diese drei Ebenen nachfolgend getrennt betrachtet, sie bilden jedoch im Alltag
eine Einheit.

Die Anforderungen auf der Ebene der Konfliktfahigkeit beteiligter Personen entsprechen den
fiinf Priaventionsprinzipien nach Dann (1999). Die Qualitdt der Lehrer-Schiiler-Beziehungen
kann durch Interesse und Engagement der padagogischen Fachkrifte, personliche Wertschét-
zung und Empathie sowie einem addquaten Kommunikationsstil zugunsten von Schiilerinnen
und Schiilern verbessert werden. Ein partnerschaftlicher Interaktionsstil und die positive Mo-
dellwirkung der Pddagoginnen und Padagogen unterstiitzen diese Prozesse. Das Ermdglichen
von sozialem Lernen mit dem Ziel, Kooperationsstrategien zu vermitteln, wird als weitere
Moglichkeit zur Entwicklung von Konfliktfahigkeit angesehen, die durch die Nutzung offener
Methoden unterstiitzt werden kann. Als zentrales Erfordernis wird die gemeinsame Schaffung
eines fiir alle verbindlichen Grundwerte- und Normensystems angesehen. Hier geht es bei-
spielsweise um die kooperative Entwicklung sozialer Werthaltungen sowie das Erreichen ver-
bindlicher Verhaltensnormen. Die Vermittlung eines positiven Fihigkeits- bzw. allgemeinen

39



Entwicklung von Gespréchs- und Konfliktstrukturen in der Primarstufe

Selbstkonzeptes wird ebenfalls als Anspruch dieser Ebene formuliert. Allen Jugendlichen
muss die Moglichkeit eingeraumt werden, ihre eigene Form von Tichtigkeit zu entwickeln
und Erfolge zu haben. Der Aufbau eines positiven Selbstkonzepts, das iiber den fachlichen
Leistungsbereich hinausreicht, wird als zentrales Erziehungsziel angesehen. Selbstachtung
und Selbstvertrauen werden als Grundvoraussetzungen fiir eine wertschitzende Behandlung
sowohl der eigenen Person als auch von Mitmenschen angesehen. Individualisierung durch
innere Differenzierung, offene, handlungsorientierte Unterrichtsformen und erfahrungsorien-
tiertes Lernen konnen hier unterstiitzend eingesetzt werden. Daneben spielt die Zugehorigkeit
zu und die Anerkennung in angesehenen Gruppen eine wesentliche Rolle fiir die Identitéts-
entwicklung von Heranwachsenden. Insofern ist es eine Forderung an Bildung und Erziehung
in padagogischen Institutionen, den Aufbau und die Pflege von Gruppenbeziehungen zu er-
moglichen. Partizipationsmdglichkeiten und die Ubernahme von Verantwortung durch die
Schiilerinnen und Schiiler sind Wege fiir die Entwicklung sozialer Identitit. Diese fiinf Pré-
ventionsprinzipien gelten gleichzeitig als Qualitdtsmerkmale von Schule, womit die Bereiche
der Entwicklung von Priaventionsprogrammen und die Ansétze zur Schulentwicklung zusam-
mengefiihrt werden. *

Die erwdhnten und noch vorzustellenden Praxishandbiicher erfiillen mit den darin vorgestell-
ten Materialien und empfohlenen Ubungen und Methoden meines Erachtens grundsitzlich
diese Kriterien. Inwiefern die jeweilige Durchfiihrung der Gesprichskreise, Ubungen und
Spiele dem Anspruch gerecht wird, prosoziales Verhalten auszubauen, hingt jedoch maligeb-
lich von den Rahmenbedingungen (Setting, beteiligte Personen, Methodenkenntnis, Engage-
ment, Materialien, etc.) ab.

Die zweite Ebene der Pravention ist die der Konfliktfestigkeit einzelner Gruppen und Klassen.
Die individuell aufgebauten Fahigkeiten werden verstirkt und in den Gruppenzusammenhang
integriert. Die Stirkung des Selbstvertrauens, des Verantwortungsbewusstseins und der Ko-
operationsstrukturen stehen hier im Vordergrund und konnen durch vielfdltigste Methoden
etabliert werden. Beispielhaft genannt seien erlebnisorientierte Aktivititen, regelméBige Ge-
sprachskreise, soziale und sachliche Helfer-Systeme sowie projektorientierte Arbeitsformen
oder Rollen- und Simulationsspiele. Durch das Trainieren solidarischer Umgangsformen und
regelméBiges Einiiben verabredeter, gerechter Formen der Konfliktbearbeitung wird die Ge-
waltbereitschaft langfristig eingeddmmt. Fiir alle Formen der pddagogischen Arbeit ist eine
enge und auf Vertrauen basierende Zusammenarbeit zwischen Schiilerinnen und Schiiler, Pa-
dagoginnen und Pddagogen, Eltern und anderen Beteiligten Erfolg versprechend. Auch hier-
fiir gibt es mittlerweile ein breites Angebot an Veroffentlichungen, die meist als Klassen- oder
Eingangsprogramme bezeichnet werden; im letzten Teil des Beitrags werden einige dieser
Trainings vorgestellt.

Die Ebene der Konfliktkultur einer Einrichtung umfasst diese als Lebensraum zur Ermogli-
chung sozialer Identitit. Faire Kommunikation, klasseniibergreifende Zusammenarbeit und
die Ausdehnung von Ganztagsangeboten wie zum Beispiel Arbeitsgemeinschaften sind hier-
fiir unentbehrlich. Gemeinsam erarbeitete Haus- und Schulordnungen mit wenigen, aber kla-
ren Regeln, angenehm gestaltete Riume, ausreichend Partizipationsmoglichkeiten fiir Heran-
wachsende sind hier wesentliche Etappen auf dem Weg der Verdnderung. Auch fiir die Kolle-
gien sind diese Wandlungen zentral, da sie als Modell prosozialen Verhaltens dienen. Regel-
méBige pddagogische Konferenzen, Offenheit untereinander, konkrete Absprachen iiber einen

2 vgl. hierzu ausfiihrlicher u.a.: Dann, 1999; Faller, 1998 und 2002; Melzer/Schubarth/Ehninger, 2004
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einheitlichen Umgang mit Gewalt und spezielle Fortbildungen sind Voraussetzungen fiir die
Umsetzung derartiger Vorhaben. Die Kooperation im Kollegium genauso wie die Zusammen-
arbeit mit externen Unterstiitzungssystemen wie dem Jugendamt oder gemeindenahen Bil-
dungseinrichtungen (Gemeinwesenarbeit) wird forderlich fiir diese Prozesse sein, denn hier-
durch konnen die lebensweltlichen Erfahrungen der Heranwachsenden mit der inhaltlichen
Arbeit im Unterricht verkniipft werden. (vgl. Melzerl/Schubarth/Ehninger, 2004)

Die dargelegten drei Ebenen bauen mit ihren jeweiligen Zielstellungen aufeinander auf. Mit
selbstbewussten, gesprichsbereiten, reflexions- und konfliktfahigen Schiilerinnen und Schii-
lern einerseits und motivierten und engagierten Pddagoginnen und Pddagogen andererseits
kann am Zusammengehorigkeitsgefiihl einer Klasse Erfolg versprechend gearbeitet werden.
Stabile Gruppen - hierzu zdhlen nicht nur Klassen, sondern auch klasseniibergreifende Pro-
jektgruppen oder Arbeitsgemeinschaften - kdnnen an der Entwicklung und Stabilisierung ei-
ner positiven Schulkultur mitwirken. Zu diesen Bereichen zidhlen ausnahmslos alle Beteiligte:
nicht nur Schiilerinnen, Schiiler und Lehrkréfte, sondern auch Leitungspersonen, extern Be-
schiftigte wie Reinigungskriafte oder Hausmeister, die Eltern sowie Personen und Institutio-
nen aus dem sozialen Umfeld einer Einrichtung.

2.2 Systemdesign fur Konfliktmanagement

Die Erarbeitung eines Systemdesigns fiir Konfliktmanagement kann padagogische Einrich-
tungen auf dem Weg zur Etablierung einer Konfliktkultur unterstiitzen. Ein Hilfsmittel zur
Analyse der "Elemente und Einzelprogramme, die sinnvoll erscheinen, um Konfliktsituatio-
nen zu vermeiden, auftretende Konflikte konstruktiv zu bearbeiten und Kinder und Jugendli-
che in die Bearbeitung von Konflikten einzubeziehen" (Faller, 2002, S.45), stellt das von Fal-
ler (1998, 2002) entwickelte ,,padagogische Hexagon® dar. Hierfiir sind sechs Fragen zu be-
arbeiten, die im Rahmen dieses Beitrags jedoch nur angedeutet werden kénnen:

1. Die Frage der Intervention bezieht sich auf den bisherigen Umgang mit auftretenden Kon-
flikten in der Einrichtung und eventuellen neuen Formen der Konfliktbearbeitung. Hier steht
eine Analyse der momentanen Konflikte sowie der gebrduchlichen Losungswege im Vorder-
grund. Der Aufwand, der fiir die Bearbeitung auftretender Probleme erforderlich ist, wird be-
wusst gemacht.

2. Die Frage der Pravention beschiftigt sich mit wiederkehrenden Konfliktsituationen einer
Einrichtung und moglichen préaventiven Maflnahmen zur Vermeidung oder friihzeitigeren o-
der ziligigeren Intervention in derartigen Situationen. Gedanken iiber den Prozess der sozialen
Entwicklung von Schiilerinnen sind hierbei zentral, leitend ist die Suche nach unterstiitzenden
Programmen oder Unterrichtsprojekten fiir verschiedene Klassenstufen.

3. Die Frage der Kompetenzen behandelt den Bereich der sozialen Fahig- und Fertigkeiten
zum konstruktiven Umgang mit Konflikten bei den Schiilerinnen. Die Lernziele des sozialen
Lernens werden unter dem Gesichtspunkt herausgefiltert, ob sie im “normalen* Unterricht
vermittelt werden konnen oder ob dafiir spezielle Einheiten erforderlich sind. Die Integration
von handlungs- und erfahrungsorientierten Elementen in den reguldren Unterricht wird abge-
wogen.

4. Die Frage der Schliisselpersonen richtet sich an die Lehrkréfte, denn diejenigen, die das
Leben einer pddagogischen Einrichtung bestimmen, sind die ausgebildeten Fachkréfte. "Eine
Verdnderung der Konfliktkultur an einer Schule ist nur mdglich, wenn die Lehrkrifte dafiir
gewonnen werden." (Faller, 2002, S.45) Hier wird nach dem spezifischen Fortbildungsinte-
resse des Kollegiums, eventuellen externen Unterstiitzungserfordernissen sowie nach der Be-
reitschaft zur Ubernahme einzelner Eckpunkte durch Kolleginnen und Kollegen gesucht.
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5. Die Frage der Unterstlitzungssysteme greift die Erkenntnis auf, dass sich fiir die Entwick-
lung eines stirker erfahrungs- und handlungsorientierten Unterrichts die Zusammenarbeit mit
sozialpddagogischen Institutionen als sehr hilfreich erwiesen hat.

6. Die Frage der Implementierung orientiert sich an der Verankerung spezieller Umgangs-
formen mit Konflikten in der Konzeption der Einrichtung und sucht nach erforderlichen
Strukturverdnderungen und moglichen Ressourcen. Einheitliches Handeln stellt eine Grund-
voraussetzung hiefiir dar.

Diese einzeln vorgestellten Elemente sind eng miteinander verbunden und bilden ein Gesamt-
system, das Faller in einer graphischen Darstellung in Form eines Hexagons verdeutlicht.
Durch die gemeinsame Ausarbeitung und Reflexion iiber diese einzelnen Punkte erarbeitet
eine padagogische Einrichtung ein individuelles Systemdesign, das an den jeweiligen konkre-
ten Bedingungen ausgerichtet ist und mit dessen Hilfe eine zielorientierte Umsetzung geplant
werden kann. Eine verdnderte Konfliktkultur, somit eine die Einrichtung prigende Ge-
sprachskultur und Elemente einer konstruktiven Konfliktbearbeitung, konnen "eine wesentli-
che Bereicherung der pddagogischen Arbeit an der Schule und eine erhebliche Entlastung fiir
Lehrkrifte, Eltern und Schiiler bewirken" (ebd., S.46). Durch diesen ressourcenorientierten
Ansatz kann eine Einrichtung an bewidhrten Ideen und Umgangsweisen ankniipfen und paral-
lel Projekte aufbauen, die die Entwicklung einer konstruktiven Konfliktkultur unterstiitzen.
Fiir die einzelne Einrichtung stellt dies einen wichtigen Schritt dar, "aus einer lehrenden zu
einer lernenden Organisation zu werden" (ebd.).

3. ""Konzepte sind eine Sache, ihre Realisierung eine andere.™ (Nolting/Knopf, 1998, 5.257)

Eine Einrichtungskultur zu verdndern, erfordert eine gezielte und dauerhafte Vorbereitung,
die durch einzelne Kolleginnen und Kollegen nicht zu bewéltigen ist. Wichtig fiir diese Arbeit
ist ein grundlegender Konsens im Kollegium. Ziel kann nicht sein, alle Kolleginnen und Kol-
legen fiir eine aktive Mitarbeit in einem Projekt zu gewinnen, wichtig ist jedoch, dass alle die-
sen Bereich unterstiitzen und somit das Kollegium den Heranwachsenden gegeniiber als ein
Gleichgesinntes auftritt. Die Vorbereitung sowie die Durchfithrung solcher - zusétzlich in den
Alltag einer Einrichtung integrierten - Programme bzw. Trainings erfordern Zeit, Ausdauer,
methodische Sicherheit und personelle Ressourcen. Die Erarbeitung dieses Systemdesigns
kann strukturierend und begleitend eingesetzt werden, empfehlenswert ist hierfiir die Etablie-
rung einer Arbeitsgruppe.

Bei Fiebig/Winterberg (1998 und 1999) finden sich diesbeziiglich konkrete pragmatische
Hinweise. Fiir die Vorbereitung einer praktischen und konzeptionellen Arbeit am Schulprofil
empfehlen sie die Durchfiihrung von schulinternen Lehrerfortbildungen (SCHILF) und die
Bildung einer Arbeitsgruppe durch einzelne Kolleginnen und Kollegen. In den einzelnen
Fachkonferenzen kann dann in Abstimmung mit Lehrpldnen und Rahmenrichtlinien ein orga-
nisatorischer Rahmen fiir diese Arbeit geschaffen werden. Sind diese Rahmenbedingungen fiir
eine Institution aufgeschliisselt, kann mit der kollegialen Arbeit begonnen werden. Diese
Treffen ermdglichen das gemeinsame Ausprobieren einzelner Ubungen sowie die Erdrterung
eigener Unsicherheiten mit den neuen Unterrichtsformen. "Die so erworbene Fachkompetenz
ist wesentliche Voraussetzung flir das Gelingen einer primirpraventiven Arbeit." (Fie-
big/Winterberg, 1998, S.9) Diese Zusammenarbeit bietet zum einen die Moglichkeit zu einem
standigen Erfahrungsaustausch und zum anderen "eine zunehmende Sicherheit und damit eine
individuelle Entlastung auf inhaltlicher Ebene" (ebd.). In Klassenkonferenzen kann anschlie-
Bend mit allen in den jeweiligen Klassen unterrichtenden Kolleginnen und Kollegen diese Ar-
beit abgestimmt werden. Im Rahmen der Klassenpflegschaft ist ein wichtiger Bestandteil,

42



Entwicklung von Gespréchs- und Konfliktstrukturen in der Primarstufe

dass die Eltern iiber das Projekt informiert und in dieses eingebunden werden. Sind diese
Schritte erfolgreich absolviert, kann in den Klassen mit der Durchfiihrung der Unterrichtsrei-
hen und mit dem Aufbau einzelner Arbeitsgemeinschaften begonnen werden.

Eine derart gezielte Vorbereitung gewéhrleistet eine Erfolg versprechende Arbeit. Allein der
rasche Einsatz verschiedenster iibernommener Ubungen aus den Praxisprogrammen garantiert
hingegen - trotz hohem Engagement der Fachkréfte - keine positiven Wirkungen.

4. Ausgewahlte Verdoffentlichungen

"Niemand kann in die Klassenrdume hineinregieren, niemand kann das gesamte Kollegium in
einen Gleichklang versetzen." (Nolting/Knopf, 1998, S.258)

Die Umsetzung eines Projekts zur Entwicklung sozialer Handlungskompetenzen erfordert
Vertrauen und Geduld: Vertrauen in die Heranwachsenden und in die Kolleginnen und Kolle-
gen als kompetente Personen sowie Geduld beziiglich der Erfolge einzelner Projekte, die nicht
mit dem Durchfiihren einzelner Stunden zu verzeichnen sind. Es ist elementar, die Umsetzung
als einen Prozess zu begreifen, der mit dieser Arbeit erst begonnen wird und der einer stindi-
gen kompetenten und engagierten Begleitung und Betreuung bedarf.

Der Dschungel an Angeboten zur Gewaltpravention muss in mindestens zweierlei Hinsicht
gelichtet werden.

Die eine Ebene ist die der Organisation der verschiedenen Projekte. Es finden sich unter-
schiedlichste schulinterne Angebote, die von den piddagogischen Fachkriften (Lehrkrifte,
Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen) innerhalb der Einrichtungen geplant und durchge-
fiihrt werden. Demgegeniiber stehen auf dieser organisatorischen Ebene verschiedene externe
Dienstleistungsangebote, deren Angebote von padagogischen Einrichtungen gebucht werden
konnen.

Eine weitere Differenzierung ldsst sich beziiglich der unzédhligen Veroffentlichungen vorneh-
men, die ebenfalls als gewaltprdventive Angebote zu verstehen sind. Zum einen finden sich
mannigfaltige Praxishandbiicher zur Entwicklung sozialer Handlungskompetenzen und kon-
struktivem Konfliktlosungsverhalten, die Pddagoginnen, Pidagogen und Interessierten vielfal-
tige Materialien fiir selbst zu planende und durchzufiihrende Trainings- oder Unterrichtsein-
heiten anbieten. Diese Projekte sind groBtenteils fiir die Arbeit in Schulklassen konzipiert.
Zum anderen werden Programme zum Aufbau von Mediationsgruppen verdffentlicht. Sie
enthalten ein Trainingsprogramm fiir eine klasseniibergreifende Arbeitsgemeinschaft zur
Ausbildung von Streitschlichterinnen und -schlichtern, einige auch Empfehlungen zur Instal-
lation und aktiven Arbeit einer Streitschlichtergruppe sowie zu deren Implementierung in das
Konzept einer Einrichtung. Diese Handreichungen stellen zu einem Grofteil Abbilder bereits
durchgefiihrter Projekte dar und werden als universell einsetzbare Konzepte angeboten. Ein
schulintern entwickeltes, erprobtes und erfolgreich durchgefiihrtes Projekt stellt jedoch kein
allgemeingiiltiges und {ibertragbares Programm oder Konzept fiir andere Einrichtungen dar.
Eine Adaptation an die jeweils vorliegenden schulischen Bedingungen ist ein unabdingbares
Kriterium fiir ein erfolgreiches Durchlaufen derartiger MaBBnahmen.

Diese Gedanken zugrunde legend, werden nun einzelne Verdffentlichungen in nicht abschlie-
Bender Art und Weise mit ihren Spezifika kurz vorgestellt, welche meiner Meinung nach fiir
die Entwicklung einer konstruktiven Konfliktlosungskultur geeignet sind.

“Gewaltfreier Umgang mit Konflikten in der Grundschule® von Jamie Walker (1995) zeigt
ein umfassendes Programm zur Entwicklung sozialer Handlungskompetenzen auf, welches an
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mediativen Grundideen orientiert ist und zum Ziel hat, dass Kinder Konflikte konstruktiv und
gewaltfrei auszutragen lernen. Walker hat ein Konzept erprobt und evaluiert, welches in den
reguldren Unterricht integriert werden kann. Die Vorstellung der verschiedenen Materialien
konzentriert sich auf folgende Bereiche: Kennenlernen und Auflockern, Forderung des
Selbstwertgefiihls, Kommunikation, Kooperation, geschlechtsbezogene Interaktion und ge-
waltfreie Konfliktaustragung. Die Veroffentlichung von Walker stellt jedoch keine reine Ma-
terialsammlung und Vorstellung dar, sondern bietet ebenfalls beispielhafte Hilfestellungen zur
Analyse von und zum Umgang mit alltdglichen Konfliktsituationen. Ein Kapitel beschéftigt
sich beispielsweise mit dem Fiihren von Konfliktgespriachen. Fiir die Durchfiihrung eines sol-
chen Projektes in Schulklassen werden ein bis zwei Stunden pro Woche empfohlen. Beson-
ders wegen der ausfiihrlichen Erlduterungen zu Konflikten in Klassen, den dargestellten ver-
schiedenen Umgangsmoglichkeiten damit und die gezielten, iibersichtlichen und gut hand-
habbaren Ubungen und Spiele ist diese Verdffentlichung empfehlenswert.

,Das Streitschlichter-Programm® von Karin Jefferys-Duden (1999) stellt eine Mediatorenaus-
bildung fiir Schiilerinnen und Schiiler der Klassen 3-6 vor. Diese Handreichung verdeutlicht
durch eine knappe, prignante Einfiihrung zu Mediation im Grundschul- und Orientierungsstu-
fenbereich, wie wichtig das frithzeitige Sensibilisieren auf alltigliche Probleme sowie das re-
gelméBige Trainieren eines konstruktiven Umgangs mit Konflikten ist. Im Anschluss daran
findet sich ein praktikabel gestalteter Trainingsleitfaden, der sich aus sechs Sequenzen zu-
sammensetzt. Es werden grundlegende Kenntnisse und Fihigkeiten fiir Konfliktschlichtung
aufgezeigt. Aktives Zuhoren, die Fihigkeit, Gehortes zu paraphrasieren und zu spiegeln, ge-
schicktes Fragenstellen und nonverbal ausgedriickte Gefiihle zu erkennen, sind wesentliche
kommunikative Fertigkeiten fiir Streitschlichterinnen und -schlichter, die mit verschiedenen
Ubungen verdeutlicht und trainiert werden kénnen. Die ersten fiinf Einheiten vertiefen diese
kommunikativen Kompetenzen und entwickeln bei den Jugendlichen ein Verstindnis fiir den
Prozess einer Schlichtung, mit deren Ablauf sie besonders in Rollenspielen vertraut gemacht
werden. Die sechste Einheit des Trainings geht iiber die Ausbildung der Streitschlichterinnen
und —schlichter hinaus, indem eine Vorgehensweise zur Erfolgskontrolle fiir ein Streitschlich-
tungsprojekt dargestellt wird. Jefferys-Duden empfiehlt einen von den Kindern und Jugendli-
chen selbst durchzufiithrenden Vor- und Nachtest in Form eines Fragebogens. Evaluationen
dienen allen Beteiligten: den Heranwachsenden, den engagierten Fachkriaften und der pida-
gogischen Institution, indem positive wie negative Effekte herausgearbeitet und Verbesse-
rungsvorschlidge eingebracht werden konnen. Erforderliche Rahmenbedingungen fiir eine Er-
folg versprechende Arbeit mit Streitschlichtungsprojekten in Schulen werden prézise erldutert
und Empfehlungen fiir eine solche Arbeit aus eigenen Erfahrungen abgeleitet, wodurch diese
Verdffentlichung sehr praktikabel ist.

Kurt Faller u.a. (1996) stellen mit ,,Konflikte selbst 16sen. Mediation fiir Schule und Jugend-
arbeit* ein Trainingsprogramm zum Aufbau, zur Arbeit und zur Implementierung einer Streit-
schlichter-Gruppe in piddagogischen Einrichtungen vor. Dieses Projekt wurde im Rahmen des
Offenbacher Modellprojekts zur Gewaltpriavention entwickelt und seitdem vielfach durchge-
fithrt. In ,Mediation in der pddagogischen Arbeit. Ein Handbuch fiir Kindergarten, Schule und
Jugendarbeit' (1998) werden die Entwicklungsphasen dieses umfangreichen Modellprojektes
dargestellt und dessen einzelnen Instrumente beispielhaft erldutert. Hierzu zihlen das oben
vorgestellte Systemdesign, die gezielte Vorbereitung, Planung und Durchfiihrung der Gesamt-
idee genauso wie der Einzelprojekte. Durch eine systematische Herangehensweise kann allen
Beteiligten der Umfang des Vorhabens im Vorfeld deutlich gemacht werden.

Mit dem Trainingsprogramm ,,Kinder kdnnen Konflikte klaren* wird von Kurt und Sabine
Faller (2002) betont, "wie im frithzeitigen und konstruktiven Umgang mit Konflikten ein
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Konzept der sozialen Friihférderung von Kindern im Vorschulalter entstehen kann" (ebd.,
SA). Diese gezielte Neubearbeitung des Trainingsprogramms der Mediation fiir den Vor-
schulbereich ist in drei Teile untergliedert. Einflihrend wird beispielhaft das Konzept der sys-
temischen Mediation im Vorschulbereich erldutert. AnschlieBend werden vielfiltige Ubungen
und Spiele vorgestellt, mit denen die Idee der Mediation im Rahmen sozialer Frithférderung
im Vorschulalter umgesetzt werden kann. Der dritte Teil enthélt ein Trainingsprogramm fiir
Erzieherinnen und Erzieher, wie mediative Techniken im pddagogischen Alltag eingesetzt
werden konnen. "Das Programm soll ihnen helfen, Konflikte frither zu erkennen, sie dann zii-
gig zu bearbeiten und Mediation gezielt zur Forderung des sozialen Verhaltens der Kinder
einzusetzen." (ebd.)

Giinther Braun u.a. (2002) haben mit ,,Kinder 16sen Konflikte selbst!* ein umfassendes Pro-
gramm zur Implementierung von ,,Mediation in der Grundschule* entwickelt. Die aktuelle,
dritte Ausgabe dieser Studie ist Ergebnis einer fortgeschrittenen Praxis, wodurch verschiedene
Differenzierungen eingearbeitet werden konnten. Die einzelnen Bausteine des Trainings wur-
den erweitert, die Konfliktbearbeitung in Familien wurde zusétzlich einbezogen, Hinweise fiir
die sonderpddagogische Forderung konnten integriert werden und Moglichkeiten der Kurzbe-
handlung von Konflikten an hand mediativer Techniken wurde aufgenommen. Als wichtigste
Erweiterung der Neuausgabe wird die Einfithrung der Methode des Anders-Streitens und der
Autfbau einer neuen Konfliktkultur in der Grundschule betrachtet. Die Veroffentlichung be-
ginnt mit der Darstellung verbreiteter Konfliktldsungen im schulischen Alltag und zeigt an-
hand der Mediation neue Wege eines fairen und konstruktiven Miteinanders auf. Hierfiir fin-
den sich zum einen beispielhafte Erlduterungen und zum anderen umfangreiche Materialien
fiir die folgenden Bereiche: Die Entwicklung und Stirkung der sozialen Kompetenzen der
Kinder, die Sensibilisierung auf Regeln und Rituale, die Selbst- und Fremdwahrnehmung,
Empathie, Kommunikation, Interaktion und Kooperation. Im Folgenden werden an hand von
Richtlinien und Lehrbiichern Wege aufgezeigt, wie diese Themen im reguldren Unterricht be-
handelt und bearbeitet werden konnen. Im Anschluss daran wird verdeutlicht, wie Mediation
in die Schulpraxis integriert werden kann. Im umfangreichen letzten Teil des Buches werden
die verwendeten und empfohlenen Materialien meist als Kopiervorlagen prasentiert. Auch
diese Veroffentlichung ist meines Erachtens gut geeignet, um in Grundschulen an der Ent-
wicklung und Stabilisierung der sozialen Handlungskompetenzen der Kinder und gleichfalls
an einer neuen Konfliktkultur der Schule zu arbeiten.

,Hauen ist doof* ist eine Auswahl von 162 Spielen gegen Aggressionen in Kindergruppen,
die von Charles A. Smith (1994) zusammengestellt wurde. "Gruppeniibungen verschaffen den
Kindern einen beruhigenden, sicheren und stressfreien Rahmen, in dem sie beobachten und
neu erlernte Fertigkeiten ausprobieren und einiiben konnen." (Smith, 1994, S.10) Geplante,
strukturierte Spiele und Ubungen sollen mit spontan auftretenden Schwierigkeiten und Reak-
tionen kombiniert werden, um so wirkungsvolle Lernsituationen zu arrangieren, die bei den
Kindern Freundschaft, Empathie, Kooperationsfahigkeit und Hilfsbereitschaft bewirken und
unterstiitzen. Das Buch ist in vier Kapitel gegliedert, die aufeinander aufbauen: 1. Wir sind
Freunde und gehdren zusammen!, 2. Und was fiihlst du?, 3. Gemeinsam schaffen wir's!, 4.
Kann ich etwas fiir dich tun? Die Ubungen sind in jedem Kapitel nach Altersstufen von 3-6
tiber 4-8 bis hin zu 5-9 Jahren geordnet. Der Autor weist auf verschiedene Anwendungsmog-
lichkeiten der Spielesammlung hin: Die Ubungen konnen entweder nach und nach mit den
Kindern durchgefiihrt werden oder durch eigene Sequenzen zu verschiedenen Themenberei-
chen kombiniert werden. Am Ende des Buches findet sich ein ausfiihrliches Themenverzeich-
nis. Diese Veroffentlichung ist im Vergleich zu den anderen hier vorgestellten eine Spiele-
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sammlung, die den Aufbau sozialer Kompetenzen sowie den fairen und solidarischen Um-
gang miteinander fordern will. Sie stellt kein Programm zur Etablierung einer neuen Einrich-
tungskultur dar. Dennoch habe ich es in diese Vorstellung aufgenommen, da ich es fiir eine
lohnende Bereicherung der anderen Verotffentlichungen halte.

An dieser Stelle soll auf drei Verdffentlichungen hingewiesen werden, die als Eingangspro-
gramme flir die Sekundarstufe I entwickelt und erprobt wurden. Ziel dieser Programme ist es,
den Schiilerinnen und Schiiler einen problemlosen Ubergang von der Grundschule in die wei-
terfiihrende Schule zu ermdglichen.

Christa Kaletsch (2003) entwickelt in ,,Konstruktive Konfliktkultur* ein Férderprogramm fiir
die Klassen 5 und 6, welches Klassenlehrerinnen und —lehrern Methoden bietet, Schiilerinnen
und Schiiler zu einem eigenverantwortlichen, selbstbestimmten und konstruktiven Umgang
mit Konflikten zu fiihren. Drei Bausteine wurden entwickelt: 1. Kennenlernen, 2. Kooperati-
on, 3. Konfliktanalyse und Problembearbeitung, mit denen der Aufbau einer Klassengemein-
schaft gefordert wird. Eine theoretisch fundierte Einflihrung in mediatives Denken sowie in
sich entwickelnde und zu unterstiitzende Prozesse der Gruppenfindung leiten das Buch ein.
Mediation als Vermittlungsstrategie wird eingefiihrt und die Organisationsstruktur eines sol-
chen Trainingprogramms erldutert.

Das Training ,,Wir werden eine Klassengemeinschaft* von Hartrnut Fiebig und Frieder Win-
terberg (1998) will die Differenzen harmonisieren, die in Klasse 5 durch das Zusammenkom-
men vieler Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Erfahrungen und Fahigkeiten aus
verschiedenen Grundschulen entstehen. Das Training arbeitet speziell am Aufbau von positi-
ven Sozialisationsstrukturen. Die zweite Verdffentlichung von Fiebig/Winterberg (1999) —
,, Wir libernehmen Verantwortung in der Klassengemeinschaft - hat den weiteren Aufbau von
sozialen Kompetenzen zum Ziel und will damit zu einer gesunden Personlichkeitsentwicklung
beitragen. Bezugspunkte der Arbeit sind: "der Erwerb von Handlungskompetenzen, um eige-
ne Ziele benennen und erreichen zu konnen; der Ausbau von Kooperationsfahigkeit, um er-
folgreich in einem Team arbeiten zu konnen sowie die Ubernahme von Verantwortungsberei-
chen, um eine funktionsfdhige Klassengemeinschaft zu férdern" (ebd., SA). Die beiden Mate-
rialien von Fiebig/Winterberg (1998/1999) sind gut aufeinander abgestimmt. Sie stellen pada-
gogische Bausteine eines Schulprogramms fiir die Klassenstufen 5-10 dar und sind speziell
fiir die Klassenstufen 5 und 6 entwickelt worden.

AbschlieBend soll, auch um die Gedanken des Beitrags zusammenzufassen, das Buddy-
Projekt der Vodafone-Stiftung Deutschland® vorgestellt werden, welches seit 2002 in einer
aktualisierten und erweiterten Form Verbreitung findet. Buddy steht fiir Kumpel, Freundin
und gegenseitige Unterstiitzung. Es ist ein schul- und altersiibergreifendes Projekt, welches
verstarkt auf den Gedanken der Peer Group Education aufbaut. Das Buddy-Projekt bietet
Schulen und péddagogischen Einrichtungen Module, die den spezifischen Bediirfnissen, vor
Ort entsprechend eingesetzt und variiert werden kdnnen. Es werden fiinf Ebenen der Anwen-
dung unterschieden: 1. Das Buddy-Prinzip im Unterricht, 2. Die reine Buddy-Gruppe an der
Schule, 3. Die Buddy-Idee als Ergdnzung bestehender Projekte, 4. Das Buddy-Prinzip als Hil-
fe zum Ubergang, 5. Buddy-Gruppen im sozialen Umfeld.

Eine umfangreiche Materialsammlung zum Buddy-Projekt der Vodafone-Stiftung Deutschland kann im In-
ternet unter www.buddy-proiekt.de fiir eine Schutzgebiihr von 20,00 Euro plus 3,50 Euro Versand kosten be-
stellt werden. Der Erlos kommt dem StraBenkinder-Hilfeverein Off-Road-Kids e.V. zu Gute.
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Im Rahmen des Buddy-Projekts werden verschiedene Modelle unterschieden, die hier er-
wihnt werden, da sie ohne groflen Aufwand in den padagogischen Alltag integriert werden
konnen. Zum einen findet sich das Peer-to-Peer-Modell, nach dem Kinder und Jugendliche
einer Peer Group gemeinsam agieren. Zentraler Punkt ist dabei, dass sich die Jugendlichen auf
der gleichen Ebene befinden. Weiterhin wird das Cross-Age-Modell beschrieben, welches den
Austausch unter Heranwachsenden iiber Altersgrenzen hinweg favorisiert, erinnert sei hier an
Patenschaften. Das Reverse-Role-Modell baut auf verschiedenen Begabungen von Jugendli-
chen auf und basiert auf gegenseitigem Austausch. Hierflir sind Training und die Féhigkeit
des Rollenwechsels erforderlich. (vgl. Vodafone-Stiftung, 2002) Diese Aufzéhlung von Pra-
xismoglichkeiten ist nicht abschlieend, genauso wenig wie diese Modelle nicht als statische
Vorgehensweisen betrachtet werden diirfen, da sie an die jeweilige pddagogische Situation
angepasst werden miissen. Zudem koénnen auch Mischformen entstehen.

Das Buddy-Projekt ist niedrigschwelliger und umfassender als zum Beispiel reine Mediati-
onsprojekte. Letztere laufen Gefahr, an Schulen oder pddagogischen Einrichtungen
,einzuschlafen’, wenn sie isoliert bleiben und keine breite Anerkennung erfahren. Mit der
grundlegenden Idee des Buddy-Projekts, des Aufeinanderachtens, konnen hingegen vielfal-
tigste Ideen realisiert werden.

In den vielen Verdffentlichungen wird jeweils ein flexibler Umgang mit den Materialien ge-
fordert, allerdings finden sich nur selten Hinweise auf eine einrichtungsspezifische Adaptation
der Projekte. Dieser Beitrag soll dazu animieren, die Planung angestrebter Projekte zielorien-
tiert und systematisch anzugehen und gleichfalls einen Querschnitt der vielen verfiigbaren
Materialien zu wagen, um ein institutionsspezifisches Vorgehen realisieren zu konnen.
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Sandy Franke-Muschalle, Dr. Christian Werge

Integrative Lerntherapie als aul3erschulische Hilfe beli
ernsthaften Schwierigkeiten Lesen, Schreiben
und Rechnen zu lernen

In den letzten Jahren haben sich bei der Férderung von Kindern mit massiven Lernschwierig-
keiten verschiedenste Behandlungsmethoden und ,,Glaubensbewegungen (Loffler/Meyer-
Schepers/Naegele in Naegele/Valtin 2001) entwickelt.

Diese Verfahren basieren auf unterschiedlichsten Theorien, von sensorischen Integrationstrai-
nings bis hin zu beliebten Funktionstrainingsprogrammen. Die empirische Feststellung, dass
Funktions- oder Teilleistungsschwéchen jedoch nicht wesentlich zur LRS beitragen, tut der
Beliebtheit keinen Abbruch. Somit ist es auch nicht verwunderlich, dass therapeutische Erfol-
ge bei visuell oder visuomotorisch ausgerichteten Programmen ausbleiben (Valtin in Haar-
mann/Kalb 1999).

Was unterscheidet nun die integrative Lerntherapie von anderen therapeutischen Ansétzen?
An dieser Stelle soll ein Uberblick iiber Elemente integrativer lerntherapeutischer Arbeit ge-
geben werden. In einem zweiten Teil wird iiber drei Kinder berichtet, denen durch integrative
lerntherapeutische Intervention nachdriicklich geholfen werden konnte.

Eine ernsthafte Lerntherapie ist eine ,,professionelle padagogisch-psychologische Dienstleis-
tung* (Niihrig 2004, S.36).
Durch eine integrative Lerntherapie werden:
e ¢crundlegende Voraussetzungen fiir das jeweilige Fach entwickelt,
effektive Techniken und Strategien erworben,
inhaltliche Grundlagen des Faches aufgebaut
grundlegende Erfahrungen durch Tétigsein gewonnen,
Gedichtnis und Konzentration geférdert und
Lernfreude sowie ein positives Selbstwertgefiihl aufgebaut (Schulz, 1995).

Oberstes Ziel ist die Wiederherstellung einer positiven Lernstruktur, welche sich grundlegend
auf die Motivation und den Prozess des Lernens und Leistens auswirkt. Unter Lernstruktur
werden vernetzte, sich beeinflussende WirkungsgroBen um den Lernprozess herum verstan-
den, welche sich gegenseitig befordern oder beeintrachtigen konnen (Betz/Breuninger, 1998).

Um diese Ziele zu erreichen, muss die Lerntherapie auf wissenschaftlichen Grundlagen auf-
bauen, umfangreiches Erfahrungswissen und Fach- und Methodenkompetenz in sich vereinen.
Im Vordergrund steht ein methodisches Vorgehen, das den Schiiler als ganzheitliches Wesen
betrachtet und das Lernen durch die Wechselwirkung von inneren und &uf3eren Bedingungen
bestimmt sieht. Diese Komplexitét erfordert eine Einbeziehung mehrerer Therapieverfahren.
Daraus ergeben sich umfangreiche Anforderungen an Kompetenz, Vorkenntnissen und Aus-
bildung von Lerntherapeutinnen und Lerntherapeuten.

Beriicksichtigung finden Ubungsorientierte Therapie- und Trainingsverfahren, u.a. das kogni-
tive Training, logopidische Ubungen, Wahrnehmungstraining, ergotherapeutische Elemente
und die Beschéftigungs- und Spieltherapie. Weiter finden Bestandteile aus psychotherapeuti-
schen Verfahren wie Verhaltenstherapie, klientzentrierte Gesprachs- und Spieltherapie, Fami-
lientherapie und Entspannungsverfahren Anwendung.
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Die Arbeit an fachlichen Inhalten hat in der integrativen Lerntherapie einen grolen Stellen-
wert. Die Fachdidaktik ist als Kernstiick einer lerntherapeutischen Intervention zu betrachten,
denn ,, Lernschwierigkeiten in einem Fach lassen sich letztlich nur iiberwinden, wenn an den
grundlegenden Inhalten dieses Faches intensiv gearbeitet wird.“ (Schulz in
Fritz/Ricken/Schmidt 2003, S.433).

Nur durch eine sinnvolle Integration der oben genannten Elemente kann gleichzeitig an der
Beseitigung der bestehenden Ursachen der Lernprobleme und an der Entwicklung schulrele-
vanter Fahigkeiten, Strategien und inhaltlicher Grundlagen gearbeitet werden.

Unter Umstédnden kdnnen so weitere Therapien vermieden und schnellere Erfolge im Bereich
des schulischen Lernens erzielt werden (Schulz in Fritz/Ricken/Schmidt 2003).

1. Bestandoteile einer lerntherapeutischen Intervention
Eltern suchen in Instituten fiir Lerntherapie Hilfe, da Thre Kinder trotz hduslichem Fleif3, schu-

lischer Férderung und auch Nachhilfe schlechte Noten bekommen und in der Schule versa-
gen. Nicht selten werden Ubungssituationen fiir Eltern und Kind zunehmend unertraglich und

es konnen psychosomatische
Symptome (Migrine, Ubelkeit,
Schlaflosigkeit, Albtrdume) die
Folge sein. Konsequenzen fiir das
Kind konnen ebenso Aufmerk-
samkeitsdefizite sein, gesteigerte
Angst- und Vermeidungsreaktio-
nen und eine Tendenz zum sozia-
len Riickzug oder auch zu opposi-
tionellem Verhalten.

Dariiber hinaus miissen sich Eltern
mit Schulwechsel, Versetzungsge-
fahr und durchaus mit Zweifeln an
der Intelligenz ihres Kindes ausei-
nandersetzen. An dieser Stelle
kann eine integrative Lerntherapie
die geeignete Hilfeform sein.
Schiilerinnen und Schiiler mit
massiven Lernproblemen haben
hiufig einen langen und beschwer-
lichen Weg des Lernens hinter
sich gebracht. Sie besitzen oftmals
schon Erfahrungen mit einschligi-
gen Untersuchungen und Testver-
fahren.

