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Lighe Leserinnen und Leser,

kaum einer mag ernsthafte Aussagen dartiber wagen, wie in
20 Jahren die Bildungslandschaft aussehen und in welcher
Verfassung unser Bildungssystem sich dann befinden wird.
Viele gesellschaftliche Rahmendaten sind lange bekannt, die
Gestalt der deutschen Alterspyramide steht auf Jahrzehnte
hinaus bereits fest und es ist klar, dass wenige viel werden
schultern missen.

Leider ist diese Herausforderung jedoch noch nicht in unserem
Bildungssystem angekommen. Denn heute verlassen 10 Prozent
der Kinder unsere Schulen ohne Abschluss, 20 Prozent gelten
als »bildungsarm« 2020 - also in genau zwolf Jahren - wird
ein Drittel der Jugendlichen eines Jahrgangs einen Migra-
tionshintergrund haben. Gerade in dieser Gruppe ist jedoch
aktuell — aufgrund jahrelanger Versaumnisse in der Integra-
tionspolitik — der Anteil der leistungsschwacheren Schiler
doppelt so hoch wie im Durchschnitt.

International wird erkannt, dass in der Wissensgesellschaft des
21. Jahrhunderts Bildung den entscheidenden Erfolgsfaktor
darstellt. Wir verfolgen, dass zum Beispiel in den sogenannten
Schwellenldndern enorme Investitionen in den Bildungsbereich
flieBen und ein groBes Potenzial an gut gebildeten Arbeits-
kréften aufgebaut wird. Es wird deshalb hochste Zeit, endlich
auch bei uns gegenzusteuern. Nur so kénnen wir sicherstellen,
dass wir unseren erworbenen Lebensstandard auch an unsere
Kinder weitergeben kénnen.

Dabei ist auch klar, dass Bildung nicht erst in der Schule beginnt,
denn Kinder lernen von Geburt an — schon kleine Kinder lernen
mit groBtem Vergniigen und Forschergeist.

Lernen. Sthrken. Leben.

In unserem Kundenmagazin prasentieren wir Ihnen Beispiele
dafir, wie eine solche friihe Bildung aussehen kann. Unter der
Uberschrift »Bildungs- und Lerngeschichte« prasentiert Frau
Kornelia Schneider vom Deutschen Jugendinstitut sehr praxis-
nah den epochalen Wandel in der friithen Forderung, der sich
in Kurze in den vorschulischen Einrichtungen ereignen wird.
Frau Professorin Dr. Rosemarie Tracy pladiert fir Deutsch-
unterricht und Mehrsprachigkeit in der Vorschule und im
Kindergarten - fiir Kinder mit und ohne Migrationshintergrund.

Betroffen machen uns die verzweifelten Statements rechen-
schwacher Schiler, mit denen Frau Professorin Dr. Elisabeth
Moser Opitz ihre Beschreibung des alltdglichen Leidens im
Matheunterricht illustriert. Dass Rechenschwache aber beileibe
kein fatalistisch hinzunehmender Schicksalsschlag ist, illustriert
der PTE-Praxisbericht aus Schweinfurt.

Durch mehrere Beitrage umfassend beleuchtet wird das Thema
ADHS, das die ganze erste Halfte dieses Magazins einnimmt.
Das Interview mit dem Wirzburger Kinder- und Jugendpsy-
chiater Professor Dr. Warnke ist schlieBlich ein deutlicher
Fingerzeig, dass der epochale Wandel in der Bildungspolitik
auch vor den Mauern der Kinder- und Jugendhilfe nicht Halt
machen sollte. Mit unserem Kundenmagazin wollen wir einen
Beitrag zur Bildungsdiskussion leisten. Ich wiinsche lhnen
anregende, interessante und informative Lekture!

Go. S Dlinon

lhr Karl-Heinz Dittmann
Geschéftsfiihrer PTE Franchise GmbH




Manche Kinder durchlavten die gesamee wnginstige Entwicklung,

andere verharren darin nr wenge Jﬁzhre.
Auf Jeder Senfe der Entwicklung kann es zum Selllstand, das heBte

2 Augstieg, ans der nggatwven Entwicklung, kemmen.

Prof. Dr. Franz
Petermann lehrt an
der Universitiit
Bremen am Zentrum
fiir Klinische
Psychologie und
Rehabilitation.

Prof. Dr. Franz Petermann

AGGRESSIV UND UNAUFMERKSAM

Alle Studien verdeutlichen, dass die Entwicklung aggressiven Verhaltens bereits in der Siuglingszeit startet: das
sogenannte »schwierige Verhalten« eines Siiuglings oder Kleinkindes, Hyperaktivitit, Impulsivitit und Trotzverhalten.
Am klarsten zeigt sich in den Studien eine positive Mutter-Kind-Beziehung als entscheidender Schutzfaktor.

EINLEITUNG

Schlechte Impulskontrolle, aggressives und gewalttdtiges

Verhalten wird in der klinischen Kinderpsychologie und Kinder-

psychiatrie bei leichteren Formen mit dem Begriff »oppositio-

nelles Trotzverhalten« und in der Regel als »Stérung des

Sozialverhaltens« umschrieben. Dazu gehdren aggressives Ver-

halten gegenliber Menschen und Tieren sowie unsoziales

Verhalten

- im Sinne von Straffalligkeit, zum Beispiel Zerstéren von Eigen-
tum, Betrug, Diebstahl und Liigen,

« im Sinne von schweren Regelversto3en, zum Beispiel vor
dem 13. Lebensjahr trotz elterlichem Verbot tiber Nacht von
zu Hause wegzubleiben oder die Schule zu schwanzen.

Besonders in der Altersgruppe der 8- bis 13-Jahrigen nimmt

dieses Problemverhalten stark zu; die Rate der Betroffenen

steigt auf bis zu neun Prozent der Kinder an. Mit ausgehendem

Jugendalter (ab ca. 18 Jahren) ist diese Rate jedoch stark

riickféllig, das heilt, gut drei Viertel der Betroffenen entwickeln

keine antisoziale Personlichkeitsstérung — sie kommen auf den

Pfad der »Normentwicklung« zurtick.

Bei der Storung des Sozialverhaltens liegt nach der internatio-

nalen Klassifikation psychischer Stérungen ein besonders sta-

biles Verhaltensmuster vor, das grundlegende Rechte anderer
und altersgemaf3e Normen sowie Regeln verletzt.

Einer solchen Stoérung geht im Kindesalter haufig eine
hyperkinetische Storung (Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivi-
tatsstérung — ADHS) und Trotzverhalten voraus.

URSACHEN AGGRESSIVEN VERHALTENS

Eine Reihe von Studien aus Neuseeland, den USA und Europa
kamen zu dem Ergebnis, dass biologische und psychosoziale
Risikofaktoren gemeinsam zu einem ungtinstigen Entwick-
lungsverlauf fiihren. Die Bedeutung biologischer Risiken nimmt
mit steigendem Alter ab, die Wirkung psychosozialer Faktoren
hingegen zu. Sehr friih schon flie3en genetische, neurologische
und psychische Risiken aufseiten des Kindes genauso in den
Entwicklungsprozess ein wie familidre Faktoren (z. B. elterliches
Erziehungsverhalten, Ehestreit) und Umwelteinfliisse (z. B. die
Wohnsituation, Arbeitslosigkeit oder Armut).

Alle Studien verdeutlichen, dass die Entwicklung aggressiven
Verhaltens bereits mit Vorlauferproblemen in der Sauglingszeit
starten. Dazu gehdren das sogenannte schwierige Tempera-
ment eines Sduglings oder Kleinkindes, Hyperaktivitat, Impulsi-
vitat und Trotzverhalten. Diese Entwicklungsschritte zeigen
sich von der Sauglingszeit bis zum Beginn der Grundschulzeit.
Manche Kinder durchlaufen die gesamte ungiinstige Entwick-
lung, andere verharren darin nur wenige Jahre.

Aufmerksamkeitsdefizit-/
Hyperaktivitatsstorung

>

Stérung mit oppo-
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- >

Storung des Sozialverhaltens
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»NEINI!«

Auf jeder Stufe der Entwicklung kann es zum Stillstand, das

heilt zum Ausstieg, aus der negativen Entwicklung, kommen.

Neben genetisch bedingten Unterschieden im Temperament

eines Kindes kdnnen auch die genannten biologischen Einfluss-

faktoren Uber neurologische Schadigungen in der ZNS-Entwick-

lung eines Kindes dazu fiihren, dass sich ein sogenanntes

schwieriges Temperament zeigt: Die Kinder

« haben Probleme dabei, einen Tag-Nacht-Rhythmus zu ent-
wickeln, zu einer geregelten Nahrungsaufnahme und Aus-
scheidung zu kommen,

- weisen eine eher negative Stimmungslage sowie ein unange-

messenes Riickzugsverhalten in neuen Situationen auf,

sind leicht irritierbar,

- zeigen exzessives Schreiverhalten Uber das tibliche Ma3 und
das ubliche Lebensalter hinaus.

Den néachsten Schritt der Entwicklungsleiter kdnnen Unauf-
merksamkeit, Hyperaktivitat und Impulsivitat (Hyperkinetisches
Syndrom) bilden. Spatestens zu Beginn des zweiten Lebens-
jahres fallt das erste charakteristische Kennzeichen des Hyper-
kinetischen Syndroms auf, ndmlich die grof3e motorische Un-
ruhe. In der weiteren Entwicklung werden Impulsivitat in der
Wahrnehmung und im Handeln sowie Aufmerksamkeits-
stérungen deutlich. Impulsive Kinder lernen schlecht aus Er-
fahrungen und kdnnen Konsequenzen ihres Handelns nur
ungeniligend vorhersehen. Im Grundschulalter entwickeln die
Kinder oppositionelles Trotzverhalten. Im Entwicklungsverlauf
folgt nun das aggressive Verhalten. Oft schon bei dem Phano-
men des Hyperkinetischen Syndroms, spatestens jedoch bei
der Entwicklung des aggressiven Verhaltens entstehen Sekun-
ddrprobleme in der Schule: Lern- und Leistungsprobleme,
massives Stéren des Unterrichts oder Schuleschwanzen.

Es wird nicht davon ausgegangen, dass durch ein neues Pro-

blemverhalten (z. B. vom oppositionellen Trotzverhalten zur

Aggression) das zuvor entwickelte Symptom verschwindet.

Vielmehr wird das alte Problem beibehalten, und es kommt

zu einer unglinstigen Ansammlung von Entwicklungs- und

Verhaltensstorungen.

Die Studien zeigen nicht nur die Risikofaktoren aufseiten des

Kindes auf, sondern auch die aus Umwelt und Familie. Bei die-

sen sozialen Einflissen sind direkte von indirekten Faktoren

zu unterscheiden.

« Zu den direkten Faktoren zahlen vor allem familidre Aspekte
wie zum Beispiel die Qualitat der Ehebeziehung und des
Familienlebens, die psychische Gesundheit der Eltern und
ihr Erziehungsverhalten.

« Zu den indirekten Faktoren werden Wohnumgebung und
Wohnsituation, Bildungsstand der Eltern, Einkommen der
Familie, Arbeitslosigkeit oder auch der soziookonomische
Status gerechnet.

SCHWERE FORMEN
AGGRESSIV-DISSOZIALEN VERHALTENS

- Die auf den familidren Kontext beschrankte Stérung des
Sozialverhaltens: Stark ausgepragtes Liigen, Betrligen,
Stehlen und Weglaufen treten ausschlieBlich im familidren
Rahmen auf.

Die Stérung des Sozialverhaltens bei vorhandenen so-
zialen Bindungen: Das Problemverhalten beschrankt sich
nicht nur auf die Familie, wobei die Beziehungen zu
Gleichaltrigen intakt sind.

Die Stoérung des Sozialverhaltens bei fehlenden sozialen
Bindungen: Diese Kinder und Jugendliche weisen keine
festen Freundschaften auf; sie sind unbeliebt und sozial
isoliert.

Bei der antisozialen Personlichkeitsstorung treten als
zentrales Merkmal neben einem tief greifenden Muster
von Missachtung und Verletzung anderer auch Tau-
schung und Manipulation auf. Es treten auf: kriminelles
Verhalten, Liigen/Betriigen, kognitive Impulsivitat, Reiz-
barkeit und Aggressivitit (Schldgereien, Uberfille), riick-
sichtslose Missachtung der Sicherheit anderer und der
eigenen Person, Verantwortungslosigkeit (keine dauer-
hafte Tatigkeit; Unfahigkeit, finanziellen Verpflichtungen
nachzukommen) und fehlende Reue (Gleichgiiltigkeit;
Rationalisierung bei Schadigung anderer).




Delinquenz <——> Buindnis mit

/7

Schulprobleme <€ Aggression <€ Soziale

/

Oppositionelles

Trotzverhalten

Z

Hyperkinetische
Stérung

Schwieriges
Temperament

Pra- und /

perinatale
Faktoren

Geburt

Entwicklungsverlauf

Diese Faktoren werden Uber die Interaktions- und Erziehungs-
kompetenz der Eltern und das familidre Klima insgesamt fiir
ein Kind bedeutsam. Am klarsten zeigt sich in den Studien,
dass eine positive Mutter-Kind-Beziehung ein entscheidender
Schutzfaktor in einer glinstigen Entwicklung von Sduglingen
und Kleinkindern ist.

Erziehungsverhalten der Eltern

Das Erziehungsverhalten von Eltern ist sicherlich der bedeu-

tendste soziale Faktor, der direkt die Entwicklung eines Kindes

beeinflusst. Beim Erziehungsverhalten unterscheidet man
origindre von evokativen Erziehungskompetenzen:

« Die origindren Erziehungskompetenzen sind die Verhaltens-
weisen von Eltern, die sie in grundlegender Weise in die Be-
ziehung mit ihren Kindern einbringen. Diese sind durch
Intelligenz, Bildung, psychische Befindlichkeit, sozial-emo-
tionale Stabilitdt, Einstellungen zu Kindern und zu Erziehungs-
fragen sowie Sozialisationserfahrungen der Eltern mit den
eigenen Eltern gepragt.

Probleme mit
Gleichaltrigen

dissozialen
Jugendlichen

Defizite

Soziale
Isolation

- Beiden evokativen Erziehungskompetenzen handelt es sich
um elterliche Verhaltensweisen, die durch Merkmale und
Verhaltensweisen des Kindes stark gepragt und beeinflusst
sind. Beispielsweise kdnnen Eltern durch das schwierige
Temperament ihres Sauglings Gberfordert bis hilflos sein.
Solche Kinder sind anstrengender und aufwendiger zu pfle-
gen, zu fordern und zu erziehen als Kinder, die diese Merk-
male nicht aufweisen. Diese schwierigen Kinder ben&tigen
eine besondere Unterstiitzung von ihren Eltern in Form von
Geduld, Verstandnis und ihnen angemessenen Anregungen
und Anforderungen.

Es ist wichtig, dass Eltern angemessen Grenzen setzen und an-

gemessen konsequent reagieren. Damit sind jedoch viele

Eltern, besonders junge, die ein schwieriges Kleinkind haben,

Uberfordert:

- Diese Kinder widersetzen sich ihren Mittern haufiger als
sonst Ublich;

- sie sind insgesamt sehr viel schwerer zu beeinflussen und
damit schwerer erziehbar.