Um mit einer integrativen Lern-
therapie beginnen zu konnen ist
iber drztliche und psychologische
Testungen hinaus, eine genaue
Eingangsdiagnostik zur Feststel-
lung des Leistungs- und Entwick-
lungsstandes des Kindes unerliss-
lich.

AuRerschulische Hilfen (Kostentbernahme)

Kinder und Jugendliche, die infolge ihrer Lernstorung
auch psychische Probleme aufweisen, haben einen
Anspruch auf geeignete Hilfen nach §27 und §35a
des Sozialgesetzbuches VIII. Dies betrifft z. B. eine

beginnende  AuBenseiterrolle in der Schule,
psychosomatische Erscheinungen wie
Kopfschmerzen, Einschlafstorungen oder héufige
Bauchschmerzen = ohne  organische  Ursache,

Neurodermitis-Schiibe nach den Ferien.

Im Gesetzestext heifdt es:

»Kinder und Jugendliche haben Anspruch auf
Eingliederungshilfe, wenn

1. ihre  seelische  Gesundheit mit  hoher
Wahrscheinlichkeit ldnger als sechs Monate von
dem fiir ihr Lebensalter typischen Zustand
abweicht und

2. daher ihre Teilhabe am Leben in der
Gesellschaft beeintrichtigt ist oder eine solche
Beeintrachtigung zu erwarten ist.*

8§ 35a (Eingliederungshilfe fur seelisch
behinderte Kinder und Jugendliche),
SGB VIII, vom 27. Dezember 2003

Die Hilfegewdhrung erfolgt nach Antrag beim
zustindigen Jugendamt und einer eingehenden
Untersuchungen des Kindes oder Jugendlichen durch
Arzte und Psychologen.

Grundlage fiir eine Hilfe ist ein mit Elternhaus, Schule
und Therapieeinrichtung abgestimmter Hilfeplan.
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1.1 Das diagnostische Gesprach

Im Diagnosegespriach werden hauptsichlich informelle Verfahren verwendet, d.h. Verfahren,
die keine standardisierten Ergebnisse liefern, sondern individuelle Ergebnisse, gemessen an
der Entwicklung des betreffenden Kindes oder Jugendlichen zulassen.

Ziel des diagnostischen Prozesses ist es

Ursachen, die zu den Lernschwierigkeiten gefiihrt haben, zu erfassen,
Lernvoraussetzungen, Lernmdglichkeiten und Lernverhalten kennen zu lernen,
die Biographie einschlieflich der Lerngeschichte des Kindes zu verstehen,

den derzeitigen Stand des Kindes im jeweiligen Fach zu erfahren und
Ansatzpunkte fiir die therapeutische Arbeit zu erhalten.

Natiirlich miissen an dieser Stelle auch Wechselwirkungen in der gesamten Lernumwelt des
Kindes oder des Jugendlichen Beachtung finden. Dies schlieft das vorhandene elterliche,
schulische und auf3erschulische System ein.

Diese Forderdiagnostik findet nicht nur einmalig Anwendung, sondern zieht sich durch den
gesamten lerntherapeutischen Prozess. So werden stets die ,,gunstigsten Konstellationen und
Maoglichkeiten* (Portmann in Naegele/Valtin 2003, S.68ff) fiir den Lehr-, Lern- und Thera-
pieprozess gefunden. Eine frithzeitige Zusammenarbeit zwischen den betreffenden Lehrkraf-
ten, dem Elternhaus und der therapeutischen Einrichtung wird hiermit unabdingbar.

1.2 Zusammenarbeit mit dem Elternhaus

Den Eltern wird von Anfang an vermittelt, dass ihre maf3volle Mitwirkung dringend erforder-
lich ist. Dazu gehoren die padagogisch-psychologische Beratung und die Anleitung zu einer
sinnvollen Unterstiitzung des fachlichen Lernens. Eltern iiben mit ihren Kindern haufig zu-
viel. Deshalb wird hervorgehoben, dass Eltern weder eine Hilfslehrer-, noch eine Therapeu-
tenrolle tibernehmen konnen oder sollen.

Schule darf nicht der Mittelpunkt des hduslichen Lebens werden!

,.Eltern sind die schlechtesten Nachhilfelehrer!*, heben Lorenz/Radatz in ihrem Handbuch des
Forderns im Mathematikunterricht (1993, S. 77) hervor.

Im schulischen Bereich wird die Elternarbeit mit ihrer Wirkung auf den gesamten schulischen
Lernprozess dagegen hiufig unterschitzt. Eltern sind ein aktiver Part in der Lernwelt des
Kindes. Beim Erkennen von Lernschwierigkeiten kann das frithzeitige Einbeziehen des El-
ternhauses wichtige Einblicke in die Lernsituation des Kindes geben. Es werden Riickschliisse
und Eingriffe moglich, z.B. bei schwierigen Eltern-Kind-Beziehungen (Scheidung, Uberbehii-
tung) oder bei zu hohen Erwartungshaltungen der Eltern (Angst, Blockierung, Stress, sinken-
des Selbstwertgefiihl). Dariiber hinaus konnen bestehende Schwierigkeiten erklért (Entwick-
lungsstand), gegenseitigen Schuldzuweisungen vorgebeugt (ungiinstige Lernkonstellationen)
und individuell orientierte Interventionen (Forderung, psychologische Diagnostik) kooperativ
geplant werden.

1.3 Kooperation mit der Schule
Die Lehrerinnen und Lehrer arbeiten tdglich mit dem Kind, kennen das Kind, kennen seine

Lernentwicklung und kénnen aus ihrer Sicht Lernstrukturen zutreffend beschreiben. Sie kon-
nen mit thren Erfahrungen und Kenntnissen aus dem Kontext Schule die Therapie entschei-
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dend beeinflussen. Was liegt also ndher, als die Zusammenarbeit mit den Lehrern und Erzie-
hern. Umgekehrt konnen auch sie von den Erfahrungen und Erkenntnissen der Lerntherapeu-
ten profitieren.
Professionelle lerntherapeutische Einrichtungen bieten folgende Moglichkeiten an:
e Weiterbildungsveranstaltungen fiir Lehrkrdfte zu den Themenkreisen Lese-
Rechtschreib-Schwéche und Rechenschwiche (z.B. Schulinterne Fortbildungen),
e Beratungen der Lehrkrifte zu den genannten Problembereichen,
e préventive und diagnostische Tatigkeit an den Schulen und in der therapeutischen Ein-
richtung.

,»EIn guter Therapeut schlieBlich macht kein Geheimnis aus seiner Therapie!* (Warnke/
Hemminger/Roth/Schneck 2002, S. 90). Eltern und Schule miissen ausfiihrlich {iber die kon-
zeptionelle Forderung unterrichtet sein.

Mit der "Verordnung iiber die sonderpadagogische Forderung" (2005) fiir Kinder mit festge-
stelltem sonderpddagogischem Forderbedarf stehen den Schulen einige Interventionsmittel
zur Verfiigung. Werden die daraus resultierenden Mdglichkeiten gemeinsam abgewogen und
die Wege individuell gestaltet, verbessert sich die Lernsituation des Kindes im schulischen
Bereich grundlegend und dariiber hinaus wird die auBlerschulische Lerntherapie unterstiitzt.
Eine Zusammenarbeit von Lehrern und Therapeuten ist in jedem Fall dringend erforderlich.

1.4 Der lerntherapeutische Prozess

Schulz (1995) geht davon aus, dass sich Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwierigkeiten
besonders in der Fahigkeitsentwicklung stark von ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern un-
terscheiden. Ebenso konnen laut Schulz (ebenda) in Grundschulklassen Entwicklungsunter-
schiede von mehreren Jahren vorliegen. Bereits in der ersten Klasse werden sehr gro3e Ent-
wicklungsunterschiede, z.B. im Schriftspracherwerb und in den Vorraussetzungen fiir Ma-
thematiklernen sichtbar.

Die Leistungen reichen von willkiirlichen Schreibungen bis hin zu phonematisch vollstindi-
gem Verschriften mit ersten orthographischen und morphematischen Elementen. Diese Er-
kenntnis erfordert von den Pddagoginnen und Piddagogen einen sicheren Umgang mit Ent-
wicklungsmodellen und eine mit Blick auf Individualitit und Heterogenitét der Schiilerschaft
flexible Unterrichtsgestaltung.

In einer integrativen Lernthera-
pie liegt der Schwerpunkt auf
der Entwicklung von kogniti-
ven Fahigkeiten und Stitz-
funktionen an ausgewahlten
grundlegenden Inhalten des
Faches. Dabei wird davon aus-
gegangen, dass durch Entwi-
ckeln von Féhigkeiten sowie
durch Erlernen und Erproben
effektiver Strategien erfolgrei-
ches Lernen von Inhalten er-
moglicht wird. Durch die Arbeit
an den Inhalten des Faches soll

der Anschluss an den Regelun-
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terricht wieder hergestellt werden. Gleichzeitig wird die Transferfdhigkeit auf weitere schuli-
sche Inhalte entwickelt (Schulz, 1995). Die Lerntherapie orientiert sich zwangsldufig am
Entwicklungsstand des Kindes. ,,Das Kind muss auf seinem Entwicklungsniveau ‘abgeholt’
werden...Lerntherapie ist in diesem Sinne Entwicklungstherapie. ( Loffler/Meyer-
Schepers/Naegele in Naegele/Valtin 2001, S. 191f).

Und dennoch gilt der Grundsatz, dass nicht das Kind entwickelt werden soll, sondern viel-
mehr Bedingungen geschaffen werden miissen, die es ihm ermoglichen sich selbst zu entwi-
ckeln. Der Lernprozess muss so gegliedert und gestaltet sein, dass eine erfolgreiche Bewalti-
gung der Lernsituation moglich ist und die Schiilerin oder der Schiiler sich aktiv an der Ges-
taltung des therapeutischen Prozesses beteiligen kann.

Ein Beispiel fiir diese Arbeitsweise kann das selbststindige Entdecken orthographischer Re-
geln sein, denn Dinge, die selbst erarbeitet und erkannt werden, sind subjektiv bedeutsam und
fiihren zu handlungsgesteuertem Wissen (vgl. Rehak 2004).

An dieser Stelle soll angefiigt werden, dass diese auf Erfolg ausgerichtete Herangehensweise
das Kind zu positiven Lernerfahrungen fiihrt und zu neuem, weiterem Lernen ermutigt.
Nichts motiviert mehr als Erfolg!

Erreicht wird dies durch einfach strukturierte Aufgaben, klare und kurze Formulierungen, das
Erkennen von Fehlern als notwendigen Zwischenschritt und vor allem durch die Anerkennung
des bereits erlangten Wissens und des Konnens (Rehak 2004).

2. Zu Konsequenzen fur die Arbeit in der Schule

,» Die geforderte Binnendifferenzierung, die der zunehmenden Heterogenitat der Schuler-
schaft Rechnung tragen soll, setzt den optimal ausgebildeten, engagierten padagogischen

Zehnkampfer voraus.” (Zwack-Stier/Borner in Eber- :

wein/Knauer 1998, S. 2311). Wir behalten:
Lern- und Verhaltensprobleme sind stetig im Zuneh-
men begriffen. Der gegenwértige Anteil auffélliger e 10% von dem, was wir

Schiiler betrdgt bereits 30%. Dazu gesellen sich immer
neue Aufgabenzuschreibungen und Anforderungen an
Lehrkréfte, und das vor dem Hintergrund einer defizi-
taren Grundlagenausbildung (Entwicklungsgrundlagen)
sowie unzureichender Fort- und WeiterbildungsmaB-
nahmen (ebenda).

Die optimale Forderung der Schiilerinnen und Schiiler
innerhalb der Schule bringt nicht immer den gewtiinsch-
ten Erfolg. Etwa ein Drittel der Kinder erfahrt durch
schulische Forderung keine Besserung der Auffillig-
keiten. Dies sind vor allem Kinder mit schweren Ent-
wicklungsverzogerungen und massiven Konzentrati-
ons- und Motivationsstorungen (Valtin in Haar-
mann/Kalb 1999). Fiir diese Kinder sind hiufig auf3er-
schulische MaBnahmen notwendig. Dabei empfiehlt es
sich den Blick auf eine integrativ arbeitende Einrich-
tung zu richten.

Betz/Breuninger (1998) haben aufgezeigt, dass diese
Programme wirkungsvoller sind als das formale Uben
einzelner Fertigkeiten.
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lesen,

20% von dem, was wir
horen,

30% von dem, was wir
sehen,

50% von dem, was wir
horen und sehen,

70% von dem, was wir
selber sagen,

90% von dem, was wir
selber ausprobieren

und ausfihren.

(Eberwein in Haarmann/Kalb
1999, S. 97)
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Zudem muss in den Klassen eine Differenzierung in qualitativer (Schwierigkeit), quantitativer
(Umfang) und temporirer (Reihenfolge und Zeitpunkt der Bearbeitung) Hinsicht beriicksich-
tigt werden (Eberwein in Haarmann/Kalb 1999). Eberwein (1999) sieht die Lehrkraft in der
Rolle des Lernbegleiters, welcher in dieser Position beobachtet und diagnostiziert.

Woran erkennt man eine Lese-Rechtschreib-
Schwéche?

Mogliche Auffilligkeiten beim Lesen sind:

- Kein selbststindiges Lesen von Wortern
und kleinen Texten am Ende der ersten
Klasse (Zusammenziehen von Lauten zu
Wortern)

- Auswendiglernen von Texten

- Buchstabenweises Erlesen bleibt bestehen —
,,Buchstabensammler*

- Sehr geringes Lesetempo-
- Entwickeln einer Ratestrategie

- Probleme beim ErschlieBen von Texten

Mogliche Auffilligkeiten beim Rechtschreiben
sind:
- Keine lautgerechte Verschriftung am Ende
der ersten Klasse

Bsp. Munt — lautgerecht fiir Mund
Mnd — weist auf Probleme hin
- Formales Einpriagen von Schreibweisen

- Hohe Fehleranzahl, vor allem bei
ungeiibten Texten

- GroBe Streubreite von Fehlern (Worter
werden in unterschiedlichen Varianten
geschrieben)

- Keine Anwendung orthographischer
Regeln (Losungshilfen sind nicht bekannt
bzw. nicht anwendungsbereit)

- Allgemein ablehnende Haltung gegen
Lesen und Schreiben

- Vermeidungsverhalten

- Zusitzliches Uben und Forderunterricht
bringen keinen Fortschritt

- Angst vor Diktaten und dem Vorlesen
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Das Lernen muss differenziert
betrachtet und von auflen angeregt und
unterstiitzt werden. Wissen muss auf
bestehendem Wissen aufbauen, dabei
sollte immer die ,,Zone der nédchsten
Entwicklung® Ansatzpunkt sein. Sonst
erfolgt keine Verkniipfung, und das
Erlernte bleibt Htrages®, nicht
anwendungsbereites ~ Wissen.  Die
Schiiler miissen sich die Lerninhalte
aktiv aneignen, wobei die Integration
moglichst vieler Sinne angeboten
werden soll (s. Kasten Seite 7). Somit
passt frontales Unterrichten nur zu den
Kindern, deren Sinneskanile auf diese
Unterrichtsform ansprechen.

Besondere Beriicksichtigung ist dem
Fehler als wichtigem Zwischenschritt
beim Lernen zuzumessen. ,,Je nach

Theorie des Lesen- und
Schreibenlernens ist dem einen ein
‘Defizit’, was dem anderen ein

gedanklicher Fortschritt...** (Zwack-
Stier/Borner in Eberwein/Knauer 1998,

S. 225). Fehler sind sinnvolle
Annéherungszeichen an einen
schwierigen Lerngegenstand.

Die notwendige Kenntnis  von
Entwicklungsschritten und

Entwicklungsbesonderheiten ist an
dieser Stelle nochmals hervorzuheben.
Die Unterschiedlichkeit von Fehlern
wird anhand der Mitlautverdopplung
deutlich.

Bei der Verschriftung des Wortes kallt
fiir kalt wurde vom Kind die Regel
»Nach einem kurzen Selbstlaut folgen
zwel Mitlaute.* angewandt. Hier wurde
lediglich das ,t* als Mitlaut nicht
erkannt. Anders bei der Schreibung
Monnd fiir Mond, wo die Regel keine
Anwendung fand.
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Unterrichtsmittel sollen:
e Strukturierungsmoglichkeiten bieten,
mehrere Losungswege / Zuginge erdffnen,
Fragestellung / Notwendigkeit der Losungswege erkennen lassen,
hohe Wiederholungshaufigkeit aufweisen,
zieldifferentes Lernen zulassen,
kurz und verstindlich formuliert sein,
Selbststiandigkeit ermoglichen,
Reflexion iiber Handlungen zulassen,
durch Erfolg motivieren und den

Zusammenhang zwischen Schulstoff und Lebenserfahrung vermitteln (vgl. u.a. Rehak
2004, Naegele/Valtin 2001).

Der Verinnerlichungsprozess muss einsetzen und ganzheitliches Wissen soll angewendet
werden konnen. Zeitliche Grenzen sind nur bedingt zu setzen, denn Zeitdruck blockiert und
verfiihrt zum Raten.

Zu unterstreichen ist, dass der lerndiagnostische Prozess fiir jede Klasse sowie fiir jede Schii-
lerin und fiir jeden Schiiler stetig neu ausgerichtet werden muss. Damit werden Unter- und
Uberforderung vorgebeugt. Ausgangspunkt muss immer der einzelne Schiiler sein.

3. Fallbeispiele zur Rechenschwéche

,.Wer Kindern bei ihren Lernaktivitaten wirksam helfen mochte, muss versuchen, die Schwie-
rigkeiten zu verstehen, die sie bei ihrer Konstruktion eines brauchbaren Zahl- und Operati-

onsverstandnisses bewaltigen missen.* (Gerster in Fritz/ Ricken/ Schmidt 2003, S. 201)

3.1 Florian, nicht lernbehindert

Woran erkennt man eine Rechenschwache?

Mogliche Auffilligkeiten sind

Das Erledigen der Mathematikhausaufgaben
dauert unangemessen lange.

Selbst intensives Uben bringt keinen oder nur
kurzzeitig Erfolg. Nach ein paar Tagen ist alles
»wie weggeblasen". Die Malfolgen werden z. B.
immer wieder vergessen, obwohl das Kind beim
Lernen von Gedichten keine Probleme hat.

Das Rechnen mit den (klappenden) Fingern wird
nicht iberwunden.

Auch Aufgaben wie 10 + 4, 25 — 5 oder
60 + 7 werden zidhlend geldst.

Zusammenhinge zwischen Aufgaben wie 3 + 4,
13 +4,23 +4, ... kann das Kind nicht erkennen.
Zahlendreher sind an der Tagesordnung (93 wird
als 39 verstanden), Richtungen zu beachten
iiberfordert das Kind

(34-5=31.weil5-4=1)
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Florian, ein temperamentvoller, freund-
licher Junge, wurde am Ende der zwei-
ten Klasse mit erheblichen Problemen
in Mathematik vorgestellt. Psycholo-
gen hatten iiber eine IQ-Messung einen
Grenzfall fiir den Besuch der Regel-
schule festgestellt: ,,Sie sollten iiber die
LB-Schule nachdenken®, horte die
Mutter im auswertenden Gesprach.

Ohne an das enge Korsett eines psy-
chologischen Tests gebunden zu sein,
zeigte sich uns ein '"ganz anderes"
Kind. Florian war sehr aufgeschlossen
und fand die gestellten Fragen, die sei-
ne allgemeinen Lernvoraussetzungen
priiften, interessant und spannend. Er
brillierte geradezu bei der Analyse,
dem Nachbau und dem Einpridgen von
Wiirfelbauten, was auf ein gutes raum-
liches Vorstellungsvermdgen schliefSen
lasst. Wir erfuhren, dass er sehr gern
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mit vielen verschiedenen Materialien bastelt, einfache Gerite (z. B. Staubsauger) demontiert
und zu reparieren versucht, und auch noch ganz gern in die Schule geht.

Aber rechnen, das kann er nur sehr mangelhaft. Mit seinen geringen Zahlvorstellungen ist es
ihm nicht gelungen, einen individuellen Zahlenraum (Hunderterraum) aufzubauen. Fast alle
Additions- und Subtraktionsaufgaben werden, teils mit klappenden Fingern, z&hlend gelost,
selbst solche wie 67 - 7. Vorstellungen von den mit den Rechenoperationen verbundenen
Handlungen sind kaum entwickelt, so dass die Losung einfacher Sachaufgaben mit multipli-
kativem Zusammenhang nicht gelingt. Hinzu kommen so genannte Orientierungsprobleme,
die ithm die Arbeit mit Spiegelbildern erschweren und Zahlendreher begiinstigen.

Die integrative Lerntherapie, die mit dem informellen diagnostischen Gesprich begonnen hat-
te, wurde inhaltlich mit der Erarbeitung der Wiirfelbilder bis 10 (s. auch Abb. 1), im An-
schluss bis 20 fortgesetzt. Florian, der seine Schwierigkeiten beim Rechnen iiberwinden woll-
te, kam stets sehr motiviert und erkannte bald, dass er diese Bilder durch Zusammenfiigen und
Umformen sehr erfolgreich zum Rechnen nutzen kann.

Das stirkte sein Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit, zumal die Eltern nur noch nach
Absprache mit dem Therapeuten mit ihrem Sohn {ibten (z. B. Fingeriibung zur Zehnerergén-
zung, zweistellige Zahlen auf den Riicken schreiben). In jeder Therapiestunde gab es Ubun-
gen, die an seine Lust zu bauen und sein gutes raumliches Vorstellungsvermdgen ankniipften
und ihn weiter motivierten. Der Soma-Wiirfel (ein dreidimensionales Puzzle aus sechs Wiir-
felvierlingen und einem Wiirfeldrilling) entwickelte sich durch kindgerecht angepasste Auf-
gaben zu einem seiner Lieblingsspielzeuge.

Nach einigen Wochen konnte er sich die meis-
ten Bausteine so gut vorstellen, dass ihm kopf-

geometrische Losungen einfacher Bauwerke = lil
gelangen. Parallel schloss Florian die Liicken 0 O | )
in seinem mathematischen Wissen und Kon-

nen. Die Aufgaben des Einspluseins werden 4 +3 = 7

mit den Wﬁrfelbildem (Abb. 1) apf den drei

Erkenntnisebenen (Enaktiv - lkonisch - Sym- O

bolisch®) erarbeitet, gefestigt und mit vielfalti- ]

gen Aufgabenstellungen bis zur Automatisie-
rung eingeprigt. Dies schafft neben kindge-
méflem Geddchtnistraining wichtige Voraus-

]

[l
il

setzungen fiir das nachhaltige Erarbeiten des =
kleinen Einmaleins. Nach neueren didaktischen

Einsichten sind die Malsitze nur durch griind- 6+7 = 13
liche Verbindung untereinander (z. B. 5%8=40, | Abb. 1

also 6*8=48, weil 40+8=48) und iiber Addition

und Subtraktion sinnvoll erlernbar (Miiller/Wittmann; Dehaene).

RegelmiBige Arbeit an den kaum entwickelten Orientierungsfiahigkeiten dringten Zahlendre-
her in den Hintergrund, die lange an der Tagesordnung waren.

Florians Eltern freuten sich sowohl iiber die hdusliche Entlastung, bezogen auf das frithere
intensive Uben, als auch iiber ein froheres Kind, das dariiber hinaus noch deutlich bessere
Schulleistungen zeigte. In einer der kurzen Elternberatungen am Rande jeder Therapiestunde
beklagte die Mutter lediglich, dass ihr Sohn zu wenig ehrgeizig sei und bei etwas mehr
Einsatzbereitschaft zu noch besseren Leistungen fahig wire.
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Florians Motivation wurde auch durch anspruchsvolle Ubungsformen (operative Zusammen-
hinge von Rechendreiecken) gefordert, die seine Kreativitit unter Beweis stellten. In einer
Broschiire, die vom Landesinstitut fiir Lehrerfortbildung, Lehrerweiterbildung und Unter-
richtsforschung (LISA) herausgegeben wurde, wird dieses Detail ausfiihrlich erldutert. (Jedes
Kind kann Rechnen lernen, S. 78).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Florian durch die etwa zweijdhrige integrative
Lerntherapie nicht nur der Schulwechsel in eine Lernbehindertenschule erspart geblieben ist,
wo er wahrscheinlich vollig unterfordert gewesen wire, sondern auch ein mindestens durch-
schnittlicher Abschluss der Regelschule realistisch ist.

3.2 Annika, die das Einmaleins nicht lernen wollte

Annika, 9 Jahre, ist, wie die Anamnese ergab, eine umgelernte Linkshdnderin. Sie hatte eine
griindliche Aversion entwickelt gegen fast alles, was mit Mathematik zusammenhingt. Dies
ist kein Wunder, betrachtet man die ausbleibenden Erfolge. Obwohl Annika zu Hause intensiv
iibte, trat keine Verbesserung ein, was das Verhiltnis von Mutter und Tochter bereits stark
belastet hatte. Dazu wurden erhebliche Orientierungsprob-
leme festgestellt, die sowohl beim Zeichnen von einfachen
Spiegelbildern als auch im Rechnen (Zahlendreher) erkenn-
bar waren. s 2

Doch besonders verhasst war ihr das kleine Einmaleins,
denn sie musste einzelne Malfolgen schon so oft lernen,
und ein paar Tage spiter waren sie stets wieder aus ihrem
Kopf verschwunden. Bei Gedichten oder den Fakten des 312 = 36
Sachunterrichts passierte ihr das nicht. Wie Dehaene
schreibt, ist das ,,Gedicht* der Malfolgen auch deshalb so Abb. 2
schwer erlernbar, weil es eigentlich nur aus den zehn Wor-
tern ,.eins®, ,,zwei”, ... ,neun* und ,,zehn“ (,,zig*) zusam-
mengesetzt ist.

Und dazu kommen viele dhnliche ,,Verse®, wie ,,Fiinfmal neun ist flinfundvierzig.“ neben
»Sechsmal neun ist vierundfiinfzig.*

Einen Durchbruch brachte bei Annika die
Zwolfer-Malfolge! Ausgangspunkte waren ei-
nerseits die Weigerung, an die gewdhnlichen
Malfolgen zu gehen, und andererseits die Not-
wendigkeit, ihre Vorstellungen von der Multi-
plikation weiter zu vertiefen. Dreimal zwolf, in
Wiirfelbildern gelegt, konnte Annika gut iiber-
schauen. Sie las das Ergebnis 36 miihelos ab
(Abb. 2). Gleiches trifft auf die weiteren Fol-
geglieder bis 5-12=60 zu. Mit ihrer Grof3-
mutter lernte sie, verteilt {iber einen Ferientag,
im Anschluss noch begeistert die restlichen
Malsédtze und hatte die Zwdlfer-Malfolge am
kommenden Morgen sehr zur Freude ihres
Lerntherapeuten innerhalb von 24 Stunden ge-

lernt.
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Von ihm sowohl tiberschwinglich gelobt als auch zur Rede gestellt, wie es denn komme und
warum es denn mit den anderen Malfolgen solchen Arger gébe, antwortete sie: ,,Endlich kann
ich etwas, was meine Mitschiiler nicht bringen.*

Die kleine Begebenheit zeigt einmal mehr, dass Motivation ein wesentlicher Motor des Ler-
nens ist und dass bestimmte Blockaden erst kreativ, das heiit auch integrativ, durchbrochen
werden miissen.

Spéter lernte Annika auch die schulrelevanten Malsétze, in enger Verbindung miteinander
und mit Hilfe ihrer gewachsenen Sicherheit im Einspluseins. ,,Viermal acht ist 32, denn flinf-
mal acht ist 40, und acht ziehe ich ab.“ Ein weiteres Motiv, sich damit zu beschéftigen, waren
Aufgaben, die Annika herausforderten (substanzielle Rechenformate wie Zahlenmauern oder
Rechendreiecke, vgl. Scherer 1999).

3.3 Heike, Mandalas und mehr

Heike, 11 Jahre, ist vielleicht das fantasievollste unter unseren Kindern. Sie wuchs in einer
nach auBlen hin intakten Familie auf, hat zwei dltere Briider, zu denen ein freundschaftlich-
geschwisterliches Verhéltnis besteht.

Trotz des groBen Unbehagens, mit dem sie jeden Morgen zur Schule ging, war sie im dia-
gnostischen Gespriach recht aufgeschlossen und versuchte konzentriert, die Anforderungen
bestmoglich zu erfiillen. Sie beklagte sich tiber ihre Mitschiiler, die sie nicht nur wegen ihrer
Leistungen in Mathematik und Deutsch, sondern auch wegen ihres etwas deformierten Ober-
kiefers hénselten. Dabei trug sie schon, wie einige ihrer Mitschiiler auch, eine kieferorthopé-
dische Spange.

Téglich iibte sie mehr als eine Stunde mit ihren Eltern oder einem ihrer Briider. Trotzdem
kam es hiufig zu Misserfolgen, die sie sehr belasteten.

Diese Schwierigkeiten konnte sie sich nicht so richtig erkldren, spiirt sie doch den Wider-
spruch zwischen ihren laut Zeugnis sehr guten Leistungen in Lesen(!), Musik, den guten Leis-
tungen in allen anderen Fachern und denen in Mathematik und Rechtschreibung.

Die Untersuchung ihrer Orientierungsfahigkeiten zeigte ausgepriagte Probleme auf der symbo-
lischen Ebene. Das Nachzeichnen von einfachsten Figuren aus dem Kurzzeitgedédchtnis (Lo-
renz/ Radatz, S. 39) gelang ihr nur teilweise. Dabei drehte sie die Bilder bzw. spiegelte Teile
davon. Obwohl sie lange dariiber nachdachte, verwechselte sie identisches Bild und Spiegel-
bild. Das wirkte sich nachdriicklich auf ihre arithmetischen Fahigkeiten aus: Den Vorgénger
von 600 gab sie mit 559 an, sie notierte 533<353 und 265+30=268. Neben mangelhaften
Zahlvorstellungen und einem ungeniigenden Erfassen des Zehnersystems war Heike ein zih-
lender Rechner geblieben, mit aller Fehleranfilligkeit: 9+2=10. (Hier lediglich von einem
,Minus Eins-Fehler* zu sprechen, scheint uns zu kurz gegriffen.) Dabei waren ihre Gedicht-
nisleistungen unauftillig.

Abschliefend 16ste Heike im diagnostischen Gesprich fiinf von sechs Sachaufgaben richtig,
so als wollte sie ihre guten Leseleistungen bestdtigen, darunter auch ,,Fred hat 19 Autos, das
sind 5 mehr, als Gerd hat.” Die richtige Losung ist insofern bemerkenswert, als das Wortchen
»mehr eigentlich auf Addition hinweist.

Ein Detail aus der vor einigen Monaten abgeschlossenen Lerntherapie gibt einen Einblick in
einen wesentlichen Aspekt unserer Arbeit. Abgestimmt auf das betreffende Kind werden ne-
ben den notwendigen Elementen zur Festigung der Zahlvorstellungen und zum Aufbau indi-
vidueller Zahlenriume, zur Uberwindung der Orientierungsschwierigkeiten, zur Entwicklung
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von Abstraktionsfahigkeiten und von GroBenvorstellungen solche Aufgaben ausgewihlt, die
eine besondere Faszination ausiiben konnen. Dies beginnt hdufig schon in der ersten Thera-
piestunde mit dem Zaubertrick zur Ermittlung der beim Spielwiirfel verdeckten Zahl (unter
fiinf liegt zwei — ,,Siebener-Ergénzung®), setzt sich fort beim Losen geometrischer Puzzle
(Tangram, Soma-Wiirfel) und fiihrte bei Heike bis zur angeleiteten Losung der so genannten
GauB-Aufgabe. Der beriihmte Mathematiker Carl Friedrich GauB3 (1777-1855) (spétestens be-
kannt vom zuletzt im Umlauf befindlichen 10-DM-Schein) hatte als junger Schulbub die Zah-
len von eins bis einhundert in kiirzester Zeit addiert, indem er gleichgrof8e Paare von Sum-
manden bildete. (Man spricht heute vom Gauflschen Summationsverfahren.)

Mit dieser Einstimmung begeisterte sich Heike fiir die Aufgabe, 10ste sie zuerst fiir die Zahlen
von eins bis vierundzwanzig (s. Abb.) und schlieBlich auch von eins bis einhundert. Beson-
ders interessiert war sie, als wir analog auch alle natiirlichen Zahlen bis 1000 spielend leicht
addieren konnten: 1 +2 + 3 + ... + 999 + 1000 = 500 - 1001 = 500500 und damit Gaul3 noch
,,ubertroffen‘ hatten.

Doch wie war das mit Heikes Fantasie? In unserer integrativen Lerntherapie werden hin und
wieder auch Mandalas eingesetzt. Hiufig sind es vorgedruckte Bilder, die gemif3 ihrer Sym-
metrie ausgemalt werden sollen. Wir regen aber auch dazu an, mit Zirkel und Zeichendreieck
oder auch mit ausgeschnittenen Buntpapierformen derartige Figuren selbst zu gestalten. Das
abgebildete Mandala Heikes faszinierte uns durch die geschickte Wahl unterschiedlicher Zir-
keloffnungen und dariiber hinaus durch eine sehr harmonische, pastelle Firbung seiner Teile.

Selbst wenn Heike noch nicht alle Schwierigkeiten im Umfeld der Mathematik tiberwunden
hat, geht sie inzwischen mit einer gehorigen Portion Selbstvertrauen in den Unterricht und an
die Klassenarbeiten. Die letzten Ergebnisse stimmen optimistisch.
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Beratungstandems an Grundschulen:
eine hilfreiche Erganzung der padagogischen Arbeit

Lehrer sei kein Beruf, sondern eine Diagnose, hat ein Schulleiter in Nordrhein-Westfalen die
chronische Krise seines Berufsstandes einmal beschrieben (vgl. Etzold, 2000). Was aber wirk-
lich dran ist am diffusen 6ffentlichen Missbehagen, an der eigenen Uber- und Belastung der
Lehrerinnen und Lehrer, hat Sabine Etzold in ihrem Artikel: ,,Die Leiden der Lehrer*, welcher
in der Zeit 48/2000 erschienen ist, beschrieben und dokumentiert. Sie fasst zusammen, dass
sowohl die Forderungen der Offentlichkeit, der schlechte Ruf der Lehrerinnen und Lehrer als
auch eigene Versagensingste massiv zum Uberlastungs- und Krankheitsstand beitragen. Die
Pédagoginnen und Padagogen selbst flihren dieses Konglomerat auf die veridnderten Bedin-
gungen an den Schulen zuriick.

Die Heterogenitit der Schiilerschaft an der Grundschule stellt fiir sehr viele Lehrerinnen und
Lehrer ein komplexes Problem dar. Die Lehrerinnen und Lehrer an Grundschulen erleben
Lern- und Verhaltensprobleme in einer massiven Anzahl.

Eine Befragung von Grundschullehrerinnen und -lehrern in Sachsen-Anhalt veranschaulicht
die bestehenden Probleme. Die Ergebnisse basieren auf den Aussagen von 141 Klassenlehre-
rinnen und -lehrern, bezogen auf insgesamt 2433 Schiilerinnen und Schiiler. Mit der Erfas-
sung bestehender Lern- und Verhaltensprobleme anhand der Angaben von Lehrerinnen und
Lehrern wurde natiirlich nur die subjektive Wahrnehmung dieser erfasst - die Ergebnisse
konnten im Detail nicht objektiv liberpriift werden. Relevant fiir das hier vorliegende For-
schungsziel ist jedoch erstrangig die individuelle Wahrnehmung von problematischen Gege-
benheiten im Schulalltag, da sich das Lehrerhandeln aus dieser subjektiven Wahrnehmung
heraus ergibt.

Grafik 1: Erlebte Schwierigkeiten bei Schiilerinnen und Schiilern

HOufigkeit der verschiedenen LernstOrungen und VerhaltensauffOlligkeiter
bezogen auf die Gesamtstichprobe (in %)

Schulleistungsprobleme 4.2

soziale AuffOlligkeiten

psychosomatische AuffOIligk. 121

emotionale AuffdIligkeiten

AufmerksamkeitsstOrungen o1

Lese-Rechtschreib-Schwliche 116

Schulangst
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Die befragten Lehrerinnen und Lehrer heben als Problem im Schulalltag am hiufigsten Lern-
schwierigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler heraus. Nahezu ebenso hdufig wie der Aspekt
der Schulleistungsprobleme werden Aufmerksamkeitsstorungen angefiihrt. Ein Fiinftel
(20,1%) aller Schiilerinnen und Schiiler zeigen nach Meinung ihrer Klassenlehrerinnen und
-lehrer hyperaktive Verhaltensweisen, mangelndes Durchhaltevermdgen oder auch die Sto-
rung des ,Aufmerksamkeits-Defizit-Syndroms*. Jede/r siebente Schiiler/in dieser Stichprobe
(13,9 %) zeigt nach Meinung ihrer Lehrerinnen und Lehrer soziale Auffilligkeiten in Form
von aggressiven Verhaltensweisen, Verwahrlosung etc.

Grundsétzlich sehen sich Lehrerinnen und Lehrer sowie pddagogische Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter durch die vorherrschenden Lern- bzw. Verhaltensprobleme ihrer Schiilerinnen
und Schiiler in ihrer pddagogischen Arbeit stark beeintrichtigt. So wird flir mehr als ein Vier-
tel der Lehrerinnen und Lehrer (Pos. 3+4=28,9 %) und piddagogischen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter (Pos. 3+4=26,0 %) die alltigliche Arbeit durch auffillige Verhaltensweisen der
Kinder ihrer Klassen ziemlich bis sehr stark erschwert. Diese Ergebnisse weichen nur wenig
von Prévalenzstudien im nationalen und internationalen Rahmen ab. So stellten z.B. Holbor-
row & Berry 1986 bei 15 — 21 % der Schiilerinnen und Schiiler Aufmerksamkeitsstorungen
fest, Goetze (1989) verweist auf eine Studie von Remschmidt & Walter zur Pravalenz von
Verhaltensauffilligkeiten bei 12 — 20 % der Schiilerinnen und Schiiler. Grundschullehrerinnen
und —lehrer erleben dieses Phiinomen nicht nur als Herausforderung, sondern auch als Uber-
forderung. Damit verbunden scheint auch das Bediirfnis zuzunehmen, problematische, verhal-
tensauffillige Kinder an Sonderinstitutionen abzugeben, wie folgende Grafik aus unserer Un-
tersuchung verdeutlicht:

Grafik 2: Wunsch nach Uberweisung in die Forderschule?

Die tberweisung an die Sonderschule wOre im Rahmen der genannten AuffOlligkeite
eine sinnvolle pOdagogische Magnahme f0r...

Lehrer 5

PM

'I:Ikeinen Schller@einen Schlller@einzelne Schller@mehrere SChEHEI"

Die Grundschule hat sich diesen Problemen mit ihren Konzeptionen zu stellen. In Sachsen-
Anhalt sind die Grundschulen aufgefordert, sich mit ihrem Schulprogramm auseinander zu
setzen und ein Schulkonzept zu entwickeln. Die Entwicklung eines innerschulischen Bera-
tungskonzeptes hétte somit unmittelbaren Einfluss auf die Schulprogrammarbeit.
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1. Begrindungen zum Konzept der schulinternen Beratung an Grundschu-
len

In der aktuellen Fachdiskussion (vgl. Reiser 2001) wurden unterschiedliche Lokalisationsmo-
di fiir die Beratung von Lehrerinnen und Lehrern zum Umgang von Lern- und Verhaltens-
problemen untersucht. Es wurden unterschiedliche lokale Mdglichkeiten der Ansiedelung von
Beratungskompetenzen kategorisiert. Die Extrempole waren schulexterne und schulinterne
Beratungsangebote.

Schulexterne Beratung bedeutet, dass eine Fachkompetenz, ein Experte fiir ein Problem aus
einer Institution heraus an die Schule kommt und zu einem Problem berét (Schulpsychologe,
sonderpddagogischer Beratungslehrer u.a.). Dieser Berater ist also nicht Mitglied des Sys-
tems, er arbeitet ausschlieBlich zu einem bestimmten Problem der Einrichtung, welches die
Einrichtung oder deren Mitglieder ohne Hilfe nicht bewéltigen kdnnen. Der Vorteil dieses
Lokalisationsmodus besteht darin, dass den beratenden Personen zwar das System Schule ge-
nerell bekannt ist, dass sie aber mit dem konkreten System und mit dem bestehenden Problem
nicht verwoben sind und somit aus einer gewissen Distanz heraus agieren konnen.

Dennoch ist dieser Lokalisationsmodus nicht unumstritten. Gerade aus der integrationspéda-
gogischen Diskussion heraus wurde eine solche ,,Kofferpddagogik® (Haeberlin 1994) stark
kritisiert. Haufig wurden diese Lehrerinnen und Lehrer als ,,Experten oder ,,Wunderlehrer*
angesehen, die mit einfachen Rezepten Probleme rasch 16sen sollten, ohne das Gesamtsystem
der Schule zu hinterfragen. Die Zustindigkeit fiir das Problem reduziert sich hiufig auf die
Arbeit mit dem Problemkind, hingegen wird die Befdhigung von Lehrerinnen und Lehrern
und von Eltern zum Umgang mit Problemen nur selten realisiert.