Diese Herausforderung erhoht das Risiko missgliickter Eltern-
Kind-Interaktionen. Dadurch entsteht leicht eine ablehnende
und vernachldssigende Interaktion mit dem Kind. Die Mitter
zeigen weniger positive Emotionen, das heif3t, sie sind beispiels-
weise weniger zartlich, sprechen nicht in ruhiger und positiver
Weise mit ihrem Kind; hingegen machen sie mehr negative
Bemerkungen Uber ihr Kind. Die Reaktionen der Mutter auf ihr
Kind sind insgesamt geringer, und damit stimulieren sie die
Entwicklung ihrer Kinder weniger.

Eine missgllickte Eltern-Kind-Interaktion tragt nicht zur posi-
tiven Entwicklung eines Kindes bei. Das Verhalten des Kindes
wird fiir die Eltern in der Folge immer unangenehmer; sie er-
fahren kaum noch positive Bekréftigung durch das Kind. Dies
kann wiederum Kindesmisshandlungen préadisponieren.



Erpresserspiele in Familien

Zu direkten Erziehungseinfliissen gehdren auch sogenannte
Erpresserspiele in Familien, die sich auch in der Interaktion
zwischen Lehrern und Schillern fortsetzen kénnen. Sehr
unglinstige Entwicklungen treten dann auf, wenn es den
Kindern gelingt, ihre Eltern durch Erpressungsversuche zu
manipulieren. Viele Kinder betreiben diese Erpresserspiele so
perfekt, dass die Reaktionen der Erwachsenen auf diese Kinder
immer massiver und aggressiver werden. In der Folge davon
kénnen sich bei den Kindern keine differenzierten sozialen
und sozial kompetenten Verhaltensformen ausbilden; somit
werden auch Konflikte mit Gleichaltrigen in der Schule und
Freizeit aggressiv gelost, und Lehrer-Schiler-Interaktionen
folgen ebenfalls schnell den »GesetzmaBigkeiten der Erpresser-
spiele«

FORDERUNG AGGRESSIVER UND UNAUFMERKSAMER KIN-
DER UND JUGENDLICHER

Es sollen drei Ansédtze zur Pravention und Behandlung der
Problematik kurz skizziert werden.

Verhaltenstraining fiir Schulanfanger
Dieses Praventionsprogramm wurde fir die ersten und zweiten
Grundschulklassen konzipiert und bearbeitet mit der ganzen
Schulklasse drei Themenbereiche:
« Aufbau von differenzierter Wahrnehmung und Aufmerksam-
keitslenkung,
+ Aufbau von Emotionswissen und Emotionsverstandnis und
« Erwerb von sozialen Probleml&sefertigkeiten.
Das Programm wurde 2006 in zweiter Version publiziert und
umfasst 26 Trainingseinheiten. Das Training wird von Lehr-
kraften auf der Basis eines Lehrerhandbuches und einer Schiiler-
fibel realisiert. In der Regel findet eine ca. 45- bis 60-minlitige
Sitzung pro Woche statt, in Ausnahmefallen auch zwei Sitzun-
gen pro Woche.
Um dieses Programm erfolgreich durchfiihren zu kénnen, ist
eine entsprechende Fortbildung fiir Lehrkrafte nétig. Die Lehr-
krafte miissen bei der Realisierung der MalBnahme organisa-
torisch von der Schulleitung unterstiitzt werden. Um lang-
fristige Erfolge zu erzielen, muss das Vorgehen umfassend in
den Schulalltag integriert sein, das heif3t, die erarbeiteten
Regeln und Prinzipien im Umfang miteinander sollten generell
Glltigkeit besitzen (z. B. auf dem Pausenhof und in allen Schul-
stunden).

Training fiir Kinder mit Aufmerksamkeitsstorungen

Dieses neuropsychologische Programm von Jacobs und Peter-
mann bietet erstmals eine Verkniipfung eines neuropsycho-
logischen Gruppentrainings fur aufmerksamkeitsgestorte
Kinder mit einem Elterngruppentraining. Das Trainingspro-
gramm flr 7- bis 13-Jdhrige umfasst 15 Sitzungen & 60 Minuten.
An einer Gruppensitzung nehmen vier Kinder teil.

Das Erpresserspiel kann
beliebig fortgefiihrt werden.

S

»DANN LAUF ICH HALT WEG!«

»Dann gehst du heute nicht zum Spielen raus!«

e
»DAS KANNST DU SELBST

AUFRAUMEN !«

-

»Das raumst du sofort wieder aufl«

KIND SCHREIT UND WIR
DAS SPIELZEUG AUF DEN BODEN. '
t g

»ICH WILL VON DIR SOWIESO
NICHTS MEHRWISSENL. |

»Norgle nicht so rum, du bist doch kein Baby mehrl«

N
»DU HAST JA NIE ZEITl«
B

»Bitte warte etwas, ich habe gleich Zeit.«

Startpunkt der Interaktion:
Kind will ein neues Spiel
vorfiihren

Ausgangsbedingung: Mutter ist im Stress
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Das Vorgehen wird durch ein umfassendes Punkte-Programm

unterstiitzt; dieses dient

- der Verhaltensregulierung innerhalb der Trainingsgruppe,

« der Motivierung innerhalb des Trainings,

- der Motivation zur Bearbeitung der Aufgaben, die zu Hause
gelost werden sollen (»Geheimauftrage«).

Kindgerechte Leitfiguren (Drachen-Thema) ziehen sich als roter

Faden durch das gesamte Programm und steigern die Motiva-

tion der Kinder. Beim Problemldsen lernen die Kinder, neue

Strategien zu entwerfen, ihre Frustrationstoleranz bei Nieder-

lagen zu steigern und die besten Strategien schrittweise aus-

zuwdhlen.

Mit dem Training gelingt es, die Aufmerksamkeit zu verbessern,

indem

« Reaktionsimpulse auf irrelevante Reize friihzeitig gehemmt
werden,

« die Ablenkbarkeit vermindert wird und es gelingt,

- verschiedene Reize parallel zu verarbeiten.

Das Training mit aggressiven Kindern

Dieses multimodale Programm, das fiir Kinder der Altersgruppe
von 8 bis 13 Jahren (fiir Jugendliche s. Petermann/ Petermann,
2007) geeignet ist, vereinigt erprobte Methoden der Kinder-
verhaltenstherapie mit Konzepten der Familienberatung. Der
kindertherapeutische Zugang umfasst acht Einzel- und min-
destens zehn Gruppensitzungen. Da aggressive Kinder grund-
legende Defizite in der Wahrnehmung sozialer Interaktionen
aufweisen, ist es notwendig, in ausgewahlten Alltagssituationen
die soziale Informationsverarbeitung zu verbessern. Hierzu
liegen fiir den padagogischen Alltag besonders gut einsetzbare
Materialien vor (z. B. Video- und Fotogeschichten oder »Konflikt-
|6se-Spieles Petermann/Petermann, 2005).

Solche Materialien dienen im Kindertraining als Vorlage zur
Durchfiihrung von strukturierten Rollenspielen.

Mit diesen Ubungen kénnen aggressive Kinder neue, situations-
angemessene soziale Fertigkeiten erlernen. Im Einzelnen ver-
folgt das Training mit aggressiven Kindern dabei folgende
Ziele:

« Abbau von Anspannung und motorischer Unruhe mit Hilfe
imaginativer Verfahren (vgl. Kapitan-Nemo-Geschichten von
U. Petermann, 2006),

Differenzierung der Selbst- und Fremdwahrnehmung durch
standardisiertes Fordermaterial,

Verbesserung der Selbstkontrolle unter Heranziehung von
Techniken der Handlungssteuerung (z. B. die Instruktion
»Ruhig Blut, dann geht alles gutl«),

Aufbau von sozialen und kooperativen Verhaltensweisen
durch thematisch festgelegte strukturierte Rollenspiele,
Umgang mit Konflikten (z. B. durch angemessene gewaltfreie
Selbstbehauptung) sowie

Aufbau positiven Einflihlungsvermdgens durch Materialien
und Rollenspiele, die es dem Kind erleichtern, die Perspektive
des anderen einzunehmen.