Wir hatten uns fiir die Grundschule in Sachsen-Anhalt fiir eine Form schulinterner Beratung
entschieden. Dabei lielen wir uns von folgenden Argumenten leiten:

e Das Angebot zur Beratung ist niederschwellig. Die Lehrerinnen und Lehrer sind Mit-
glieder des Kollegiums, somit jederzeit ansprechbar und den Kolleginnen und Kolle-
gen vertraut.

e Der Beratungslehrer besitzt als Mitglied des Systems Kenntnisse tiber alle schulinter-
nen Prozesse, weiterhin verfiigt er iiber Kenntnisse von den Schiilerinnen und Schii-
lern, den Lehrerinnen und Lehrern und z.T. auch den Eltern. Diese Kenntnisse sind
hilfreich fiir die Analyse problemfordernder und problemmindernder Faktoren.
Gleichzeitig konnen institutionelle Verdnderungen unmittelbar angeregt werden.

e Die bereits bestehenden Kontakte von Schule, Eltern und anderen Kooperationspart-
nern (sonderpadagogischer Beratungslehrer, Beratungsstelle, Schulpsychologe, Ju-
gendamt, ASD usw.) kénnen fiir die Arbeit genutzt werden. Untersuchungsergebnisse
aus fritheren Forschungsprojekten am Lehrstuhl der Verhaltensgestortenpddagogik
zeigen sehr deutlich, dass sich die Schulen in der Kooperation mit Einrichtungen der
Jugendhilfe haufig iiberfordert sehen. Durch die Arbeit von Beratungsteams, die iiber
Kooperationswissen verfiigen, konnen Netzwerke fiir Hilfen zur Bildung und Erzie-
hung zielgerichteter und langfristiger gekniipft werden.

e Neue Kompetenzen (z.B. Verstdndnis von Lern- und Verhaltensproblemen, von Ge-
sprachsfiihrung, Beratungsprozess) werden in das System Schule eingebracht. Die
durch Qualifikation erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen der Kolleginnen und
Kollegen in den Beratungsteams werden im System Schule wirksam und tragen somit
zur Erhohung der Reflexionsprozesse zur pddagogischen Professionalitit im Kollegi-
um bei.
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Durch die Verbesserung der Psychohygiene und Losung von Konflikten konnen posi-
tive Effekte auf das Schulklimas ermdglicht werden. Denn wenn innerhalb des Kolle-
giums ein Anlaufpunkt fiir Konflikte existiert und dieser Anlaufpunkt durch das Kol-
legium angenommen wird, kann dies zur Pravention von Schulproblemen und zur Ent-
lastung bei Konflikten fithren. Es kann als Chance zur Schaffung einer entspannteren
Arbeitsatmosphére angenommen werden.

Dennoch soll an dieser Stelle auch auf Probleme der schulinternen Beratung verwiesen wer-
den, die es bei der Entwicklung von Beratungsteams zu bedenken gilt:

Es besteht die Gefahr des Uberschneidens von Beratungsprozess und Alltagsgesprich.
Die Erwartung eines schnellen Tipps, einer raschen Losung ist groB3. Es ist fiir Kolle-
ginnen und Kollegen enttduschend, wenn ihre Note nicht sofort und einfach gelost
werden. Dieser Neigung kann man begegnen, indem man trotz Niedrigschwelligkeit
die Beratungsprozesse zu einer bestimmten Zeit an einem bestimmten Ort durchfiihrt.
Die Einbindung in das System bedeutet die Einbindung in den gesamten Hierarchie-
und Abhingigkeitsprozess, was der Rollenanforderung an den Beratungslehrer wider-
spricht Die Ambivalenz zwischen unabhéngiger Beraterin und der Einbindung in Wei-
sungshierarchien wurde in einigen Studien (vgl. Barres et all., 1990) beklagt. Das Ver-
standnis von unabhingiger Beratungstitigkeit kann nur entstehen, wenn alle Ebenen in
die Entwicklung des Schulberatungskonzepts eingebunden sind.

Der Beratungslehrer wird zum Adressat flir die Problemfille und tragt die Verantwort-
lichkeit fiir die Problemfille. In Untersuchungen zur Téatigkeit von Beratungslehrern
(Barres et all., 1990) wird festgestellt, dass sie haufig iiber die Problemfelder der
Schule identifiziert werden. Gerade fiir diese Lehrerinnen und Lehrer ist es wichtig,
klare Erfolgskriterien fiir die Arbeit zu entwickeln und diese kollegial abzustimmen,
Erwartungen anderer an die eigene Arbeit so zu begrenzen, dass es zu bewiltigen ist.
Es entstehen Konkurrenzsituationen und die anderen Lehrerinnen und Lehrer dngstigt
der Autoritétsverlust. Nicht jede Lehrerin kann akzeptieren, dass Kolleginnen iiber ein
anderes, ggf. erweitertes Kompetenzspektrum verfiigen. Moglich ist ebenfalls die per-
sonliche Ablehnung von Einzelpersonen im Beratungsteam. Auch aus diesem Grund
ist es sinnvoll, dass ein Team aus mindestens 2 Personen unterschiedlicher Profession
besteht.

Uberhéhte Erwartungen an das Beratungsteam lassen Frustration entstehen. Zu hohe
Erwartungen, die nicht erfiillt werden konnen, rufen bei allen Beteiligten Enttiu-
schungen hervor. Aus diesem Grund sollte das schulinterne Beratungskonzept sowohl
die Erwartungen des Kollegiums und die Moglichkeiten der im Beratungsteam betei-
ligten Personen beriicksichtigen.

2. Zur inhaltlichen Arbeit der Beratungsteams

2.1 Inhaltliche Kernpunkte aus dem Rahmenkonzept fir die Entwicklung von Bera-
tungstandems an Grundschulen in Sachsen-Anhalt

Der Einsatz von Beratungslehrern bzw. die Arbeit von Beratungsstellen wird in Sachsen-
Anhalt bereits an Sonderschulen bzw. in anderen schulischen Einrichtungen praktiziert. Die
Arbeit von Beratungsteams an Grundschulen unterscheidet sich von diesen Praktiken. Fiir die
Arbeit der Beratungsteams wurde ein Rahmenkonzept fiir Sachsen-Anhalt entwickelt, wel-
ches folgende Kriterien enthélt:
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Kolleginnen und Kollegen aus der eigenen Schule werden priventiv an der eigenen
Schule tétig. Es werden keine Experten aus anderen Einrichtungen angefordert, son-
dern Kompetenzen aus der eigenen Einrichtung fiir die eigene Téatigkeit wirksam.
Angestrebt ist ein multiprofessionelles Team, um unterschiedliche Sichtweisen auf das
Kind zu vereinen. Da dies an z.T. sehr kleinen Grundschulen kaum zu realisieren ist,
soll zumindest ein Beratungstandem, bestehend aus einer Lehrerin bzw. einem Lehrer
und einer Pddagogischen Mitarbeiterin bzw. einem —mitarbeiter angestrebt werden.
Fiir diese Tandems soll eine professionelle Solidaritét, kontinuierliche Arbeit und eine
Stiarkung ihrer Position im Kollegium charakteristisch sein.

Die Beratungstandems entwickeln ein eigenes Arbeitskonzept, das in das gesamte
Schulkonzept integriert wird.

Fiir die erfolgreiche Arbeit der Beratungstandems sind weitere Rahmenbedingungen notwen-

dig:

Qualifikation fiir die Arbeit in den Beratungstandems

Fiir den erfolgreichen Einsatz in Beratungsteams ist eine zusétzliche Qualifikation un-
erldsslich. Diese Qualifikation enthilt sowohl Fragen zur Pravention und Intervention
bei Lern- und Verhaltensproblemen; diagnostische Fragestellungen zu problemmin-
dernden und problemfordernden Bedingungen fiir Lern- und Verhaltensprobleme, aber
auch Fragen zu neuen Unterrichtsmodellen, zur Schulentwicklung, zur Beratungstatig-
keit insgesamt, zur Dokumentation und Evaluation der eigenen Arbeit.

Definition der Kooperationspartner

Die Beratungstandems sollen sich bei Problemen nicht allein fiir die Losung verant-
wortlich zeigen, sondern sollen in der Lage sein, Kooperationsbeziehungen zu entwi-
ckeln und mit Kooperationspartnern zu interagieren. Kooperationspartner der Grund-
schule sind z.B. sonderpidagogische Beratungsstellen, Jugendamt u.a. Einrichtungen
nach KJHG.

Organisatorische Rahmenbedingungen

Fiir die Arbeit der Beratungstandems sind Rahmenbedingungen wie Zeitdeputat,
rdumliche Bedingungen und Festlegung der Arbeitsweise festzulegen. Die Gestaltung
der Rahmenbedingungen ist Aufgabe der libergeordneten Dienststellen.
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2.2 Beratungskonzepte der Einzelschulen

Die Beratungskonzepte der Einzelschulen ergeben sich aus der Schnittmenge folgender Ele-
mente:

Abb.1: Bedingungsfaktoren fiir schulinterne Beratungskonzepte

Rahmenkonzept fiir
Sachsen-Anhalt

Beratungskonzept
der
Einzelschule

T

Individuelle Fahigkeiten
der Beratungsteams

Situationsanalyse
der Einzelschulen

Das Rahmenkonzept fiir die Arbeit von Beratungstandems an Grundschulen in Sachsen-
Anhalt ist eine flexible konzeptionelle Grundlage fiir die Ausgestaltung schulhausinterner
Beratung. Bereits in der Analyse der konkreten Schulsituation werden die Einzelschulen
differieren. Durch die individuellen Fihigkeiten und Moglichkeiten der Mitglieder in den
Beratungsteams und in Passung mit den pddagogischen Problemstellungen der Einzelschule
entstehen nochmals unterschiedliche Ansdtze. Insofern sind die Beratungskonzepte der
Einzelschulen nur in wenigen Punkten vergleichbar, groftenteils unterscheiden sie sich stark.
Diese Varianz der Konzepte und Praxis muss bei der Evaluation der Tétigkeit der
Beratungsteams beriicksichtigt werden.

3. Realisierungsbedingungen

Zur Verwirklichung des priaventiven Ansatzes von Beratungsteams und der nachhaltigen Si-
cherung der Arbeit dieser Tandems sind folgende Voraussetzungen zu schaffen:

1. Qualifikation der Beratungstandems

Die Qualifikation der Beratungstandems wurde als Aufgabe von der Martin-Luther-
Universitdt Halle-Wittenberg/ Institut fiir Rehabilitationspadagogik libernommen. In einem
zweisemestrigen Zertifikatskurs werden Grundschullehrerinnen, -lehrer und Padagogische
Mitarbeiterinnen auf ihre zukiinftige Téatigkeit vorbereitet. Bei der Ausschreibung und Zulas-
sung zum Kurs wird darauf geachtet, dass Tandems gewonnen werden bzw. bei kleinen Schu-
len die Teilnehmer innerhalb von zwei Jahren einzeln ausgebildet werden. Es sollten aus-
schlieBlich Grundschullehrerinnen und —lehrer sowie Péddagogische Mitarbeiterinnen und Mi-
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tarbeiter an Grundschulen zum Studium zugelassen werden. Der Kurs darf nicht als verkiirzte
sonderpiddagogische Ausbildung angesehen werden.

2. Forderung der Identifikation mit den Beratungstandems an den Einzelschulen

Ein Identifikationsprozess entsteht nur, wenn Dezernenten und Schulleitung rechtzeitig in die
Entwicklung der Beratungskonzepte einbezogen werden. Dies erfolgt in mindestens zwei
zentralen Veranstaltungen fiir alle entsprechenden Dezernenten und Schulleitungen, in denen
sowohl das Rahmenkonzept als auch die Schulkonzepte vorgestellt und diskutiert werden.
Nur durch die Unterstiitzung der Schulverwaltung als notwendige Voraussetzung kann die
Unterstiitzung der Beratungsteams gewdhrleistet werden.

Dies ist vorrangig eine schulpolitische Aufgabe, deren Losung gravierenden Einfluss auf die
Arbeit der Beratungsteams besitzt.

3. Schaffung der schulischen Rahmenbedingungen fiir die Arbeit der Beratungsteams

Die Gewdbhrleistung eines zuverldssigen Zeitfakttors (mindestens zwei Stunden wochentlich
fiir die Lehrerinnen und Lehrer) wird im Rahmenkonzept vorgeschlagen. Um die Aktivitdten
der Beratungsteams zu stiitzen, werden zentrale Regelungen zur Gewihrleistung dieses Zeit-
volumens benétigt. Schulintern sollte die Frage nach einem konstanten Raum, einem Ort der
Materialaufbewahrung gekldrt werden. Dies féllt umso leichter, je stirker der Identifikations-
prozess der Schulleitung mit dem Beratungskonzept erfolgte.

4. Gegenseitige Unterstiitzung und Folgequalifikation

Viele Probleme entstehen erst in der unmittelbaren Téatigkeit, der weitere Fortbildungsbedarf
wird durch die konkrete Situation sichtbar. Hier empfiehlt es sich, auch weiterhin thematische
Fortbildungen nach Wunsch der Beratungsteams zu organisieren. Eine generelle Notwendig-
keit besteht auch in gegenseitiger Unterstiitzung der Beratungsteams. Sinnvoll wére diesbe-
ziiglich die Schaffung von regionalen Stiitzungs- und Fortbildungsgruppen. Ein Konzept zur
Qualititssicherung der Arbeit der Beratungstandems wird gemeinsam von der Martin-Luther-
Universitit und dem Kultusministerium entwickelt.

5. Erarbeitung von Evaluationskriterien

Die Arbeit der Beratungsteams sollte regelmiBig evaluiert werden. Dafiir benétigen die Leh-
rerinnen und Lehrer ein Instrumentarium zur Eigenevaluation. Parallel dazu erfolgt die wis-
senschaftliche Evaluation. Beides wird gegenwirtig in der Anwendung iiberpriift.

6. Zukunftsvision

Fiir die zukiinftige Arbeit der Beratungsteams, zum Austausch und zur Fortbildung kénnte in
Zukunft ein Internetportal geschaffen werden. Allerdings sind fiir die Anwendung und Nut-
zung solcher Internetportale zunédchst die Voraussetzungen zu schaffen und die Wirksamkeit
wissenschaftlich zu untersuchen. Ein Projekt, an dem gegenwirtig an der Martin-Luther-
Universitit gearbeitet wird.

Zusammenfassung

Die Lern- und Verhaltensprobleme nehmen zu. Ein Zuwachs an Forderschulen kann dieses
Problem nicht 16sen, der Besuch von Forderschulen ist auch aus Ressourcengriinden auf eine
kleine Schiilergruppe mit komplexen Schulproblemen zu begrenzen. Die Arbeit von Regel-
und Forderschulen muss durch préaventive und moéglichst frithzeitige Hilfestellungen ergénzt
werden. Angestrebt wird dafiir die Entwicklung von Beratungstandems, die auf der Grundlage
einer Rahmenkonzeption schulhausspezifische Beratungs- und Unterstiitzungsangebote ent-
wickeln und damit auch Impulse fiir schulische und professionelle Weiterentwicklung an ihrer
Schule geben. Fiir die fachliche Qualifikation dieser Tandems erklért sich das Institut fiir Re-
habilitationspddagogik/ Fachrichtung Verhaltensgestortenpddagogik an der Martin-Luther-
Universitidt Halle-Wittenberg zur Durchfithrung eines zweisemestrigen Zertifikatskurses be-
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reit. Von Seiten der Schulverwaltung wird organisatorische Unterstiitzung einschlieflich der
Freistellung der Lehrerinnen/ Padagogische Mitarbeiterinnen und der Bereitstellung von Zeit-
ressourcen fiir die Téatigkeit der Beratungstandems zugesagt. Es wird iiberlegt, inwieweit die
Einrichtung der Beratungstandems durch Ressourcenvernetzung abgesichert werden kann.
Die Arbeit der Beratungstandems hat langerfristig nur Erfolgsaussichten, wenn sie durch eine
Vernetzung der Tandems und Mdglichkeiten fachlicher Weiterqualifikation begleitet wird.
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Sozialtraining in der Grundschule

1. Darlegung der Notwendigkeit

In ithrem Schulprogramm weist sich die Grundschule “Am Umfassungsweg* als eine Schule
mit sozialer Kompetenz aus.

Auch unter unseren Grundschiilerinnen und Grundschiilern ist seit Jahren eine zunehmende
Gewalt, vorrangig beim Austragen von Konflikten, zu beobachten. Diesem wachsenden Un-
vermogen der Kinder, ihre Konflikte mit kommunikativen Mittel zu 16sen, soll das Sozialtrai-
ning in den ersten zwei Schuljahren als vorbeugende Maflnahme entgegengesetzt werden.
Dabei steht die Forderung des Sozialverhaltens der Kinder im Mittelpunkt.

Mit der ganzen Klasse oder in kleineren Gruppen trainieren sie in spielerischer Form den
Umgang miteinander und sollen durch gemeinsames Handeln:

e sich selbst und andere wahrnehmen
e durch Fiihlen und Erleben Erfahrungen sammeln
e aus selbst Erlebtem neue Einsichten und Denkanstoe gewinnen.

Haben die Kinder das Erlernte fiir sich angenommen und verinnerlicht, kénnen sie diese
kommunikativen Fahigkeiten dann auch im Alltag anwenden.

Das im Rahmen des Ethikunterrichts durchgefiihrte Sozialtraining soll helfen, Werte wie
Riicksichtnahme, Hilfsbereitschaft und Toleranz zu vermitteln um darauf aufbauend eine
Streitkultur entstehen zu lassen, in der Achtung vor dem anderen die Grundlage fiir gewalt-
freies Streiten ist.

Dann konnen sich Erstkléssler in ihrer Schiilergruppe wohlfiihlen und ihre Schule als einen
Ort der Geborgenheit, des gemeinsamen Lernens und Spielens empfinden. Dies ist wichtig,
damit die Kinder gern zur Schule kommen und eine positive Grundhaltung zu ihr entwickeln.

2. GERNIE kommt ins Spiel

Auf einer Fortbildung (1999) bekam ich das Konzept eines Projektes zur gewaltpridventiven
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen in die Hand, das von einer Hannoveraner IGS stammte.
Dieses Projekt nannte sich GERNIE, was stellvertretend steht fiir:

Gewalt — Erkennen — Reagieren - Neuorientierung — Integration — Erziehung.

Ich stellte das Projekt in unserem Lehrerkollegium vor und machte den Vorschlag, ein dhnli-
ches Projekt in unserer Grundschule auf die Beine zu stellen. Die Notwendigkeit ergab sich
aus der Tatsache, dass die Gewaltbereitschaft in der Konfliktaustragung bei vielen unserer
Kinder Ausmale erreicht hatte, denen unbedingt entgegengetreten werden musste.

In der IGS wurde das Sozialtraining mit Schiilerinnen und Schiilern der 5. Klasse durchge-
fiihrt. Wir wollten jedoch schon mit Schiilern der 1. Klasse beginnen, was ein Uberarbeiten
und Anpassen an die Altersvoraussetzungen von Schulanfiangern erforderlich machte.

3. Die Ziele des Sozialtrainings

e Das soziale Verhalten in der Gruppe soll geférdert werden.
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e Bediirfnisse, Probleme und Angste der Kinder sollen erkannt und behoben werden.

e Durch gemeinsames Handeln und Wahrnehmen werden Erfahrungen gemacht, die in
spéteren, dhnlichen Situationen zur Anwendung kommen konnen.

e Aufkeimende Konflikte zwischen den Kindern sollen frithzeitig selbst erkannt und auf
friedlichem Wege gelost werden.

e Die Schiilerinnen und Schiiler lernen, anderen Kindern Grenzen zu setzen bzw. gesetzte
Grenzen zu akzeptieren und einzuhalten.

e Sie werden befdhigt, die eigenen Gefiihle und die von Mitschiilerinnen und Mitschiilern zu
erkennen, zu benennen und in angemessener Weise darauf einzugehen. Dabei wird der
spielerische Umgang mit den eigenen Aggressionen erlernt.

4. Der inhaltliche Ablauf des Sozialtrainings

Das Sozialtraining gliedert sich in verschiedene Phasen, die alle zusammen auf das Hauptziel,
die Befdhigung der Kinder zum gewaltfreien Bewiltigen von Konflikten, hinarbeiten:

1. Phase: Das Kennen lernen

Dies soll tiber den Namen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler hinausgehen, u.a. Gemeinsam-
keiten und Unterschiede sichtbar werden lassen.

2. Phase: Kontakt und Begegnung

Die Kinder lernen hier u.a. Hobbys und Interessen ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler ken-
nen, was den Kontakt zu Gleichgesinnten entstehen lassen kann. Auch wird schon erkennbar,
wer eher scheu Kontakte meidet und hier etwas mehr Zeit oder Unterstiitzung braucht.

3. Phase: WIR — Gefunhl

Die Kinder sollen sich als eine zusammengehorende Gruppe sehen. In den Ubungen stehen
Hilfsbereitschaft, Riicksichtnahme und Zusammenhalt im Mittelpunkt, wenn die Gruppe ge-
meinsam ein Ziel erreichen soll.

4. Phase: Selbst- und Fremdwahrnehmung

Die Kinder lernen hier, bewusster ihre Gefiihle bei sich und anderen wahrzunehmen, diese zu
benennen und darauf einzugehen.

Mit dieser Phase schlieft das 1. Schuljahr ab.

5. Phase: Selbstwertgefuhl

Hier werden die eigenen Stirken und Schwéchen bewusst gemacht, um das Selbstwertgefiihl
der Kinder zu stdrken.

6. Phase: Korperlichkeit

Es geht darum, sich auf Néhe einzulassen, d. h. Korperkontakte zu gewidhren und zu geben.
Dies geschieht grundsétzlich ohne Zwang.

7.Phase: Selbstbehauptung

Hier lernen die Kinder sich durchzusetzen, laut NEIN oder STOP zu sagen und anderen Gren-
zen zu setzten. Das ist besonders fiir die schiichternen und zuriickhaltenden Schiilerinnen und
Schiiler wichtig. Auch das Einhalten dieser Grenzen wird geiibt, das Akzeptieren von NEIN
und STOP, was eine wichtige Erfahrung fiir die durchsetzungsgewohnten Kinder ist.

8. Phase: Kommunikation

Hier wird den Kindern verdeutlicht, dass es oft darauf ankommt, wie man sich jemandem ge-
geniiber dufert und dass sich durch den richtigen Ton viel erreichen ldsst.

9. Phase: Kooperation

Hier flieen die bisher gemachten Erfahrungen ein. Das Ziel ist nur gemeinsam zu erreichen.
Vorherige Absprachen sind nétig und das gemeinsame Planen erfordert verstdndliche Kom-
munikation, kluges Argumentieren, auch um sich durchzusetzen, sowie Eingehen auf Mei-
nungen und Gefiihle anderer. In den Ubungen selbst ist dann das Zulassen von Kdrperlichkeit
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wichtig, Hilfsbereitschaft und Riicksichtnahme sind Voraussetzung zum Erreichen des Ziels.
10. Phase: Konfliktlésung

Den Anfang machen typische Streitsituationen unter Grundschiilerinnen und -schiiler, zu de-
nen Losungen gefunden werden ohne Hilfe anderer Personen. Im Anschluss daran lernen die
Kinder das Verfahren der Streitschlichtung kennen (Mediation), d.h. dessen Merkmale, den
Ablauf und die Aufgaben eines Streitschlichters.

Ziel ist es zum einen, den Kindern dieses Verfahren als eine Moglichkeit der gewaltfreien
Konfliktlosung nahezubringen.

Zum anderen werden so interessierte Kinder gewonnen, die Streitschlichter an unserer Schule
werden mochten. Diese erhalten dann in einem Jahreskurs in der 3. Klasse bei mir eine theo-
retische und praktische ,,Ausbildung®. Nach dem erfolgreichen Abschluss des Kurses am En-
de der 3. Klasse konnen sie dann, als Schiilerin und Schiiler der 4. Klasse, die Streits der jiin-
geren Schiiler schlichten. (Dies jedoch immer in meinem Beisein als dafiir verantwortlicher
Lehrer.)

5. Zur praktischen Umsetzung des Sozialtrainings

Die wochentliche Sozialtrainingsstunde gehort zum Bereich der schulspezifischen Angebote.
Es nehmen alle Schiilerinnen und Schiiler der 1. und 2. Klasse daran teil.

Die Stunde wird von mir als Ethiklehrerin geplant und durchgefiihrt. In jeder Stunde sind die
Klassenleiterin, die Horterzieherin und eine weitere Kollegin anwesend. Sie beobachten den
Ablauf der Ubungen und Spiele und entnehmen daraus Erkenntnisse fiir ihr eigenes Vorgehen
in der Erziehungsarbeit. Dies gewéhrleistet gemeinsame Absprachen z. B. beziiglich von Re-
geln, die vormittags wie auch nachmittags fiir die Kinder gelten. So kdnnen auch routinemai-
Bige Abliufe organisatorisch gleich gehandhabt werden, durch Ubungen im Sozialtraining
geprobt, gefestigt und letztendlich durchgesetzt werden. Wenn es notwendig ist, die Klasse
bei Ubungen oder Spielen aufzuteilen, iibernehmen die Kollegen die anderen Gruppen und
betreuen diese dabei.

Jede Sozialtrainingsstunde beginnt mit einer Ruhephase und Entspannungsmusik.

Dem Hauptspiel geht eine Erlduterung und klare Zielsetzung voraus. Im Anschluss wird iiber
das Erreichen dieser gesprochen. Die Kinder duflern sich zu dem Erlebten, ihren Gefiihlen und
Empfindungen. Die beobachtenden Kolleginnen und Kollegen schildern den Kindern ihre
Eindriicke.

So konnen die hier gemachten Erfahrungen dann manchmal ein Denkanstof in spéteren Situa-
tionen sein.

Wenn Zeit verbleibt, wird die Stunde mit einem weiteren gemeinsamen Spiel beendet.

6. Das Sozialtraining als Anlaufstelle fur aktuelle Bedurfnisse

Jede Sozialtrainingsstunde ist spontan umplanbar.

Zu Beginn oder im Vorfeld der Stunde frage ich bei der Klassenleiterin oder beim Klassenlei-
ter nach, ob zu wichtigen Vorfillen der vergangenen Woche noch Klirungsbedarf besteht.
Aktuelle oder verfestigte Konflikte konnen so im Klassenverband besprochen werden oder
auf Verhaltensauffilligkeiten von Schiilern kann reagiert werden. Je nach Bedarf kann die
Klasse dann entsprechend der erforderlichen Mafinahmen geteilt werden.

Solche spontanen Félle haben immer Vorrang, um aktuell auf die Bediirfnisse der Klasse und
ihrer Verantwortlichen einzugehen.
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7. Ein Ruckblick auf vier Jahre Sozialtraining

In diesen vergangenen vier Jahren wurden viele positive, aber auch negative Erfahrungen ge-
macht. Positiv zu vermerken ist, dass mir die Schulleitung freie Hand lie8 bei der Planung
und Durchfithrung und diese auch mit dem Zuweisen der erforderlichen Unterrichtsstunde
sowie der doppelten Lehrerbesetzung (Klassenleiter und Ethiklehrer) unterstiitzte.

Positiv ist auch, dass der Hort vor zwei Jahren in das Sozialtraining einstieg. Seitdem nimmt
die Horterzieherin der Klasse daran teil und nutzt das Gesehene im Nachmittagsbereich fiir
thre Arbeit. Weiterhin positiv war die Teilnahme unserer ehemaligen Schulsozialarbeiterin,
die mir bei der Durchfiihrung stets hilfreich zur Seite stand.

Fiir die Zusammenarbeit dieses Teams wirkte es sich negativ aus, wenn durch Lehrervertre-
tungen Verschiebungen der Sozialtrainingsstunde zu Stande kamen, da dann selten alle teil-
nehmenden Kollegen zur Verfiigung standen oder dass durch den Vertretungseinsatz des
Ethiklehrers als Hauptverantwortlichen die Stunde gar ganz ausfiel.

Ich denke, alle Kolleginnen und Kollegen haben den Wert des Sozialtrainings erkannt und
auch die Chance, die uns damit gegeben ist bezliglich unserer Erziehungsarbeit. Ich wiinschte
mir in diesem Zusammenhang allerdings, dass manche im Sozialtraining oder im Ethikunter-
richt hergestellten Arbeiten, die dem Einhalten von Regeln oder dem optischen Erfassen von
Teilzielen dienen, intensiver von allen genutzt werden, um so bei den Schiilerinnen und Schii-
lern stets prisent zu sein.

Die Ausbildung von Streitschlichtern ist eine groBBe Errungenschaft fiir unsere Grundschule.
Wir sollten in Zukunft alle dafiir sorgen, dass unsere kleinen Mediatoren mehr Moglichkeiten
erhalten, ihre Féhigkeiten zum Streitschlichten zu beweisen.

Damit verbunden ist ja auch eine Entlastung aller Kolleginnen und Kollegen, wenn sie die
Streitenden zu den Schlichtern schicken, anstatt die Konflikte schnell selbst zu kliaren, was ja
dann oft nur oberfldchlich geschieht.

Als gescheitert muss man leider den Versuch ansehen, die Eltern in dieses Projekt mit einzu-
beziehen. Der Einladung zu einer Elternrunde, auf der wir das Sozialtraining vorstellen woll-
ten, sind kaum Eltern gefolgt. Dies ist sehr bedauerlich, da ein Zusammenwirken von Schule
und Elternhaus auf dem Gebiet der Erziehung sehr wichtig ist.

Bei einem solchen Fazit sollte auch nach dem Erfolg gefragt werden: Was hat es gebracht?
Fest steht: Die Kinder mogen ihre ,,Spielstunde.” Durch das bewusstere Wahrnehmen ihrer
eigenen Befindlichkeiten verstehen sie auch die Gefiihle der anderen besser. Sie sind dadurch
ansprechbarer geworden wenn es darum geht, Verstandnis filir den anderen aufzubringen.
Soziale Lernformen wie Partner- oder Gruppenarbeit werden durch entsprechende Ubungen
von Beginn an gefordert. Bei den Kindern werden dadurch soziale Kompetenzen ausgebildet
wie Hilfsbereitschaft, Riicksichtnahme und andere.

Fiir die Kolleginnen und Kollegen ist die Moglichkeit zur Aufarbeitung von Problemen gege-
ben, die in der Vorwoche nur unzureichend geklért werden konnten.

Natiirlich kann man vom Sozialtraining keine Wunderdinge erwarten. Es kann bei verhal-
tensauffilligen, aggressiven Kindern nicht die jahrelangen Erziehungsversdaumnisse aufarbei-
ten.

Aber es gibt kleine Denkanstofe, die manchmal einen Aha-Effekt ausldsen, der ein Umden-
ken anbahnen kann.

Aus diesem Riickblick ldsst sich zweifelsfrei die Notwendigkeit dieses Projekts fiir unsere
Grundschule ableiten, verbunden mit der Hoffnung auf gleichbleibend gute Bedingungen zum
Weiterarbeiten im Kollegenteam.
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Kerstin Dankel
Streitschlichtungsausbildung ist eine Mdglichkeit der Fortfihrung des Sozialtrainings
mit einem inhaltlich besonderen Schwerpunkt.

Mediation oder Streitschlichtung, was ist das eigentlich?

Beide Begriffe sind identisch. Der Besonderheit liegt im Alter der Mediatoren, Mediatoren
und Streitschlichter. So haben die Grundschiilerinnen und Grundschullehrer den Begriff
Streitschlichter/Streitschlichtung fiir sich ausgewihlt. Der Unterschied zur Sekundarschule
besteht im Streitgegenstand der Auseinandersetzungen, der in der Grundschule noch einen
anderen Inhalt hat. Die Praxis hat gezeigt, dass es wichtig ist, dass die Schiilerinnen und
Schiiler sich mit der Rolle des Streitschlichters identifizieren konnen. Dabei hilfreich ist eine
altergemidfle Sprache, die dem Alter der Grundschiilerinnen und Schiiler entgegenkommt. Der
Ablauf gestaltet sich wie ein Ritual, was von den Schiilerinnen und Schiiler sehr angenehm
empfunden wird und ihnen Sicherheit in der Arbeit vermittelt.

Wie kam es zur Mediation/Streitschlichtung in der Grundschule?

In einer Magdeburger Grundschule ergab sich aus verschiedenen Griinden die Mdglichkeiten
im Rahmen des Ethikunterrichts Sozialtraining anzubieten. Grundlage hierzu bot das GER-
NIE-Projekt aus der IGS Hannover. Daran angelehnt entwickelte die damalige Schulsozialar-
beiterin gemeinsam mit der Ethiklehrerin ein eigenes Trainingsprogramm mit den Inhalten:
Kennen lernen — Kontakt / Begegnung — Wir-Gefiihl / Selbst- und Fremdwahrnehmung —
Selbstwertgefiihl — Korperlichkeit — Selbstbehauptung — Kommunikation — Kooperation —
Streitschlichtung / Mediation. Beim Abschluss des Sozialtrainings wissen die Kinder, welche
Bedeutung Streitschlichtung hat. Sie kdnnen fiir sich entscheiden, ob sie das bereits erworbe-
ne Wissen vertiefen mochten, um als Streitschlichterinnen und Schiiler andere Kinder in
Streitsituationen zu unterstiitzen.
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Unsere Erfahrungen_

Unsere Erfahrungen sind positiv. Abhéngig ist der Erfolg generell von der Zusammenarbeit
aller am Prozess Beteiligten. Es ist wichtig die Lehrerinnen, Lehrer, Erzieherinnen und Er-
zieher fiir die Idee der Mediation/Streitschlichtung zu begeistern. Wird es als Moglichkeit, das

Streitschlichter der
Grundschule im
| Einsatz (in weil3er

soziale Zusammenleben besser zu gestalten, angenommen, wire der nichste Schritt die Schii-
lerinnen und Schiiler mit ins Boot zu holen. Nun werden die Inhalte vermittelt und sie werden
befdhigt als Streitschlichterinnen/Mediatorinnen zu arbeiten. Wihrend der Verankerung des
Projektes bedarf es einer kontinuierlichen und konsequenten Offentlichkeitsarbeit durch Pi-
dagoginnen und Piddagogen sowie Streitschlichterinnen und -schlichter. Das Ziel ist es, alle
Schiilerinnen und Schiiler iiber die Vorteile der Streitschlichtung zu informieren, um diese
Moglichkeit auszuprobieren und fiir sich in Anspruch zu nehmen. Von Vorteil fiir das Projekt
ist ein eigener Raum, um in angenehmer vertrauter Atmosphire des Prozess begleiten zu kon-
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nen. AuBBerdem dient er als Anlaufpunkt fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, die die Mediation
nutzen mochten. Aullerdem ist im eigenen Raum das unterstiitzende Material immer griftbe-
reit.

Die Erfahrung hat gezeigt, dass ein grofler Aushang mit Fotos der Streitschlichterinnen,
-schlichter und deren Ansprechzeiten im Schulhaus eine positive Auswirkung auf die Annah-
me des Projektes hat.

Schulmediation - Grundlagen und Voraussetzungen

Konflikte, Streit unter Schiilerinnen und Schiilern sind normal, da kann es um Freundschaften
gehen, Beleidigungen, ,hinter dem Riicken ldstern* oder um das Spielzeug der Kinder. Wenn
sie aber nicht geldst oder geklart werden, konnen sie eskalieren oder kehren immer wieder.
Mediation/Streitschlichtung ist eine besondere Form gewaltfrei und konstruktiv Konflikte zu
l6sen. Ausgebildete Mediatoren/Streitschlichter helfen den Konfliktparteien dabei, ihre Ge-
fiihle, Bediirfnisse und Wiinsche zu &uBlern, aufeinander zuzugehen und eigene Losungen zu
entwickeln.

Peer-Mediation (die Konfliktvermittlung durch die Schiilerinnen und Schiiler selbst) ist hier-
fiir gut geeignet, da sie eine klare, strukturierte Form des Ablaufs und Gesprichs bietet, die
leicht lernbar und ergebnisorientiert ist. In der Peer-Mediation lernen Schiilerinnen und Schii-
ler als Mediatoren/Streitschlichter titig zu werden: Sie sind bewusst nicht (Schieds-) Richter,
sondern allein neutrale Helfer, Begleiter, Moderatoren im Prozess der Losungsfindung der
Beteiligten.

Beispiele und addquate Anwendungsbereiche fiir Schiilermediatoren/Streitschlichter an Schu-
len sind: von Beschimpfungen und Beleidigungen, korperliche Auseinandersetzungen, Sach-
beschiddigungen bis hin zu Notigungen, Diebstahl, interkulturell geprigte Streitereien, Kon-
flikte um den Freund bzw. die Freundin, Geriichte und iible Nachrede.

Schiilerinnen und Schiiler erlernen eine Handlungsstrategie in Konflikten zu vermitteln und
die streitenden Schiilerinnen und Schiiler erfahren, wie man im Streit Unterstiitzung erhélt
und wie sie ihre Konflikte 16sen konnen. Regeln fiir den Ablauf einer Mediation helfen dabei,
dass die Streitenden wieder einander zuhoéren und ins Gespriach kommen. Das Schiilerinnen
und Schiiler gegenseitig helfen den Streit zu l6sen, hat verschiedene Vorteile. Gleichaltrige
kennen die Probleme ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler.

Ziel des Aufbaus von Schiiler-Konfliktlotsen-Projekten an Schulen ist die Verminderung des
Gewaltpotentials durch Ausbildung von Konfliktlotsen. Diese sollen ein funktionierendes,
schulinternes institutionalisiertes Konfliktlotsen-Gremium bilden, mit dem sie ithren Mitschii-
lerinnen und Mitschiiler im Konfliktfall als Mediatoren zur Verfiigung stehen.

Um die Aufgabe einer Schiilermediatorin oder eines Schiilermediators wahrnehmen zu kon-
nen, bendtigen Schiilerinnen und Schiiler eine angemessene Ausbildung und eine sténdige
Begleitung, um ihre Kompetenzen weiter entwickeln zu konnen. Dariiber hinaus bendtigen sie
die Akzeptanz ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler, um als Schiilermediatorin oder
-mediator in Anspruch genommen zu werden. Voraussetzungen fiir die Teilnahme an der
Ausbildung und an der Begleitung sowie fiir die Tétigkeit als Schiilermediatoren sind:

a) Freiwilligkeit

b) soziale Kompetenz (diese wird auch durch die Ausbildung und Begleitung gefordert)
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Ausbildung von Schillermediatorinnen und -mediatoren

Eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern einer Schule erhalten eine 40-Stunden-
Ausbildung in Konflikten zu vermitteln. Grundlage dafiir sind die Standards des Bundesver-
bandes Mediation fiir Schiilermediatorinnen und Schiiler.

Inhalte der Ausbildung fiir Schiilerinnen und Schiiler laut Bundesverband Mediation:
e Schulsituation

Befindlichkeiten und Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler

Grundlagen

Kommunikation und Gespréchstechniken

Kooperation

Selbstwahrnehmung, Fremdwahrnehmung

Konfliktverstindnis, Konfliktverlauf

eigene Konflikterfahrungen und eigenes Konfliktverhalten

Eisberg-Modell

Gefiihle erkennen und benennen lernen

Mediationsprozess

Phasen der Mediation

Auseinandersetzung mit der eigenen Neutralitit (All-Parteilichkeit)

Auseinandersetzung mit der Rolle als Mediatorin oder Mediator

Kooperationsféhigkeit ausbauen

Grenzen der Mediation

Lehrerinnen und Lehrer, pddagogische Mitarbeiterinnen und -mitarbeiter oder Erzieherinnen
und Erzieher der Schule miissen die Mediatorinnen und Mediatoren mindestens einmal in der
Woche betreuen. Mediatoren miissen die Mdglichkeit erhalten, die durchgefiihrten Mediatio-
nen zu reflektieren. Dafiir ist es sinnvoll, dass eine Lehrkraft an der Ausbildung teilnimmt und
dann die Mediatoren weiter begleitet.

Literatur
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Angela Rohr

Lese- und Rechtschreibschwéache feststellen
und Uberwinden

Kinder mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten fallen zundchst durch die Vielzahl an
Schreibfehlern auf, durch stockendes Lesen oder durch die Hausaufgabenzeiten und Anstren-
gungen, die Eltern bzw. Pddagoginnen und Pddagogen unternehmen und beim Kind bemer-
ken. Héufig werden Eltern von Kinderdrzten auf die Moglichkeit einer bestehenden Legasthe-
nie* hingewiesen. Im weiteren Verfahrensweg erfolgen Uberpriifungen hinsichtlich der All-
gemeinbegabung, der Konzentration und der Rechtschreib- und Lesefdhigkeit durch Schul-
psychologinnen oder -psychologen oder andere Fachkrifte. In vielen drztlichen und psycholo-
gischen Gutachten, mit denen sich spéter auch Pddagoginnen und Péddagogen auseinanderset-
zen miissen, wird das Problem der LRS mit hochst verschiedenen Begriffen umschrieben, de-
ren Bedeutung Lehrkriften und Eltern meist verschlossen bleiben. Man begegnet der Psycho-
reaktiven Storung (PRS) ebenso wie der Verbalen Auditiven Dysgnosie (VED) oder deren
Gegenstiick der Visuellen Verbalen Dysgnosie (VVD). Weiterhin werden Begriffe wie Chine-
sische Krankheit, Chronische LRS, Teilleistungsstorung oder Minimale Cerebrale Dysfunkti-
on (MCD)’ auf diese Symptomatik verwendet. All diesen Titeln ist gleich, dass sie nach orga-
nischen, meist im Gehirn platzierten Storungen suchen, um Lese- und Rechtschreibschwierig-
keiten zu erkldren. Dieser medizinisch-psychologische Ansatz riihrt nicht zuletzt aus der His-
torie her, denn die Legasthenie als Krankheit wurde erstmalig 1916 von dem Psychiater Paul
Ranschburg als angeborene oder erworbene Leseschwiche aufgrund einer Wahrnehmungssto-
rung beschrieben.’

Fiir Pddagoginnen, Pddagogen und Eltern entstehen daraus nicht unerhebliche Probleme, weil
sie durch einen vorliegenden hirnorganischen Schaden von einer Hilfemafinahme abgeschnit-
ten scheinen und Therapien daher eher im medizinischen Bereich gelagert sind.” Bei der nihe-
ren Betrachtung all dieser Fachtermini féllt allerdings auf, dass ihr Umschreibungsspielraum
sehr allgemein ist und deshalb nicht speziell der Problematik einer Lese- und Rechtschreib-
schwiche auf den Grund geht. Hier eroffnet sich also die Frage nach einem Ansatz, der genau
das Feld in den Blick riickt, auf dem Piddagoginnen und Padagogen tétig werden konnen. Ei-
nen bedeutsamen Beitrag in diese Richtung leistet die Weltgesundheitsorganisation mit ihrer
Definition im Katalog der international anerkannten Krankheiten (ICD- 10).* Die WHO
spricht von einer Lese- und Rechtschreibschwiche, wenn Schreibfertigkeit, Lesegenauigkeit,
Lesetempo und Leseverstindnis eines Menschen deutlich geringer sind als sie entsprechend
des Alters, der Intelligenz und der Bildung zu erwarten wiren und die Lese- und Schreib-

LRS und Legasthenie werden im Folgenden synonym gebraucht.

> Zur Problematik dieses Begriffs: KLICPERA, Christian & GASTEIGER - KLICPERA, Barbara
(1995): Psychologie der Lese- und Schreibschwierigkeiten. Entwicklung, Ursachen, Férderung.
Weinheim: Beltz, 283- 292

® RANSCHBURG, Paul (1916): Die Leseschwéche (Legasthenie) und Rechenschwéche

(Arithmasthenie) der Schulkinder im Lichte des Experiments. Berlin. Zitiert nach THOME",

Gunther (Hrsg.) (2004): Lese- und Rechtschreib- Schwierigkeiten (LRS) und Legasthenie. Eine
grundlegende Einfiihrung. Weinheim/Basel: Beltz, 166- 188

” VALTIN, Renate (2004): Das Konstrukt Legasthenie- Wem schadet es? Wem niitzt es? In:
THOME’, 56- 63

8 SCHULTE - KORNE, Gerd (2004): Lese- Rechtschreib- Stérung. Symptomatik, Diagnostik,

Verlauf, Ursachen und Foérderung. In: THOME", 64f.
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schwierigkeiten nicht durch erstrangige psychische oder neurologische Erkrankungen sowie
Hor- und Sehbeeintrichtigungen’ ausgeldst werden, aber zu einer Behinderung der schuli-
schen Leistungen und des alltiglichen Lebens fithren. Ausgehend von dieser Definition ent-
steht ein linguistischer Ansatz, bei dem die schriftsprachliche Entwicklung des Kindes in den
Mittelpunkt geriickt wird, sodass sich diagnostische und therapeutische Férdermdglichkeiten
ergeben, die von Pddagoginnen und Pidagogen durchgefiihrt werden konnen.

Schreibentwicklung und Schreibstrategien

Kinder, die mit Biichern und Geschichten aufwachsen und deren Entwicklung keine organi-
schen oder emotionalen Beeintrachtigen aufweist, interessieren sich friihzeitig fiir die schrift-
liche Kommunikation der Erwachsenen und versuchen sie schon vor dem Schuleintritt zu imi-
tieren. Die Kinder zeichnen Buchstaben, denen sie Bedeutung und Aussagekraft beimessen,
da ihnen aber das Wesen und die Funktion der Schrift unbekannt sind, gerit die angefiigte
Bedeutung schnell in den Hintergrund.'’ Mit dem Schulbeginn erlernen Schiilerinnen und
Schiiler die Zuordnungsbeziehung von Phonemen und Graphemen. Die Erstkldssler miissen
dabei die entsprechenden Grapheme aus einem groflen Angebot filtern, sie in die richtige Rei-
henfolge bringen und graphisch umsetzen. Sie miissen Laute unterscheiden, die ein- und
mehrgliedrige Grapheme erfordern und aulerdem die Stellung der Laute im Wort berticksich-
tigen. Diese alphabetische Schreibstrategie gestaltet sich fiir Schulanfinger aufwendig und
langwierig und da der Lernwortschatz zunichst sehr liberschaubar ist, liegt die Gefahr nahe,
dass Kinder auf die vorgelagerte logographische Schreibstrategie zuriickgreifen, die durchaus
beim Einpragen von Kurzwortern und in Einzelfdllen ihre Berechtigung hat, fiir den Erwerb
einer langfristigen Schreibkompetenz aber ungeeignet ist.'' Dass Grundschulkinder aber gern
mit dieser Strategie arbeiten, zeigen richtig geschriebene Worter, die lautlich so nicht ent-
schliisselbar wéren (Rollschuh, Stoff, Teppich, iberqueren) und die bei einem Vergleich mit
anderen Schreibresultaten der selben Person aufgrund ihrer Fehlerlosigkeit hervorstoBen.
Worter wie Rollschuhe lernen Schiilerinnen und Schiiler ab der 2. Klasse schreiben, wenn sie
zu dem Leitsatz ,,Schreibe wie du sprichst!* erstmalig von orthographischen Regeln und Prin-
zipien erfahren. Zu diesem Zeitpunkt miissen sie aber schon so weit die alphabetische
Schreibstrategie verinnerlicht haben, dass sie diese durch Merkelemente, wie z.B. der Wie-
dergabe der Lautfolgen scht und schp als st und sp am Wortanfang oder durch die Doppelkon-
sonantenregelung, modifizieren kdnnen. Die orthographische Strategie lenkt demnach die al-
phabetische in geregelte und logische Bahnen, die den Schiilerinnen und Schiilern zeigen sol-
len, dass das Einpriagen von Wortbildern nicht notwendig ist. Weitere Abweichungen von ei-
ner einfachen Phonem-Graphem-Korrespondenz lassen sich vom Schreiber iiber die morphe-
matische Schreibstrategie herleiten. So lernen Kinder Worter wie Réuber schreiben, die al-
phabetisch auch als Reuber bzw. Roiber in Erscheinung treten konnten, oder Ableitungen wie
fertigen von verlaufen zu unterscheiden. Besonders wichtig ist fiir Schiilerinnen und Schiiler
in dieser Phase die Erkenntnis des Zusammengehorens der Bedeutung und der Schreibung
eines Wortes, damit Wortfamilien erkannt und nachvollzogen werden konnen. Gegen Ende
der Grundschulzeit sollten die Kinder auch mit den Grundziigen der wortiibergreifenden
Schreibstrategie vertraut sein. Dazu miissen sie die GroB3schreibung der Satzanfinge und Sub-
stantive ebenso beherrschen wie das Verdeutlichen von Wort- und Satzgrenzen. Innerhalb

Deshalb ist es wichtig, schlecht lesende und schreibende Kinder auch auf ihre Seh- und

Horfahigkeit zu tberprufen.

" RASCHENDORFER, Nicola (2004): LRS- Legasthenie. Aus Fehlern wird man klug.
Forderdiagnostik auf der Basis freier Texte. Milheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr, 16- 21

"' Ebenda, 33
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dieser Schreibstrategie zeigt sich auch sdmtliches grammatisches Verstidndnis, z.B. die Ver-
wendung von dem oder den.

Bei der Fehlerbeurteilung ist es daher sinnvoll, die Schreibstrategien der Schiilerinnen und
Schiiler zu hinterfragen. Schiilerinnen und Schiiler, die das Wort Fahrrad als farat wiederge-
ben, befinden sich auf der lautlichen Ebene und haben orthographische Regeln noch nicht an-
zuwenden gewusst. Schreiben Schiilerinnen und Schiiler hingegen Fahraht, konnen zwei
Hypothesen zur Erkldrung fiihren und sollten in jedem Fall tiberpriift werden. Zum einen kann
sich hinter dieser Schreibweise ein Ubergangsfehler verbergen, der anzeigt, dass die Schiilerin
oder der Schiiler bereit ist, orthographische Regeln, wie z.B. das Dehnungs-h, anzuwenden,
aber die morphematische Struktur des Wortes noch nicht beriicksichtigt. Zum anderen ist es
genauso denkbar, dass die Schiilerin oder der Schiiler sich den ersten Teil des Wortes richtig
eingepragt hat und fiir den zweiten Teil eine falsche Analogie bildet, die aber seines Erachtens
vom Wortbild her ihre Berechtigung hat. Zur Uberpriifung dieses Schreibfehlers boten sich
Worter mit dhnlichem orthographischen, morphematischen, aber auch alphabetischen Schwie-
rigkeitsgrad an, damit ansatzweise richtiges Vorgehen vom Benutzen der Wortbildstrategie
unterschieden werden kann. Die Schreibweisen Fahrat und Fahrrat verweisen indessen deut-
lich auf ein mangelndes Nachvollziehen der morphematischen Struktur des zusammengesetz-
ten Wortes, wobei die erste Variante das Wort nicht als Zusammensetzung darstellt, der Schii-
lerin oder dem Schiiler vielleicht diese Moglichkeit der Wortbildung noch unbekannt ist. Das
Erkennen des Substantivs und der dazugehorigen Kennzeichnung durch die GroBschreibung
fiihrt abschlieBend in die wortiibergreifende Strategie der Rechtschreibung.

In den hiufigsten Féllen greifen Schiilerinnen und Schiiler auf alle Schreibstrategien zuriick
und verfallen nur bei sehr komplexen oder unbekannten Wortern auf die alphabetische Strate-
gie, die zumindest Lesbarkeit in Aussicht stellt. Legasthenen Schiilerinnen und Schiilern
bleibt diese Flexibilitdt allerdings meist verwehrt, sie benutzen vielfach nur eine der Schreib-
strategien und konnen so auch im Nachhinein ihren Fehlern keinerlei Erkenntnisgewinn ent-
nehmen.

Fiir eine fundierte Beurteilung der Schreibkompetenz einer Schiilerin oder eines Schiilers bie-
ten sich deshalb standardisierte Rechtschreibtests an, die bereits auf dem Strategiemodell ba-
sieren'”. Andere Tests, die nur die Fehleranzahl als MaBstab ansetzen, verschleiern das tat-
sdchliche Ergebnis, weil Richtigschreibungen oftmals zufillig oder auf dem Wege der logo-
graphischen Strategie entstanden sind und somit eine vorhandene oder sich ausprégende Lese-
und Rechtschreibschwiche nicht erkannt wird. Fiir den Forderaspekt sind solche Tests ebenso
wenig nutzbar, da sie auf konkrete Fehler zielen und diese nicht in die hoheren Kategorien
einordnen. Fiir Schiilerinnen und Schiiler heifit es dann allzu oft, dass sie 10-mal und o6fter
dieses oder ein dhnliches Wort schreiben miissen, ihnen aber dennoch das dahinter stehende
Prinzip der Schreibung unverstdndlich bleibt und sie beim nichsten Schreibanlass denselben
Fehler begehen.

Vergleich der Schullaufbahnen

Im Folgenden sollen drei Schullaufbahnentwicklungen dargestellt werden, die durch eine Le-
se- und Rechtschreibschwiche beeintrichtigt wurden.'

MAY, Peter (*2001): Diagnose der Rechtschreibstrategien mit der Hamburger Schreibprobe. In:
NAEGELE, Ingrid M. & VALTIN, Renate (Hrsg.): LRS- Legasthenie in den Klassen 1- 10.
Handbuch der Lese- Rechtschreib- Schwierigkeiten, Band 2: Schulische Férderung und
auf3erschulische Therapien. Weinheim/Basel: Beltz, 87- 92

Die Namen der Kinder wurden von uns geandert.
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Die Diagnostik wurde bei allen Schiilern im Jahr 2004 durchgefiihrt und veranschaulicht z.T.
erstaunliche Ergebnisse.

Als erstes Fallbeispiel dient der 11 Jahre alte Jan. Er besuchte damals die 4. Klasse und den
Eltern bereiteten seine Schreib- und Leseergebnisse immer stirkere Bedenken hinsichtlich der
Schulwahl.

Nach der Durchfiihrung der grundlegenden Diagnostik und der Analyse der Ergebnisse, zu
der auch samtliche zur Verfligung stehenden Schriftzeugnisse von Jan und alle bisherigen Un-
tersuchungen herangezogen wurden, kamen wir zu dem Ergebnis, dass Jan sich seit der 1.
Klasse auf der alphabetischen und logographischen Schreibstrategie bewegte und auch ent-
sprechend las'®. Richtig geschriebene Worter waren offensichtlich vor allem durch Zufall und
genauer Lautung entstanden. Aber auch innerhalb der alphabetischen Schreibung erschienen
deutliche Defizite, da Jan Grapheme verwechselte und so z.B. Polschuhe statt Rollschuhe
oder Torbart statt Torwart schrieb oder neue Buchstaben fiir ihn nicht differenzierbare Laute
entwickelte. Scheinbar beriicksichtigte orthographische Regeln in schwierigen Wortern wie
Blatter und Spinnennetz zeugten von der Verwendung der logographischen Strategie, weil im
Gegensatz dazu die Schreibung der Worter Familie als Fanilin und Ferneprogrem statt Fern-
sehprogramm nicht einmal lautlich von Jan tiberpriift worden war. Das mangelnde Sprachver-
standnis fiel aber besonders durch das negative Resultat innerhalb der morphematischen Stra-
tegie auf, die so gut wie gar nicht bestand. Fiir den Jungen bedeutete das Fehlen dieser
Schreibstrategie, jedes Wort neu lautgerecht zu entwerfen oder sich in irgendeiner Form an
das geforderte Wort zu erinnern. Diese Vorgehensweise erklirte schlieBlich auch, weshalb er
im Vergleich zu seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern sehr langsam war und héufig in den
Verdacht geriet, obwohl sehr konzentriert nachdenkend, trdumend aus dem Fenster zu schau-
en und sich nicht seiner Aufgaben zu widmen. Grammatikalische Einfliisse konnten von Jan
wegen der immensen Anstrengung bei der Wortschreibung nicht beachtet werden. Satzanfan-
ge und Substantive schrieb er klein, Punkte wurden nicht gesetzt und die grammatische Kon-
gruenz innerhalb eines Satzes konnte er aufgrund seiner Leseschwiche nicht kontrollieren.
Betrachtet man Jans biographische Entwicklung, gab es schon friihzeitig Hinweise auf das
vorliegende Problem, da er aufgrund seiner schwierigen Geburt entwicklungsverzogert war
und im Kleinkindalter unter Artikulationsstdrungen litt. [hm gelangen sowohl die Bildung als
auch das Erkennen und Differenzieren von bestimmten Lauten nicht. Mehrfache logopédische
Behandlungen waren genauso erfolgt wie die Aufnahme an die Sprachheilschule. Die Sprach-
verzogerung hatte demnach zu einer Schreibverzogerung gefiihrt, die als Erkldrung fiir die
sichtbaren Ergebnisse dienen kann.

Das zweite Beispiel widmet sich einem Midchen der dritten Klasse, die im Rechtschreibtest
der Schule grenzwertig abgeschnitten hatte und bei der man eher Konzentrationsschwierigkei-
ten und weniger LRS als Fehlerursache vermutete.

Lisa zeigte ein unausgeglichenes Schreibprofil, wobei die orthographische Strategie das beste
Ergebnis aufwies, wihrend die Werte der alphabetischen und morphematischen Strategie sehr
gering ausfielen. Lisa versuchte eine lautliche Schreibung umzusetzen, scheiterte aber an
Konsonanten — und Konsonantenverbindungen (Ferzeher statt Fernseher, chaft statt schafft,
Rolehuh statt Rollschuhe) sowie einzelnen Vokalen (Pulizei statt Polizei). Sie schrieb viele
Endungen trotz guter Horbarkeit nicht (werd statt werde, nich statt nicht) und benutzte iiber-
hiufig orthographische Elemente. Diese Ubergeneralisierung sicherte ihr die zufrieden stel-
lenden Ergebnisse der orthographischen Strategie, zeigte aber deutlich ihre Unsicherheit bei

" mehr dazu im Kapitel Lesen
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der bewussten Anwendung von Rechtschreibregeln. Da Lisa Zusammensetzungen nicht er-
kannte und Worter nicht aufgrund ihres Wortstammes herleiten konnte, war es ihr unmoglich
die lautliche Schreibung anhand der morphematischen Strategie zu {iberpriifen. Die beobacht-
baren Defizite innerhalb der letzteren Strategie zwangen Lisa stets zu einer langwierigen Pho-
nemanalyse, der sie orthographische Elemente wahllos beifiigte. Bei der Exploration der El-
tern erfuhren wir zudem, dass Lisa nie viel sprach und durch das starke berufliche Engage-
ment der Eltern auch wenig Sprachanregungen erhalten hatte, sodass ihr Wortschatz nicht nur
im Schriftlichen ungewohnlich gering war, sondern ihr viele Wortbedeutungen oder durch
Zusammensetzungen und Ableitungen verursachte Bedeutungsmodifikationen verschlossen
waren. Da sie aber eine fleiBBige Schiilerin war, die Diktate und Wortleisten ehrgeizig iibte,
war es ihr gelungen, sich einen Grofteil des Lernwortschatzes einzuprigen, wiederzugeben
und unauffallig zu bleiben.

Als Tom zu uns kam besuchte er bereits die 5. Klasse eines Gymnasiums und zeigte erhebli-
che Schwichen im schriftsprachlichen Bereich. Bei der obligatorischen Rechtschreibiiberprii-
fung in der 2. Klasse hatte Tom gut abgeschnitten, wobei die Eltern sich erinnerten, schon
damals skeptisch seine Schreib- und Leseentwicklung beobachtet zu haben. Da Tom jedoch
ein sehr aufgewecktes und miindlich begabtes Kind war und schon vor der Schulzeit ernsthaf-
te Schreibversuche unternommen hatte, hatten die Eltern die Bedenken beiseite geschoben
und darauf gehofft, dass irgendwann ein Entwicklungsschub hinsichtlich der Schriftsprache
eintreten wiirde.

Toms Rechtschreibkompetenz stellte sich in der 5. Klasse als dramatisch dar. Er schrieb deut-
lich alphabetisch (Frustlksei, Haubtbanhof, Fusballmanschaft), kannte keine der orthographi-
schen Regeln und morphematische Zusammenhinge ergaben sich im Test nur, wenn er ein-
zelne Worter auswendig schreiben konnte (Tischtennesschléger, Bankreuber, Schitzrichter).
Innerhalb der wortiibergreifenden Strategie mangelte es besonders am Verstindnis der Satz-
struktur und der Zeichensetzung (Der Briftreger merkt das er das Pakchen vergessen hat.).
Aus den Gesprachen mit Tom, seinen Eltern und der Betrachtung dlterer Schriftzeugnisse be-
antwortete sich die Frage, warum Toms LRS solange unerkannt geblieben war. Wie wir wis-
sen, hatte Tom vor seiner Grundschulzeit zu schreiben begonnen. Er ,,schrieb® u.a. seinen
Namen bzw. Werbeaufschriften und ,,las* StraBennamen oder wiederkehrende Begriffe. Mit
dem Schuleintritt verharrte Tom in seiner bisherigen logographischen Schreibstrategie und
begegnete dem alphabetischen Schreiben mit Unverstindnis, weil er mit seiner Vorgehens-
weise langere Worter schneller wiedergeben konnte als seine Mitschiiler. Toms ernorme
Merkféahigkeit unterstiitzte diese irrefiihrende und nur vermeintliche Schreibstrategie, da er
Buchstaben und Worter genauso malte, wie er es bereits in der Kindergartenzeit getan hatte.
Ein weiterer und personlicher Umstand hielt Tom auferdem vom Erlernen der Phonem- Gra-
phem- Korrespondenz ab. Er wurde in der Schule massiv gehénselt, sodass er seine Gedanken
nur schwer auf den Unterricht fokussieren konnte. Nach einem Schulwechsel war das person-
liche Problem behoben, das sprachliche Problem aber blieb und verstirkte sich. Dennoch be-
merkte der Junge schlieBlich, dass es eine Zugehorigkeit von Lauten und Buchstaben gibt und
er sich nicht mehr alle Worter insgesamt oder anhand von hervorstechenden Merkmalen ein-
priagen musste. Diese lautliche Schreibstrategie erkannte er zu einem Zeitpunkt als eine sinn-
volle und effektive Vorgehensweise, als seine Mitschiilerinnen und Mitschiiler bereits Recht-
schreibregeln und morphematische Verbindungen erlernten. Tom hatte mit seiner Erkenntnis
zwar einen wichtigen Schritt zum Sprachverstandnis vollzogen, konnte aber den Wissensstand
seiner Mitschiilerinnen und Mitschiiler nicht mehr aufholen, bis er an das Gymnasium wech-
selte.

80



Lese- und Rechtschreibschwiche feststellen und iiberwinden

Der Therapieansatz

Fiir alle drei Schiiler ergeben sich aufgrund des individuellen Lernstandes unterschiedliche
FordermalBnahmen. Gemeinsamkeiten bestehen aber in der Art der Durchfiihrung der Thera-
pie. Es muss davon ausgegangen werden, dass Jan, Lisa und Tom in der Zeit ihrer schrift-
sprachlichen Unsicherheit fiir sich eigene Rechtschreibregeln entwickelt haben und auf sie im
Zweifelsfall, wie in Stresssituationen bei Klassenarbeiten, zuriickgreifen werden. Diesen
Fehlstrategien wird der/die Therapeut/in nachgehen und ergriinden miissen. Verstdandlicher-
weise werden Toms Schreibstrategien, die er iiber Jahre hinweg auspridgen konnte, kompli-
zierter als die von Lisa sein, die nur ungefahr ein bis anderthalb Jahre hinter ihren Mitschiile-
rinnen und Mitschiilern zuriickliegt und gute Aussichten hat, bis zum Schuliibergang den An-
schluss an den Klassenstand zu erreichen. Fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gilt aber glei-
chermaflen, dass sie eigens fiir sie entworfene, iibersichtlich gestaltete Arbeitsblétter entspre-
chend ihres diagnostisch begriindeten Therapieplans erhalten, deren Inhalt sich nicht auf so-
genannte Eselsbriicken stiitzt, sondern auf die Prinzipien der deutschen Sprache.

Die Therapie fiir Jan wird zunéchst auf die Lerngegenstinde der Vorschule und der ersten
Klasse insistieren. Erst durch die Vorbereitung auf die Schriftsprache, die das Erkennen von
Wortern und Sétzen, von Silben und Lauten beinhalten wird, kann er in die Lage versetzt
werden, die Funktionsweise der deutschen Sprache zu verstehen und im Anschluss die Pho-
nem- Graphem- Zuordnung zu akzeptieren und zu praktizieren, damit er nicht mehr auf die
logographische Ebene zuriickgreifen muss. Als Ziel soll die logographische Strategie fiir ihn
nur noch bei Kurzwértern und in Einzelfdllen von Bedeutung sein. Durch die logopadische
Behandlung hat Jan heute keine Artikulationsschwierigkeiten mehr. Trotzdem bereitet ihm die
Umsetzung der Lautdifferenzierung in ein- oder mehrgliedrige Grapheme Probleme. Diese
lautlichen Schwierigkeiten lassen sich aber mit Hilfe der morphematischen Strategie kompen-
sieren, sodass Jan in Folge mehrere Strategien zur Verfiigung stehen, die er fiir die Recht-
schreibung verwenden kann. Von dieser Basis aus konnen spéter orthographische und gram-
matische Prinzipien und Regeln erarbeitet werden.

Fiir Lisa zeichnet sich sowohl ein Wortschatztraining als auch die Arbeit an allen Schreibstra-
tegien ab. Lisas Therapie greift damit zurtick auf die Lerngegenstinde des 2. Halbjahres der 1.
Klasse und der gesamten 2. Klasse. Sie wird sich Unterscheidungsmoglichkeiten von schwie-
rigen Phonemen durch Aussprache und Sprechmotorik aneignen, sie wird aber auch
schnellstmoglich an die Wortstruktur herangefiihrt werden, um mit diesem Wissen phonema-
tische Unsicherheiten zu kompensieren. Besonders bedeutsam werden fiir Lisas schriftsprach-
liche Entwicklung die orthographischen Regeln und Merkelemente sein, die wiederum eng
verkniipft mit den Wortbausteinen dargeboten werden miissen, um Lisa zu signalisieren, an
welchen Wortstellen orthographische Verédnderungen auftreten konnen.

Bei Tom ist keinerlei HilfemaBnahme innerhalb der alphabetischen Schreibstrategie erforder-
lich. Vielmehr miissen mit ihm die Rechtschreibregeln erarbeitet werden. Dabei besteht die
Zielsetzung, dass Tom die Logik der verschiedenen orthographischen Regeln begreift und
seine Unsicherheit, die ausgeldst wird durch das scheinbare Uberangebot an Rechtschreibre-
geln und Ausnahmefillen, abbauen kann. Das Wortmaterial, das in seinen Therapiestunden
verwendet wird, sollte deshalb stets die Basis- und die Orthographeme in den Blick fithren."
Die sichere Anwendung morphematischen Wissens ist als ndchste Etappe fiir Toms schrift-
sprachliche Weiterentwicklung anzusehen. Die erfolgreiche Umsetzung wiirde fiir Tom eine
enorme Erleichterung bedeuten, die ihn vom miihseligen phonematischen Vorgehen und stets

5 THOME’, Gunther (2000): Linguistische und psycholinguistische Grundlagen der Orthographie:
Die Schrift und das Schreibenlernen. In: VALTIN, Renate (Hrsg.): Rechtschreiben lernen in den
Klassen 1- 6. Frankfurt: Beltz, 13
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erneuten Uberlegungen hinsichtlich von orthographischen Verinderungen im Wortstamm be-
freien wiirde. Sehr viel Druck und Anstrengung kann mit dem Erlernen dieser beiden Schreib-
strategien von Tom genommen werden. Sein Wortspeicher wird sich zwar weiter fiillen, aber
diesmal wird er Erkldrungen fiir die Schreibung der Worter haben, viel Zeit sparen und sich
auf die eigentlichen Anforderungen des Gymnasiums konzentrieren kdnnen.

Die Therapien fiir Jan, Lisa und Tom beruhen demnach auf dem jeweiligen Lernstand und
kniipfen an die Ebene der Entwicklung an, auf der die Kinder lange verharrten. Mit dieser
Methode kann somit der Anschluss an vorhandenes richtig praktiziertes Wissen gefunden
werden. Auflerdem ist es dadurch mdglich, Fehlstrategien auf dem Wege der eigenen Er-
kenntnis mit der Hilfe der Therapeuten zu verlassen. Fiir Schiiler, Eltern und Lehrer bedeutet
dieses Zuriickwendens an die Basis allerdings, dass sich Fortschritte zunédchst nur bedingt an
einer Zensurenverbesserung niederschlagen werden und dass sich je nach Schweregrad der
Lese- und Rechtschreibschwiche die Angleichung des Lernstandes an die Anforderungen der
Klassenstufe hinauszogert, die Schiilerinnen und Schiiler in dieser Zeit aber Lob und Bestati-
gung fiir ihre bisherigen Erfolge benétigen.

Die Beurteilung der Lesekompetenz

Anders als bei der Rechtschreibung fallen Schwierigkeiten mit dem Lesen seltener auf.'® Sehr
oft sind Eltern der Meinung, ihr Kind habe eventuell eine Rechtschreibschwiche nicht aber
eine Leseschwiche. Die Beurteilung des Lesens fallt aber nicht nur im Elternhaus schwer, in
dem zumeist auch die Vergleichsmoglichkeiten fehlen, sondern auch in der Schule gestaltet
sich die Feststellung des Lesevermogens schwierig, da Schiilerinnen und Schiiler hdufig an-
hand getibter Texte liberpriift werden oder aber Wege entwickeln, die unsicheres oder man-
gelhaftes Lesen verschleiern sollen. So lernen Schiilerinnen und Schiiler fiir gute Noten die
Texte z.T. gezielt auswendig und versuchen zu ihrem erfolgversprechendsten Abschnitt Ge-
hor zu finden. Manche Schiilerinnen und Schiiler lesen sehr schnell und anscheinend begehen
sie dadurch viele Fliichtigkeitsfehler. Andere Schiiler lesen sehr leise oder nuscheln, sodass
sie kaum zu verstehen sind. Aber auch bei Schiilerinnen und Schiilern, die keine dieser Tech-
niken verwenden, ist es nicht immer leicht, die Note zu vergeben, die der dargebotenen Leis-
tung entspricht. Das liegt zum einen daran, dass die Lehrkraft stets mit einem Ohr und Auge
den Rest der Klasse beobachten und Nebengerdusche selektieren, zum anderen stellt das Er-
gebnis des Vergleichs der verschiedenen Leseleistungen eine subjektive und intuitive Grofle
dar. AuBlerdem sind die Symptome einer Leseschwiche ebenso vielschichtig wie die einer
Rechtschreibschwiche und ergeben sich analog zu den nicht beherrschten Schreibstrategien.
Manche leseschwache Schiilerin oder Schiiler konnen nur unter groter Anstrengung Buch-
staben in Laute rekodieren, sie lassen Buchstaben aus, fiigen andere hinzu, verwechseln Buch-
staben oder geben Wortteile oder Worter wieder, die mit ihrer visuellen Ahnlichkeit oder der
Erfahrungswelt des Kindes erkldrt werden konnen. Andere Schwiéchen treten bei Merkele-
menten und Besonderheiten der Wortschreibungen zutage oder sind eindeutig im morphema-
tischen Bereich angesiedelt und beobachtbar, selbst wenn Wortbildungen zum Ausfiihren der
Lesetechnik nicht aber zum Verstindnis des Gelesenen fiihren. Leseschwache Kinder offen-
baren sich aber auch dadurch, dass sie in den Zeilen verrutschen oder ihre aktuelle Lesepositi-
on verlieren, ohne daran Anstof3 zu nehmen. Auf der Ebene des Textverstindnisses finden
dann diese technischen Schwierigkeiten ihren Abschluss. Die Kinder kdnnen gerade gelesene
Passagen nur unvollstindig wiedergeben, wobei sie sich hdufig auf unwesentliche Dinge kon-
zentrieren sowie Satz- und Texthierarchien nicht bemerken und umsetzen.

' SCHEERER - NEUMANN, Gerheid (2004): Lese - Rechtschreib-Schwéche: Wo stehen wir heute?
In: THOME", 31f.
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Letztendlich bieten auch hier die WHO Definition und die Orientierung am Strategiemodell
der Schreibung die Moglichkeit einer objektiven Bewertung.!” Denn zu den Rechtschreib-
tiberpriifungen gehort selbstverstdndlich auch immer die Kontrolle der Lesefertigkeit, die die
Zeit, die Anzahl der Wiederholungen, der Verzogerungen, der Korrekturen und der Fehler in
den Blick nimmt. Das Textverstindnis sollte abschlieBend sowohl anhand von expliziten als
auch impliziten Fragestellungen iiberpriift werden, um der Schiilerin oder dem Schiiler den
Zusammenhang von Lesetechnik und Wissensgewinn zu verdeutlichen.

Das Arbeits- und Sozialverhalten schreib- und leseschwacher Schilerinnen und Schiiler

Legasthene Kinder haben Probleme mit der Schriftsprache. Sie bendtigen diese Kenntnisse
aber in allen Schulfachern und werden dementsprechend stets mit ihren Schwierigkeiten kon-
frontiert. Sie leiden haufig unter der enormen Anspannung, sich gleichzeitig auf die neuen
Lerngegenstdnde und die Schrift zu konzentrieren. So muss es auch nicht verwundern, dass
sie oft erschopft oder liberlebhaft erscheinen. Das Nachfragen beim Nachbarn, welche Aufga-
be, wie zu erfiillen sei, muss deshalb nicht unbedingt mit einem Stérwillen einhergehen, son-
dern verschafft dem Schiiler die Moglichkeit, das Lesen der Aufgabenstellung zu umgehen
oder Informationen zu erhalten, zu denen er allein keinen Zugang hat. Ebenso sind Handlun-
gen einzuordnen, die in den Bereich der Aufmerksamkeit gehoren. Zum Beispiel wenn Schii-
lerinnen und Schiiler erst einmal abwarten, womit ihre Klassenkameraden beginnen, sich um-
drehen oder mehrfach vergewissern, ob sie die Arbeitsanweisungen richtig verstanden haben.
Oder aber in Klassenarbeiten Aufgabenstellungen scheinbar fliichtig lesen und somit Unter-
punkte vergessen oder einschrinkende Hinweise nicht beriicksichtigen. Selbst miindlich vor-
getragene Arbeitshinweise sind fiir die Schiilerinnen und Schiiler nicht immer eine Hilfe, da
sie aufgrund ihrer mangelnden Lesekompetenz und der Ordnungseinsicht in den Satzbau auch
immer Schwierigkeiten haben, komplexe miindliche Aussagen zu verstehen und Aufgaben in
der geforderten Reihenfolge zu erledigen. Erhebliche schriftsprachliche Defizite konnen dem-
nach zu Ausweichstrategien fithren, die auf den Unterricht und das Sozialgefiige der Klasse
beeintrichtigend wirken. Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen Machtkdmpfe mit Lehrkréf-
ten sowie Mitschiilerinnen und Mitschiilern lieber um ihr Verhalten auf, als dass sie sich hin-
sichtlich der fiir den Grofteil der Klasse scheinbar so einfachen Dinge, wie das Lesen und
Schreiben, blamieren.'® AuBerdem treten bei einer derartigen Doppelbelastung aus Lernstoff
und Schreib- bzw. Lesetechnik Uberforderung sowie die Suche nach Kompensation und Er-
leichterung zwangslaufig auf. Fiir die Pddagogin oder den Piddagogen wird sich an dieser Stel-
le die Frage ergeben, ob ein Zusammenhang zu einer Lese- und Rechtschreibschwiche be-
steht, die man an miindlichen'® und schriftlichen Resultaten nachweisen kann oder ob die
Schiilerin oder der Schiiler von anderen Problemen und Umstdnden angetrieben wird.

"7 SCHEERER - NEUMANN, Gerheid (2001): Férderdiagnostik beim Lesenlernen. In: NAEGELE &
VALTIN, 72 und 86

'8 Zum Erklarungsmuster der betroffenen Schiiler: NAEGELE, Ingrid M. & VALTIN Renate (22001):

Legasthenie kommt von Gott. Wie Schilerinnen mit LRS ihr Versagen erklaren. In: NAEGELE &

VALTIN, 41- 46

Hierzu kann auch gehéren, dass sich der Schiler oder die Schiilerin besonders stark muindlich

engagiert und schriftichen Anforderungen ausweicht. In jedem Fall sollte ein Vergleich zwischen

der mindlichen und der schriftlichen Leistung unternommen werden, wobei auf Hinweise geachtet

werden muss, ob schriftliche Aufgaben zu Hause gemeinsam mit den Eltern oder Geschwistern

vorbereitet wurden.
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Fazit

Die Lese- und Rechtschreibschwiche tritt in den meisten Féllen als Kombination auf. Die iso-
lierte Leseschwiéche ist ebenso selten wie eine isolierte Rechtschreibschwéche, auch wenn
oberflachliche Beobachtungen zunichst diesen Schluss zulassen. Von Legasthenie betroffene
Kinder leiden unter der Schwiche erheblich, versuchen aber ihre Schwierigkeiten zu verheim-
lichen oder zu kompensieren. Die Lese- und Schreibschwierigkeiten kdnnen sich auf allen
Ebenen der schriftsprachlichen Entwicklung manifestieren, sodass es ratsam erscheint, Recht-
schreibfehler und fehlerhaftes oder langsames Lesen in entsprechende Fehlerkategorien ein-
zuordnen, um eine objektive Beurteilung der Leistung zu erreichen. Biographische Hinweise
und gezielte Beobachtungen der Lernstandsentwicklung ermdglichen zusitzlich die Aufde-
ckung eines vom Kind verheimlichten Problems. Mit Hilfe eines Strategieprofils lassen sich
sowohl nicht verstandene Bereiche der Sprache nachweisen als auch Forderplidne erstellen,
die dem Grundproblem des Kindes nahe kommen und das Defizit ausgleichen sollen. Ab-
schlieBend bleibt festzuhalten, dass LRS in jeder Alters — und Klassenstufe auftreten kann,
weil Lernriickstdnde eine Zeit brauchen, um auffillig zu werden und sich durch einschlei-
chende falsche Lernwege der Kinder verstirken. Die Legasthenie ist damit nicht nur ein Prob-
lem der Grundschule, sondern betrifft die gesamte Schullauftbahn, weil die Schreib- und Lese-
strategien im Laufe des Spiralkurrikulums der Schule stetig erweitert und vervollstindigt
werden miissen.
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Dr. Andrea Schubert

Fruhe Mehrsprachigkeit in KiTa und Grundschule -
das Magdeburger Modell

Das Europaische Ziel: Dreisprachigkeit

Nicht nur in Europa ist es unerlésslich, dass Kinder zukiinftig die Mdglichkeit haben, ab dem
Beginn der Schulzeit mindestens drei Sprachen auf einem funktional angemessenen Niveau
zu erlernen. Dieses Ziel setzte die Europdische Kommission 1995 im Weillbuch ,,Lehren und
Lernen in Europa‘“

/Europaische Kommission, WeiRbuch: Lehren und Lernen , Brissel 1995/.

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung formulierte in dessen Bilanz- und Strate-
giepapier als kiinftige Aufgabe von Prioritit: ,,Das Erlernen von fremden Sprachen muss in
allen Bildungsbereichen selbstverstidndliches Ziel werden*

/BMFB: Bildung und Forschung weltoffen — Innovation durch Internationalitat, Bonn/Berlin
Juli 2002, S. 18/

Die Staats- und Regierungschefs der 15 EU-Staaten haben im Friihjahr 2003 in Barcelona be-
schlossen, dass kiinftig in allen EU-Mitgliedsstaaten schon friihzeitig das Erlernen von zwei
Fremdsprache ermoglicht werden soll.

Sprachenlernen gehdrt zum biologisch verankerten Verhaltensrepertoire des Menschen. Jedes
Kind — abgesehen von pathologischen Sonderfillen — verfiigt in hinreichendem MaB iiber die
erforderlichen Lernfahigkeiten. Sprachen lernen bzw. die Fahigkeit dafiir ist ein entscheiden-
der Bestandteil, ja Voraussetzung fiir den lebenslang andauernden Sozialisationsprozess. Das
besondere an der menschlichen Sozialisation ist ja, dass sie weitgehend mit Hilfe von Spra-
che(n) erfolgt.

Uberholt ist der besonders in Westeuropa verbreitete Glaube, es handele sich auch in biologi-
scher Hinsicht um den Normalfall, wenn ein Mensch nur eine einzige Sprache lernt, und dass
der Erwerb mehrerer Sprachen ein Sonderfall sei, der besondere Begabung und einen beson-
deren Aufwand erfordert. Weder ist die Zahl der Sprachen, die jemand zu erlernen vermag,
biologisch festgelegt, noch gibt es einen Zeitpunkt, zu dem keine weitere Sprache mehr ge-
lernt werden kann. Es hat sich allerdings gezeigt, dass die Altersspanne bis zur Pubertét zu
dem Zeitraum gehort, in dem lédngerfristig das Erlernen weiterer Sprachen in der Regel be-
sonders gut gelingt.

Widerlegt wurde inzwischen auch das Vorurteil, dass das Erlernen weiterer Sprachen zu Be-
ginn der Schulzeit oder schon vor Eintritt in die Grundschule zu Defiziten in anderen Berei-
chen, etwa der Entwicklung der Muttersprache fiihrt. Ganz das Gegenteil ist der Fall. Kinder,
die sehr frith den Zugang zur Mehrsprachigkeit haben, sind lédngerfristig kognitiv leistungsfa-
higer und fremden Sprachen und Kulturen gegeniiber toleranter.

In Sachsen-Anhalt ist seit dem Schuljahr 2003/04 an allen Grundschulen der Begegnungsun-
terricht in einer Fremdsprache Pflicht. Wochentlich werden ein bis zwei Stunden unterrichtet.
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Den Unterricht erteilen deutsche Lehrerinnen und Lehrer, die eine Zusatzausbildung absol-
viert haben. Das Ziel ist dabei nicht Zweisprachigkeit, sondern der Erwerb von Grundkennt-
nissen spezieller Redewendungen in der jeweiligen Fremdsprache in speziellen Situationen.

Das Ziel, wihrend der Schulzeit drei Sprachen auf einem funktional angemessenen Niveau zu
lernen, ldsst sich allerdings nicht erreichen, wenn der Fremdsprachenunterricht in Klasse 3
mit ein bis zwei Wochenstunden Begegnungsangebot eingefiihrt wird. Erfahrungsgemail
reicht dann die Zeit gerade, um die erste Fremdsprache durch bilingualen Unterricht in der
weiterfilhrenden Schule auf das notwendige Niveau zu bringen (Beispiel: Hegelgymnasium
Magdeburg, Okumenisches Domgymnasium Magdeburg), aber keineswegs auch die zweite.
Folglich fiihrt an der Frahvermittlung von Fremdsprachen kein Weg vorbei.
Frithvermittlung bedeutet Fremdsprachenerwerb bereits in der Vorschulzeit.

Dabei gelten drei zentrale Aspekte:

1. Entwicklung der heute unverzichtbaren Medienkompetenz

2. fiir alle drei Sprachen, insbesondere die Muttersprache, miissen die Lesefdhigkeiten auf
dem erforderlichen Niveau entwickelt werden

3. durch den frithen Beginn der ersten Fremdsprache soll geniigend Zeit gewonnen werden,
dass auch eine dritte Sprache so intensiv gefordert werden kann.

Erfolg und Misserfolg, Fremdsprachen zu lernen, hiangt vor allem von der Intensitat des
Kontaktes, der Dauer sowie der Art des Lehrverfahrens ab. Intensitdt meint, dass mog-
lichst viel Zeit am Tag bzw. in der Woche Kontakt zu der neuen Sprache bereitgestellt wird.
Dauer heif3t, dass dies lange und kontinuierlich genug geschehen muss, also vor allem mog-
lichst friih begonnen wird.