Diese Ziele werden im Training mit aggressiven Kindern in eine
Abfolge gebracht, die schrittweise bearbeitet wird. Jede Sitzung
weist vier Elemente auf:

+ Bearbeitung des »Detektivbogens« Dieser Bogen enthalt
Beobachtungsaufgaben, die das Kind taglich ausfiihren soll.
Anforderungsreiche Aufgaben bestehen darin, dem Kind
»Auftrdge« zu libertragen (z. B. »In der Deutschstunde bin
ich heute auf meinem Platz sitzen gebliebenx).
Entspannungsiibungen. Hier empfehlen wir fiir die Alters-
gruppe bis 13 Jahren die bildgetragene Kurzentspannung
nach der Kapitdan-Nemo-Methode (vgl. U. Petermann, 2006).
Bei dieser Methode werden Elemente des Autogenen Train-
ings (die beiden ersten Grundiibungen) mit Bildern einer
Unterwasserreise (= Imaginationsiibung) von Sitzung zu
Sitzung variiert.




Gezielte Problemberatung. In jeder Sitzung wird eine spe-
zifische Problematik des Kindes/der Kindergruppe bearbeitet.
Themen sind zum Beispiel Umgehen mit Kritik und Tadel,
Aufbau und Forderung positiven Einfiihlungsvermdgens.
Verhaltensauftrage fiir den Alltag.

An den Gruppensitzungen kénnen drei bis vier Kinder teil-
nehmen, wobei bei der Gruppenzusammensetzung einige
Regeln zu beachten sind. So mussen die Kinder, die an einer
Gruppe teilnehmen, vergleichbare Lernvoraussetzungen mit-
bringen, was nicht bedeutet, dass sie gleich alt sein mussen,
jedoch muss ihr Entwicklungsstand vergleichbar sein. Er-
fahrungsgemal wirkt es sich positiv aus, wenn sowohl Mad-
chen als auch Jungen an den Gruppensitzungen teilnehmen.

Das Kindertraining wird durch begleitende Eltern- oder Fami-
liensitzungen unterstitzt. Durch dieses Angebot soll die Familie
ein differenziertes Problembewusstsein entwickeln und den
Familienalltag besser strukturieren. Den Eltern sollen nétige
Erziehungskompetenzen vermittelt werden. Sie merken da-
durch schnell, dass sie ihrem Kind und seinem aggressiven
Verhalten nicht mehr vollig hilflos ausgeliefert sind.

BEDEUTUNG VON ELTERNARBEIT UND ELTERNTRAINING
Familien mit aggressiven Kindern sind durch vier Merkmale
gekennzeichnet:

+ Mangel an eindeutigen Regeln dafiir, welches Verhalten an-
gemessen ist. Damit verlieren die Familienmitglieder an
sozialer Orientierung, es entsteht wechselseitige Unsicherheit.

+ Informationen tiber das Kind. In der Regel besitzen die Eltern
wenige Informationen lber den Alltag ihres Kindes, allein
schon deshalb, weil sie eine Konfrontation mit dem Kind
beflirchten. Die Eltern halten sich im Zustand der Unin-
formiertheit die Mdglichkeit offen, aggressives Verhalten zu
leugnen.

- Einsatz von Verstarkung und Bestrafung. Eltern aggressiver
Kinder sind irritiert und stark betroffen, strafen zu oft, er-
kennen positives Verhalten nicht und loben zu wenig.
Massive Uberforderung. Hohe Betroffenheit der Eltern und
unklare Vorstellungen darliber was sich verandern soll, fiihren
haufig zu einer chronischen Uberforderung im Erziehungs-
alltag. Haufig ist den Eltern zwar klar, dass sich in ihrer Familie
etwas andern muss, jedoch besitzen sie keine Idee, wie das
neue Verhalten aussehen soll. Die Eltern fiihlen sich zudem
von ihrem sozialen Umfeld mit ihrer Problematik allein-
gelassen.

Elterntrainings sind in der Lage, der Problematik effektiv zu
begegnen. Besonders wichtig ist in diesem Zusammenhang,
dass Eltern durch das »kompetente« Setzen von Regeln wieder
ihre Erziehungskompetenz erfahren und aufbauen.

Bei Elterntrainings werden die Bezugspersonen angeleitet,
positive Verhaltensweisen des Kindes zu férdern und Problem-
verhalten nicht zu beachten oder mit negativen Konsequenzen
zu beantworten. Die Eltern sollen effektiver mit dem Kind kom-
munizieren (z. B. ein klares und eindeutiges Lob aussprechen)
und sich in ihrem (Erziehungs-)Verhalten dem Kind gegentiber
als konsequent und von dem Kind klar einschatzbar erweisen.
In vielen Féllen ist es n6tig, dass die Eltern von Therapeuten
gezielt angeleitet werden. Sie demonstrieren etwa den Einsatz
von materiellen und sozialen Verstarkern (z. B. verbales Lob),
Time-out (sozialer Ausschluss) und anderen Methoden. Bei
solchen Ansdtzen werden die Eltern darin »ausgebildets das
Verhalten ihres Kindes zu Hause zu verandern. Auf diese Weise
soll die Interaktion mit dem Kind verbessert, kooperatives
Verhalten aufgebaut und aggressives Verhalten reduziert
werden (Petermann/Petermann, 2005).
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Kinder tun sich mindestens so schwer wie Erwachsene. ..

Dr. Elisabeth Aust-

Claus, Fachdrztin fiir
Kinder- und Jugend-
medizin und systemi-
sche Familienthera-
peutin fiihrt in
Wiesbaden eine
kinderneurologische
Privatpraxis.

Dr. Elisabeth Aust-Claus

ADS - LERNLUST ODER SCHULFRUST

Vor der Einschulung freuen sich fast alle Kinder auf die Schule. Doch aus der urspriinglichen, natiirlichen Lernlust
wird bei vielen Kindern bald Lernfrust. Gerade bei Kindern mit Aufmerksamkeitsdefizitstorung drohen schlechte
Noten, schwach ausgeprdgtes Selbstwertgefiihl und oft nackte Verzweiflung. Friihe Hilfe ist moglich und notwendig.

Mit der Lernmotivation bei Schulanfangern ist es so eine Sache:
Eine kleine Umfrage ergab, dass die Kinder, bevor sie einge-
schult wurden, weit Gberwiegend ganz »hei3« auf das neue
grof3e Kapitel in ihrem Leben waren. 96,5 % fanden es »toll«
dass sie bald zur Schule gehen wiirden, gerade einmal 4,5 %
hatten »nicht so viel Lust« und kein einziges Kind hatte »gar
keine Lust«

Nach sechs Monaten in der ersten Grundschulklasse wurden
die Kinder erneut befragt. Das Umfrageergebnis sah bereits
ganz anders aus: Zwar fanden 53 %

der Verhaltenssteuerung, aber auch in der Wahrnehmungs-

verarbeitung. Lernprobleme sind die Folge.

Schule kann so schrecklich sein: »Chiara war laut!« — »Chiara

hat die Gesprachsregeln nicht eingehaltenl« - »Du arbeitest

nicht mit Deiner Partnerin zusammen!« — »Chiara war unauf-

merksam!« — »Chiara musste drauf3en abkiihlen!«

Far die kleine Chiara scheint die Schule bereits in der ersten

Klasse ein wahrer Spief3rutenlauf zu sein.

Bei Holger liegen die Dinge anders. Er ist ganz einfach zu lang-
sam. Um drei Worte zu schreiben,

der Kinder die Schule immer noch
»tollg aber bereits 36 % von ihnen
hatten »nicht so viel Lustg zur Schule
zu gehen, und 11 % hatten schon
»gar keine Lust« mehr.

Die Ruickfragen bei den Eltern, deren
Kinder nach sechs Monaten bereits
ein eindeutig zwiespéltiges Ver-
héltnis zur Schule entwickelt hatten,
ergab: 50 % dieser Eltern meinten:
»Mein Kind hat keine Lust zu lernen
oder zu iben«

22 % der Eltern befanden: »Der Lei-
stungsdruck in der Schule belastet
mein Kind«. Und 40 % dieser Eltern
mussten feststellen: »Mein Kind kann
sich nicht ausreichend konzentrie-
renc.

Mit dem ersten Schultag andern sich
die Anforderungen an die Kinder.
Aufmerksamkeitsdefizitstorungen
(ADS) werden zwar oft auch zuvor
schon festgestellt, doch jetzt haben
sie Konsequenzen, werden ihre
Wirkungen deutlich: Das eine Kind

Das eine Kind malt sein Bild

geduldig und gewissenhaft
aus, das andere kritzelt
wenige Striche auf das Papier
und ist dann schon fertig.

bendotigt er eineinhalb Schulstun-
den. Holger hat ADS ohne Hyperak-
tivitat.

Paul ist dagegen durchaus produk-
tiv. Seine Schulhefte sind ausgemalt
mit hiibschen Kringeln und far-
bigen Kreisen, nur leider sind die
Satze und Rechenaufgaben zwi-
schen all seinen lllustrationen kaum
noch auszumachen. Offenkundig
bewiltigt er zwar den Schulstoff,
doch es fehlt ihm an der Disziplin,
ein sauberes Heft zu fiihren.
Wenn da nur nicht all die anderen
Mitschdiiler waren, die in wunder-
schoner Schrift, oft fehlerlos und
ansprechend gestaltet ihre Aufga-
ben erledigen wiirden. Alex gibt im
Schulaufsatz nach sechs chaoti-
schen Zeilen auf, streicht alles
durch, fangt noch mal an, gibt nach
drei Zeilen wieder auf und tibermalt
die letzten drei Zeilen mit einem
dicken Tintenfleck. Da bleibt der
Lehrerin nichts anderes (brig, als

malt sein Bild von einem kleinen
Jungen geduldig und gewissenhaft aus, das andere kritzelt
wenige Striche auf das Papier und ist dann schon fertig. Da
ADS nicht bei jedem Kind von Hyperaktivitat begleitet wird,
fallt sie gerade bei ruhigen Kindern nicht sofort ins Auge.
ADS ist eine neurobiologische Stérung mit Auffalligkeiten in
der Informationsverarbeitung. Daraus resultieren Probleme in

ein paar deutliche Worte fiir die
Eltern darunter zu schreiben.

Die Blicksteuerung ist bei ADS-Kindern oft aufféllig. Der Blick
schweift ab, ist nicht auf eine einzige Zeile gerichtet, die Blick-
folge ist zu schnell — die Folgen: Buchstaben werden tibersehen,
die Wortbilderkennung féllt dem Kind schwer, das Kind ist ver-
wirrt.



...Misserfolge zu bewiiltigen.

Kinder tun sich mindestens so schwer wie Erwachsene, Misser-
folge zu bewaltigen. Darunter leidet das Selbstwertgefiihl, was
Statements von ADS-Kindern deutlich belegen (sie mussten
die kursiv gesetzten Worte zu einem Satz erganzen):

Keiner — will mit mir spielen.

Ich bin - faul.

Hoffentlich — finde ich mal einen Freund.

Ich bin - bose.

Ich mache - allen nur Kummer.

Ich kann - nicht aufpassen.

Immer - gibt es nur Arger, Arger, Arger.

Am liebsten — ware ich gut in der Schule.

Ich bin — der letzte Depp.

Felix beschreibt sein Leiden an ADS mit einem bedriickenden
Bild: Im oberen Teil seines Kopfes herrscht Chaos. Ann-Katrin
Uberschreibt ihr Bild mit den Worten: »Es war einmal ein kleines
Mé&dchen. Das hie8 Anna. Eines Tages brachte der Brieftrager
ihr einen Brief« Aber leider hat sie vom Brieftrdger nur die
Haare, vom Madchen nur das T-Shirt und eben den Brief gemalt
— sie bekommt einfach nichts fertig.

Torge leidet unter ADS und Rechenschwdche. Sein Schulfrust
gipfelt in dem Satz: »lch méchte mich einfach ausradieren. Ich
kann sowieso nichts!«

Die Behandlung von ADS-Kindern wird durch sich gegenseitig
erganzende Hilfen sehr geférdert. Wir haben das ADS-
Elterntraining OptiMind und das Aufmerksamkeits- und Wahr-
nehmungstraining AttenXo fir die Therapie mit dem ADS-
Kind entwickelt, auerdem halten wir eine medikament&se
Therapie in bestimmten Fallen fiir angezeigt.

Das ADS-Elterntraining nach dem OptiMind-Konzept ist wissen-
schaftlich evaluiert und wird von Krankenkassen tibernommen.
Informierte und geschulte Eltern kdnnen viele Elemente der
Therapie zu Hause Gbernehmen und sind aktive Partner der
Therapeuten.

"

e R

Das ADS-Therapieprogramm AttenXo besteht aus drei
Modulen:

Modul A - Training emotional-sozialer Kompetenzen
Kommunikationsregeln werden erlernt: Zuhoren, hinschauen,
miteinander sprechen. »Ich schaue meinen Partner beim
Zuhdren ang lautet eine dieser Kommunikationsregeln, eine
andere: »Ich spreche langsam« Die Selbstwahrnehmung des
Kindes wird modifiziert, sein Selbstbewusstsein wird gestarkt,
es lernt, seine Impulse zu steuern.

Modul B - Aufmerksamkeitstraining und Selbstinstruktion
Lernmotivation und Lernorganisation, Aufmerksamkeit und
Wahrnehmung, Handlungsplanung und Probleml&sung. Das
Kind trainiert Techniken des systematischen Arbeitens: Konzen-
tration auf Wichtiges, Aufgabenstellungen missen genau er-
fasst werden, Handlungen und systematische Losungsstrate-
gien kdnnen geplant werden, damit auch komplexe Aufgaben
geldst werden kdnnen. Wer Vertrauen in seine Fahigkeiten hat,
hat mehr Motivation und mehr Ausdauer.

Modul C - Spielphase zur Automatisierung

Ob nach der Einschulung Lernlust oder Schulfrust Giberwiegen,
ist keine Schicksalsfrage. Eltern von Vorschulkindern kénnen
einiges tun, um die kindliche Lernlust zu erhalten und Erfolge
zu ermdglichen. Aufmerksamkeit sollte moglichst friihzeitig
trainiert, die Verarbeitung von Sinneswahrnehmungen gezielt
gelibt werden. Kinder tun sich nach der Einschulung leichter,
wenn sie auf die Schulanforderungen vorbereitet wurden.
Sobald bei einem Kind Verdacht auf ADS besteht, sollte man
ihm Hilfestellungen anbieten. Seine Probleme miissen ernst
genommen werden, und man sollte ihm Chancen bieten, seine
Schwachen durch seine Starken auszugleichen. Wer die Starken
starkt, schwéacht zugleich die Schwéchen, weil er das Selbst-
bewusstsein des Kindes kraftigt.
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NEUROBIOLOGIE DER ADHS

Wie bei fast allen psychiatrischen Erkrankungen sind wir bei den Ursachen der Aufmerksamkeitsdefizit-/
Hyperaktivititsstorung auf Spekulationen angewiesen. Es gibt noch keine biologischen Marker oder psychologischen
Tests, die das Vorliegen einer ADHS beweisen. Es handelt sich immer noch um eine rein klinische Diagnose.