Das erforderliche MalB ldsst sich nur mit der Immersionsmethode erreichen. Bei ihr wird die
zu lernende Sprache als Arbeitssprache zur Vermittlung der Inhalte vieler Fécher eingesetzt
(Sport, Werken, Musik, Zeichnen...). Immersion bedeutet, in die fremde Sprache eintauchen.
Dabei ist diese neue Sprache die Umgangssprache und Arbeitssprache. Die Kinder erschlie-
Ben sich die neue Sprache selbst, nimlich aus dem Zusammenhang, in dem sie gebraucht
wird. Der Spracherwerb folgt den Regeln der Psycholinguistik. So lernt ein Mensch auch sei-
ne Muttersprache. Strukturelle Voraussetzung dafiir ist die strikte Zuordnung einer Sprache zu
einer Person. So spricht die deutsche Lehrkraft ausschlieBlich deutsch, die franzdsische aus-
schlieBlich franzdsisch und die englische ausschlieflich englisch. Zum Einsatz gelangen bei
uns nur Muttersprachlerinnen und Muttersprachler, die neben den anderen Kulturen auch die
Fremdsprachen authentisch vermitteln.

Immersion gilt derzeit als das erfolgreichste Sprachlernverfahren und bedeutet den Einsatz
von Muttersprachlerinnen und Muttersprachler. Wissenschaftlich ist nachgewiesen,
+ dass mit ithm ein betrdchtlich hoheres Niveau fiir die Fremdsprache als bei her-
kodmmlichem lehrgangsorientierten Unterricht erreicht wird,
+ dass die Muttersprache und die kognitive Entwicklung der Kinder nicht nur nicht
beeintrichtigt, sondern eher noch gefordert wird,
+ dass die Teilnahme am Immersionsunterricht keine besondere Begabung erfordert
und fiir alle Kinder aus allen sozialen Schichten geeignet ist.
(WODE,H.: Bilingualer Unterricht im Vorschulalter; EU-Projekt Nr. 57205-CP-2-1-1999-1-
AT-COMENIUS-C2; Briissel 1999)
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AuBer vom Sprachenlernen und der Erziehung zu Weltbiirgern profitieren die kognitiven Fa-
higkeiten der Kinder. Hirnforscher haben nachgewiesen, dass durch friihzeitigen Zweitspra-
chenerwerb vielféltigere und zum Teil andere neuronale Verschaltungen im Hirn wéhrend
dessen Reifung erfolgen. Diese konnen sich spiter z.B. auf die mathematischen Féahigkeiten
eines Kindes auswirken.

Vor allem in Kanada wird Immersion seit 25 Jahren wissenschaftlich begleitet. Die Ergebnis-
se der Kinder weisen in diese Richtung.

Die Anforderungen an Sprachen sind im Laufe der letzten Jahre drastisch gestiegen. Sehr gute
Sprachkenntnisse sind eine Zugangsvoraussetzung auf dem europdischen Arbeitsmarkt. Vor
allem sehr gute Englischkenntnisse sind heute zu einer Schliisselqualifikation geworden. Eng-
lisch allein reicht aber nicht aus. Es muss auch eine zweite Fremdsprache verniinftig be-
herrscht werden. Franzosisch als Sprache unseres westeuropdischen Nachbarlandes und aus
einem anderen Sprachstamm als Deutsch und Englisch entwickelt, wird in unserer trilingualen
Kita seit November 2002 und ab August 2005 an unserer Schule und im Hort vermittelt. Die-
se Sprachenwahl trafen wir auch auf dem Hintergrund der Wiederbelebung des Elysee” - Ver-
trages von 1969 in den letzten Jahren.

Deutsch sowie wahlweise Englisch oder Franzdsisch ab dem vollendeten 2. Lebensjahr sowie
ab Klasse 1 nach der Immersionmethode von Muttersprachlerinnen und Muttersprachler ver-
mittelt, stellt das origindre Anliegen unseres Dreisprachigen Internationalen Kita — und
Grundschulverbundes dar.

In der Grundschule gibt es in jeder Klasse (englisch-deutsche bzw. franzosisch-deutsche)
»hormale® Stunden mit der deutschen Lehrkraft, Stunden mit der Muttersprachlerin oder dem
Muttersprachler sowie zweisprachigen Sachunterricht mit beiden Lehrkréften.

Dariiber hinaus sind die Fremdsprachen im gesamten Tagesablauf, bis hin zu den Rand-
betreuungszeiten priasent (von 6.00 Uhr mit dem Frithhort beginnend bis zum Beginn des ers-
ten Unterrichtsblockes bzw. nach dem letzten Unterrichtsblock bis zur SchlieBung der Schule
18.00 Uhr).

Nach Beendigung des Anfangsunterrichtes wird dann zundchst in der Hortbetreuungszeit
spielerisch der Kontakt zur jeweils dritten Sprache hergestellt. Ab Klasse 3 beginnt der Unter-
richt in der zweiten Fremdsprache (franzosisch oder englisch). Sprachsynergien ergeben sich
dariiber hinaus zwangsldufig durch das ganztigige gemeinsame Leben und Lernen von allen
Kindern, Lehrkriften sowie Erzieherinnen und Erziehern unter einem Dach.

Die Nutzung des Internets ab Klasse 1 wird der Entwicklung der Lese- und Schreibfdhigkei-
ten in den beiden Fremdsprachen niitzen. Da der grofte Teil der (Kita- und) Schulkinder aus-
schlieBlich aus monolingualen (deutschen) Familien kommt, braucht die Schule dieses Medi-
um, um die Anwendung der Fremdsprachen in realen Situationen zu erzeugen.

Die deutsche Bildungslandschaft weist derzeit zweiundsechzig bilinguale Grundschulen
auf. Im Bundesland Berlin bieten zwanzig bilinguale Grundschulen Fremdsprachenunterricht
an, davon fiinf englische, zwei franzdsische, zwei russische, zwei spanische, zwei italienische,
zwel tiirkische, eine griechische, zwei portugiesische und zwei polnische. In Bayern existie-
ren neunzehn bilinguale Grundschulen, davon zwdlf griechische, fiinf englische, eine japani-
sche und eine franzosische. In Hamburg gibt es neun bilinguale Grundschulen, davon eine
italienische, zwei tiirkische, zwei spanische, drei englische und eine polnische. Hessen ver-
fiigt tiber vier bilinguale Grundschulen, zwei italienische und zwei franzdsische. Rheinland-
Pfalz hat drei bilinguale franzosische Grundschulen. In Nordrhein-Westfalen unterrichtet
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eine Grundschule Englisch und eine Grundschule Franzosisch bilingual. Schleswig-Holstein
kann eine englische bilinguale Grundschule aufweisen. In Niedersachsen arbeitet eine
Grundschule franzosisch bilingual. In Sachsen existieren zwei sorbische Grundschulen und in
Sachsen-Anhalt derzeit eine Franzosische bilinguale Grundschule.

In den Bundeslindern Baden-Wiirttemberg, Brandenburg, Bremen, Mecklenburg-
Vorpommern, Saarland und Thiiringen gibt es keine bilingualen Grundschulen. (Quelle: Ver-
ein fir frihe Mehrsprachigkeit in Kitas und Schulen, Kiel, Sommer 2004)

Bilingualitit (bi = zwei; lingua = Sprache) in Schulen bedeutet Fachunterricht in der Zweit-
sprache und impliziert nicht a priori das Arbeiten nach der Immersionsmethode.
Grundschulen, in denen neben der Muttersprache zwei Fremdsprachen nach Immersion ange-
boten werden, existieren bislang nicht. Die zu grilndende Dreisprachige Internationale Grund-
schule in Magdeburg stellt somit ein in der deutschen Bildungslandschaft bisher einmaliges
Projekt dar.

Die hirn- und entwicklungsphysiologischen Bedingungen

Jedes Kind kann Sprache(n) lernen. Die hirn- und entwicklungsphysiologischen Vorausset-
zungen dafiir sind beim Menschen gegeben.

Das Volumenwachstum des menschlichen Zentralen Nervensystems ist im 2. und 3. Lebens-
jahr besonders stark. Das Hirngewicht wird bis zum Ende des 1. Lebensjahres verdoppelt, bis
zum Ende des 3. Lebensjahres verdreifacht. Mit sechs Lebensjahren hat es 95 Prozent der
Masse des Erwachsenengehirns erreicht. Bis zum Ende des 20. Lebensjahres nimmt die
Hirnmasse jéhrlich im Durchschnitt um weitere 10 g zu. In der Pubertdt und Adoleszenz ist
kein weiterer Hirnwachstumsschub nachweisbar.

Ahnlich vollziehen sich die Wachstumsprozesse des Riickenmarks und des peripheren Ner-
vensystems.

Im Zusammenhang mit diesem Wachstum erfolgen im Nervensystem subtile Differenzie-
rungsprozesse in den Nervenzellen und den Nervenbahnen. Wiahrend beim 7-jdhrigen Kind
die Zellstruktur der GroBhirnrinde (Kortex) im Wesentlichen der des Erwachsenen gleicht, ist
die Myelinisierung der Nervenbahnen, eine wesentliche Voraussetzung fiir die lokalisierte
und differenzierte Erregungsleistung, mit etwa zwei Jahren abgeschlossen. Bereits in den ers-
ten drei Lebensmonaten beginnen sich, angeregt durch Umweltreize, subkortikale-kortikale
Verbindungen, d.h. bedingte Reflexe fiir den Tast-, Gleichgewichts-, Geruchs-, Geschmacks-
sinn herauszubilden.

Im 2. Lebensjahr beginnt die Entwicklung von bedingten Reflexen auf verbale Reize wie An-
rufe, Vorname, stereotype Wortfolgen. Unter der Voraussetzung einer intensiven Einfluss-
nahme der Umwelt (Eltern, Erzieher) auf das Kind kommt es bis zum Beginn des Schulalters
zu einer regelrechten Struktur- und Systembildung des 2. Signalsystems (der Sprache) mit ra-
scher Erweiterung des Wortschatzes (1.000 Worte am Ende des 3. Lebensjahres, 3000 bis
4000 Worte zu Beginn des Schulalters) und Begleitung eigener Bewegungen mit sinngemai-
Ben Worten ab 4. Lebensjahr.

Im Kleinkind- und Vorschulalter beginnt die Entwicklung von bildhaftem Analogie- und
Schemadenken und von Abstraktions- und Verallgemeinerungsprozessen auf verbaler Grund-
lage.

Die Sprache wird am Ende des 2. Lebensjahres immer mehr zum Mittel des Denkens.
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Im jiingeren Schulalter herrschen das anschaulich — bildhafte Geddchtnis und das bildhafte
Analogiedenken vor.

Ab 4./5. Klasse vollzieht sich der Ubergang vom bildhaften zum begrifflichen und vom kon-
kret-begrifflichen zum abstrakt — logischen Denken.

Mit etwa 12 Jahren (Pubertét) entsprechen die morphologischen und physiologischen Grund-
lagen der Nerventétigkeit denen des Erwachsenen.

Wissens- und Féhigkeitserwerb, also Lernen ist in jedem Lebensalter moglich. In den ,,sensib-
len“ und ,,kritischen* Phasen ist Lernen allerdings mit dem groBten Erfolg verbunden. ,,Sen-
sible* Phasen (hdufig auch: ,,Entwicklungs-Zeitfenster* genannt) sind begrenzte Zeitrdume in
der Entwicklung des Menschen, in denen er auf bestimmte dullere Reize intensiver als zu an-
deren Zeiten mit entsprechenden Entwicklungseffekten reagiert. Eine , kritische* Phase ist ein
begrenzter Zeitraum innerhalb einer sensiblen Phase, in dem duflere Entwicklungen unbedingt
erfolgen miissen, wenn gewlinschte Entwicklungseffekte erreicht werden sollen.

Wihrend der sensiblen Phasen werden iiber Erfahrungen und Lernvorgidnge neuronale Struk-
turen ,,gepragt®, die das hirnbiologische Substrat fiir alle weiteren Lernprozesse bis zum Er-
wachsenenalter bilden. Werden Sinneseindriicke, Erfahrungen und Lernprozesse also sehr
frith angeboten , nutzt das kindliche Gehirn diese, die Entwicklung und Ausreifung der noch
unreifen funktionellen Schaltkreise im Gehirn zu optimieren. Wéhrend der sensiblen und kri-
tischen Phasen werden die Denkkonzepte, wird die ,,Grammatik* oder auch ,,hardware* fiir
spéteres Lernen angelegt. Bereits in diesem frithen Alter muss grofter Wert auf das soziale
und emotionale Umfeld gelegt werden.

Versdumnisse wahrend der sensiblen und kritischen Phasen beeinflussen die Ausreifung der
lernrelevanten Gehirnsysteme negativ.

Die sensiblen und kritischen Phasen liegen weit vor der Zeit, in der die schulische Bildung
einsetzt, ndmlich etwa in den ersten drei bis fiinf Lebensjahren, wobei wegen der Individuali-
tdt der Entwicklungsverldufe eine Festlegung auf ein bestimmtes biologisches Alter nicht
moglich ist. Wesentlich fiir diese Entwicklungsphasen ist, dass sie zeitlich begrenzt gedffnet
sind. Sie diirfen also nicht ungenutzt verstreichen, sondern miissen fiir die entsprechenden Fé-
higkeiten (z.B. fiir den Zweit — und Drittsprachenerwerb) genutzt werden.

Diese Zeitphasen gewidhren demnach den Eltern, Erziehern und Lehrern bislang weit unter-
schitzte Moglichkeiten, um die funktionelle Entwicklung des kindlichen Gehirns wesentli-
chen zu beeinflussen, also dafiir zu sorgen, aus den genetisch vorgegebenen Entwicklungs-
programmen das Optimale heraus zu holen.

Auch aus neurobiologischer Perspektive besitzt jeder Mensch die Voraussetzungen zum
Sprachen-Lernen

Die Gene stellen den Motor der gesamten Zellentwicklung dar, auch den des Gehirns.

Das Gehirn des Menschen wird mit einem genetisch festgelegten Uberschuss an Nervenzellen
und synaptischen Verschaltungen geboren. Diese genetische Ausstattung (mehrere hundert
Billionen Zellen) niitzt dem Menschen allerdings nur, wenn sie durch Umwelteinfliisse, Er-
fahrungen und Lernvorgénge auch in Anwendung gelangen kann.

Alle iiber unsere Sinnesorgane (visuell, taktil, kindsthetisch, auditiv, ...) wahrgenommenen
Informationen aus der Umwelt werden iiber die neuronalen und synaptischen Netzwerke zu-
néchst registriert, dann hinsichtlich ihrer Bedeutung analysiert und schlielich im Gedéchtnis
abgespeichert.
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Hier konnen sie dann spéter wieder abgerufen werden.

Aus dem Uberangebot an neuronalen Verschaltungen werden diejenigen Synapsen, die durch
frithe Erfahrungen und Lernprozesse hiufig und stark aktiviert werden, selektiv erhalten und
verstirkt, wihrend die Verbindungen, die selten, nur schwach oder gar nicht aktiviert werden,
abgebaut werden.

Eine abwechslungsreiche, interessante und anregende Umwelt regt das Gehirn zu einer ver-
starkten Aktivitidt an. Dadurch kann sich die Sterberate von Nervenzellen und deren synapti-
schen Kontakten vermindern.

Ein Mangel oder das vollige Fehlen an anregenden Umwelteinfliissen fiithrt zur Unter- oder
Fehlentwicklung der zelluldren Komponenten des Gehirns.

Wegen dieses strukturellen Merkmales des menschlichen Gehirns kann es zu einer Uberforde-
rung von Kindern quasi iiberhaupt nicht kommen. Im Gegenteil, ungenutzte Ressourcen kon-
nen zu frithzeitigem Absterben von Nervenzellen fiihren. Langweiliges Lernen, Drill, Entmu-
tigung und Frustration durch stindige Misserfolge, destruktive oder inkonsequente Kritik,
Strafen, Demiitigungen l16schen die Wissbegier von Kindern und die angeborene Lust am
Lernen geht verloren. Demnach kénnen Kinder friihzeitig viel lernen, und zwar viel mehr, als
wir ihnen als Erwachsene mitunter zugestehen.

Aber Kinder wollen auch lernen, vor allem wollen Kinder von sich aus lernen. Sie sind neu-
gierig, experimentell, kausal, tiefgriindig. Und: das menschliche Gehirn arbeitet immer, es
lernt ganztdgig und vermutlich sogar im Schlaf.

Dieser angeborene ,,Lerntrieb* wurde inzwischen neurobiologisch erklirt:

,,das Gehirn sucht sich seine Anregungen, es ,,sucht*“ nach Abwechslung, und es versucht,
Denk- und Erklarungskonzepte zu erstellen. Der Grund fur diese Rastlosigkeit, insbesondere
des noch ganz jungen, unerfahrenen Gehirns: Jeder Lernerfolg fuhrt zu einem Glicksgefunhl,
welches, wie im Tierexperiment gezeigt werden konnte, tber die Ausschittung korpereigener
,,Glucksdrogen** vermittelt wird. /STARK, BISCHOF, SCHEICH 1999, 2000, 2001/ Das kind-
liche Gehirn ist sozusagen von Natur aus ,,lernstichtig*, es sucht nach dem ,,Kick* und nutzt
hierzu seine offenbar unerschopfliche Leistungskapazitat.*

(BRAUN, MEIER: Wie Gehirne laufen lernen oder: ,,Friih iibt sich, wer ein Meister werden
will I Padagogik, Heft 4, 2004, S. 507)

Lernen ist aber auch immer an Emotionen gekniipft. Das liegt in der Tatsache begriindet, das
das limbische System sowohl beim lernen als auch bei der emotionalen Verhaltenssteuerung
eine herausragende Rolle spielt. Mit dem kognitiven Wissenserwerb gehen immer auch emo-
tionale Erfahrungen einher. Diese verursachen biochemische und strukturelle Verdnderungen
der Synapsen im Gehirn. Gerade emotionale Erfahrungen hinterlassen im kindlichen Gehirn
viel massivere und auch dauerhafte Spuren als im erwachsenen Gehirn.

Das Lernen in Kindergarten und Schule sollte daher fiir Kinder und Lehrer sowie Erzieher
genauso vergniiglich sein, wie das Lernen auBerhalb dieser Institutionen.

,,Das Gehirn ist immer auf der Suche nach Erfahrungen, nach Erlebbarem, mit denen es sich
uber Erfolgserlebnisse chemisch belohnen, also ein ,,Lusterlebnis* verschaffen kann. Dieses
Prinzip gilt im Ubrigen auch fiir die Gehirne der Erzieher und Lehrer, die ebenfalls ,,Gliicks-
erlebnisse* im Umgang mit den Kindern brauchen!*

(BRAUN, MEIER: Wie Gehirne laufen lernen oder: ,,Friih iibt sich, wer ein Meister werden
will!“ a.a.0., S. 514)
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Mehrsprachigkeit im Kindergarten

Im November 2002 griindeten wir in der Landeshauptstadt Magdeburg eine dreisprachige Ki-
ta nach dem elsdssischen Vorbild.

Im Elsass lauft seit Jahren ein umfangreiches Vorhaben zur Sicherung und Verbreitung der
deutschen Sprache. Damit soll nicht das Franzdsische verdringt, sondern eine ausgewogene
Zweisprachigkeit gesichert werden. Dies ist in das franzosische Erziehungssystem integriert.
Bereits im Kindergarten (ecole maternelle) beginnt der Erwerb des Deutschen. Diese Kennt-
nisse werden in der nachfolgenden Grundschule weitergefordert und beide Entwicklungspha-
sen sowie die Lehrpldne sind aufeinander abgestimmt. Zudem unterliegen diese einer stren-
gen jéhrlichen Kontrolle der franzdsischen Schulbehdrden. Die Schulbehérden haben eigens
zu diesem Zweck eine Kommission bestellt, um die Entwicklung der beiden Sprachen und der
Mathematik zu tiberpriifen.

Im Elsass kommen die Kinder bereits mit zwei Jahren in den Kindergarten. Bilingual werden
die Gruppen ab dem Alter von drei Jahren gefiihrt. Mindestens sechs Stunden pro Woche
Deutsch oder jeweils 13 Stunden pro Woche Deutsch (= 50 %) werden angeboten.

In unserer trilingualen Kita kdnnen Krippenkinder bis zum 2. Geburtstag in einer eigenstindi-
gen Krippengruppe betreut werden. Dann entscheiden die Eltern die strukturelle Zuordnung
zum jeweiligen Zweitsprachenstrang (Englisch- oder Franzosischgruppe). Die beiden Spra-
chengruppen sind altersgemischt, wobei jeder Geburtsjahrgang mit mindestens zwei bis vier
Kindern koedukativ vertreten ist. Das hat fiir die jiingeren Kinder den Vorteil, sich an den il-
teren Kindern auch sprachlich orientieren zu koénnen. Die idlteren Kinder kdnnen demgegen-
tiber ihre Sprachkenntnisse an die jlingeren Kinder vermitteln und ihre sozialen Kompetenzen
als ,,Vermittler probieren.

Die Zeitanteile fiir die Sprachen sind gleich gewichtet. So arbeiten in jeder der beiden
Sprachgruppen deutsche und franzosische bzw. englische Muttersprachlerinnen und Mutter-
sprachler mit gleichen Arbeitszeitanteilen ,,am Kind*“. Mitunter verbringen die Fremdsprach-
ler auch den ganzen Tag mit den Kindern allein, nimlich immer dann, wenn die deutschen
Erzieherinnen oder Erzieher krank, im Urlaub oder in der Fortbildung sind. Aber selbst an den
normalen Betreuungstagen erleben die Kinder die Fremdsprachlerinnen und Fremdsprachler
allein, z.B. wihrend des Morgenkreises, verschiedener Angebote, Friih- oder Spétdienste.
Etwa 90 % der Kinder verbringen téglich zwischen sieben und zehn Stunden, also ganztags in
der Kita. Mindestens 17 und bis zu 35 Wochenstunden haben die Kinder hier Kontakt zur
Fremdsprache.

Der Kontakt zur ersten Fremdsprache ist also intensiv, authentisch und lange genug mdoglich.
Die zweite Fremdsprache erleben die Kinder wegen des gemeinsamen Tages in einem Haus
sowohl bei gemeinsamen Festen, Feiern und Hohepunkten und tdglich wéhrend des Freispiels
im AuBlengelidnde oder in der Friih- bzw. Spitbetreuung.

Franzdsisch und Englisch wird in der Kita ausschlieSlich von den Muttersprachlerinnen und
Muttersprachlern gesprochen. Obwohl die englische Erzieherin, der amerikanische Padagoge
und die Erzieher aus der Elfenbeinkiiste Deutsch sprechen, die deutschen Erzieherinnen um-
gekehrt auch englisch konnen, hat jede Mitarbeiterin, jeder Mitarbeiter ausschlieBlich sei-
ne/ihre Muttersprache zu sprechen.

Die Erzieherinnen und Erzieher sowie Lehrkrifte verwenden alle drei Sprachen moglichst
kontextualisiert. Das heif3t, die Kinder verstehen die jeweiligen Vorgénge bereits aufgrund der
Situation. Dieses situative Verstdndnis wird genutzt, um die Bedeutung der Sprache zu er-
schlieBen. Die sprachlichen Handlungen werden dabei besonders visualisiert, also durch Ges-
ten, Mimik oder Bilder begleitet oder es werden vertraute Spiele in der Fremdsprache ge-
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spielt. Die sich tdglich wiederholenden Aktivititen (Tisch decken, Hédnde waschen, Z&hne
putzen, ...) werden dabei formelhaft mit den entsprechenden Redewendungen wiederholt.
Auf diese Weise lernen die Kinder bei ein und derselben Handlung sowohl die deutschen als
auch die franzosischen und die englischen Vokabeln, Redewendungen und Sétze.

Im Gegensatz zu den elsdssischen Kindergérten besteht fiir die Kinder hier in Magdeburg au-
Berhalb des Kindergartens kein Kontakt zur Zweit- oder Drittsprache, bzw. nur dann, wenn
die Kinder aus bilingualen Familien kommen. Dieser zusitzliche Kontakt zur Zielsprache hat
in der Regel einen sehr forderlichen Einfluss. Diesen Nachteil konnen wir erst in der Drei-
sprachigen Grundschule durch internationale Schiileraustausche, Exkursionen in die Mutter-
sprachldnder bzw. Internetnutzung ausgleichen.

Es gibt in der Fachliteratur heute keine Hinweise, dass die Muttersprache bei friihem Fremd-
sprachenerwerb leidet. In den Tests der franzdsischen Schulbehdrden zur vorbenannten Elsés-
ser Frithvermittlung des Deutschen schnitten die bilingual betreuten Kinder sogar im Franzo-
sischen etwas besser ab, als die nichtbilingual betreuten Vergleichskinder. Das bestétigen die
Evaluationsberichte fiir die Jahre 1995 bis 1997 zu den heute 8- bis 10-jdhrigen Kindern iiber
deren Kindergarten- und anschlieBende Grundschulzeit. Franzosisch und Mathematik entwi-
ckelten sich bei diesen Kindern nicht nur altersgemil, sondern sogar etwas besser als bei
Kindern der nichtbilingualen Vergleichsgruppen.

(Commission acade mique d’evaluation de Iénseignment des langues 1996. Rapport 1995-
1996. Academie de Strasbourg. - Commission acade mique d"evaluation de Iénseignment des
langues 1997. Rapport 1996-1997. Academie de Strasbourg.)

Die Leistungsfahigkeit und eventuelle Risiken bilingualer Fremdsprachenvermittlung in deut-
schen Kindergérten lassen sich zurzeit nur durch ausgesprochen wenige wissenschaftliche Er-
gebnisse nachweisen. Hierzu kann momentan vorwiegend auf praktische Erfahrungen verwie-
sen werden.

In Europa gibt es neben Frankreich noch aus Spanien wissenschaftliche Ergebnisse. Die um-
fangreichsten, wohl ausfiihrlichsten und wissenschaftlich sehr anspruchsvolle Evaluierungs-
ergebnisse weist Kanada aus. Die erste Immersionsgruppe aus 26 Kindern wurde dort bereits
1965 in St. Lambert (Montreal) eingerichtet. Bereits im Kindergarten wurde Fiinfjdhrigen die
gesamte Betreuungszeit liber ausschlieBlich Franzosisch angeboten. Anfang der 90-er Jahre
schitzte WODE die Zahl der an Immersionsunterricht teilgenommenen kanadischen Schiiler
auf ca. 290.000, Tendenz steigend. Die Griinde dafiir sicht WODE in den Lernerfolgen, die
von Eltern und AuBenstehenden unschwer zu erkennen sind und in der eindrucksvollen Un-
termauerung dieser Ergebnisse durch anspruchsvolle wissenschaftliche Untersuchungen. Aber
selbst hier gibt es keine eigenstindige Leistungsiiberpriifung zu den Ergebnissen am Ende der
Vorschulzeit.

Aus der Elsdsser Erprobung seit 1991 zeichnet sich bislang nichts ab, was eine frithe kindge-
méfBe Vermittlung von Sprachen im Kindergarten verbieten wiirde. Ebensolches untermauern
die Forschungsergebnisse aus dem Kieler Verbund (englisch-deutsche Kita — seit 1996 - und
Grundschule — seit 1999 - in Kiel-Altenholz).

WODE u.a. belegten hier:

,.BiIS zum Ende der Kita sind die rezeptiven Fahigkeiten den produktiven betrachtlich voraus.
Innerhalb von etwa 6 Wochen kann der Tagesablauf in der Kita in der neuen Sprache bewal-
tigt werden. Besonders schnell werden formeléhnliche Ausdriicke gelernt, die haufig wieder-
kehrende ritualhafte Aktivitaten bezeichnen, etwa Griil3en, sich Verabschieden, Aufforderun-
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gen, z.B. die Zahne zu putzen. Nattrlich durchschauen die Kinder zu diesem Zeitpunkt die in-
terne Struktur dieser Wendungen noch nicht. Sie verknipfen mit ihnen jedoch Aspekte, die
tatsachlich mit den Situationen, in denen diese AuBerungen typischerweise fallen, zu tun ha-
ben. Vokabeln, die hdufig benutzte Gegenstande oder Aktivitaten bezeichnen, werden eben-
falls sehr schnell aufgenommen. Dariber hinaus bilden Formeln und das friihe Vokabular die
Grundlage, auf der sich die Aussprache entwickelt.

Der Satzbau entwickelt sich wesentlich langsamer. Er bleibt bis zum Ende der Kitazeit rudi-
mentar. Es dauert mehr als zwei Jahre in der Kita, ehe die ersten grammatischen Worter wie
Prapositionen, Konjunktionen und Hilfsverben auftauchen, wenn dies tUberhaupt geschieht.
Die Endungen der Verben und Substantive entwickeln sich noch spater. Dass die Kinder
selbst nach drei Jahren untereinander kaum Englisch verwenden, hat einen einfachen Grund:
In der Kita besteht daflir i.R. kaum ein zwingender Anlass, da die Kinder wissen, dass alle
Personen bis auf die fremdsprachlichen Erzieherinnen bestens Deutsch verstehen.

All diese Besonderheiten entsprechen dem, wie sich Kinder unter nichtschulischen Bedingun-
gen eine Zweitsprache erschlie3en.**

(WODE, FISCHER, PASTERNAK, FRANZEN: Friihes Englisch lernen im Altenholzer Ver-
bund von Kita und Grundschule: Erfahrungen aus Praxis und Forschung zum Ende der 4.
Klasse (2003), Kiel, August 2003)

Erste eigene Erhebungsergebnisse zum Sprachniveau von Kindern unserer trilingualen Kita
werden wir erst im Sommer 2005 vorlegen kdnnen. Erstmalig im Sommer 2005 verlassen
nidmlich Einschiilerinnen und —schiiler unsere Kita, die zu dem Zeitpunkt dann zwei Jahre und
acht Monate, also fast drei Jahre immersiv und frithzeitig Fremdsprachen lernen konnten.

Immersion in der Grundschule

Nach dem Vorbild des Elsdsser Modells und des Altenholzer Kita- und Grundschulverbundes
entschlossen wir uns bereits mit der Griindung unserer trilingualen Kita fiir ein weiterfiihren-
des Bildungsangebot. Wir beantragten deshalb zum 1. August 2005 die Genehmigung einer
Schule in freier Trigerschaft beim Kultusministerium des Landes Sachsen — Anhalt und er-
hielten hierfiir auch die Genehmigung.

In unserer Schule werden mit dem Schuljahr 2005/06 beginnend in jeweils einer Englisch-
klasse und einer Franzosischklasse ca. 20 Kinder immersiv von Muttersprachlerinnen und
Muttersprachlern gebildet und erzogen . Diese Schule ist als Ganztagsschule mit Hort konzi-
piert und verlangt von den Kindern eine Pflichtpridsenz an drei Tagen von 8.00 bis 15.30 Uhr
sowie an zwei Tagen von 8.00 bis 14.30 Uhr. Mindestens 50 % der Schulzeit werden die Kin-
der mit Fremdsprachen Kontakt haben. Selbst in der Hortbetreuungszeit (ab 6.00 Uhr und bis
18.00 Uhr) werden die Fremdsprachen durch Muttersprachlerinnen und Muttersprachler zur
Verfiigung stehen.

Die Nutzung von Internet und modernen Medien im Schulalltag wird den Kindern als zusitz-
liche Lernressource zur Verfiigung stehen. Insbesondere englisch- und franzdsischsprachige
Lehrmaterialien, die in GrofBbritannien und Frankreich fiir gleichaltrige Kinder angeboten
werden, sollen hier genutzt werden.

Zudem haben wir liber unsere Mitgliedschaft im YES Forum EWIV erste Kontakte zu unse-
ren Partnerorganisationen in England und Frankreich hergestellt, um Partnergrundschulen zu
finden und Schiilertreffen sowie —exkursionen zu organisieren und anzubieten.

Nachteilig wirkt sich derzeit noch aus, dass es in Magdeburg neben unserer trilingualen Kita
lediglich noch einen deutsch-franzdsischen Kindergarten gibt, wodurch die Zahl der Einschii-
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lerinnen und Einschiiler mit immersiven Vorkenntnissen enorm eingeschrinkt ist. Perspekti-
visch werden wir das Konzept noch mindestens einer weiteren Kita in unserer Triagerschaft
unterlegen, sodass die Klassen einen ausgewogeneren Anteil an Kindern mit und ohne Vor-
kenntnisse umfassen koénnen.

Die Forschungsergebnisse aus Kanada, aus dem Elsass und aus Spanien ebenso wie die aus
Kiel belegen die Wirksamkeit dieses Bildungsansatzes.

WODE u.a. belegten mit ihren Forschungsergebnissen 2003:

Ein Kind, das mit Schuleintritt gerade erst begonnen hat, Englisch zu lernen, nimmt ohne zu
z0gern Vokabeln auf, die es angeboten bekommt. Bereits im ersten Schuljahr vollzieht sich
dann eine explosionsartige Entwicklung fur die Sprachproduktion. Es profitieren die Diskurs-
fahigkeit und der Satzbau unter Einschluss der Verbformen. Nach sieben bis acht Monaten
haben die Kinder einen enormen Sprung gemacht, insbesondere weil in der Schule kein Weg
an der Verwendung der Fremdsprache vorbeifuhrt. Jetzt sind Subjekt und Pradikat in den
meisten Satzen klar erkennbar. Die Kinder benutzen bereits verschiedene Verbformen. Es
dominiert die ing-Form.

Am Ende des 2. Schuljahres finden auch die ubrigen Verbformen vermehrt Anwendung. Der
Satzbau wird betrachtlich komplexer. Es zeigen sich Fehler, die belegen, dass das Regelhafte
an den Verbflexionen von den Kindern nun erkannt ist.

Am Ende des 3. Schuljahres werden die jeweils erforderlichen Verbformen zielgerichtet ver-
wendet. Jetzt erkennen die Kinder falsche Formen eigenstéandig und korrigieren diese selbst
und spontan. Viele unregelmaRige Verbformen werden zielgerichtet produziert und Uberge-
neralisierungen kommen kaum noch vor.

Zum Ende der Grundschule hat sich der Trend aus der 3. Klasse fortgesetzt. Das Kompetenz-
niveau im Englischen unterscheidet sich bei Kindern mit und ohne Vorkenntnisse nicht mehr.
Typische Fehler der friiheren Klassenstufen finden sich kaum noch. Die Formen der unregel-
malRigen Verben werden nun in der Regel zielgerichtet verwendet. Der Satzbau ist hinrei-
chend komplex. Die Kinder benutzen Nebensatze und zeigen keinerlei Scheu, Themen auf
Englisch anzugehen, die nicht im Unterricht behandelt wurden.

Gegen Ende der 3. Klasse wurde mit den Kindern zudem ein Test durchgefiihrt. Hier ging es
um deutsche Orthografie. Mit Hilfe eines Liickentestes wurde festgestellt, dass die Kinder der
Immersionsklasse ein Notenspektrum von 1 bis 3, die Kinder der Vergleichsklassen ein
Spektrum von 1 bis 6 aufwiesen.

Nach dem ersten Drittel der vierten Klasse wurde auflerdem mit Hilfe des Hamburger Lese-
tests HAMLET, einem standardisierten Test, die Lesefdhigkeit fiirs Deutsche {liberpriift. Die
Ergebnisse der Immersionsklasse lagen betréchtlich tiber denen der beiden Vergleichsklassen.

Diese Ergebnisse decken sich mit den kanadischen Studien und belegen:

+ Immersion bringt mehr als traditioneller Fremdsprachenunterricht.
Im rezeptiven Bereich erreichen die Schiiler am Ende der Grundschulzeit meist
eine muttersprachliche Beherrschung der Fremdsprache, im Produktionsbereich
nicht oder nicht ganz.

+ Die Entwicklung der Muttersprache wird nicht beeintrichtigt.

+ Die intellektuelle Entwicklung der Kinder leidet nicht.

+ In Mathematik weisen die Immersionskinder oft ein besseres Leistungsniveau als
traditionell unterrichtete Schiiler auf.

+ Immersion eignet sich fiir alle Kinder, fiir lernschwache und lernstarke.
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Bisher unerforscht blieben, neben den angezeigten fehlenden wissenschaftlichen Evaluationen
zum Spracherwerb im Vorschulalter, auch Erhebungen zum Erwerb sozialer und interkulturel-
ler Kompetenzen von Vor- und Grundschulkindern durch immersives Fremdsprachenlernen
mit Muttersprachlern.
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Gudrun Falkenberg

Umgang mit Schulerinnen und Schilern, die von Stérun-
gen der Sprache und des Sprechens betroffen sind

In diesem Beitrag sollen Informationen gegeben werden iiber die wichtigsten Storungen die
sprachlichen Bereiche betreffend, in welchem Mal3e diese bei Schiilerinnen und Schiilern im
Primarbereich noch auftreten und welche Wege mit den betroffenen Schiilerinnen und Schii-
lern beschritten werden konnen, um auftretende Probleme zu losen. Es wird kein Anspruch
auf Vollstandigkeit erhoben. Im Teil ,,Férdermdglichkeiten im schulischen Bereich* werden
ausschlieBlich die eigenen Einschitzungen und Erkenntnisse der Verfasserin dargelegt.

Der Lesbarkeit halber wird im vorliegenden Text die neutrale Form von ,,Schiiler®, ,,Lehrer*,
»Logopdde™ etc. verwendet, auch wenn es sich bei Lehrern und Logopdden meistens um
Frauen handelt.

Die Medien berichten von Zeit zu Zeit Widerspriichliches und teilweise Alarmierendes zum
desolaten Sprachstand der Kinder in der heutigen Zeit. Diese Informationen werden durch
Studien zum Teil untermauert, zum Teil widerlegt und sind somit differenziert zu betrachten.
Natiirlicherweise wird unsere heutige Kindergeneration beeinflusst von leicht zugénglichen
Medien, von einer gewissen ,,Spracharmut™ dadurch in vielen Familien, die man aber nicht
generalisieren und zur Ursache schwerer Sprachstérungen machen darf. Die vielen in sozialen
Brennpunkten lebenden und daher in iiberdurchschnittlicher Zahl von mangelnder Sprach-
und Sprechanregung betroffenen Kinder haben einen natiirlichen Forderbedarf, der im Klein-
kind- bis Vorschulalter durch gezielte Maflnahmen behoben werden kann. Eine Abgrenzung
zum Therapiebedarf kann und sollte frithzeitig von logopadischer Seite erfolgen. Die Aufstel-
lung und Finanzierung wirksamer Forderprogramme liegt in der Zustindigkeit der Sozialmi-
nisterien der einzelnen Bundesldnder.

1. Allgemeine Merkmale, Ursachen, Therapie- und Fordermoglichkeiten
1.1 Sprachentwicklungsstorungen (SES)

Sobald sich ein Kind im Vergleich zu seiner Altersgruppe in seinem Spracherwerb und sei-
nem Sprachverstindnis zu spét, zu langsam oder unvollstindig entwickelt, spricht man von
einer Sprachentwicklungsstorung (SES). Oft gehen SES mit Konzentrations- und Wahrneh-
mungsstorungen und einer allgemeinen Entwicklungsverzogerung einher (Kausch-
ke/Siegmiiller). Die Bedingungen zur Ausbildung einer SES konnen sehr unterschiedlich sein.
Hier eine allgemeine Auflistung der wichtigsten organischen und funktionellen Ursachen, oh-
ne dabei hierarchisch zu werten:

e genetisch bedingte Chromosomenaberrationen, die unter bestimmten Syndromen zu-
sammengefasst werden (z. B. Down-, Fragiles X-, Cri-du-Chat-Syndrom)

e Friihkindlicher Hirnschaden, der vor, wihrend und nach der Geburt aufgetreten sein
kann (pré-, peri- und postnatal)

e Allgemeine Entwicklungsverzégerung, motorische Unreife

e Hor- und Sehstérungen
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e Wahrnehmungsstérungen im Bereich des Tast- und Lagesinns und des Korpergefiihls
(taktil, vestibulédr und propriozeptiv)

e Verkiirzte Aufmerksamkeitsspanne und eingeschrinktes auditives Geddchtnis

e Familidire Anlage zur Sprachschwéche

e Ungeniigender Spracherwerb bei Mehrsprachigkeit, besonders betroffen sind Kinder
aus Migrantenfamilien. Diese Kinder konnen, je nach Zeitraum und Intensitéit der An-
regung in der deutschen Sprache sowohl nur leicht verzogert, als auch, wenn andere
Storungen (s. o0.) gleichzeitig vorliegen, schwer sprachgestort sein.

Die Merkmale der SES bestehen in nicht altersgerecht entwickelter Sprachkompetenz, d. h.
Wortschatz, Sprachproduktion, Sprachverstdndnis, Artikulation und Satzbau entsprechen
nicht den Normen, kénnen vom Stérungsbild her sehr unterschiedlich ausgeprigt erscheinen
und bewegen sich auch nicht im Toleranzbereich der zugehorigen Altersstufe. Da der Sprach-
erwerb allgemein nach neusten Forschungen mit etwa drei Jahren als abgeschlossen gilt (mit
Ausnahme des Lexikons, das lebenslang erweitert wird), soll in diesem Beitrag eingegangen
werden auf jene Auffilligkeiten bzw. Stérungen, die im Grundschulalter noch bestehen kon-
nen. Man muss im Fall des Auftretens von Problemen der Sprache und des Sprechens bei
Schuleintritt von einer ,,Storung* ausgehen und nicht mehr von einer ,,Verzogerung*.
Nachfolgend wird die jeweilige Storung beschrieben, es werden Ursachen benannt und Wege
aufgezeigt, die die Sprachtherapie beschreitet, und es werden Moglichkeiten aufgezeigt, wie
den betroffenen Schiilern von schulischer Seite Unterstiitzung bei der Uberwindung ihrer
sprachlichen Probleme gegeben werden kann.

1.1.1 Aussprachestérungen

Probleme der Aussprache konnen sich vielfdltig duBern. Man findet einerseits Kinder, die (im
giinstigsten Fall) nur einen Sprachlaut nicht aussprechen konnen oder falsch sprechen und an-
dererseits Kinder, die so schwer betroffen sind, dass man sie fast komplett nicht verstehen
kann, nur Bruchteile des Gesagten verstdndlich sind oder man das Kind nur versteht, wenn
man sich in die Sprechweise ,,eingehdrt hat. Dieses ,,Einhoren® ist schon ein Prozess, bei
dem der Zuhorer allméhlich lernt, welche Laute das Kind in welcher Weise spricht und er das
fiir sich sozusagen in Windeseile ,,iibersetzt™. Es ist in den allermeisten Fillen so, dass das
Kind unbewusst eigene erlernte ,,Regeln“, so genannte Phonologische Prozesse, aufgestellt
hat und auch konsequent einsetzt.