Weil bei den Symptomen — besonders bei Erwachsenen - oft
Uberschneidungen zu anderen psychischen Erkrankungen
bestehen, wird das Vorliegen dieser Stérung immer wieder
generell in Frage gestellt. Auch verhalten sich Kinder in Gruppen
oft ganz anders als alleine. Bezeichnend ist die Reaktion vieler
Eltern: »Wenn das Kind mit mir allein ist, ist es brav« Wenn
deshalb eine addquate Therapie versaumt wird, kann das
dramatische Folgen fiir die Betroffenen haben.

Zwar ist es beliebt, die Umwelt des Kindes fir das Entstehen
seiner ADHS verantwortlich zu machen. Den ohnehin verun-
sicherten und strapazierten Eltern werden Erziehungsfehler
vorgeworfen. Ein unglinstiges soziales Milieu ist aber nicht als
entscheidende Ursache anzusehen. Auch die Reizliberflutung
unserer Zeit ist nicht die Ursache von ADHS bei Kindern, son-
dern kann diese Anlage nur verstarken. Schon 1846 beschrieb
der Psychiater Hoffmann diese mit seinem weltberiihmten
»Zappelphilipp«

Die frihere Annahme, ADHS sei eine allergische Reaktion auf
Zucker, Milch, Eier, Phosphat oder Nahrungsmittelzusatze, be-
statigte sich nicht. Bei der Suche nach den ADHS-Ursachen
dachte man zunéchst an leichte organische Hirnschaden.

Diese Theorie wurde inzwischen verlassen. Natrlich kdnnen
organische Schaden speziell des Frontalhirns ADHS-Symptome
bedingen.

Kinder mit einem niedrigen Geburtsgewicht weisen dreimal
haufiger ADHS auf als im Durchschnitt. Hyperaktivitat der Mut-
ter, Zigarettenrauchen, Alkohol oder soziales Umfeld der Eltern
konnten natirlich zum niedrigen Geburtsgewicht fiihren. Die
Frage ist, ob man hier dennoch nicht die Henne mit dem Ei
verwechselt: Ein hyperaktives Kind konnte sich durchaus vor-
zeitig den Weg aus dem Uterus freiboxen und aufgrund seiner
erhdhten Aktivitdt dann auch ein niedrigeres Geburtsgewicht
aufweisen. Ahnliches gilt fiir den Nikotinmissbrauch der Mutter:
Eher dirfte es so sein, dass die Mutter bereits aufgrund ihrer
genetischen Veranlagung zur Zigarette gegriffen hat, wie es
ja viele Patienten mit ADHS tun.

Zwillings- und Familienstudien zeigen, dass bei Eltern bzw.
Geschwistern eines betroffenen Kindes ADHS etwa fiinfmal
haufiger vorkommt. Adoptionsstudien belegen gleichfalls eine
genetische Ursache der ADHS.

Bei der Suche nach organischen Verdnderungen wurden in
den vergangenen Jahrzehnten zahlreiche Untersuchungen
mittels Computer- und Kernspintomographie durchgefiihrt.
Insgesamt waren die Auffalligkeiten aber viel zu unspezifisch.
Ebenso wenig sind nuklearmedizinische Messungen der Hirn-
durchblutung oder des Glukoseumsatzes als diagnostische
Mittel geeignet. Immerhin wurde immer klarer, welche Hirn-
gebiete vor allem beteiligt sein missen.

ADHS ist eine Erkrankung mit sehr unterschiedlichen Auspra-
gungen. Es besteht Ubereinstimmung zwischen allen Unter-
suchern, dass ADHS haufig mit Defiziten bei Kontrollfunktionen
und Selbstregulationsprozessen einhergeht. Patienten mit
ADHS haben Probleme, ihre Aufmerksamkeits- und Reaktions-
bereitschaft flexibel und strategisch sinnvoll zu handhaben,
und zeigen Defizite bei der Planung und dem Arbeitsgedacht-
nis, verbunden mit mangelhafter Einschdtzung des eigenen
Verhaltens. Neben der Stérung von Hemmprozessen wird
ADHS auch als eine Motivationsstérung beschrieben: Bei der
Wahl zwischen unmittelbaren und zeitlich verzogerten Beloh-
nungen oder Aufgaben ziehen ADHS-Patienten jeweils die
sofortige vor. Wenn sie keine Wahl haben, gestalten sie die
Wahrnehmung ihrer Umwelt so, dass die als lastig empfundene
Verzogerung durch andere Reize ausgefillt wird — was in einem
Aufmerksamkeitsdefizit mit vermehrter Ablenkbarkeit und
motorischer Unruhe resultiert. Zwangslaufig reduziert sich da-
durch die Zeit, die flr die Bewaltigung einer Aufgabe zur Ver-
figung steht.

Mehrfach wurde nachgewiesen, dass ADHS-Patienten deutlich
haufiger rauchen als die Durchschnittsbevdlkerung. Alkohol
wirkt sich im Gegensatz zu Nikotin auf die Symptome der
ADHS eher negativ aus. Gleichwohl neigen viele Betroffene
mit ADHS zu Alkoholmissbrauch. Hier fanden wir eher Bezieh-
ungen zu Negativ-Symptomen wie gestdrtem Selbstwertgefiihl
und Ablenkbarkeit als zu den Symptomen der Hyperaktivitat
und Impulsivitat.
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AD(H)S UND HOCHBEGABUNG

Hochbegabung wird oft synonym fiir den Begriff »Begabung« oder » Talent« verwendet und sehr stark auf die
Intelligenz eingeschrinkt: IQ > 130. Etwa zwei Prozent der Deutschen, mithin rund 300.000 Kinder und

Jugendliche, gelten danach als hochbegabt.

15 % der Hochbegabten werden von ihren Eltern oder Lehrern
nicht als solche erkannt. In der Folge kann die schulische Unter-
forderung zu Leistungsproblemen flihren. Ihr Interesse an der
Schule sinkt. Lerntechniken werden nicht weiterentwickelt.
Sie erfahren nicht die Grenzen ihrer Méglichkeiten und ent-
wickeln keine Bewaltigungsstrategien fiir Frustration und Miss-
erfolg.

»Underachiever« sind hochbegabte Menschen mit problema-
tischen Schulleistungen. Sie weisen eine schlechte emotionale
Steuerung und eine noch schlechtere Konzentrationsfahigkeit
auf, verfligen Uber ein geringes Selbstwertgefiihl und zeigen
duflere wie innere Unruhe. Da in der Schule Hochbegabung
oft nur aufgrund der Schulnoten bestimmt wird, wird die Hoch-
begabung schwieriger Schiiler oft unterschatzt, die von Under-
achievern kaum erkannt. Denn nur die sichtbare, weit Gber-
durchschnittliche Leistung gilt gemeinhin als Hochbegabung.
Hochbegabte Kinder haben mit typischen Problemen zu kdm-
pfen. Sie verstehen nicht, dass andere Klnder Iangsamer begrel—
fen. Ihr Hang zum Perfektionismus ;
wird von anderen abgelehnt. Sie
trauen sich alles zu und wissen nicht,
dass fiir manches Erfahrung bené-
tigt wird. Mit Autoritdten kdnnen sie
haufig nicht umgehen. Sie erwerben
keine angemessene Arbeitshaltung,
da sie nie gefordert sind. Sie wirken
oft Uberempfindlich, sind haufig
dominant und gelten oft als »Spin-
nerg weil sie durch ihre Interessen
isoliert sind.

Hochbegabten werden also langst
nicht nur positive Eigenschaften —
ideenreich, sensibel, kreativ - nach-
gesagt. Sie gelten auch als vergess-
lich, vertraumt, impulsiv, unauf-
merksam, unorganisiert, hyperaktiv,
ablenkbar, faul und aggressiv. In der
schulischen Praxis liberwiegt auch
heute noch die an den Defiziten
orientierte Sichtweise. Dadurch geht
leider allzu oft der Blick fiir Bega-
bungen und Hochbegabungen ver-
loren.

Die einen Studien zur Intelligenz von AD(H)S-Betroffenen be-
sagen, ihre IQ-Werte seien deutlich niedriger. Andere Studien
finden vollig gegenteilige Ergebnisse, wonach AD(H)S-Betrof-
fene deutlich bessere intellektuelle Fahigkeiten aufweisen als
die Allgemeinbevélkerung. So gibt eine Studie den Anteil der
Hochbegabten unter ADH(S)-Betroffenen mit 5 % gegentiber
nur 2 % in der Normalbevélkerung an.

Es gibt weder ein spezifisches neuropsychologisches Profil
noch typische Defizite, die fir AD(H)S kennzeichnend waren.
Das Problem liegt nicht darin, dass die Aufmerksamkeits-
kapazitat reduziert ist, sondern dass der selbstkontrollierte

Einsatz der Begabungen nicht normgemag erfolgt. Die in erster
Linie genetisch bedingte verdnderte Entwicklung von Informa-
tionstibertragungsfunktionen innerhalb des Gehirns betrifft
vor allem die Steuerung von Aufmerksamkeit, Motorik, Beloh-
nungs- und Motivationszentrum, Bewegung, Neugier und
Orientierung.

Die Verarbeitung von dufBBeren Reizen und die Handlungs-
steuerung erfolgen bei AD(H)S-Betroffenen biologisch bedingt
in ganz typischer Weise: Sie sind sehr offen fiir Reize, ihr Arbeits-
gedachtnis ist daher Uberlastet, Konzentration fallt ihnen
schwer, bei Handlungsimpulsen fehlt hdufig die Bremse, und
ihre Erfahrungen nehmen zu wenig Einfluss auf die aktuelle
Handlungssteuerung.

Dies ist aber nicht gleichbedeutend mit Defiziten bei Intelligenz
und Handlungskompetenz. Unter ganz bestimmten inneren
(psychischen) wie duf3eren Einfliissen kdnnen AD(H)S-Betrof-
fene wie Nichtbetroffene handeln. Mit ihren AD(H)S-typischen

Anlagen kdnnen sie auf bestimmten Gebieten AuBergewdhn-

" liches leisten. Trotz normaler und
Uberdurchschnittlicher Intelligenz
hat die Mehrheit der AD(H)S-
Betroffenen Teilleistungsschwachen,
weist aber auch Uberdurchschnitt-
lich haufig Teilleistungshochbega-
bungen auf.

Wenn die »Passung« zwischen dem
AD(H)S-Betroffenen und seinem so-
zialen Umfeld nicht stimmt, droht
als Folge eine Abwartsspirale: 50 %
weisen ein gestortes Sozialverhalten
auf, 10-40 % agieren aggressiv,
20-25 % leiden unter Angsten,
10-25 % zeigen Lernstérungen und
Teilleistungsschwachen. Normal
intelligente AD(H)S-Kinder bleiben
in der Schule haufiger sitzen. Sie
haben o6fter disziplindre Probleme
und Lernfrust durch Sekundarpro-
bleme wie verringerter Selbstwert
oder Misserfolgserwartungen. Viele
AD(H)S-Kinder weisen zugleich Re-
chenschwache oder Lese-Recht-
schreibschwache auf.

Eine Fokussierung auf Sekundarsymptome und Defizite ver-
hindert die Entwicklung der besonderen Starken. Stimmt die
»Passung« zwischen dem AD(H)S-Kind und seinem sozialen
Umfeld, so erlernt es auf positive Weise lebensnotwendige
Dinge wie Selbstmanagement und Selbstkontrolle. Daraus
schopft es seine Identitat und schafft sich seinen Selbstwert.
Seine Teilleistungsbegabungen werden entwickelt, und es fin-
det seinen Platz in der Gesellschaft als Kiinstler, Wissenschaftler,
kreativer und engagierter Mitarbeiter oder auch als innovativer
Unternehmer.
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Denni, der kleine Delfin, lebt mit seinen Eltern und Verwandten
vor der Kiiste einer Insel im Mittelmeer. Die Insel ist nicht be-
sonders groB. Ihr Boden ist felsig. Aber sie hat rundherum
einen breiten Sandstrand. Deshalb reisen Menschen aus
Deutschland sehr gerne zu dieser Insel und machen dort
Urlaub.

Fir einen Flughafen ist auf dieser kleinen Insel kein Platz. Des-
halb kommen die Urlauber mit einem kleinen Schiff auf die
Insel. Denni und seine Cousine Fanni lieben dieses Schiff. Die
Besitzerin des Schiffes hat ihm den Namen »Neptun« gegeben,
weil so vor langer Zeit einmal ein Gott hiel3, der im Meer lebte.
Die »Neptun« fahrt zweimal am Tag vom Festland zur Insel
und dann gleich wieder zuriick - friihmorgens und am Nach-
mittag. Morgens haben Denni und Fanni leider keine Zeit fiir
die ,Neptun’, weil sie da in die Delfinschule gehen. Aber nach-
mittags, so gegen halb drei, schwimmen sie immer zum Fest-
land und warten vor der Mole, bis die »Neptun« aus dem Hafen
heraustuckert.

Und so war das auch an einem Samstag im August im letzten
Jahr. Samstags hatten es Denni und Fanni stets besonders eilig,
weil an diesem Tag immer die meisten Urlauber auf die Insel
reisten. »lhr seid aber wieder zurtick, bevor die Sonne unter-
gehtg, rief Dennis Mama noch zum Abschied, aber da waren
er und Fanni schon 80 Meter weiter geschwommen.

Es waren ja nur zwei Kilometer bis zum Festland - fiir junge
Delfine ist das keine groe Sache.

2 &

Unterwegs schnappten sie sich ein paar Fische, die unvorsichtig
genug gewesen waren, ihren Weg zu kreuzen, aber samstags
erwarteten sie naturlich noch viel mehr Kostlichkeiten.

Als sie die Hafenmole am Festland erreicht hatten, fragte Fanni:
»lch habe mir sieben Fische geschnappt, und wie viele hast
Du?« - »Zieh von deiner Zahl drei ab und nimm’s mal zwei
antwortete Denni trocken und leckte sich noch mal die Lippen.
»Au Mann, dann haben wir zusammen also 13 Fische ge-
schnappty lachte Fanni und wackelte mit dem Kopf vor Freude.
Denni schiittelte den Kopf: »Nein, da hast Du Dich verrechnet.
Ich hab doch mehr Fische als Du gefangen!« Fanni war wirklich
keine groRe Mathematikerin.

Aber da kam schon die »Neptun« hinter der Hafenmole hervor,
und all die Fische waren auf einen Schlag vergessen.

Denn jetzt winkten wahre Kostlichkeiten. »Da, die >Neptunc!
rief Denni und stupste seine Base mit seiner Nase an ihr Ohr.
»Losl«

Sie schwammen vier-, finfhundert Meter, dann hatten sie das
kleine Schiff erreicht. Es waren wirklich viele Menschen an
Bord. Die letzten hundert Meter bis zur »Neptun« tauchten sie
einige Meter tief unter Wasser, denn sie wollten natirlich die
Urlauber tiberraschen.

In einer groBen Wasserfontane sprang Denni aus dem Meer,
zappelte aufgeregt mit dem Kopf und rief dabei ganz laut, was
sich flir uns Menschen wie ein lautes Quieken anhort. Leider
kdnnen wir die Delfine nicht verstehen. Sonst hétten die Men-
schen verstehen konnen, dass Denni ganz laut »Hallo, hallo,
hallo'« rief.