Hierbei unterscheidet man zwischen phonetischen und phonologischen Stérungen.

e Phonologische Stérungen

»~Phonologische Stérungen werden als Storungen unbekannter Ursache definiert, welche die
linguistische Organisation von Lauten betreffen und durch den Gebrauch abweichender
Lautmuster gekennzeichnet sind. Kinder mit phonologischen Entwicklungsbeeintrichtigun-
gen haben Schwierigkeiten beim Erwerb des phonologischen Regelsystems der Mutterspra-
che® (T. Jahn, S. 35).

Beispielsweise gibt es Kinder, die den Laut SCH als Initiallaut (Wortanlaut) als H sprechen,
den gleichen Laut medial (Wortmitte) als S und final (am Wortende) als T. Der Einzellaut
SCH kann aber nachgesprochen werden. Der Zuhorer ist verstdndlicherweise irritiert, da das
Kind den Laut ja eigentlich artikulieren ,,kann®. Es tut es nur nicht. Die folgende Tabelle soll
einen Einblick in die wichtigsten bekannten, regelméfig auftretenden phonologischen Prozes-
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se geben. Dem korrekten Wort wird jeweils das real vom Kind gesprochene Wort gegeniiber

gestellt.

I.1.
1.2.

1.3.
1.4.

1.5
1.6.
1.7.

1.8.

1.9.

2.2.
2.3.

3.1.
3.2.

3.3.
3.4.
34.1.

34.2.

343.

Prozess

Die Lautebene betreffend -
Substitutionsprozesse

Vor- und Riickverlagerung des Artikulationsortes
Frikativvertauschung — Austausch von Reibelauten

Plosivierung

Stimmbhaftigkeit, Stimmlosigkeit

Liquidvertauschung — Austausch von FlieBlauten
Nasalierung — Luft entweicht durch die Nase

Affrizierung - Bildung eines
Verschlusslautes mit folgendem
Reibelaut und Deaffrizierung

Offnung - statt des Initiallautes
wird ein H verwendet

Glottalstopp — Beginn mit festem
Vokaleinsatz

Die Wortebene betreffend

Umstellungen — Vertauschungen
von Lauten innerhalb eines Wortes

Additionen — Ergénzung von Lauten

Assimilationen — Harmonisierungen,
ein Laut im Wort beeinflusst einen
anderen

Silbenstruktur
Auslassung finaler Konsonanten

Silbenreduktionen - Auslassung unbetonter Silben

Silbenverdopplung
Vereinfachung von Mehrfachkonsonanz

Ersetzung
teilweise
vollstiandig

Reduktion

R1 — es wird auf den ersten Laut reduziert
R2 — auf den zweiten Laut

R3 — auf einen beliebigen Laut

Auslassungen

korrektes Wort

Kamm
Tanne

Tasche
Schule

Fisch

Kanne
Glocke

Lesen
Schuhe
Busch

Katze
Rutsche

Treppe

Lokomotive

Zweli Bille

Gabel
Gabel
Schaf
Schaf

Buch

Tomate
hat gelacht

Ball

Frosch
Frosch

Frosch

Frosch
Frosch

Frosch

Multiple Prozesse — verschiedene phonologische Stiefel

Prozesse werden innerhalb eines Wortes eingesetzt
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wird gesprochen als

Tamm
Kanne

Tasse
Bule

Tisch

Ganne
Klocke

Nesen
Nuhe
Butz

Kasse

Hutsche

‘eppe

Mokolotive

Zwein Billen

Babel
Gagel
Faf
Schasch

Bu

Mate
hat lacht

Baba

Grosch
Klosch

Fosch

Rosch
Tosch
Osch

Biepel



Umgang mit Schiilern im Primarbereich, die von Stérungen der Sprache und des Sprechens betroffen sind

Ursachen der phonologischen Storung

Die Ursachen sind noch nicht restlos geklart und nachgewiesen. Man nimmt einerseits an,
dass betroffene Kinder Gehdrtes nicht lange genug speichern kénnen, um es auf das eigene
Sprechen iibertragen zu kdnnen, andererseits ist es moglich, dass fehlerhafte Lautproduktio-
nen zuriickzufiihren sind auf Schwierigkeiten bei der Planung bzw. Kontrolle von motori-
schen Programmen, das heiBt, eine automatische Uberpriifung und Korrektur der eigenen Au-
Berungen findet nicht statt.

Die betroffenen Kinder sind nicht geistig behindert oder intellektuell beeintriachtigt!

Therapiemoglichkeiten bei Phonologischer Storung

Hier geht man davon aus, dass nicht der muskuldre Aufbau der Artikulationsorgane Ursache
der Storung ist, sondern dass der Erwerb des Regelsystems der deutschen Aussprache nicht
vollstédndig vollzogen werden konnte und bestimmte Prozesse dieses Regelsystems nicht er-
fasst und realisiert werden (z.B. hat das Kind beim Prozess der ,,Vorverlagerung des Artikula-
tionsortes* nicht erfasst und kann es auch nicht horen, dass sich die Laute K und T nicht glei-
chen und dass beim K die Zunge hinten liegt. Es verlagert also alle K- und G- Laute nach
vorn an die Stelle, an der die Laute T und D gebildet werden.).

Die Logopéddin fiihrt eingangs eine phonologische Prozessanalyse durch, bei deren Auswer-
tung der oder die betroffenen Prozesse ermittelt werden. Genau diese Prozesse miissen dem
Kind verdeutlicht werden. Das Kind wird in die Lage versetzt, die Prozesse zu erkennen und
zu tiberwinden. Es erfordert von Therapeut und Kind viel Arbeit und Aufmerksamkeit im au-
ditiven, visuellen, taktilen und propriozeptiven (Kdrpergefiihl-) Bereich. Im Vordergrund ste-
hen immer die Hortibungen. Anfangs lernt das Kind, unihnliche und &hnliche Gerdusche und
Klénge zu differenzieren, spater geht man zu dhnlichen Gerduschen und dann zu Lautdiffe-
renzierungen iiber. Es wird eine ,,Phonologische Bewusstheit* erarbeitet. Fiir die konkrete
Arbeit am jeweiligen Prozess stehen verschiedene Therapiemethoden zur Verfiigung, die al-
ternativ oder in Kombination angewendet werden konnen, z. B. Minimalpaartherapie, ,,Meta-
phon‘.

Fordermoglichkeiten im schulischen Bereich

Wenn man die vielfiltigen Einzelstérungen im phonologischen Bereich betrachtet, wird of-
fensichtlich, dass an eine ,,Therapie* innerhalb des Unterrichtsgeschehens nicht zu denken ist.
Jedes Kind hat ein eigenes Storungsbild. Klar ist, dass durch Vor- und Nachsprechen das
Problem NIE geldst werden kann, solange dem Kind der fehlerhafte Prozess nicht verdeut-
licht wird. Auch wenn moglicherweise einzelne Worter ,,gepaukt” und auswendig gelernt
werden konnen, wird das Kind bei einem neuen Wort im kritischen Bereich wieder scheitern.
Wollte jemand alle relevanten Worter, die eine Wortsammlung hergibt, einiiben? Im Wahrig:
,Die deutsche Rechtschreibung® sind zum Beispiel 540 Worter mit Kl- am Wortanfang auf-
gefiihrt!

Aber: Mit einbeziehen in den Unterricht kann man sehr gut Hor-, Lausch- und Differenzie-
rungsiibungen, die die Aufmerksamkeit der Schiiler auf das Zuhoren lenken, um eigene Feh-
ler korrigieren zu konnen.

An den Forderschulen fiir Sprachentwicklung (frither Sprachheilschulen) sollte man Schiiler

mit phonologischer Storung EINZELN durch einen Sprachheilpddagogen (der eine Ausbil-
dung in Therapie der Phonologischen Stérung hat!) behandeln lassen.
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Sollte die personelle Besetzung in dieser Hinsicht nicht gegeben sein, miissten betroffene
Schiiler unbedingt einer logopadischen Therapie zugefiihrt werden oder eine bereits begonne-
ne Therapie weiter gefiihrt werden.

e Phonetische Stérungen

Phonetische Stérungen (auch als Artikulationsstérung bezeichnet) beziehen sich auf die Ebe-
ne der konkreten Bewegungsausfiihrung. Dabei konnen bestimmte Sprachlaute nicht entspre-
chend der Altersnorm gebildet werden, z. B. die interdentale oder laterale Bildung des Lautes
3. Hierbei entweicht der zur Lautbildung benutzte Luftstrom entweder iiber die zwischen
den Zihnen liegende Zungenspitze (interdental), so dass der gesamte optische Eindruck beim
Sprechen gestort ist, da die Zunge permanent zwischen den Zahnen erscheint und der Laut
sehr stumpf klingt, oder durch die Seitenzidhne (lateral), so dass der Laut sehr ,,verzischelt™
wirkt. Bei der phonetischen Stérung handelt es sich um eine konstante Fehlbildung eines
Sprachlautes. In schweren Fillen des muskuldren Ungleichgewichts spricht man von einer
,myofunktionellen Storung*. Hier kann gleichzeitig die Schluckfunktion gestort sein, so dass
die Zunge beim Schluckvorgang nicht am Gaumen angesaugt wird, sondern gegen die Front-
zahne gepresst wird. So werden die Frontzdhne kontinuierlich nach auflen geschoben und ein
unschoner offener Biss entsteht. Die Oberlippe ist in solchen Féllen eher schwach, die Unter-
lippe gerotet, dick und wulstig und der Mundschluss ist auch in Ruhe nicht dauerhaft zu errei-
chen. Die oft verwendete Anweisung an das Kind, den Mund zu schlieen, hat dann nur einen
einige Sekunden andauernden Effekt und ist eher storend in der Interaktion, da der Fokus
nicht auf die eigentliche Aktion gelenkt wird.

Ursachen der phonetischen Storung

Motorische Ungeschicklichkeit (die Zunge liegt oft wie ein diinnes Léppchen im Mund und
ist kaum motorisch steuerbar) oder Storung, Entwicklungsstorung oder organische Verinde-
rung im Bereich der Artikulationsorgane (z. B. Lippen-Kiefer-Gaumenspalte), neurologische
Storungen. Nicht oder nur ungeniigend erlerntes Saugverhalten der Zunge bei nicht gestillten
Kindern bzw. iiberreichlichem Nahrungsangebot (zu gro3es Loch im Sauger).

Eine weitere Ursache konnen nicht behandelte vergroBerte Tonsillen (Gaumenmandeln) oder
Adenoide (Rachenmandeln) sowie Nasenpolypen sein, die die Nasenatmung be- oder verhin-
dern. Aus diesem Grund steht der Mund stiandig offen, die Zunge hat eine falsche Ruhelage
und liegt nur am Mundboden (die korrekte Ruhelagestelle der Zungenspitze ist am Gaumen
hinter den Schneidezéhnen). Die Lippen konnen die Funktion des Mundschlusses nicht erfiil-
len und werden geschwicht, der Gesichtsausdruck wirkt schlaff und miide. Oft steht Speichel
auf der Unterlippe oder in den Mundwinkeln, die sich dadurch entziinden.

Therapiemoglichkeiten bei phonetischen Storungen

Die nicht physiologisch ausgebildete Muskulatur im orofazialen Bereich (Lippen, Zunge,
Gaumensegel, die Gesichtsmuskulatur allgemein) wird mit geeigneten Ubungen aufgebaut
bzw. in einen Tonus versetzt, der dem Kind erlaubt, seine Artikulationsorgane zu steuern, um
eine regelrechte Artikulation der betroffenen Laute herbei zu fiihren. Die Therapieform wird
als ,,myofunktionelle Therapie bezeichnet. Hierbei wird in gleichem Maf3e die Luftstromlen-
kung beeinflusst, sodass die zur Artikulation benétigte Ausatemluft korrekt {iber die Zungen-
mitte nach auflen gelenkt wird. Ohne entsprechenden muskuldren Aufbau ist auch das korrek-
te Schlucken nicht méglich. Wenn die Zunge dann stabil ist, konnen sowohl Artikulations- als
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auch Schluckiibungen begonnen werden. Der Druck der Zunge auf den Frontzahnbereich
wird genommen und die mittels Zahnspange korrigierte Zahnstellung kann beibehalten wer-
den. Ohne entsprechende myofunktionelle Therapie besteht die Gefahr, dass die Frontzdhne
nach erfolgreich abgeschlossener Korrektur wieder nach auen gedriickt werden.

Fordermoglichkeiten im schulischen Bereich

Im Rahmen des Sportunterrichts sollte der grobmotorischen Entwicklung groBe Aufmerk-
samkeit geschenkt werden, um Einfluss auf den Ganzkdrpertonus zu nehmen. Ubungen zur
Korperkoordination wie Bodenturnen, Gerdtturnen, Gymnastik und Schwimmen stérken die
Sensibilitit fiir Bewegung und fordern die Aufrichtung. In einem schlaffen Korper kann keine
starke Zunge sein! Sehr vorteilhaft konnen sich Gymnastik- und Tanzgruppen auswirken. Al-
lerdings braucht es eine gute Motivationsarbeit, Kinder, die sich nicht gern bewegen, fiir eine
Sportgruppe zu begeistern!

Auch hier bringt es keinen Erfolg, wenn man das Kind mehrfach in einer Stunde auffordert,
den Mund zu schlieBen oder beim S die Zéhne zusammen zu beiflen!

1.1.2 Stérungen im Bereich der Semantik und des Wortschatzes
Hiermit sind all jene Kinder gemeint, die uns auffallen, indem:

e sie viele eigentlich alltdglich gebrauchte Begriffe entweder nicht kennen oder falsch
verwenden (z. B. die Ziege wird als ,,Reh* bezeichnet); die Kinder haben einen allge-
mein geringen aktiven Wortschatz und sind im Kommunikationsverhalten entweder
still oder sehr laut und benutzen in diesem Falle viele Phrasen und Redewendungen

e Oberbegriffe nicht gefunden werden bzw. Unterbegriffe den falschen Oberbegriffen
zugeordnet werden (der Pliischelefant ist kein Tier sondern ein Spielzeug!); bei Auf-
gaben wie ,,Nenne mir Mobelstiicke!* fallen den Kindern nur sehr wenige Begriffe ein

e sie Wortbedeutungen oft nicht kennen (,,gestern®, ,,heute®, ,,morgen*; der Unterschied
zwischen ,,ziehen“ und ,,schieben® z. B.)

e sie kaum Erklarungen oder Beschreibungen abgeben konnen auf Fragen wie ,,Wozu
braucht man einen Dosendftner?*

e sie Bildfolgen oft nicht begreifen und demzufolge auch nicht mit Worten wiedergeben
konnen

e sie Handlungsabldufe nur schwer und wenn, dann in Ein- bis Zweiwortdul3erungen be-
schreiben konnen (z. B. auf die Aufforderung, das Abwaschen einer Tasse zu erldu-
tern: ,,Wasser rein — Tasse rein — dann so mit Lappen (Handbewegung) — dann fertig®)

e sie Verschiedene Wortarten wie Priapositionen oder bestimmte Artikel nicht, nur selten
oder unsicher verwenden; manche Kinder antworten auf die Frage, wo denn der Teller
stehe, mit ,,in Tisch* oder ,,e Tisch*.

Damit sind nur die bei diesem Storungsbild am haufigsten auftretenden Probleme genannt.
Ursachen
Die Ursachen konnen vielféltig sein und reichen von unzureichender Forderung im Klein-

kindalter, nicht komplett bewiltigter Mehrsprachigkeit und Horstorungen iiber nicht oder spét
erkannte Syndrome (,,Fragiles-X-Syndrom®) und Epilepsie-Erkrankungen bis zu leichtem
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frithkindlichen Hirnschaden, der oft nicht erkannt ist bzw. so schwach ausgeprigt ist, dass nur
geringe Symptome auftreten. Es kommen sicher noch andere Stérungen als Ursache in Frage,
die jedoch noch weiterer wissenschaftlicher Forschung bediirfen.

Therapiemdglichkeiten bei Stérungen der Semantik und des Wortschatzes

Hier findet in der logopéddischen Praxis Wortschatzarbeit in semantischen Feldern statt. Es
wird an Konzepten gearbeitet, die dem Kind die Moglichkeit schaffen, in die Semantik unse-
rer Sprache einzudringen und erlernte Strukturen umzusetzen (z. B. Zuordnung zu Ober- und
Unterbegriffen, Erarbeitung semantischer, assoziativer, instrumenteller und pridikativer und
Objektrelationen, Arbeit an Konzepten).

Fordermoglichkeiten im schulischen Bereich

Es gibt hier sehr gute Méglichkeiten der Forderung. Der Schwerpunkt sollte die Erarbeitung
eines breiten Grundwissens im Heimat- und Sachkundeunterricht sein, Ubungen zu Pripositi-
onen beispielsweise konnen vielfiltig in den einzelnen Schulfiachern durchgefiihrt werden.

Es sollten vor allem praktische Ubungen sein, die das Wissen aufbauen, die Kinder miissen
BE-GREIFEN!

1.1.3 Storungen der Grammatik (Syntax und Morphologie), kindlicher Dysgrammatis-
mus

Die von dieser Storung betroffenen Kinder weisen Storungen auf im Bereich des Satzbaus.
Die Sitze sind oft kurz und wenig komplex, teilweise aber auch unvollstindig oder in der
Wortstellung verdreht, die Kinder sprechen in Wortgruppen oder Teilsitzen mit falscher
grammatischer Struktur: ,,Was machst du heute nach der Schule? — ,,(nach) Oma gehn®;
,»1im (hat) mich haut®.

Es werden oft falsche oder, moglicherweise resultierend aus Unsicherheit, keine Artikel be-
nutzt: ,,Den Ball ist rund.”, ,,Auto fahrt*.

Verben werden im Infinitiv verwendet: ,,Kind laufen® statt ,,Das Kind lduft.*.

Verben werden falsch konjugiert: ,,Das Kind lauft., ,,Das Auto fahrt.*

Es werden Satz- oder Wortformen eingesetzt, die in der natiirlichen Sprachentwicklung nie
durchlaufen werden: ,,Der Ball hat rollet, ,,Das Kind laufet*

Das Kasussystem kann nicht korrekt benutzt werden: ,,Die Cola ist in die Flasche.“, ,,Die Fla-
sche ist auf das Tisch.®.

Ursachen

Die Ursachen dieser Storung liegen neben denen der Semantik und des Wortschatzes auch in
einer geringen Speicherungsfahigkeit des Gehirns fiir sprachliche Elemente. In unmittelbarem
Zusammenhang damit steht das so genannte Sprachversténdnis. Es konnen komplexe Aussa-
gen weder vollstindig korrekt aufgenommen, selektiert, analysiert und deren Bedeutung er-
fasst noch ebensolche geplant und produziert werden. Das Kind, das sich nur z. B. vier einsil-
bige Worter merken kann, muss scheitern bei der Aufgabe: ,, Hole die dicken Stifte aus der
unteren Schublade”. Es wird sich auf die scheinbar wichtigsten Begriffe oder auch auf die
ersten vier Worter konzentriert und entweder irgendwelche Stifte in irgendeiner Schublade
suchen oder die dicken Stifte bringen, wenn es bereits weil}, wo sie liegen. Die Planung eines
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Satzes ist ebenfalls abhingig von der Speicherungsfahigkeit. Der Schiiler wird die fiir ihn
wichtigsten Dinge zuerst nennen: ,,Puppe Arm ab* statt ,,Meiner Puppe ist der Arm abgegan-

(13

gen..

Therapiemoglichkeiten bei Storungen der Grammatik

Die erste und wichtigste Aufgabe des Logopiden ist es hier, mittels geeigneter Ubungen die
Merkfahigkeit zu verbessern.

Das Kind wird weiter befdhigt, seine Defizite im Bereich der Grammatik auszugleichen, in-
dem intensiv das Regelsystem der deutschen Sprache beziiglich des Aufbaus der Satzstruktu-
ren und der zu verwendenden morphologischen Regeln trainiert wird (z. B. Verbstellung im
Satz, Verbflexionen, Kongruenzen Artikel-Nomen, Adjektiv-Nomen, Subjekt-Verb, Kasus-
zuweisungen, Prapositionen, Pluralbildung,...). Es werden Begrifflichkeiten verwendet, die
im Bereich Semantik und Wortschatz schon erarbeitet worden sind (beide Stérungen liegen
meist gleichzeitig in unterschiedlicher Auspragung vor).

Fordermoglichkeiten im schulischen Bereich

Spielerisch wird man auch hier in der Lage sein, an der Merkfahigkeit zu arbeiten. Spiele wie
,Koffer packen* und ,,Stille Post®, auch Memoryspiele mit steigender Anforderung bieten
sich geradezu an. Wichtig ist es, sowohl auditiv (im Horbereich) als auch visuell (im opti-
schen Bereich) zu arbeiten.

Grammatikalische Strukturen werden im Rahmen des Deutschunterrichts lehrplanméBig oh-
nehin angeboten.

Um aber eine manifeste Storung zu beheben, sind hier sicher die zur Verfligung stehenden
Unterrichtseinheiten zu begrenzt, sodass eine Verbesserung nur bei Schiilern mit geringen
Auffilligkeiten zu erwarten ist. Schwere Storungen gehdren nach wie vor in die Einzelthera-
pie beim Logopéaden.

1.2 Wahrnehmungsstérungen in den Bereichen Sehen und Hdren sowie Probleme des
Schriftspracherwerbs

Es handelt sich hierbei um Storungen der Wahrnehmung und Verarbeitung, wie sie bei vielen
Kindern mit Sprachentwicklungsstdrung, aber auch bei im Vorschulalter sprachlich unauffal-
ligen Kindern in individuell unterschiedlicher Ausprigung auftreten konnen. Die Storung tritt
meist erst im Grundschulalter in Erscheinung und hat zur Folge, dass die betroffenen Kinder
erhebliche Probleme beim Erlernen des Lesens und Schreibens entwickeln.

1.2.1 Optischer Bereich - visuelle Wahrnehmung

Die visuelle Wahrnehmung beinhaltet die Form- und Raumperzeption. Hier ist die Fahigkeit
der Augen gemeint, dem Umriss einer Figur zu folgen (Steuerung des Blickes) und ihre Lage
im Raum zu bestimmen.

Bei Kindern, die Probleme der Raumwahrnehmung zeigen, scheint die Blicksteuerung trotz
nachgewiesener korrekter Sehfdhigkeit nicht optimal zu funktionieren, so dass einzelne Buch-
staben ausgelassen, ,,iibersehen werden (,,Gehirn und Geist, S. 48 ff). Dies tritt auffillig
beim Lesen von Wortern mit initialer Konsonantenverbindung auf (z. B. wird statt ,,fliegen*
»fiegen oder ,filgen gelesen). Ebenso werden durch Raten Konsonanten dazu gefligt
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(,,Brauer* statt ,,Bauer®). Oft raten die Kinder beim Lesen ganze Worter, bei denen dann nur
der erste Laut stimmt. Die gelesene Buchstabenfolge kann sehr vom geschriebenen Wort ab-
weichen.

Bei Storungen der visuellen Formperzeption konnen Grapheme nicht regelrecht geschrieben
werden; dhnliche Grapheme, deren Bedeutung sich allein durch ihre Lage im Raum definiert,
werden vertauscht (d-b, p-q). Die horizontale Schreibweise der Worter ist fiir betroffene
Kinder nicht klar, sie erfolgt teilweise von rechts nach links. Es entstehen dadurch schwer zu
deutende Worter.

Ursachen

Nach konkreten Ursachen wird wissenschaftlich noch geforscht, man nimmt eine organische
Storung im Sehzentrum des Gehirns an. Mdglicherweise spielt Bewegungsarmut im Klein-
kindalter eine Rolle, sodass das jeweilige Kind gar nicht gelernt hat, was bei Gegenstinden
zum Beispiel links und rechts, oben und unten, lang und kurz bedeuten. Es kann beim Lesen
derartig kleine Unterschiede (d-b) nicht erkennen.

Therapiemoglichkeiten bei Storungen der visuellen Wahrnehmung

Ubungen zur Raumlage- und Formperzeption werden durch die Ergotherapie erbracht. Hier
werden vorerst die Defizite des Kindes beziiglich der genannten Storung ermittelt und dann
intensiv daran gearbeitet, die erkannten Schwiichen zu beheben. Die Ubungen werden an-
fangs gegenstéindlich, spiter unter Einbeziehung von Symbolen durchgefiihrt.

Fordermoglichkeiten im schulischen Bereich

Bevor begonnen wird, mit Graphemen zu arbeiten, sollten spielerisch Ubungen zur Raum-
und Formperzeption mit allen Erstkldsslern durchgefiihrt werden. Materialien hierfiir (z.B.
aus Reihen Symbole einer bestimmten vorgegebenen Form heraussuchen, gleiche bzw. un-
gleiche Symbole finden, Symbolfolgen wiederholen bzw. vervollstindigen, Ubungen zur
Rechts-Links-Differenzierung) sind sowohl im Buchhandel als auch in einschldgigen Fach-
verlagen erhéltlich.

Da die erforderlichen Wahrnehmungsqualititen schon im Vorschulalter erworben werden
sollten, wére eine Forderung spatestens im Jahr vor der Einschulung in der Kindereinrichtung
sinnvoll. Hiermit konnte man allen Kindern gleichermaf3en einen Schulstart ohne Schwierig-
keiten im optischen Bereich ermoglichen.

Spatestens an dieser Stelle muss klar sein: Bei Stérungen im optischen Bereich wird dem
Schiiler wiederholtes Abschreiben falscher Worter ebenso wie wiederholtes monotones Vor-
lesen des immer wieder gleichen Textes keinen Lerneffekt, bestenfalls Frustration schaffen.
Die Storung wird dadurch nicht beseitigt!

1.2.2 Akustischer Bereich - auditive Wahrnehmung und Verarbeitung:
Die auditive Wahrnehmung umfasst die Aufnahme, Speicherung, Selektion, Differenzierung,

Analyse, Synthese akustischer Signale (Klidnge, Gerdusche, Sprachlaute). Im Zusammenhang
mit der auditiven Aufmerksamkeit (der bewussten Wahrnehmung auditiver Reize) und der
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Féhigkeit, diese Reize zumindest flir eine gewisse Zeit speichern, zuordnen und auswerten zu
konnen, ergibt sich der Begriff der auditiven Verarbeitung.

Im Falle einer gestorten auditiven Wahrnehmung und Verarbeitung treten Differenzierungs-
probleme z. B. zwischen dhnlichen Gerduschen, Klidngen, Tonhdhen und der Dauer akusti-
scher Signale auf. Einzelne Laute kdnnen nicht wahrgenommen oder wahrgenommene im
Wort nicht lokalisiert werden. Die Buchstabenfolge beim Schreiben wird dadurch nicht ein-
gehalten, Vokale werden ausgelassen bzw. an falsche Stellen gesetzt (z. B. statt ,,Brot™ wird
,,Brt* oder ,,Bort* geschrieben). Stimmlose werden mit stimmhaften Lauten vertauscht (t-d, k-
g, p-b, f-w), dhnlich klingende Vokale oder Diphthonge konnen nicht differenziert werden (e-
1, o-u, eu-ei). Es kann nicht zwischen lang und kurz gesprochenen Vokalen unterschieden
werden, somit treten Regelfehler beim Schreiben von Diktaten auf (Konsonantenverdopplung
nach kurzem Vokal).

Ursachen

Man geht davon aus, dass sich die auditive Wahrnehmung und Verarbeitung entweder préna-
tal (durch Hirnreifungsverzogerungen), durch frithkindliche Hirnschddigungen oder auf
Grund vieler Infekte im Kleinkindalter, die mit teils unbemerkten und dadurch unbehandelten
Horbeeintriachtigungen einhergehen, nicht regelrecht entwickeln kann. Der Bezug Horstérung
— Spracherwerb ist schon seit langer Zeit klar, wobei bei der auditiven Wahrnehmungs- und
Verarbeitungsstorung das primidre Gehor Normalfunktion zeigt, d. h., es handelt sich hier
nicht um eine ,,Horstérung®, sondern um eine Stérung, die die Horrinde des GroBhirns be-
trifft. (,,Gehirn und Geist™, S. 52 f¥)

Therapiemoglichkeiten bei Storungen der auditiven Wahrnehmung und Verarbeitung

Hier kann sehr gut logopédisch gearbeitet werden. Nachdem der Facharzt fiir Pddaudiologie
mittels verschiedener Tests nachgewiesen hat, dass eine Storung im Bereich der auditiven
Wahrnehmung und Verarbeitung vorliegt, werden vom Logopiden Ubungen auditiven Ana-
lyse, zur Klang- und Gerduschdifferenzierung, zur Gerduschlokalisation, zur Unterscheidung
langer und kurzer, hoher und tiefer, lauter und leiser Tone durchgefiihrt. Erst belibt man grof3e
Differenzen und geht von stark unéhnlichen Sequenzen zu stark dhnlichen. Erst spiter, wenn
das Kind auf der Gerduschebene sicher ist, bezieht man Sprachlaute in die Ubungen mit ein.
Zur Unterstiitzung der Therapie werden bereits vom Fachhandel sehr gute Computerpro-
gramme angeboten und von Therapeut und Kind gern genutzt.

Auch der Einsatz anderer Gerdte wie Lateraltrainer und Brain-Boy wird diskutiert und von
einigen Logopaden favorisiert, es muss aber betont werden, dass die Wirksamkeit dieser bei-
den Gerite wissenschaftlich noch nicht restlos nachgewiesen werden konnte.

Regeln des Schriftspracherwerbs werden vom Logopidden nicht beiibt, sondern wahrneh-
mungsseitig die Voraussetzungen geschaffen, diese Regeln zu erkennen und umzusetzen!

Bei den Schiilern der Gruppe der Stérungen des Schriftspracherwerbs gibt es gewisse Paralle-
len zur Gruppe der phonologischen Stérungen und zur Gruppe der Kinder mit Poltersympto-
matik (s. dort). Es fallt auf, dass liberdurchschnittlich viele Kinder der beiden genannten
Gruppen auch beim Schriftspracherwerb beeintrichtigt scheinen.
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Fordermoglichkeiten im schulischen Bereich

Nach Erkennen der Storung sollten betroffene Schiiler in einer Klasse oder Férdergruppe zu-
sammengefasst werden. Hier miissten vorrangig Lausch- und Horiibungen durchgefiihrt wer-
den. Das kann unterstiitzend wirken, ist aber als alleiniges Instrument nicht zur Beseitigung
der Storung geeignet. Kinder, die noch nicht in Therapie sind, sollten einem Piddaudiologen
vorgestellt werden, der dann eine logopadische Therapie verordnen wird, sofern ein relevan-
tes Storungsbild vorliegt.

Auch hier wieder die logische Schlussfolgerung: Stupides Vor- und Nachschreiben sowie das
auswendig Lernen der korrekten Schreibweise vieler Worter ist nicht nur uneffektiv, sondern
schaffen Frust und Ablehnung dem Schreiben allgemein gegeniiber. Die Storung bleibt und
zeigt sich bei jedem neuen Wort wieder.

1.3 Kindliche Dysphonien - Funktionelle Stimmstérungen

Definition: Kennzeichen einer funktionellen Stimmstorung ist eine Stérung des Stimmklangs
und der stimmlichen Leistungsfdhigkeit, ohne dass krankhafte Verdnderungen am Stimmap-
parat gefunden werden. (H. Spital, S. 11)

Eine Stimmstorung ist keine Storung der Sprache oder des Sprechens und hat keinen direkten
Bezug zur Sprachentwicklung, tritt aber ebenfalls als Storung in Erscheinung und soll hier der
Vollstindigkeit halber mit aufgefiihrt werden.

Die Funktionellen Dysphonien werden eingeteilt in:

1.3.1 Hyperfunktionelle Dysphonien

Primérsymptome der Sprechstimme
e Stimmklang oft rau, heiser, gepresst
Abweichungen von der mittleren Sprechstimmlage
laute bis sehr laute Stimmgebung
herabgesetzte Modulationsbreite beim Sprechen und Singen
eingeschriankter Stimmumfang
pathologische Stimmein- und Stimmabsitze
Réausperzwang
rickverlagerter Stimmsitz und Artikulation

Primarsymptome der Singstimme

e oft zu hohe Singstimmlage
eingeschriankter musikalischer Stimmumfang
verhauchter, gepresster, briichiger Stimmklang
verkiirzte Tonhaltedauer
eingeschrinkte Musikalitit
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1.3.2 Hypofunktionelle Dysphonien

Primérsymptome der Sprechstimme
e s entweicht ,,wilde Luft beim Sprechen, dadurch erhohter Luftverbrauch
e teilweise Unter- oder Uberschreitung der Indifferenzlage (individuell optimale
Sprechstimmlage)
verminderte Lautstirkesteigerung
resonanzarmer Stimmklang
monotone Sprechweise
leise Stimmgebung

Primérsymptome der Singstimme

kraftlose, wenig tragfdhige Stimme
ebenfalls ,,wilde Luft”, liberliiftetes Singen
starker Gebrauch des Kopfregisters
Probleme beim Pianosingen (leise)

Ursachen

Die Ursachen einer Stimmstorung konnen vielfaltig sein: falsche, zu schlaffe oder zu stark
angespannte Korperhaltung,

Bei vielen Kindern, die stottern, ist ein heiserer, gepresster Stimmklang zu héren, der vermut-
lich durch das ,,Herauspressen® der Worte entstanden ist und aufrecht erhalten wird. Auch
machen diese Kinder hdufig die Erfahrung, dass, wenn sie schreien, die Stottersymptomatik
geringer erscheint und wenden diese zu laute Stimmgebung regelméfig an, um zumindest
kurze AuBerungen fliissig produzieren zu kdnnen.

Therapiemoglichkeiten

Hier ist es erforderlich, pathologische Muster falschen Stimmgebrauchs zu beheben. Es wird
gearbeitet an einem ganzkdrperlich ausgewogenen muskuldren Tonus, an Atemfiihrung, Re-
sonanz und Einsatz einer physiologischen Stimmfiihrung. Das personliche Umfeld des Kindes
wird betrachtet in Bezug auf Entstehung und Aufrechterhaltung stimmlicher Auffalligkeiten,
diese Faktoren sollen so beeinflusst werden, dass die kindliche Stimme in die Lage versetzt
wird, sich zu entfalten und zu klingen.

Fordermoglichkeiten im schulischen Bereich

Fiir die Kinder mit Dysphonien diirften Sonderférderungsstunden im Schulbereich nicht rele-
vant sein, da meist nicht viele Kinder betroffen sind. Wenn eine logopadische Therapie
durchgefiihrt wird, dann erfolgt diese in Einzelsitzung individuell auf die direkte Storung ab-
gestimmt.

Es wire sinnvoll, von schulischer Seite dafiir zu sorgen, dass der Larmpegel in den Klassen

und besonders in den Pausen nicht zu hoch ist, um eine Verstindigung der Schiiler unterein-
ander ohne grofle Kraftanstrengung zu gewihrleisten.
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Ebenso wire es wiinschenswert, allen Schiilern und Lehrern regelmifBige Stunden der Stille
und des Lauschens auf leise Musik oder andere Gerduschereignisse mit entspannendem Cha-
rakter zu ermoglichen.

1.4 Stérungen des Redeflusses
1.4.1 Stottern

Definition (Sandrieser/Schneider, S. 2): Stottern ist eine Unterbrechung im Fluss des verbalen
Ausdrucks, die charakterisiert ist durch unwillentliche, horbare oder stille Wiederholungen
und Dehnungen bei der AuBerung kurzer Sprachelemente, insbesondere Laute, Silben und
Worter mit einer Silbe. Diese Unterbrechungen geschehen in der Regel hiufig oder sind deut-
lich ausgepriagt und nicht ohne weiteres kontrollierbar. Feststellbar ist eine tibermidfige An-
strengung bei der Sprechproduktion, normalerweise akustisch und motorisch wahrnehmbar
(Mitbewegungen, Spannungen im oralen Trakt).
Die betroffenen Schiiler haben ein offensichtliches Problem, im Gesprdch den Redefluss zu
unterbrechen. Die haufigsten Merkmale des Stotterns sind:
e feste Blockaden am oder im Wort (,,T........... Tisch®), oft mit Mitbewegungen der
Gesichts- oder/und der Muskulatur der Extremitéten, groer Spannungszustand
e Silbenwiederholungen (,,Ti-Ti-Ti-Tisch* oder ,,Te-Te-Te-Tisch®), oft fiir den Zuhorer
eine Geduldsprobe

Die genannten Merkmale konnen sowohl einzeln und ausschlielich, als auch gemischt, bei
einem Stotterer auftreten. Oft werden vermeintlich ungefdhrliche ,,Ausweichbegriffe* ge-
sucht. Die Dauer des jeweiligen Stotterereignisses kann variieren von wenigen Sekunden bis
zu Minuten. Schiiler, die stottern, haben praktisch immer ein Stérungsbewusstsein und sind
dadurch meist gehemmt, wenn sie sprechen wollen oder miissen. Es zeigt sich Vermeidung
von Sprechsituationen bis hin zur totalen Verweigerung des Sprechens.

Ursachen

Die Ursachen des Stotterns konnten bisher noch nicht restlos gekldrt werden. Man nimmt ei-
nerseits genetische Dispositionen an, da familidre Hiufungen beobachtet werden; andererseits
sind auslosende Faktoren bekannt (Traumata). Stottern entsteht meist im frithen Kindesalter
im Zuge der allgemeinen Sprachentwicklung. Viele Kinder (ca. 5 %) zeigen hier Unfliissig-
keiten, die sich aber zu einem grof3en Teil (50 bis 80 % dieser Kinder) wieder spontan zuriick
bilden. Aufrechterhalten wird das Stottern einerseits durch ungiinstiges Kommunikationsver-
halten seitens der Bezugspersonen, andererseits auch durch den Anspruch des stotternden
Kindes ,,perfekt* zu sein und die Unfliissigkeiten unterdriicken zu wollen.

Herausgestellt werden muss, dass Stottern weder durch psychische Defizite oder Intelligenz-
minderung noch durch falsche Atmung (wie in den Medien oft behauptet) ausgelost oder auf-
rechterhalten wird. Es ist eine Storung der Kommunikation, da in unbeobachteten Spielsitua-
tionen oder Selbstgespridchen nicht gestottert wird.
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Therapiemoglichkeiten bei Schulkindern

Hier gibt es unterschiedliche mittlerweile umstrittene Therapieansitze, die z. B. die Atmung
und den Korpertonus beeinflussen, aber auch gute Methoden, die die Sprechgeschwindigkeit
(Kasseler Stottertherapie, ,,fluency shaping®) oder die direkte Konfrontation des Stotterers
mit seiner Symptomatik als Grundlage haben (Ansatz nach vanRiper/ Starke/ Sandrieser/
Schneider). Es werden gezielt Ubungen zur Symptomwahrnehmung, zur Desensibilisierung,
zur Identifikation, Modifikation und Generalisierung durchgefiihrt, die die Erarbeitung einer
Blocklosestrategie beinhalten und mit deren Hilfe der Stotterer befahigt wird, seine Blocka-
den bewusst zu beeinflussen und zu 16sen. Die Dauer der Therapie ist bei Schulkindern meist
recht lang und kann sich insgesamt iiber Monate und Jahre hinziehen. Begonnen wird meist
mit einer Intensivtherapie zwei- bis drei Mal wdchentlich iiber eine Stabilisationsphase bis
zur Nachsorge monatlich oder in groBBeren Zeitabstdnden. Enthalten ist immer ein so genann-
tes in-vivo-Training, bei dem der Stotterer befdhigt wird, seine erlernten Fihigkeiten in all-
tagsrelevanten Situationen auszuprobieren.

Fordermoglichkeiten im schulischen Bereich

Da das Stottern in unserer Umwelt trotz guter Fortschritte bei der Aufklédrung der Bevdlke-
rung nach wie vor negativ mit Assoziationen zu minderer Intelligenz besetzt ist, sollte man
jegliche Stigmatisierung vermeiden und Ansétze dazu unter den Schiilern durch Aufkldrung
iber das Stottern sofort bei Auftreten unterbinden!

Ein Sprechtraining im Rahmen des Schulalltags ist hier nicht angebracht, da jeder Stotterer
seine eigene Symptomatik entwickelt hat. Schiilern, bei denen man starke Stottersymptome
bemerkt, sollte man die Moglichkeit der logopéddischen Therapie aufzeigen, aber niemals auf-
zwingen! Der Schiiler entscheidet iiber sein Sprechen.

Betroffene Schiiler sollten zum Sprechen ermuntert, aber nicht gezwungen werden! Sie beno-
tigen mehr Zeit zum Sprechen, diese sollte ihnen zugebilligt werden. Beim Gespriach Blick-
kontakt halten! Nicht unterbrechen, sondern in Ruhe ausreden lassen. Die Inhalte sollten be-
wertet werden, nicht die Form. Gestottertes nicht wiederholen lassen, es wird dann zwar meist
fliissiger, hat aber absolut keinen therapeutischen Effekt!

1.4.2 Poltern

Definition (U. Sick, S.13): ,,Poltern zeigt sich in einem gehduften Auftreten (phonologischer)
Auffilligkeiten und Verschmelzungen von Lauten und Silbenfolgen, Lautersetzungen und
Lautverinderungen, die hiufig zur Unverstiindlichkeit von AuBerungen fiihren, bei einer ho-
hen und/oder irreguldren Artikulationsrate. Hiufig treten zusétzlich Unfliissigkeiten in Form
von Silben-, Wort-, Laut- oder Satzteilwiederholungen auf. Die Diagnose wird gestiitzt durch
Storungen aus den Bereichen Kommunikation/Pragmatik, der auditiven Wahrnehmung und
Verarbeitung, Aufmerksamkeit, syntaktisch-morphologischer und semantisch-lexikalischer
sowie Storungen sprachlicher Strukturierung.*

Bei Polterern ist oft das Melodie- und Rhythmusgefiihl gestort, sodass das natiirliche Einset-
zen der Sprechmelodie Schwierigkeiten bereitet. Die gesprochene Sprache erscheint dem Zu-
horer klangarm und monoton, Betonungen werden nicht oder oft falsch gesetzt. Der Sprech-
rhythmus ist gestort, es werden Silben miteinander verschmolzen bis zur Unversténdlichkeit,
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z. B. kénnte aus dem Satz: ,Ich habe mein Buch vergessen® die AuBerung: ,,Chambuche-
gessn werden. Poltersymptome treten auf Grund des hohen Sprechtempos und der damit
verbundenen Beeintriachtigung der auditiven Wahrnehmung oft in Kombination mit Lese- und
Schreibstérungen auf.

Auch der Tages- und Spielablauf bei polternden Kindern kann gestort sein. Oft wird schein-
bar ziellos sehr viel Spiel- oder Arbeitsmaterial hervor geholt, Spiele werden nicht zu Ende
gespielt und trotzdem neue hervor geholt. Die Kinder wirken oft rastlos und gehetzt, konnen
ihre Tétigkeiten ebenso wenig planen und strukturieren wie ihr Sprechen.

Ursachen

Zu den Ursachen des Polterns gibt es unterschiedliche Hypothesen, von denen bisher keine
durch Forschungsergebnisse restlos bestitigt oder widerlegt werden konnte. So werden auch
hier wieder familidre Hiufungen beobachtet, die aber auch aus einem bestehenden Sprach-
schwichetyp in der Familie resultieren konnen; es werden unter anderem fehlende Reifung
des Zentralnervensystems sowie Verhaltensstorungen diskutiert.

Therapiemoglichkeiten

Auch hier gehen nach einer ausfiihrlichen Diagnostik mit Abgrenzung zum Stottern die neu-
esten Therapieansitze nach bestimmten Regeln vor, die sdmtlich das Ziel haben, das Sprech-
tempo zu reduzieren und die Artikulation fiir den Zuhdorer verstiandlicher zu machen. Die The-
rapie beinhaltet Ubungen zur Verbesserung der auditiven Eigenwahrnehmung, der Aufmerk-
samkeit, zur Modifikation des Sprechtempos, zu Melodie und Rhythmus allgemein und beim
Sprechen, zur Reduzierung phonetisch-artikulatorischer Auffilligkeiten, zur Behandlung von
Unfliissigkeiten, zur Arbeit an Sprechpausen und der Prosodie, an Atmung und Stimme.

Fordermoglichkeiten im schulischen Bereich

Die Schiiler sollten an einen festen Ablauf der jeweiligen Stunde oder Ubungseinheit gewdhnt
werden. Diese gibt dem Kind Sicherheit und Struktur. Ein liebevolles Lenken der Aktivititen
sollte im Vordergrund stehen, dem Kind sollten Grenzen gesetzt und deren Einhaltung konse-
quent vermittelt werden. Alle Aktivitdten, die dem schon rastlosen Kind weitere Unruhe ver-
ursachen (viele Termine, hdufiger Wechsel der Unterrichtsraume) sollten moglichst vermie-
den bzw. so gering wie moglich gehalten werden.

1.5 Andere Storungen die Sprache und das Sprechen betreffend - Sonderformen und
Organische Aussprachestérungen

Unter organischen Aussprachestorungen werden die Aussprachestorungen verstanden, deren
Ursache in einem eindeutigen Zusammenhang mit einer organischen Stérung gesehen werden
kann (Fox, S.91). Zu dieser Kategorie gehdren die anfangs erwihnten phonetischen Storun-
gen, die aber oft in Kombination mit phonologischen Stérungen zu finden sind und eher ein
atypisches Sprach- und Sprechmuster aufweisen.

¢ Kindliche Dysarthrophonien

e 7. B. Zerebralparese, Muskeldystrophien usw.
e Kraniofaziale Anomalien
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e z B. Spaltbildungen, Pierre-Robin-Syndrom usw.

e Audiogene Aussprachestorungen

e Aussprachestorung bei angeborener oder im ersten Lebensjahr erworbener hochgradi-
ger Horstorung bis Gehorlosigkeit.

e Aussprache- oder Storung im Bereich der Semantik und Grammatik als Teilsympto-
matik bei geistiger Behinderung

e Vielfiltige Symptome und Mischformen kénnen auftreten.

Die Arbeit mit dem Kind orientiert sich hier an der individuellen Ausgangssituation und am
speziellen Stérungsbild. Da hier Mischformen der Sprach- und Sprechstdrungen vorliegen
konnen, kann ein generell giiltiger Therapieansatz nicht genannt werden. Es wird immer pati-
entenzentriert und auf das genaue Storungsbild ausgerichtet gearbeitet.

Fordermoglichkeiten im schulischen Bereich

Da, wie schon erwiéhnt, die o. g. Stérungen als solche sich nicht auf einen Entwicklungspro-
zess beziehen, sondern Abweichungen vom physiologischen Spracherwerbsprozess bedeuten,
sollten fiir die Zusammenarbeit mit betroffenen Kindern und fiir deren Integration in den
Schulbetrieb besondere Regeln gelten.

2. Allgemeine Konsequenzen fiir den schulischen, besonders den Primarbereich
2.1 Umgang mit betroffenen Schiilern, padagogische Konsequenzen fur den Unterricht

Allgemein sollten die Lehrer und pddagogischen Mitarbeiter im Umgang mit betroffenen
Schiilern feinfiihlig agieren und eine moglichst normale Eingliederung der betroffenen Schii-
ler und Schiilerinnen in den Klassenverband realisieren. Das Problem besteht aber eigentlich
nicht in der Eingliederung, sondern im Herangehen an das jeweilige Storungsbild. Dem Kind
soll einerseits ermoglicht werden, eine normale Entwicklung zu nehmen, andererseits wird
angestrebt, bestehende Storungen im Laufe der Zeit im Rahmen des Mdglichen zu korrigieren
und zu erreichen, dass der Schiiler mehr und mehr echte verbale Kommunikation aufbauen
und aufrecht erhalten kann.

2.2 Personelle fachliche Voraussetzungen und qualitative Absicherung

Die Schuleignungstests im Vorfeld der Einschulung gewihrleisten die prinzipielle Schulfa-
higkeit derjenigen Kinder, die dann im gleichen Jahr der Schule zugefiihrt werden. Bei fest-
gestellten Behinderungen geistiger, intellektueller, sprachlicher und verhaltensbedingter Art
wird in enger Zusammenarbeit mit den Eltern die Eingliederung in die fiir das jeweilige Kind
giinstigste Schulform gesteuert und gelenkt. Das bedeutet, dass auch die meisten zu diesem
Zeitpunkt noch sprachgestorten Kinder den allgemeinen Anforderungen an die Schule, in die
sie eingegliedert werden, geniligen. Von einer Intelligenzminderung im Sinne einer Behinde-
rung sollte man bei im Grundschulbereich eingeschulten Kindern nicht ausgehen.

Sind sprachlich auffdllige mit sprachlich unauffélligen Schiilern im gleichen Klassenverband,
kann es ein deutliches Leistungsgefille innerhalb der Klasse bedeuten, allerdings hiangt dies
sehr sowohl vom jeweiligen Storungsbild als auch vom Unterrichtsfach ab und ist keineswegs
zwangslaufig.

111



Umgang mit Schiilern im Primarbereich, die von Stérungen der Sprache und des Sprechens betroffen sind

Die Arbeit im Unterricht verlangt von den Lehrkréften, lernen sprachgestorte und von solchen
Storungen nicht betroffene Kinder gemeinsam, besonders hohe Konzentration und Aufmerk-
samkeit allen Schiilern gegeniiber. Eine Zusammensetzung der Klasse aus sprachauffélligen
und normalsprachigen Kindern erfordert eine Darbietung des Unterrichtsstoffes in differen-
zierter Form, um allen Schiilern gerecht zu werden.

2.3 AuRere Bedingungen fir erfolgreiche Férderung und Eingliederung

e An jeder Grundschule sollten Sprachheilpddagogen in erforderlicher Anzahl ent-
sprechend der Schiilerkapazitdt angestellt sein, die Diagnostik und Einzelforde-
rung durchfiihren. Einem betroffenen Schulkind sollte tigliche Ubung gewihrleis-
tet werden.

e Die Klassenstérke sollte, wenn sich Kinder mit Storungen der Sprache, des Spre-
chens und der Stimme in der Klasse befinden, moglichst gering gehalten werden,
um:

- den Pegel der Storgerdusche zu vermindern
- dadurch die Konzentrationsfahigkeit der betroffenen Kinder zu erhéhen
- eine Differenzierung von Sprachlauten zu ermdglichen

e In jeder Klasse sollte zusétzlich zum Fachlehrer ein weiterer Pidagoge stindig
anwesend sein, um bei Problemen helfend eingreifen zu konnen.

e An Sprachheilschulen sollten zumindest die Fachlehrer fiir den Deutschunterricht
ausschlieflich aus examinierten Sprachheilpddagogen bestehen, die regelmiBig
fachlich geschult werden.

e Hier sollten die Schiiler in Kleingruppen eingeteilt sein (max. fiinf bis sechs Schii-
ler), um eine spezielle Orientierung am Storungsbild zu gewéhrleisten. Es sollte
die Stundenzahl fiir Deutsch auf Grund der erschwerten Bedingungen fiir Kinder
mit phonologischen und Wahrnehmungsstdrungen drastisch erhoht sein im Ver-
gleich zum Pensum in der Grundschule. Dadurch erhdht sich zwangsldufig die
Dauer des Aufenthalts dieser Kinder in der Grundstufe. Ein flexibler Klasseniiber-
gang je nach erreichtem Leistungsniveau sollte moglich gemacht werden.

e Da die betroffenen Kinder natiirlicherweise ein Storungsbewusstsein entwickelt
haben, kann es immer wieder zu Konflikten innerhalb der Klasse oder kleinerer
Gruppen kommen. Viele der Kinder mit Storung der Sprache oder des Sprechens
scheinen, resultierend aus moglicherweise vielen vorangegangenen Therapien mit
der fortwihrenden Anforderung, Anderungen durchzufiihren, und aus der Tatsache
heraus, sich nicht addquat verstdndlich machen zu kdnnen, emotional nicht so be-
lastungsfahig zu sein wie sprachgesunde Kinder. Verhaltensauffilligkeiten sind
vielfach die Folge.

Daher sollten an jeder Schule ein oder mehrere Psychologen arbeiten, die mit der Thematik
vertraut sind und die Aufgabe haben, die Kinder psychologisch zu betreuen, die Lehrer und
gegebenenfalls auch die Eltern bei auftretenden Problemen zu beraten, emotional zu stirken
und zu lenken.

2.4 Eingangsdiagnostik

Bei jedem betroffenen Kind sollte noch vor Schuleintritt eine ausfiihrliche sprachdiagnostisch
fachlich fundierte Befunderhebung und Diagnostizierung mittels aktueller standardisierter
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Testverfahren durchgefiihrt werden, um ihm eine spezielle und genau an der Symptomatik
orientierte Unterstiitzung anbieten zu konnen.

2.5 Forderpléane

An Hand der Ergebnisse der Befunderhebung sollten fiir die betroffenen Kinder spezielle
Forderpléne aufgestellt werden. Fiir einen regelmaBigen fachlichen Austausch mit behandeln-
den Logopéden (sofern logopadische Therapie parallel durchgefiihrt wird) sollte im Interesse
des Kindes gesorgt werden. Auf diese Weise konnen Forderprogramme und Therapiekonzep-
te abgestimmt und optimiert werden.

Bei schweren Storungen der Sprache und des Sprechens sollte die logopéddische Therapie un-
bedingt weiter gefiihrt werden, da die therapeutische Aufgabe nicht allein der Schule obliegen
kann.

2.6 Durchfuihrung der FérdermalBnahmen

Sinnvoll und dringend erforderlich erscheint es, die betroffenen Kinder nach der Befunderhe-
bung so auf die Schulklassen zu verteilen, dass Gruppen von maximal fiinf bis sechs Schiilern
mit dhnlichen Storungsbildern gebildet werden konnen, die einer besonderen auBerunterricht-
lichen Forderung zugefiihrt werden. Das heif3t auch, die Stundenpléne der Klassen gut aufein-
ander abzustimmen, um regelmiBige Ubungen zu gewihrleisten.

e So kann es sinnvoll sein, die Kinder mit Stérungen des Schriftspracherwerbs ge-
meinsam zu beiiben, um unter Anleitung eines Sprachheilpidagogen gezielt an der
auditiven und der visuellen Wahrnehmung zu arbeiten. Es stellt sich als auB3eror-
dentlich bedeutsam dar, dass gerade in diesem Bereich neueste Forschungsergeb-
nisse einbezogen und in aktuelle Forderkonzepte und Therapiemethoden umge-
setzt werden. Eine regelmifige Schulung der hierfiir zustindigen Péddagogen ist
zwingend Voraussetzung!

e Die Schiiler mit schweren phonetischen und phonologischen Stérungen sollten
weiterhin logopadisch betreut werden, da, wie aus Punkt 1.1.1. ersichtlich, du3erst
unterschiedliche Prozesse gestort sein konnen und es nicht die Aufgabe der Schule
sein kann, fiir jedes Kind einzeln spezielle Ubungen auszuarbeiten und durchzu-
fiihren.

e Artikulationsiibungen im herkommlichen Sinn haben sich als iiberholt und nicht
relevant erwiesen, ebenso der Versuch, durch wiederholtes Nachsprechen oder
-schreiben eine korrekte Artikulation oder einen korrekten Satzbau zu erreichen
bzw. den gestorten Schriftspracherwerb zu normalisieren. Eine Moglichkeit der
Forderung wire, die Schiiler mit phonologischen Stérungen in einer Gruppe mit
den Schiilern mit Stérung der auditiven Wahrnehmung zusammen zu fassen, da
hier eine teilweise Defizitiiberschneidung zu beobachten ist.

e Fiir die Schiiler mit Storungen der Semantik, des Wortschatzes, der Grammatik
und der Pragmatik kann es durchaus sinnvoll sein, Arbeitsgruppen anzubieten, in
denen gemeinsam im Spiel(Rollenspiel) erforderliche Strukturen erarbeitet werden
und Erarbeitetes gefestigt wird. Eine zusitzliche logopidische Betreuung erscheint
auch hier sinnvoll.

e Die Redeflussstorungen Stottern und Poltern sind nur durch fundierte Therapie-
konzepte beeinflussbar und individuell sehr unterschiedlich zu bearbeiten. Prinzi-
piell muss mit jedem stotternden Kind eine spezielle Technik der Blockadeauflo-
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sung erarbeitet und trainiert werden, ebenso wie das Kind mit Poltersymptomatik
eigene Strategien bendtigt. Sinnvoll wére es, alle betroffenen Kinder eines Jahr-
gangs in einer Klasse unterzubringen, um ihnen eine Gemeinschaft zu bieten und
gezielt mit der gesamten Klasse am Verhalten stotternden und polternden Kindern
gegeniiber arbeiten zu konnen, damit eine Diskriminierung dieser Kinder verhin-
dert wird.

e Die Beeinflussung anderer Stérungen der Sprache und des Sprechens (siehe Punkt
1.4.) sollte ausschlieBlich den Angehorigen spezieller Berufsgruppen obliegen (z.
B. Horgeschédigtenpiddagogen), da die Ausprigung der Stérung individuell sehr
unterschiedlich sein kann.

2.7 Verlaufskontrollen und Optimierung

Es sollten halbjdhrlich Testungen des jeweiligen Storungsbildes erfolgen (auBler bei Stimm-
storungen, Stottern und Poltern), um die Forderplédne anpassen zu konnen.

2.8 Fachlicher Austausch und interdisziplindre Zusammenarbeit

Ein regelméBiger Austausch mit anderen Therapeutengruppen wire wiinschenswert, ebenso
die gegenseitige fachliche Informationen iiber Leistungsstand, Probleme und Fortschritte ei-
nes jeden Schiilers.

3. Elternarbeit

Selbstverstindlich sollten den Eltern regelmaBig Lehrersprechstunden zur Verfiigung stehen,
in denen Fragen beantwortet und Probleme besprochen werden kdnnen. Weiterhin wire es
sinnvoll, einen zusétzlichen Elternabend im Schuljahr fiir Eltern von sprach- und sprechge-
storten Kindern durchzufiihren, bei dem Forderprogramme vorgestellt werden.

4. Eingrenzung der Mdglichkeiten

An dieser Stelle muss betont werden, dass jede durchdacht und sinnvoll angelegte Forderung
von Kindern mit Sprach- und Sprechbehinderungen einen erheblichen finanziellen Aufwand
sowohl von der Konzeption her (Bereitstellung von Lehrkréiften) als auch von der Durchfiih-
rung her (Kosten fiir Lehrmaterialien und Zusatzstunden, Fortbildungen fiir Sprachheilpédda-
gogen) fiir das jeweilige Bundesland darstellt. Insofern scheinen die Mdoglichkeiten begrenzt
zu sein, betroffenen Schiilern den Weg in ein ,,normales* Leben zu ebnen. Nichtsdestotrotz
sollte das eines der wichtigsten Ziele des Staates sein, durch Schaffung der Sprachkompetenz
allen Schiilern gleichermallen die Chance fiir ein normales, gleichberechtigtes Leben ohne
Stigmatisierungen und schulische, berufliche und soziale Benachteiligungen zu gewéhrleis-
ten.

5. Vision

Es sei mir erlaubt, einen Blick in die Zukunft zu werfen. Ich stelle mir vor, in Deutschland
wird es ein einheitliches Vorschuljahr im Rahmen der Grundschule geben, das gut geschulte
und kompetente Lehrer hat, um allen Kindern ein solides Grundwissen, einen groflen Wort-
schatz und einheitliche Mindestvoraussetzungen fiir das Erlernen der Schriftsprache zu geben.
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Beate Dawils

Wohnortnahe Integration einer Schulerin
mit spastischer Diparese

Prolog

Seit dem Schuljahr 2003/04 arbeite ich auf Grund einer freiwilligen Abordnung, in einer
Grundschule, die gemeinsamen Unterricht ermoglicht. Im Schuljahr 2004/05 baten Kollegen
(Klassenlehrer, Mathematiklehrerin) der Grundschule um ein Beratungsgespriach zu einer
Schiilerin der 3. Klasse. Es war Marianne. Grundlage bildete der aktualisierte Bericht (Januar
2004) des Sozialpadiatrischen Zentrums Magdeburg mit den Diagnosen: spastische Diparese
sowie Rechenstorung (ICD-10: F 81.2), bei bekannten Defiziten hinsichtlich der visuo-
konstruktiven Féahigkeiten. Im Erstgespridch mit den beiden Kollegen erorterte ich die Inhalte
des Berichts und bat, ein Elterngesprach zu organisieren. In Gespriachen mit der Schulleitung
wurden rechtliche sowie didaktisch-methodische Wege diskutiert und als positiv gewertet.

Im stattfindenden Gesprach mit dem Klassenlehrer, der Kindesmutter und mir wurden die
Feststellungen und Empfehlungen des Sozialpiddiatrischen Zentrums (SPZ) Magdeburg
besprochen. Aufgrund der gegenwirtigen Lernsituation und der Empfehlungen des SPZ
wurde das Verfahren zur Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs hinsichtlich der
korperlichen und motorischen Entwicklung eingeleitet, nachdem im Mérz 2004 durch die
Erziehungsberechtigten der Antrag zur Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs
gestellt wurde. Mit der Antragsstellung und das Ausschopfen ortlichen Moglichkeiten wurde
ein Weg gesucht, um Marianne wohnortnah, kontinuierlich und bediirfnisorientiert zu férdern.

Kurzfristige konzeptionelle Erarbeitung von Férdermaf3nahmen

Die konzeptionelle Erarbeitung von FordermaBnahmen schloss sich an. Dazu bemiihte ich
mich um einen Termin bei der Heilpddagogin des Sozialpadiatrischen Zentrums Magdeburg.
Im Gespriach wurden die Fordermoglichkeiten des Hauses inhaltlich, personell und temporir
benannt. Es wurde offensichtlich, dass die bisher genutzten Forderzeitrdume (Ferien) zu grof3
waren. Moglichkeiten in der Optimierung von FérdermaBBnahmen wurden in der Kontinuitét
von Maflnahmen durch wohnortnahe schulische Integration, der Lehrplanbezogenheit und in
kurzfristigen Beratungen gesehen, um einen Weg in eine separate Schulform zu vermeiden.

Durch Aktualisierung meines Einsatzplanes im laufenden Schuljahr in der Grundschule
suchte ich Lernzeiten fiir Marianne. Eine Wochenstunde ,,Ubendes Lernen Mathematik*
konnte ich sofort fiir sie als Einzelforderung anbieten. Hier stand die Erarbeitung von
mathematischem Basiswissen und die Forderung selbstindiger Methoden- und
Handlungskompetenzen im Mittelpunkt. Ferner nahm sie am Forderunterricht Mathematik
wochentlich eine Unterrichtsstunde fiir die Schiilerinnen und Schiiler der 3. Klasse teil, um
Gelerntes aus der FEinzelstunde punktuell anzuwenden und groBere Wissensliicken zu
vermeiden.

Durch Ausschopfung schulorganisatorischer Maoglichkeiten konnte eine zweistiindige
Kleingruppen-Betreuung durch eine piddagogische Mitarbeiterin ermoglicht werden. Im
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Vordergrund der Betreuung stand die Schulung der Wahrnehmung und Feinmotorik. Die
FordermalBnahmen stimmte ich in Kooperation mit der pddagogischen Mitarbeiterin ab.
Durch das Einberufen einer Klassenkonferenz wurde erreicht:

e Aufklirung des Pidagogenteams iiber Cerebralparesen in der konkreten Form der
spastischen Diparese,

e Ausblick auf methodisch-didaktische Zugangswege mit Differenzierungs- und
IndividualisierungsmaBBnahmen im Werk-, Sport- und Kunstunterricht durch
Kooperation der Sonderpddagogin mit den Fachlehrern (Nachteilsausgleich),

e Festlegung des Lernschwerpunkts Mathematik: Erarbeitung von individuellen
Wochenplidnen auf Grund des diagnostizierten Lernstandes,

e Aussetzen der Zensierung auf Grundlage der besonderen Bestimmungen zur
Leistungsbewertung bei diagnostizierten Lernstdrungen laut SVBI. LSA Nr.
11/2003 vom 23.07.2003 zugunsten einer verbalen Leistungsbewertung im Fach
Mathematik und

e Motivation zur kollegialen und offenen Zusammenarbeit.

Kind-Umfeld-Analyse zur Erarbeitung von Risikofaktoren, welche den Lernprozess
beeintrachtigten

Marianne lernte ich im Alter von 9 Jahren als zuriickhaltendes und abwartendes Médchen
kennen. Nach den im SPZ getroffenen Aussagen ist zusammenzufassen, dass ein
Zusammenhang  der  Rechenstorung mit  der  Korperbehinderung  besteht.
Wahrnehmungsstorungen (hier: visuo-konstruktiver Fiahigkeiten) wurden als Ursache
konstatiert. Mit dem Beitrag von Marion Wieczorek (ZFH, 6/2005, S. 235-241) wird genau
die ,,syndromzugehorige™ Diagnostik als problematisch und einschriankend fiir methodisch-
didaktische Lernwege beschrieben. Fiir die zukiinftige Beschulung von Marianne stellte ich
beginnend eine umfangreiche Kind-Umfeld-Analyse voran. Es sollten Risikofaktoren
gefunden werden, welche die Schiilerin beim Lernen behinderten. Daraus waren konkrete
MafBnahmen komplex abzuleiten.

Kind

Marianne konnte aus gesundheitlichen Griinden die Schule nicht regelméBig besuchen. Die
aus der Korperbehinderung resultierenden verdnderten Basisqualifikation sah ich als einen
Risikofaktor an. Thre kognitiven Voraussetzungen beziiglich der sprachlich gebundenen
Féhigkeiten waren altersgemd3 gut bis sehr gut entwickelt. Handlungspraktische und
zahlengebundene rechnerische Fahigkeiten stellten sich als eingeschrinkt dar. Individuelle
Besonderheiten beim Aufbau eines rdumlichen und zeitlichen Weltbildes, verdnderte
sensorische, senso-motorische und motorische Voraussetzungen, begrenzte Bewegungs- und
Erfahrungsmoglichkeiten miissen als Personlichkeitsmerkmale zusammengefasst werden.

Elternhaus

Das Elternhaus unterstiitzte sehr produktiv die Interessen (Lesen, Keyboard spielen, Musik
und Geschichten horen, Religionslehre) von Marianne. Das Intensivieren individueller
Stirken fithrte zu emotionaler Stabilitdt. Positive Entwicklungserfolge in diesen Bereichen
steigerten die familidre Erwartungshaltung gegeniiber =~ Mariannes Lern- und
Entwicklungsprozess. Trotz auftretender anfinglicher Probleme im Bereich des Erstrechnens
im zweiten Schuljahr, gab es in dieser Zeit immer Problemldsungen und eine stark begrenzte
Modifizierung der Erwartungen. Generalisierte und implizierte Erwartungen lernte Marianne
vom Elternhaus. Dabei war zu beachten, dass Erwartungen tempordrer Verdnderungen
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unterliegen und realer Mdglichkeiten entsprechen sollten. Diese fasse ich als einen weiteren
Risikofaktor mit dem Begriff der ,,implizierten Erwartungshaltung® zusammen.

Die Familie beschrieb Marianne als dngstlich Neuem gegeniiber, kontaktarm, schiichtern, sehr
anlehnungsbediirftig, sehr empfindsam und zeitweise auf der Suche nach individuellen
Freiriumen und Ruhe sowie als fein- und grobmotorisch ungeschickt. Mit den
Beschreibungen erkannte die Familie eindeutig Problemlagen ihres Kindes und
Einschrinkungen hduslicher Unterstiitzung. Die Familie bemiihte sich Experten zu finden.
Beginnend war die Expertensuche im Sozialpddiatrischen Zentrum Magdeburg erfolgreich.
Durch die kontinuierliche Kooperation der Sonderschule Schonebeck mit der hiesigen
Grundschule ,,Karl Liebknecht”, konnte das Elternhaus beziiglich der wohnortnahen
integrativen Beschulung beraten werden. Grundlage dazu bildete die sonderpddagogische
Forderverordnung von 2001. Es wurden Aufgaben an alle Beteiligten {ibertragen.
Zusammenfassend benenne ich an dieser Stelle die ,,Expertensuche® als moglichen
Risikofaktor. In Mariannes Entwicklung wurde dieser Risikofaktor nicht unbedingt zeitlich
optimal, dennoch zeitig gelost.

Einen weiteren Schluss musste ich aus der elterlichen Beschreibung von Marianne und von
Kindesduferungen ziehen. Ein Beispiel: Feinmotorisch und muskulidre Einschrinkungen
fiihrten dazu, dass Marianne sich selten aus einem Tetrapack in einen Becher eingoss. Es war
meistens zu schwer. Sie erfuhr Hilfe durch die Familie oder goss selbst, wenn nur sehr wenig
Inhalt im Tetrapack enthalten war. Durch die erfahrene Hilfe auch Aufgabeniibernahme in
mehreren Lebenslagen wurde ein Teil der erfahrbaren Auseinandersetzung mit der Welt
verwehrt. Nicht zuletzt treiben uns bestehende Normen und Werte (hier: nichts zu verschiitten!)
in diese Situationen. Das Zulassen von Problemsituationen hilft dem Kind in seiner
Entwicklung mittels gesammelter Erfahrungen und dient dem Ableiten von Problemlésungen.
Diesen Risikofaktor fasse ich mit dem Begriff der ,,Erfahrungsbegrenzung* zusammen.
Abschlieend wird auf die Kooperation des Elterhauses mit der Schule bezug genommen. Seit
Schuleintritt war das Elternhaus mit Informationsweitergabe und Aufkldrung liber Marianne
bemiiht. Problematisch stellte sich fortwihrend ein personeller Wechsel unterrichtender
Kolleginnen und Kollegen im Fach Mathematik heraus. Die intensivste Zusammenarbeit
begann mit Zunahme massiver Probleme in der 3. Klasse. Unter den Risikofaktor
»Zeitverlust™ fasse ich diesen Aspekt zusammen.

Schule

Marianne stand der Schule sowie dem Unterricht sehr positiv gegeniiber. Thr Lerninteresse,
thre Arbeitshaltung und Anstrengungsbereitschaft waren von einem ausdauernden,
aufmerksamen, konzentrierten und selbstindigen Arbeitsstil gepragt. Auf diese Weise konnte
sie dem Unterricht {iber den Tagesverlauf folgen. In ihren Leistungsfachern (Deutsch, Musik,
Religion, Heimat- und Sachunterricht) fragte sie zielgerichtet nach punktueller Hilfe und
diskutierte liber Losungsstrategien. In diesen Féchern hinterlie sie einen autarken und
sicheren Eindruck, brachte sich wahrend Gruppen- und Partnerarbeitszeiten kooperativ und
produktiv ein. Es gelang ihr reflektiert und selbstkontrolliert zu arbeiten. Frontalen
Anweisungen, Erkldrungs- und Auswertungsphasen konnte Marianne folgen. Ausnahmslos
arbeitete sie griindlich, ordentlich, sauber und erfiillte so ihre personlichen Anspriiche. In
diesen Fachern war die ,,individuelle didaktisch-methodischen Passung* gegeben.

In Problemfiacher (Mathematik, Werken, Kunsterziechung, Sport, Schulgarten) zeigte sie ein

anderes Lernverhalten. Dieses war von Anstrengungen, individuellen Pausen und vom
verringerten Arbeitstempo geprigt. Demiitigungserfahrungen und Selbstwertverletzungen
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verstirkten die bestehenden Unsicherheiten in eigene Kompetenzen und fiihrten partiell zu
Resignation.

Oft setzte sie sich selbst ihrem hohen Erwartungsdruck aus und reagierte in
Problemsituationen &angstlich bis panisch. Marianne handelte nach dem Versuch-Irrtum-
Prinzip und erschien wenig flexibel in Denk- und Merkprozessen. Zusammenfassend war als
weiterer Risikofaktor die psychische kindliche Verfassung zu erkennen, welche in
Abhéngigkeit mit unstimmigen ,individuellen didaktisch-methodischen Passung*
einzelner Fiacher stand. Mariannes sozial-emotionales Verhalten deckte den Zusammenhang
beider Risikofaktoren auf. Die elterlichen Bemiihungen, konkret bei mathematischen
Hausaufgaben, konnten nicht den erwiinschten Erfolg sichern, da der Unterricht aullerhalb
Mariannes Sinneserfahrungen und kognitiven Moglichkeiten lag. Angepasst konnte lediglich
das individuelle Lerntempo werden.

Die sozialen Beziehungen zu Mitschiilerinnen und Mitschiilern sowie Pddagoginnen und
Péadagogen und ihr Sozialverhalten konnten zu jeder Zeit als sehr gut beschrieben werden.
Damit iibte sie im besonderen Mal} Vorbildwirkung auf die Lerngruppe aus. Marianne war in
der Klasse voll integriert. In dieser lernten 19 Schiilerinnen und Schiiler, davon sechs Jungen
und 13 Maédchen. Die Mehrzahl der Schiilerinnen suchte Kontakt zu ihr. Einerseits lag es
daran, dass sie als eine geschitzte Personlichkeit anerkannt war und andererseits iiber
vorbildhafte verbal-kommunikative Fahigkeiten verfiigte. Zu Padagogen und Erzieherinnen
verhielt sie sich zuriickhaltend, abwartend und &uf3erst norm- und regelkonform. Sie konnte es
eher nicht verstehen, wenn Schiilerinnen und Schiiler gegen bestehende Regeln und Normen
verstieBen. In Konflikte war sie zu keiner Zeit verwickelt. Zusammenfassend war
festzustellen, dass ein moglicher Risikofaktor der ,,begrenzten Integrierbarkeit*
auszuschliefen war.

Durch Beobachtungen und Befragungen zum Unterricht wurde auf Grund Mariannes
Verhalten zunehmend deutlich, dass einzelne Facher und deren Unterrichtsaufbau selbst
Risikofaktoren darstellten. Einerseits neigte Marianne dazu ihre Personlichkeit und
Leistungen abzuwerten, da sie bestimmten Zielsetzungen nach eigenem Anspruch nicht
erfilllen konnte, andererseits befand sie sich hdufig in einem Unterricht, der in seinem
didaktisch-methodischen Aufbau an der Lernplanerfiillung orientiert war. Fiir Marianne
entstand ein ,,Vermittlungsproblem®, welches durch Aufwertung des Zeitfaktors, nicht
formulierte Kinderfragen zu mathematischen Sachverhalten und befremdete mathematische
Lehrerfragen entstand.

Ferner wurden begrenzt natilirliche Lebens- und Erfahrungsriume zur methodisch-
didaktischen Gestaltung von Unterricht genutzt. Es wurden kaum Umwege gefunden, welche
den Aufbau kognitiver Fahigkeiten, grob- und feinmotorische Fertigkeiten und
Basisqualifikationen steigerten. Begrenzte konkrete, reale Erfahrungen gingen zu schnell fiir
Marianne und lieBen ihr nicht die Zeit, Sachverhalte zu durchdringen. Aus der
»Erfahrungsbegrenzung® heraus konnte sie zu inhaltlichen Themen partiell keine
Sinnhaftigkeit der zu erarbeiteten Lerngegenstéinden erkennen. Folglich logisch stagnierte der
Lernzuwachs.

Ferner sche ich die ,,fehlerhafte Fehlerbetrachtung* als einen weiteren Risikofaktor an. Die
Akzeptanz von Fehlern erhilt im Lernprozess keinen tolerierbaren Stellenwert. Mit Rotstift,
Punktzahl und Noten werden diese von schulischer Seite bewertet und im Elternhaus verbal
ausgewertet. Insofern werden Kinder durch Fehler und deren Auswertung zu den
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Leidtragenden. Wem dient diese praktizierte Fehlersuche? Kaum dem Kind. Aus Fehlern
lernen  durch legitime Fehlersuche und Fehlerkorrektur durch Kooperation und
Kommunikation mit Mitschiilern bzw. durch Péddagogen, wurde lernzielorientiert.

Freizeit

Marianne verbrachte ihre Freizeit mit gleichaltrigen Freundinnen aus ihrer Klasse. Sie
spielten mehrmals in der Woche im Elternhaus, bei Freundinnen und auch drauflen. Bei
schonem Wetter bewegten sich die Freundinnen aktiv mit Rollern und Fahrrddern. Ferner
widmete sich Marianne ausgedehnt schopferischen Dingen und bastelte intrinsisch motiviert.
Das Spielverhalten untereinander war gut. Teilweise vermag sich Marianne wenig
durchzusetzen. Sie spielte auch zeitweise gern fiir sich alleine. Ein Risikofaktor im
Freizeitverhalten der Schiilerin lag offensichtlich nicht vor.

Mittelfristiger schulischer Werdegang mit sonderpadagogischer Begleitung und
methodisch-didaktischen Konsequenzen

Das Ziel der mittelfristigen Forderung lag darin, eine Stelle im Negativkreislauf des Lern- und
Entwicklungsprozesses zu finden und diesen zu unterbrechen, um eine Verhaltensdnderung
und Leistungssteigerung in den Problemfichern zu organisieren. Diese Schnittstelle bildete
die sonderpiddagogische Diagnostik und Gutachtenerstellung. Im Gutachten wurden neben der
individuellen Lernausgangslage, Forderschwerpunkte und Fordermafnahmen im Forderplan
fixiert. Das Ziel der zukiinftigen Forderung bei Marianne lag darin, Férdermaflnahmen zu
ergdnzen, einen Lernzuwachs durch sonderpiddagogische Begleitung besonders im Fach
Mathematik zu erzielen, die Personlichkeitsentwicklung zu stabilisieren, grob- und
feinmotorische Lernvoraussetzungen sowie Basisqualifikationen der Wahrnehmung zu
erweitern. Zusammenfassend soll der damalige FOrderplan {iber konkret angedachte
FordermaBnahmen Auskunft geben, die zur Reduzierung und Verhinderung der
Risikofaktoren beitrugen.

Ein integrativer Bildungs- und Erziehungsprozess schien chancenreich, da die Grundschule
personelle, materielle und rdumliche Voraussetzungen zur Verfiigung stellte und Marianne
iiber gute Lernvoraussetzungen neben dem bestehenden erhohten und sonderpddagogischen
Forderbedarf verfiigte. Sie war weitgehend intrinsisch motiviert, um die gestellten Aufgaben
zu 16sen. Die weitere Beschulung an der bisherigen Grundschule lie den Schluss zu, dass es
zur vorteilhaften Personlichkeitsentwicklung beitragen konnte. Weiterhin sollte sie zielgleich
nach den Rahmenrichtlinien der Grundschule unterrichtet werden. Diese Voraussetzungen
wurden auf der Fachkommissionssitzung vom 24.06.2004 diskutiert und als ausreichend fiir
den wohnortnahen gemeinsamen Unterricht an der Grundschule ,,Karl Liebknecht™ in
Schonebeck angesehen. Fiir das folgende Schuljahr 2004/05 wurde eine Wochenstundenzahl
von vier Stunden sonderpadagogische Betreuung festgelegt.

Marianne bedurfte strukturierter Lernsituationen mit eingebauten Lernschleifen in kleinen
Lerngruppen als auch in der Einzelforderung im Lernbereich Mathematik. Ferner sollte ihr in
Féachern, welche den grobmotorischen Einsatz verlangten, eine (sonder)padagogische
Betreuung angeboten werden. Die sonderpddagogische Beratung sollte im Bereich der
Feinmotorik und Sensorik fortgesetzt werden. Die praktische Umsetzung konnte durch das
Péadagogenteam abgedeckt werden. Im Lernprozess wurden Mariannes visuell-auditiver
Lerntyp und entsprechende Lernwege beriicksichtigt. Weiterhin war der Einsatz spezieller
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Lernmittel im mathematischen Erkenntnisprozess auf der konkret-anschaulichen praktisch-
gegenstiandlichen Ebene notwendig.
Durch didaktisch-methodische Uberlegungen wurde die Unterrichtszeit des Fachs
Mathematik generell anders gestaltet. Dazu gehorte:
e ein individuell gestalteter Wochenplan,
e die Anderung der Unterrichtsziele durch didaktische Reduktion,
e die Anwendung des Nachteilsausgleich (sonderpiddagogischer Forderverordnung
von 2001, Abschnitt 2, § 7),
e das Aussetzen der Notenzensierung auf Grundlage der besonderen Bestimmungen
zur Leistungsbewertung bei diagnostizierten Lernstorungen laut SVBL. LSA Nr.
11/2003 vom 23.07.2003 zugunsten einer verbalen Leistungsbewertung im Fach
Mathematik,
e der Einsatz besonderen Lernmaterials.

Wochenplan
Mariannes Lernausgangslage im Fach Mathematik wies nach der eingehenden Diagnostik
enorme Differenzen zu Gleichaltrigen als auch zu ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern auf.
Die Lerngruppe rechnete im Zahlenraum bis 1.000, in welchem sich Marianne rechnerisch
stark begrenzt orientieren konnte. Infolgedessen stellte ich auf Grundlage der diagnostischen
Erhebungen und Erkenntnisse einen individuellen Wochenplan zusammen. Aus didaktischer
Perspektive war dieser stark reduziert, lies aber von Beginn an die Selbsttitigkeit und die
Selbstkontrolle zu. Um Grundlagen fiir Mengenvorstellungen und mathematische
Operationen sowie deren Beziehungen zu entwickeln, wurde der Zahlenraum gewechselt,
individuelle Rechenstrategien genutzt, Aufgaben dynamisch gestaltet und grundlegend
Mariannes verbal-logische Stérke, die sprachliche Begleitung beim Ldsen von
Mathematikaufgaben iibertragen. Im Zahlenraum bis 10 wurde die Stellung des Einers auf die
rechte Hand durch ,,Guten Tag“-Sagen eineindeutig und korpernah festgelegt. Von nun an
konnten alle Ziffern die links vom Einer stehen (Zehner, Hunderter, Tausender,
Zehntausender, usw.) besser lokalisiert werden und rechts-links eindeutig unterschieden
werden. Individuelle Rechenstrategien, wie weiterzdhlen, zuriickzdhlen, nutzten wir fiir
richtige Losungen. Diese wurden parallel durch die Einfiihrung von Rechenvorteilen und
Operationsstrategien abgelost.
Hierzu ein Beispiel:

e 3+ =9 (Marianne zdhlte mit den Fingern weiter: 4, 5, 6, 7, 8, 9

und nannte das Ergebnis 6)

e cs folgte das Losungsangebot: 9 — 3 =6, was

e aufden Zahlenraum bis 100 iibertragen wurde, durch die Aufgaben

e 30+ =90/ 33+ =90/ 67+ =93,
Der individuelle Lernprozess hatte ungezwungenen Trainingscharakter und fiihrte zum einen
zum richtigen Anwenden mathematischer Operationsstrategien und stirkte zum anderen
Mariannes Selbstvertrauen in mathematische Leistungen. Marianne sollte nun selbst
entscheiden, welchen Losungsweg sie favorisiert und anwenden konnte. Durch die
verbalisierte Begleitung durch Marianne konnten wiederum Fehler vermieden bzw.
iiberarbeitet werden. Spéter wurde zum Zahlenraum bis 1.000 iibergegangen. Fortwéhrend
kamen im besonderen Mal} schriftliche Rechenverfahren zur Anwendung. Die dynamische
Aufgabengestaltung entsprach dem Lernzuwachs und der Kkorrigierten individuellen
Lernausgangslage. Im Mittelpunkt stand dabei die Niveausteigerung von Aufgaben. In der
Addition sowie Subtraktion ging ich von Basisaufgaben ohne Zehneriiberschreitung aus.
Diese wurden gesteigert durch Aufgaben mit Zehneriiberschreitung bis zu Ergidnzungen und
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Zerlegungen. AnschlieBend wurde ein ,,Aufgabenchaos® (aus allen genannten Stufen)
angeboten, um den Lernzuwachs sowie die individuellen Lernausgangslage zu aktualisieren.
Individuelle Hausaufgaben wurden zu jederzeit von mir gegeben.

Zur Erarbeitung der Multiplikation stiitzte ich mich wieder auf Mariannes verbal-logische und
auditive Stirken. Anschauliche Medien unterstiitzten zusétzlich den Lernprozess. So lernten
wir die Malfolgen liber Geschichten, rhythmisches Aufsagen, iiber das Ziffernblatt der Uhr als
auch {iber Arbeitsblitter. Marianne schopfte iiber lebensbedeutende Aufgaben neue
Motivation. Divisionsaufgaben l6sten wir iiber die Multiplikation. Im Mathematikunterricht
war das Erkennen von Termen in Aufgaben und regelrichtige Losung wichtig. Die
Farbgestaltung von Termen wund die Regelwiederholungen in  verschiedenen
Sachzusammenhingen fiihrten zum Erfolg. Dazu ein Beispiel:

64:8+7%7 =
64:8+7 * 7 =
8 +49 =57

Der Wochenplan wurde zugunsten des Lernens im Klassenverband aufgehoben, als die
Differenz zur Lerngruppe iiberwindbar erschien. Zum vierten Schuljahr war es soweit. In
dauerhaften Absprachen mit dem Grundschullehrer praktizierten wir den Nachteilsausgleich
beziiglich der Verdnderung des zeitlichen Rahmens im Unterricht und partiell in der
individuellen Leistungsfeststellung in der Einzelsituation. Die Zensierung erfolgte. Bei
zahlreichen Themen wurde versucht so handlungsorientiert zu arbeiten, wie es die
Bedingungen zulieen. Beispielhaft stellten sich die Schiilerinnen und Schiiler bei der
Erarbeitung des Flacheninhaltes als Rechteck oder Quadrat auf. Das sorgte innerhalb der
Lerngruppe fiir viel Bewegung, Spafl und Wissenserwerb. Der Grundschulunterricht wurde so
offen wie moglich gestaltet, um individueller mit den Schiilerinnen und Schiiler arbeiten zu
konnen. Parallel boten meine Kollegin und ich zum Thema offenen Unterricht eine
Fortbildung in der Schule an. Ferner kam es im Forderunterricht zur ,,Stunde der leeren
Tafel. Ohne Aufgabenvorgabe suchten die Teilnehmer nach individuellen Schwierigkeiten
und benannten Aufgaben. Wiederkehrend wurden Sachaufgaben in den Mittelpunkt geriickt.
Das Interesse an mathematischen Alltagssituationen war ungebremst. Es wurde die Zeit
genommen, um Schiilerfragen zu stellen, zu durchdringen und zu beantworten, um die
Wirklichkeit zu begreifen.

Lernmaterial
Bei den Lernmaterialien wurde darauf geachtet, dass sie

e zur Entwicklung von Handlungskompetenzen beitragen und Handlungsaktivitdten
zulassen, somit Moglichkeiten zur Selbsttatigkeit und Selbstkontrolle beinhalten,
Mariannes visuell-auditiven Lernstil beriicksichtigen,
das konzentrierte, aufmerksame und anschauliche Lernen ermdglichen,
zur Erarbeitung, Wiederholung und Vertiefung von Lerninhalten beitragen,
unterschiedliche Schwierigkeitsstufen und Trainingscharakter enthalten.

Dazu gehorten der Einsatz der Hundertertafel (Zahlenraum bis 100) mit eingetragenen
Additions- und Subtraktions-Richtungs-Pfeilen sowie der verkleinerten Hundertertafeln zur
Mengenerfassung (200 bis 1.000) zur Ableitung von Multiplikationsaufgaben mit 100.
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Ferner arbeiteten wir mit den Hunderter-, Zehner-, Einer-Quadraten, um Additions- und
Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 100 zu 16sen und Sortieriibungen durchzufiihren.
Die farbigen Tausender-, Hunderter-, Zehner-, Einer-Zahlen dienten der medialen
Unterstiitzung zum Aufbau des Stellenwertsystems und zum Losen von Additions- und
Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 1.000. Das Streifenmaterial wurde zur Erfassung
und Anwendung mathematischer Operationen im Zahlenraum bis 100.000 eingesetzt.

Ubungen zur Raum-Lage-Wahrnehmung, zu Kérpern und Flichen, Formenkonstanz und
Formunterscheidungen, visuo-konstruktiven, visuo-motorischen Féhigkeiten,
Gleichgewichtswahrnehmung sowie taktil-kinéstheischer Wahrnehmungsleistungen wurden
in der sonderpiddagogischen Einzelforderung praktiziert. Ferner wurden padagogische
Mitarbeiterinnen sonderpddagogisch angeleitet, die Angebote fiir Marianne zusammenstellten.
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Zeit-, Massen- und Distanzvorstellungen wurden handlungsorientiert aufgebaut. Dazu dienten
anschauliche und alltdgliche Orientierungshilfen. Wir berechneten die Dauer zu nahe
gelegenen Einkaufsmirkten. Ferner lernte Marianne iiber den Tagesablauf und die
Stundenzeiten Zeitriume zu bestimmen. Die Differenzierungsfahigkeit der Mafeinheiten
Kilogramm und Gramm wurde durch sensorische Erfahrungen ermoglicht. Dieser Lerninhalt
ist zukiinftig weiter durch das Abwiegen und Schitzen von Massen einzelner Gegenstéinde zu
vervollkommnen.

Marianne lernte Distanzen zu schidtzen und messen, in dem sie sich ihr eigenes Bild von
Distanzen aufbauen konnte. Wir bestimmten eine Distanz von 5m, welche sie abmessen und
im Gehen abschritt. Konkret entsprachen 5m 13 Schritte. Ubungen fiihrten wir auf dem
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Schulgelidnde (Sportplatz, Parkplatz) durch, um Entfernungen zwischen Autos, Biumen oder
Autoldngen zu bestimmen.

Zum Abschluss der vierten Klasse erfiillte Marianne die Rahmenrichtlinien der Grundschule
in allen Fachern. Positiv unterstiitzte den Lernprozess die verdnderte Erwartungshaltung
beziiglich der Noten. Wir werteten die Note vier als individuelle zwei. Ein Lernzuwachs
beziiglich des Faches Mathematik, sensorischer und feinmotorischer Leistungen stellte sich
durch PriventivmaBnahmen im Schuljahr der Diagnostik ein. Der flexible Umgang mit
Beratungsstellenstunden war eine organisatorische Notwendigkeit. Je intensiver sich der
Kontakt zu Marianne aufbaute, umso mehr entstand ein vertrauliches und offenes
Arbeitsklima. Zudem unterstiitzte den Lern- und Entwicklungsprozess die permanente und
offene Elternarbeit. Die Wechselwirkung der Zusammenarbeit von Schule (Schulleitung,
Klassenleitung, sonderpddagogische Beratung) und Elternhaus war ein weiterer Grund, dass
der gemeinsame Unterricht einen enormen Ausblick auf Erfolg versprach.

Ausblick und Forderungen

Meine Begleitung von Marianne wird vermutlich mit der Fachkommissionssitzung am
15.06.2005 und einer stattfindenden Klassenkonferenz in der Sekundarschule im Schuljahr
2005/06 offiziell enden. Die Ubergabe des Arbeitsfeldes an Kollegen der Sekundarschule
sowie an den dortigen Forderschullehrer gehort ebenfalls zur Weiterentwicklung aller
Beteiligten. Loslassen lernen und kdnnen ist ein natiirlicher Prozess in vielen Lebenslagen.
An dieser Stelle seien mir Forderungen an die zukiinftige Beschulung von Marianne gestattet.
Grundlegende Forderungen sind:
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e das Erkennen und Ermitteln von Risikofaktoren, welche die Bildung und Erziehung
behindern koénnten,

e der Respekt und die Annahme von Personlichkeitsmerkmalen sowie der Aufbau von
entwicklungsbegiinstigten Lern- und Erfahrungsangeboten,

e der Erhalt kooperativer Netzwerkarbeit und interdisziplinire Zusammenarbeit auf
Grundlage der fortgefiihrten Kind-Umfeld-Analyse,

e die kritische Uberpriifung didaktischer Inhalte nach Sinnhaftigkeit, Alltagsbezug und
Identifikationsmdglichkeit,

e die Methodenvielfalt, Schiiler- und Handlungsorientierung,

e die Erweiterung der Methoden- und Handlungskompetenzen durch aktives
korpernahes und korperfernes Lernen,

e der multisensorischer Erfahrungsgewinn (u.a. Bewegung) durch originale Begegnung
und Erleben des Lern- und Lebensraums (der Wirklichkeit) zur Vorstellungs- und
Begriffsbildung,

e die Anpassung der Erwartungshaltung,

e die Stirkung der psychischen Verfassung durch sinnvolle Fehlerbetrachtung und
Lernerfolgsorganisation und das Erkennen fachspezifischer Bediirfnisse, das Ableiten
und Fortsetzen von individuellen und praktikablen FérdermafB3nahmen.

Zusammenfassung

Mit dieser Einzelfallstudie wurde eine erreichte Praktizierung wohnortnaher Integration einer
Grundschiilerin mit spastischer Diparese aufgezeigt. Die konzeptionelle Erarbeitung von
Forderschwerpunkten und Fordermalnahmen durch Kooperation aller Beteiligten
unterstiitzten den Lern-, Bildungs- und Entwicklungsprozess der Schiilerin. Grundlage fiir die
Zusammenarbeit bildete die explizite Ermittlung von mdglichen Risikofaktoren. Den
Anspruch auf Vollstindigkeit der Risikofaktoren erhebe ich nicht, aber die Einsicht in die
notwendige Benennung dieser Faktoren, da sie die Grundlage fiir didaktisch-methodische
Zugangswege bilden. Umfassenden Dank sage ich an dieser Stelle Marianne, die beim Finden
von ,,Umwegen* mitgeholfen und durchgehalten hat. Umwege fanden wir besonders durch
Erfahrungsangebote, Alternativerfahrungen und Erfahrungstransfer. Ferner schien das
Wechselspiel zwischen Einflussnahme und Zuriicknahme der Beteiligten im Lern-, Bildungs-
und Entwicklungsprozess als die Kunst didaktisch-methodischen Handelns.

Mit Aufklirung und Beratung des Padagogenteams, der Eltern sowie der Schiilergruppe
entstand Verstindnis, Offenheit, Echtheit, Transparenz, Toleranz, Motivation und
Aufgabeniibertragung. Die vorliegende Einzelfallstudie soll fiir die Leser nicht nur Motivation
und Ansatz zugleich vermitteln, sondern allen Kindern und Jugendlichen, mit und ohne
behindernden Risikofaktoren, ein humanes Leben und Lernen ermdoglichen. Statt Separation
ist Inklusion unser Ziel, welches wir iiber Integration angehen. Inklusion verstehe ich als den
einzig natiirlichen Bildungs- und Erziehungsweg.
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Forderplan Marianne

Grundsatzlich gilt:  Alle Bewegungen bei denen Marianne Erfahrungen mit threm Korper
machen kann, helfen ihr zur sensomotorischen Verarbeitung und vermutlich zur Automatisie-

rung von Bewegungsabldufen.

Forder-
schwerpunkt

Grobmotorik

FordermafBinahmen
(Aufgaben/ Arbeitsmaterial)

Forderbedarf/ Fordervor-
schlag (durchschnittl., erhoh-
ter 0. so.pad. Forderbedarf/
Sozialform)

Forderung der

- unterschiedlich grofle Bille kraftvoll prellen, hoch werfen

sonderpadagogischer Forder-

Bewegungsge- | und fangen bedarf aufgrund der Korper-
schicklichkeit, |- groBere Bélle in ein begrenztes Ziel (Eimer) werfen behinderung
Bewegungssi- |- Ziele treffen (Biichsen werfen), dabei Distanzen schitzen
cherheit und und messen
Bewegungser- |- Tragen von unterschiedlich schweren Gegenstidnden, dabei | (Gruppen-, Partner- und Ein-
fahrungen Vorstellungen fiir Massen entwickeln zeltraining)
- Balancieriibungen auf unterschiedlichen Materialien
(Turnbank, Schwebekante, Seil, versch. Materialien,...)
- Hindernisparcours, Trampolin
- Einsatz einer Weichbodenmatte
- Ubungen zum ganzkorperlichen Einsatz (z.B. Stiihle hoch
stellen, Hefte oder Biicher austeilen,...)
Verbesserung | - Uberkreuzbewegungen: Hampelmann, Drehungen, Nachah- | sonderpidagogischer Forder-
der bilateralen men rhythmischer Bewegungen (Wichtig: Ausgleichsbewe- | bedarf aufgrund der Korper-
Fahigkeiten gungen durch Arme und Hénde moglichst vermeiden) behinderung
(Einzeltraining)

Sicherung der

- pathologischen Gehbewegungen durch Fiihren und richtiges

sonderpidagogischer Forder-

Handlungspla- Stellen der Fiile und Beine entgegenwirken bedarf aufgrund der Korper-
nung und — - Ubungen zur Muskelkriftigung vor allem in den Beinen behinderung
steuerung - sensomotorisches Integrationstraining (Einzeltraining)
- kleinschrittige Anweisungen, so dass der nichste Schritt be-
nannt wird, wenn der vorherige Schritt ausgefiihrt wird

Steigerung der |- auf akustische Signale vereinbarte Bewegungen ausfiihren | sonderpddagogischer Forder-
Reaktionsfa- (gehen, laufen, hocken, stehen, Reifen aufnehmen, mit Rei- | bedarf aufgrund der Korper-
higkeit fen gehen, Reifen ablegen, Drehungen) behinderung

(Einzel- u. Gruppentrain.)
Weiterent- - Korper zum Thema machen: Korperteile erweiternd benen- | erhhter Forderbedarf mit
wicklung des nen und zeigen lassen; Struktur von Handlungsabldufen er- | sonderpadagogischer Bera-
Korperschema, | kennen tung

der Raumori-
entierung und
Raumwahr-
nehmung

Forderung der

- liben der Haltungskontrolle (Treppe steigen, schiefe Ebene)

- zu den Raumlagebegriffen (oben/unten, links/rechts, vor-
ne/hinten, davor/dahinter, bei/in) Bilder bzw. Geschichten
geben sowie in korperliche Bewegungen umsetzen

- Einzel- und Partnersportarten: Schwimmen, Reiten, Gymnas-

(Einzeltraining)

Forderbedarf mit sonderpéa-

sportlichen tik, Tanz, Rad fahren dagogischer Beratung
Betitigung (Einzeltraining iiber die El-
auflerhalb der tern)

Schule
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Feinmotorik
Steigerung der |- Sitz- und Arbeitshaltung kontrollieren (aufrecht, richtiger | erhohter Forderbedarf —mit
Basisqualifika- | Abstand zum Heft, Fiile haben Kontakt zum Boden) sonderpddagogischer  Bera-
tionen zum - Fingerspiele zur Lockerung der Hand- und Fingermotorik: | tung
feinmotorisch- | ,,10 kleine Zappelménner®, Einsatz von Fingerpuppen (Einzeltraining)
ausdauernden |- ablenkbare Gerdusche reduzieren
Arbeiten - vermitteln v. Losungsstrategien u. Losungsgewissheit

- spielerische Konzentrations- und Wahrn.aufgaben
Verbesserung | - Wechsel v. feinmot. An- und Entspannungsphase erhohter Forderbedarf mit
der feinmoto- |- Feinmotorik beginnend an Grof3gelenken schulen (Schulter, | sonderpadagogischer  Bera-
rischen Fahig- | Arm) tung

und Fertigkei-
ten

Steigerung von

- Anspannungsiibungen: reiflen, falten, kneten, schneiden,
kleben, ausmalen, Dinge fangen und werfen, Tastsinn schu-
len (Fiihlkiste)

- Kréftigung der Hand-Finger-Muskulatur durch Trainings-
greifbille unterschiedl. Groe und Beschaffenheit

- Motivation und Hinweise zur Einhaltung beim Aus- und
Nachmalen der Begrenzungen

- Stift halten — Stift hinlegen

- tigliche Ubungen zu Hause und teils in der Schule:

(Wochenplan, Einzeltraining)

Forderbedarf mit sonderpida-

Alltagshand- Brot streichen, Getrinke eingieen, Schuhbdnder fest zu | gogischer Beratung
lungen schniiren, Knopfen, Ndhen mit Hilfsmaterial (groBe Nadeln, | (Einzeltraining im Eltern-
Fingerhut, Einfadler) haus)
Emot.-komm.
Verhalten
Forderung der |- Erhalt der angenehmen Lernatmosphére in der Gruppe ge- | durchschnittlicher Forderbe-
Kommunikati- | paart mit individuellen Lernsituationen in der Einzelforde- | darf
onsbereitschaft | rung (telefonieren, Fingerpuppenspiele,...)
- Sinnesanregungen um die verbale und nonverbale Kommu- | (Gruppen-, Partner- und Ein-
nikation zu unterstiitzen (Zuwendung, Blick-, Haut- und | zeltraining)
Sprachkontakt)
- punktuelle Ruhe- und Entspannungssit. schaffen
Wahrnehmung | - eigene Gefiihle (Angst, Trauer, Liebe, Neid, Freude) wahr- | erhdhter Férderbedarf
von basalen nehmen, bestimmen, ausdriicken, dariiber sprechen als Vor- | (Einzeltraining)
Empfindungen | aussetzung des selbstbewussten und selbstbestimmten Ver-
haltens
- Wichtig: Koérperbezug!
- Gefiihle anderer wahrnehmen, verstehen und damit umgehen
(Da Marianne Vorbildwirkung fiir Mitschiiler hinsichtlich
des Regel- und Normverhaltens hat, konnte sie zu Streit-
schlichtungen herangezogen werden.)
- eigene Féahigkeiten wahrnehmen und nutzen
Schaffung v. |- Lob und Ermutigung durchschnittlicher Forderbe-
emot. Stabilitét | - Prasentation von Lernerfolgen vor der Gruppe, Schaffen von | darf
u. Ford. des Erfolgserlebnissen, Meinungsdarstellung in Unterrichts- | (Gruppen-, Partner- und Ein-
selbstsicheren Situationen zeltraining)
sowie - individuelle Gesprédche mit vertrauten Personen
selbstbew. - verschiedene Sozial- und Kooperationsformen
Auftretens
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Wahrneh-
mung

Verbesserung
der rdumlichen
Orientierung
(Richtung,
Lage)

Weiterentw.

visueller

Wahrn.leist:

- visuo-konstr.
Fahigkeiten

- Formenkon-
stanz/-unter-
scheidung

- Erfassen
raumlicher
Beziehungen

Verbesserung
taktil-kin-
asthetischer
Wahrneh-
mungsleist.

Forderung der

- nachlegen von Figuren mit ausgeschnittenen Formen, nach-
bauen von Korpern aus Teilkdrpern (z. B. Steckwiirfel, geo-
metrische Korper), Punktzeichnungen, Ubungen zu Spiegel-
bildern (Arbeit mit Lineal und Késtchen), Wahrnehmungs-
schulung durch Nachspuren, Herstellen von Raum-Lage-
Beziehungen (Symbolzeichnungen)

- grobmotorische Orientierungsiibungen zu Fixpunkten

- erkennen bestimmter Strukturen in Figuren, Symbolen und
anderen grafischen Darstellungen; Labyrinthe; Punktbilder
(Linien ziehen)

- Ubungen zu unterschiedlichen GroBen- und Formdarstellun-
gen, Ubungen zu Lagerichtungen und Gestaltmerkmalen

- unterscheiden von Entfernungen; Ubungen zur Weg-Zeit-
Dimension

- Korperempfindung: rhythmische Differenzierungsiibungen
in addquate Koperbewegungen umsetzen (nach Musik,
Rhythmus bewegen)

- Anspannung und Entspannung einzelner Korperteile (Kopf,
Hand, Arm, Bein, Riicken)

- Ubungen zur allgemeinen Geschicklichkeit auf unterschied-

sonderpadagogischer Forder-
bedarf aufgrund der Ko&rper-
behinderung

(Wochenplan, Einzeltraining)

sonderpadagogischer Forder-
bedarf aufgrund der Ko&rper-
behinderung

(Wochenplan, Einzeltraining)

durchschnittlicher Forderbe-
darf
(Gruppen-, Partner- und Ein-

zeltraining)

sonderpadagogischer Forder-
bedarf aufgrund der Korper-

Gleichge- lichen Materialien; Balancieriibungen (u.a. etwas auf dem | behinderung
wichtswahr- Kopf balancieren) (Gruppen-, Partner- und Ein-
nehmung - zielgenaues Planen von Bewegungsabldufen mit vorherge- | zeltraining)
hender Kalkulationen von Problemsituationen (Situationen
nachstellen)
- vorw.-/rlickw.- gehen/laufen; Zehen- und Fersengang
- wechselseitig auf einem Bein ca. 15 Sek. stehen, hiipfen,
springen
- von etwas herunterspringen (Kasten, Stuhl,...)
Mathematik
Mathemati- - Wiederholung und Festigung math. Grundbegriffe sonderpadagogischer Forder-
sche Grund- - Zahlendiktate, Zahlen vergl., Bestimmung v. Vorgéngern u. | bedarf mit ganzheitlicher
kenntnisse Nachfolgern, Ordnen v. Zahlen, Erfassen v. Zahlenstrahl be- | Netzwerkarbeit (Eltern, Schu-

ginnend im Zahlenraum bis 100 — kurzfristig steigern bis
1000 — mittel- bis langfristig im Zahlenraum bis 10 000
(Vorstellungsbildung mit Anschauungsmat.)

- Festl. indiv. Losungsstrat. u. Vermittl. d. Rechenregeln im
Zahlenr. bis 100, kurzfr. erw. auf Zahlenr. bis 1000

- Ubungsschwerpunkte bei Aufgaben m. Uberschreit., bei Er-
ginzungen u. Zerlegungen, Nullstellenbeleg.

(903), Aufgaben, die mehrere Rechenregeln nacheinander
erfordern sowie das Erkennen nicht 16sbarer Aufg.

- Hinweise auf Einhaltung aller Rechenzeichen in mathemati-

le, Sonderpiddagogen, Hort,
SPZ Magdeburg)

(Wochenplan;
Einzeltraining)
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Operationsver-
standnis und
Rechenregeln
weiterentwi-
ckeln

Weiterent-
wicklung der
Vorstellung zu
Flachen, Kor-
pern, Korper-
netzen

Aufbau von
Zeit-, Massen-
und Distanz-
vorstellungen

schen Aufgaben (Strukturanalyse von Aufgaben)
- sprachlich begleitetes Rechnen

- Vorstellungsaufbau fiir das Dezimalzahlensystem mit Hilfe
des Geldes

- Multiplizieren und Dividieren, intensive Erarbeitung der
Rechenregeln

- Malfolgen mit Hilfe von Rechenblittern im Wochenplan,
Geschichten, Spiele

- Ubungen zur Raum-Lage-Wahrnehmung (siche Wahrneh-
mung)

- Ubungen mit anschaulichen Materialien (Wiirfel, Quader,
Kugel, Pyramide, Zylinder)

- Lagenetze anschaulich entwickeln u. Flachen zeichnen

- Ubungen zur Zeitvorstellung (Wie lang ist eine Sek./ Min./
viertel Std./ halbe Std./ eine Std./...?)

- Umweltbeispiele zum Vorstellungsaufbau (Wie viel wiegen?
5 Apfel; Wie viel wiegt? 1 Buch, 1 Biiroklammer, 1 Tafel
Schokolade, ein Stuhl, 1 Auto, 1 Melone, 1 Schere) heben —
wiegen — einprdgen o. erkundigen - einpriagen

- Ubungen zu Masseneinordnung (Was ist leichter/ schwerer
als die Schultasche?) und mit Massenvorgaben (Was wiegt
ca. 100g, 1kg, 1t?)

- Ubungen aus dem tiglichen Leben (Wie lange dauert der
Weg vom Friihhort bis zur Schule? Wie lang ist die Stre-
cke?)
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Erfolgreich lernen in der Schuleingangsphase

,Haftungsausschluss: Der vorliegende Text dient lediglich der Information. Rechtsverbindlichkeit haben
ausschlieBlich die im Gesetz- und Verordnungsblatt des Landes Sachsen-Anhalt (GVBI. LSA) oder im
Schulverwaltungsblatt des Landes Sachsen-Anhalt (SVBI. LSA) verdffentlichten Texte.”

Erfolgreich lernen in der Schuleingangsphase
Handreichung fur Lehrkrafte und padagogische Mitarbeiterinnen an
Grundschulen

Bek. des MK vom 20.7.2005 — 32-80100

1. Vorbemerkung

Die Regierungsparteien von Sachsen- Anhalt haben sich mit der
Koalitionsvereinbarung fur die vierte Legislaturperiode zum Ziel gesetzt, die
Kinderbetreuung zu qualifizieren und ein leistungsorientiertes gegliedertes
Schulsystem zu schaffen.

Davon ausgehend hat das Ministerium fur Gesundheit und Soziales ein Programm
fur die Bildung in Kindertagesstatten des Landes Sachsen- Anhalt erarbeitet, das im
September 2004 verdéffentlicht wurde. Dieses Programm soll den Fachkréaften als
Orientierungsrahmen fiir die Umsetzung des Bildungsauftrags gemall § 22 des
Achten Buches Sozialgesetzbuch — Kinder- und Jugendhilfe - i. d. F. der Bek. vom
8.12.1998 (BGBI. | S. 3546), zuletzt ge&ndert durch Art. 7. des Gesetzes vom
21.3.2005 (BGBI. | S. 818, 826), und 88 1 und 2 des Kinderférderungsgesetzes vom
5.3.2003 (GVBI. LSA S. 48), gedndert durch Gesetz vom 12.11.2004 (GVBI. LSA S.
747), dienen.

Der RdErl. zur Aufnahme in die Grundschule vom 26.1.2004 (SVBI. LSA S. 33)
wurde durch RdErl. vom 3.5.2005 (SVBI. LSA S. 241) geandert.

Das Bildungsprogramm fUr die Kindertagesstatten im Land Sachsen- Anhalt soll
auch als Bezugsrahmen fur die Zusammenarbeit der Kindertageseinrichtungen mit
den Grundschulen dienen. Die Grundschulen sind durch den Erlass beauftragt, bei
der Gestaltung des Ubergangs an die Arbeit der Kindertagesstatten anzuknipfen
und in ihrer Bildungsarbeit auf den im Vorschulbereich gelegten Grundlagen
aufzubauen.

Der Erlass Uber die Aufnahme in die Grundschule hat die Individualisierung und
Flexibilisierung des Schulaufnahmeverfahrens sowie eine besondere Forderung der
Kinder mit entsprechendem Bedarf im Ubergangszeitraum zum Ziel. Er beinhaltet
folgende Schwerpunkte:

a) Grundsatzlich werden alle Kinder in die Schule aufgenommen. Die Eltern werden
zu einer vorzeitigen Einschulung ihres Kindes ermutigt.

b) Die Aufnahme in die Schule wird vom Ereignis zum Prozess umgestaltet. Der
Prozess zur Schulaufnahme beginnt rund anderthalb Jahre vor dem Schulanfang.
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Erfolgreich lernen in der Schuleingangsphase

c) Die Schule arbeitet mit den Eltern und den Kindertagesstatten ihrer kiinftigen
Schilerinnen und Schiler zusammen. Sie informiert sich dabei Uber die
vorschulische Bildung und die Lernausgangslage des einzelnen Kindes.

d) Der Kinder- und Jugendarztliche Dienst liefert der Schule mit Einverstandnis der
Eltern genaue Informationen Uber die Gesundheit der Kinder. Die Schule nutzt
auch diese Informationen, um sich auf die Besonderheiten ihrer kinftigen
Schuilerinnen und Schuler einzustellen.

e) Bei Bedarf erhalten Kinder besondere vorschulische Forderung. Férderangebote
orientieren sich an den Bedurfnissen und den Kompetenzen des jeweiligen
Kindes.

Das Neunte Gesetz zur Anderung des Schulgesetzes des Landes Sachsen-Anhalt
vom 27.1.2005 (GVBI. LSA S. 46) tritt am 1.8.2005 in Kraft. Hierin wurden auch die
Aufgaben der Grundschule neu geregelt. Die Anderung des Schulgesetzes (SchG)
bestimmt:

a) Die Grundschule hat die Pflicht, die individuellen Lernvoraussetzungen und
Lernbedirfnisse der Schilerinnen und Schiler zu berlicksichtigen (8 1 Abs. 3
SchG).

b) Der Anfangsunterricht an Grundschulen soll an die Grunderfahrungen der Kinder
anknupfen und insbesondere Bildungsbereiche und Grunderfahrungen der Kinder
in der vorschulischen Bildungsarbeit in Tageseinrichtungen berticksichtigen (8 4
Abs. 4 SchG).

c) Der Besuch der Schuleingangsphase kann entsprechend der Lernentwicklung der
Schulerin oder des Schiilers ein bis drei Schuljahre dauern (8 4 Abs. 3 SchG).

Uber die Regelung des Erlasses zur Aufnahme in die Schule hinaus sind die
Grundschulen damit auch gesetzlich verpflichtet, die individuelle Lernausgangslage
jedes Kindes genau festzustellen, sich Uber die Besonderheiten der vorschulischen
Bildung des Kindes zu informieren und von den gewonnenen Erkenntnissen
ausgehend sowie an die Ausgangsbedingungen anknupfend den Anfangsunterricht
zu planen und durchzufihren.

Sie kann diese Aufgabe nur erflllen, wenn sie mit den Kindern, ihren Eltern und den
Kindertagesstatten zusammenarbeitet .

Das Bildungsprogramm fur die Kindertagesstatten im Land Sachsen- Anhalt zielt
nicht auf standardisierte Kompetenzen oder Fertigkeiten ab, die jedes Kind nach dem
Besuch einer Kindertageseinrichtung erworben haben muss. Unabhangig davon
sollen die Kinder beim Schuleintritt verlassliche Voraussetzungen fir den Besuch der
Grundschule mitbringen. Das heil3t, dass jedes Kind in verschiedenen
Bildungsbereichen bestimmte Grunderfahrungen machen und
Schlisselkompetenzen entwickeln soll.

Fur die Entwicklung der Vorschulkinder sind folgende sechs Bildungsbereiche von
zentraler Bedeutung:
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Erfolgreich lernen in der Schuleingangsphase

a) Korper, Bewegung und Gesundheit,

b) Kommunikation, Sprache(n) und Schriftkultur,

c) (Inter)kulturelle und soziale Grunderfahrungen,

d) Asthetik und Kreativitat,

e) mathematische Grunderfahrungen,

f) Welterkundung und naturwissenschaftliche Grunderfahrungen.

Innerhalb dieser Bildungsbereiche sollen die Kinder personale Kompetenzen, soziale
Kompetenzen, Sachkompetenzen und lernmethodische Kompetenzen entwickeln.

Der Unterricht in der Schuleingangsphase soll an die vorschulische Bildung
anknupfen. Er ist in Unterrichtsfacher gegliedert. Kern der Bildungsarbeit in der
Grundschule ist die Vermittlung und Aneignung einer grundlegenden Bildung im
Zusammenhang mit Kompetenzentwicklung. Der Lehrplan fur die Grundschule bildet
die Grundlage fir die Gestaltung individualisierter Lehr- und Lernprozesse in den
einzelnen Fachern. Jede Grundschule soll unter Beachtung des sozialen Umfelds,
ihres Profils und ihrer programmatischen Festlegung auf der Grundlage der
Lehrplanvorgaben konkrete Unterrichtskonzepte in Form eines schulinternen
Lehrplans entwickeln.

Als Orientierungshilfe fur die Lehrkrafte und die padagogischen Mitarbeiterinnen an
Grundschulen werden nachfolgend Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten
benannt, die ein Kind im Zeitraum des Ubergangs vom Vorschulbereich zur Schule
auf angemessen kindgemafRem Niveau entwickelt haben soll. Sie lassen sich den
einzelnen  Fachern des  Anfangsunterrichts bzw. facheribergreifenden
Themenkomplexen zuordnen und sind fir einen erfolgreichen Schulbesuch wichtig.
Der schulinterne Lehrplan der jeweiligen Grundschule bildet die konzeptionelle
Grundlage fir ihre kompetenzorientierte Weiterentwicklung im Unterricht.

Die Ubersicht stellt keine abschlieRende Aufzahlung dar.

2. Grundlegende Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten als Voraussetzungen fir
ein erfolgreiches Lernen in der Schuleingangsphase

2.1 Deutsch

Bereich grundlegende Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten

Sprechen und Zuhdren a) sich mitteilen

b) sich an einem Gesprach beteiligen

c) Worter und Séatze deutlich, angemessen betont und in
angemessenem Tempo sprechen

d) in lAngeren Erzahleinheiten sprechen (2-3
zusammenhangende Satze)

e) Dinge der Umwelt richtig bezeichnen

f) einfache abstrakte Begriffe verwenden
0) Uber sich in der ,lch- Form*“ sprechen
h) in einfachen Satzen grammatische Grundregeln richtig

anwenden  (Pluralbildung, Gebrauch der Falle,
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Erfolgreich lernen in der Schuleingangsphase

Verbstellung, Zeitform der Gegenwart und Vergangenheit,
Verbindung von Haupt- und Nebensatzen)
)] Worter in Silben gliedern
) Reimworter finden
K) ahnlich klingende Worter unterscheiden
)] Laute erkennen
m) Silben miteinander verbinden
Texte und andere | a) sich fur geschriebenen Texte interessieren
Medien b) erstes Textverstandnis entwickeln
c) kurze Geschichten wiedergeben
d) Geschichten/ Phantasiegeschichten erfinden
e) Vortragen von Reimen und Versen
f) Uber personliche Medienerfahrungen sprechen
Schreiben a) gebrauchliche Symbole und Piktogramme verstehen
b) selbst Symbole erfinden
c) sich fur Buchstaben interessieren
d) geschriebene Formen und Linienfuhrungen richtig
wiedergeben
e) seinen Namen nachzeichnen

2.2 Mathematik

Bereich

grundlegende Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten

Zahlen und Operationen

a)
b)
C)
d)
e)
f)
9)

h)
)
)
K)
)

das eigene Alter kennen

Zahlen von Buchstaben unterscheiden
Verwendungssituationen von Zahlen kennen
ausgewahlten Ziffern das richtige Zahlwort zuordnen

die Zahlwortreihe bis 20 beherrschen

Anzahlen bis 10 ermitteln

Anzahlen bis 5 simultan erfassen und das entsprechende
Zahlwort angeben

im Zahlenraum bis 10 mit konkretem Material
Additionsaufgaben spielerisch durch Abzé&hlen I6sen

im Zahlenraum bis 10 mit konkretem Material Mengen
entfernen und die Restmenge ermitteln

Objekte nach Merkmalen klassifizieren

Objekte nach vorgegebenen Mustern anordnen

Objekte einander nach Qualitat und Quantitat zuordnen

Groflen und Messen

Begriffe wie klein - grof3, gro3er — kleiner, mehr - weniger, héher —
niedriger beim Vergleich von Objekten richtig verwenden

Raum und Form

a)
b)
c)

d)

rechts und links unterscheiden

sich nach rechts und links im Raum orientieren
Raumlagen benennen: vor, hinter, neben, tber, auf, unter,
zwischen, oben, unten, Ecke, Mitte, hoch, hdchster Punkt
einige Eigenschaften von Korpern kennen: Wiurfel und
Kugel voneinander unterscheiden kénnen
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Erfolgreich lernen in der Schuleingangsphase

e) einige Eigenschaften von Flachen kennen: Quadrat und
Dreieck voneinander unterscheiden kénnen
f) geometrische Muster fortsetzen
Daten, Haufigkeit und| a) personlich bedeutsame Daten kennen
Wahrscheinlichkeit b) Begriffe wie Ofter- seltener, mehr- weniger richtig
verwenden
2.3 Sachunterricht
Bereich grundlegende Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten
sozial- und| a) an seiner Umwelt interessiert sein
kulturwissenschattlicher, | b) sich mit kleineren zwischenmenschlichen Problemen aktiv
historischer Bereich auseinandersetzen
C) erstes Verstandnis fur kulturelle Unterschiede zeigen
d) kulturelle Werte anderer Menschen achten
e) miteinander kooperieren
raumbezogener Bereich | a) R&aume in der vertrauten Umgebung wiederfinden
b) Raumlagen nach rechts und links unterscheiden
c) Raumlagen nach oben und unten unterscheiden
verkehrsbezogener a) fur das Kind wesentliche Verkehrsregeln kennen
Bereich b) in der Umgebung des Kindes haufig vorkommende und
sein Verhalten betreffende Verkehrszeichen kennen, aus
ihnen Handlungen ableiten
C) die Funktion und die Signale der Verkehrsampel kennen,
die Signale befolgen
naturwissenschaftlicher a) Ablaufe, Prozesse und Veranderungen beobachten und
Bereich beschreiben
b) Erscheinungsformen und Verénderungen belebter und
unbelebter Natur beschreiben, darunter: Zustandsformen
des Wassers, Eigenschaften des Feuers, Erscheinungen
des Wetters, Temperaturen, nattrliche und kiinstliche
Materialien
c) Uber erste Erfahrungen mit der Zeit verfigen
(Jahreszeiten, Monate, Wochen, Tage, heute, gestern,
morgen)
d) Tageszeiten unterscheiden und Einteilungen fiir eigene
Tatigkeiten vornehmen
e) sich mit dem eigenen Korper auseinander setzen:
Korperteile kennen/ benennen, Beriihrungen am eigenen
Korper lokalisieren, das eigene Geschlecht kennen/
benennen
f) einige Pflanzen und Tiere kennen, Respekt vor Tieren und
Pflanzen zeigen
Q) mit Lebensmitteln bewusst umgehen

2.4 Musik

135




Erfolgreich lernen in der Schuleingangsphase

Bereich grundlegende Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten
Musik horen und| a) verschiedene Klange — Tone — Gerausche erkennen und
reflektieren Quellen zuordnen
b) Klange nach hoch — tief — dunkel — hell unterscheiden
c) unterschiedliche Lautstarken wahrnehmen und zuordnen
d) Klangdauer und Tempi unterscheiden
Singen und Musizieren a) mit unterschiedlichen Tonhéhen und Kléngen (hoch — tief,
laut — leise, hell — dunkel) eigene Ideen musikalisch
ausdricken
b) einfache Rhythmen klatschen und spielen
c) mit verschiedenen Rhythmen Sprechakte gestalten
d) Sprechen und Singen dynamisch gestalten
e) einfache Melodien singen und spielen
Musik und Bewegung Rhythmen und Klangdauer in Bewegung umsetzen
kreativer Umgang mit| a) eigene musikalisch Einfalle entwickeln
Musik b) eigene Ideen musikalisch ausdricken

2.5 Gestalten

Bereich grundlegende Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten
Malen, Farben,| a) Farben kennen und nach leuchtend — trib, hell — dunkel
Beschichten unterscheiden
b) mit verschiedene Farben und Farbmaterialien (Farbtragern)
malen
c) einen Farbstift bzw. Pinsel halten und mit ihm malen
d) eigene Einfalle entwickeln und ausdricken
Entwerfen, Zeichnen, | a) mit dem Stift Linien nachzeichnen
Drucken b) eigene Einfélle entwickeln und ausdriicken
Konstruieren,  Formen,| a) Formen kennen und unterscheiden
Fertigten b) Formen und Materialien ertasten
c) mit Werkzeugen (Messer, Schere, Hammer,
Schraubendreher) arbeiten
d) einfache Formen ausschneiden
e) Papier falten, reil3en, kleben
f)  mit vorgefertigten Materialien konstruieren
g) mit natdrlichen und kinstlichen Materialien gestaltend
arbeiten
h) eigene Einfalle entwickeln und ausdrticken
2.6 Sport
Bereich grundlegende Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten
Bewegen, Spielen,| a) Bewegungen nachahmen
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Gestalten, Tanzen b) Bewegungen wechselnden Bedingungen anpassen

c) die eigene Kraft einschatzen

d) einfache Grundformen der Bewegung beherrschen: rollen,
stiitzen, hangen, schwingen, balancieren, klettern, hangeln

e) einen Ball werfen und fangen

f)  Spielgedanken erfassen

g) Spielregeln kennen und einhalten

h) sich nach Musik und Rhythmus bewegen

Laufen, Springen, | a) zielgerichtet laufen
Werfen b) beidbeinig hipfen, aus geringer Héhe herab springen

c) auf Ziele werfen

Gleiten, Rollen, Fahren beschleunigen und bremsen kdnnen

3. Ubergreifende Kompetenzen als Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Lernen in der
Schuleingangsphase

2)

Selbstvertrauen besitzen

emotionale Offenheit zeigen

Empfindungen zeigen (z.B. Erwartung, Freude, Arger, Trauer, Staunen)
Griunde fur Angst benennen

Anweisungen aufnehmen und umsetzen

mit Leistungsanforderungen positiv umgehen

auf Lob und Kritik angemessen reagieren

auf andere zugehen

Kontaktangebote anderer annehmen

Befindlichkeiten anderer wahrnehmen und darauf reagieren

Bedurfnisse und Winsche &aufRern, auf die Bedurfnisse und Winsche anderer
reagieren

eigene Interessen durchsetzen

Regeln einhalten

Kompromisse eingehen

helfen und Hilfe annehmen

sich allein beschaftigen

ausdauernd und einfallsreich spielen

Spiele initiieren

Neues ausprobieren

von sich aus aktiv sein

das eigene Verhalten planen

Tatigkeiten eine Weile durchhalten

verschiedenen Wege zur Losung eines Problems/ einer Aufgabe ausprobieren
beharrlich auf ein Ziel hin arbeiten

aus Fehlern lernen, aus Erfolgen Schlisse ziehen
sich nicht sofort von Rickschlagen entmutigen lassen

za) sich bei der Ausfuhrung von Arbeiten um Qualitdt bemihen
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