Ein kleines Madchen, das sich auf dieser Seite des Schiffes ganz
fest an der Reling festhielt, sah den jungen Delfin als Erste:
»Ein Fischl rief sie. »Ein groer Fischl« — »Quatsch, das ist kein
Fisch, das ist ein Delfing sagte ein alterer, strenger Herr mit
einer gelben Baseball-Miitze, der neben dem Madchen stand.
»Delfine sind keine Fische.« Dem Madchen war das gleich. »Ein
Fisch, ein Delfin, ein groer Fischl« rief sie, und fast alle Urlauber
an Bord hasteten an die Reling auf dieser Seite des kleinen
Schiffes. »Nicht so hastig, nicht so hastigl rief der Kapitan tGber
den Bordlautsprecher. »Sonst kommt die >Neptunc< in
Schraglage« Schraglagen sind fiir Schiffe sehr geféhrlich, denn
wenn sie zu schrdag im Wasser liegen, dann kdnnen sie
umkippen und untergehen.

Denni tauchte wieder unter. Fanni war in der Zwischenzeit
unter der »Neptun« hindurchgetaucht und spritzte nun auf
der anderen Seite aus dem Wasser, wackelte mit dem Kopf
und quiekte: »Hallo, hallo, hallo!« Ein kleiner Junge, der vorhin
auf dieser Seite des Schiffes geblieben war, jauchzte: »Jetzt ist
der Delfin hierl« Und fast alle Urlauber an Bord rannten auf die
andere Seite der »Neptun.
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Das Schiff kippte von der einen Schréglage in die andere, und
dem Kapitdn blieb fast die Pfeife im Hals stecken. Doch schnell
hatte er sich von seinem Schreck erholt und griff wieder zu
seinem Mikrofon: »Nicht so hastig, nicht so hastig, sonst kentert
die >Neptun¢ und dann missen wir zur Insel schwimmen!«
Dem Kapitdn war wirklich das Herz in die Hose gerutscht, ob-
wohl er die beiden jungen Delfine natiirlich sehr gut kannte.
Ehrlich gesagt, er mochte sie sogar. Aber heute war Samstag,
und sogar flr einen Samstagnachmittag waren besonders
viele Passagiere an Bord. Und weil er der Ehemann der Schiffs-
besitzerin war, wollte er das Schiff naturlich sicher in den Hafen
auf der Insel bringen. Auch wenn an diesem Tag besonders
viele Urlauber an Bord waren.

Trotzdem griff er zu seinem Rucksack, den er tiber die Lehne
seines Kapitansstuhls gehangt hatte, klappte den Deckel auf
und zog eine Plastikbox heraus. Er 6ffnete sie, nahm den kleinen
Fisch, der darin lag, und warf ihn in hohem Bogen tiber Bord
zu Fanni. Und die schnappte sich den Fisch. Die Menschen an
Bord sahen das natiirlich, und das kleine Madchen rief: »Der
groBe Delfin-Fisch hat den kleinen Flieger-Fisch gefangen!
Mama, Mama, ich will auch den Delfin-Fisch flttern!« lhre
Mama nestelte bereits an ihrer Tasche und gab ihr schlief3lich
eine Banane, weil sie darin nichts anderes finden konnte, was
irgendwie essbar war. »Aber schal’sie, bevor du sie ins Wasser
wirfst¢ mahnte sie ihre Tochter.

Denni hatte es geahnt, dass die Fltterung diesmal auf der
anderen Seite der »Neptun« stattfand, und war schon unter
dem Schiff hindurchgetaucht. Unter Wasser traf er die schmat-
zende Fanni, die ihn mit vollem Mund angrinste. »Gemeinl,
dachte er. »Fanni hat doch gestern schon den Kapitdnsfisch
bekommen«

Mit groBem Schwung schoss Denni aus dem Wasser, wackelte
mit dem Kopf, quiekte wie ein kleines Schwein und wedelte
sogar mit seinem Schwanz. »Da ist er ja schon wieder jubelte
das kleine Madchen und warf die Banane in seine Richtung.
Und der dltere Herr mit der gelben Baseballmiitze warf in ho-
hem Bogen einen roten Apfel zu Denni, an dessen Stiel sogar
noch ein griines Blatt baumelte.

Wenn ein Delfin in der Luft schwebt, kann er nicht lange nach-
denken. Von links flog die Banane, von rechts flog der Apfel
auf ihn zu. Bananen schmeckten ihm gut, aber er wusste, dass
sie Fannis Lieblingsspeise waren. Deshalb suchte er sich den
Apfel aus.

Prelsratsel

Name

Stral3e

A\

Und weil der glinstig geflogen kam, schnappte er sich den
Apfel nicht einfach mit dem Maul, sondern fing ihn mit seiner
Nase auf, balancierte ihn ein Weilchen, bis die Urlauber jubelten
und Wurstbrote, hart gekochte Eier, Misliriegel und sogar eine
Fischdose in seine Richtung warfen. Leider war die Fischdose
nicht gedffnet, Denni konnte das in seinem Augenwinkel sehen.
Es war immer das Gleiche mit diesen Menschen: Sie bedachten
nicht, dass Delfine mit Dosen&ffnern nicht umgehen kénnen.
Und dann strupste er den Apfel ein bisschen in die Luft, sperrte
weit sein Maul auf und lief3 die saftige Frucht in seinen Rachen
fallen. Qiekend bedankte er sich bei dem alteren Herrn, bevor
er sich als Nachtisch das Wurstbrot ergatterte.

»Menschen sind so komisch¢ meinte Denni zu Fanni, als sie
wenig spater langsam in Richtung Insel schwammen. Die
»Neptun« war viel schneller und hatte schon fast den Inselhafen
erreicht. »Sie werden nie begreifen, dass wir keine Fischdosen
offnen kénnen, so oft man es ihnen auch sagt« Fanni nickte
verstandnisvoll mit dem Kopf. »Weit Dug meinte sie, »es war
einfach dein Pech, dass dir einmal einer eine gedffnete Fisch-
dose zugeworfen hat. Wenn du nicht wiisstest, wie herrlich
»Heringsfilet in delikater Senfsauce« schmeckt, dann wiirdest
Du diesen Blechdosen nicht hinterherweinen« Denni protes-
tierte: »Ich weine doch nicht, sagte er. »Du bist doch immer
die Heulsuse. Nur weil Du heute mal wieder eine Banane ge-
fressen hast ..« Fanni wusste, dass Denni ihr die Banane tibrig
gelassen hatte. »Sie hat wirklich auBergewdhnlich lecker ge-
schmeckt, sagte sie, leckte sich noch einmal ganz fest die Lip-
pen und schmiegte sich beim Schwimmen ganz leicht an ihn.
»Dankel«

Und nun unsere Preisfragen:

1. Was ist Fannis Lieblingsgericht?

2. Wie viele Fische haben sich Denni
und Fanni zusammen auf dem Weg
zur Mole geschnappt?

3. Warum reisen die Urlauber
auf die Insel?

Ort

Schreibt Eure Antworten unter die Fragen, tragt links Eure Adresse ein, schneidet dieses Kastchen aus
und schickt es in einem Briefumschlag an: PTE Franchise GmbH, Max-Eyth-Str. 29, 71332 Waiblingen.
Zu gewinnen gibt es 10 PTE-Kuschel-Delfine. Wir wiinschen Euch viel Gliick!




Jeder Mensch kann und. s Gehandelt werden,
fevor man thin Fir behondere erkldre. .. |

. v

Prof. Dr. Andreas
Warnke widmet sich
der Diagnostik und
Behandlung von
seelischen Erkrankun-
gen bei Kindern und
Jugendlichen.

Interview mit dem Kinder- und Jugendpsychiater Prof. Dr. Andreas Warnke

EINE REGELUNG MIT GROTESKEN FOLGEN

Bei einem Symposium der PTE bezog Prof. Dr. Andreas Warnke, Direktor der Klinik und Poliklinik fiir Kinder-
und Jugendpsychiatrie des Universititsklinikums Wiirzburg, sehr engagiert Position zur aktuellen Handhabung
des §35a KJHG (Kinder- und Jugendhilfegesetz). Die Fragen stellte Steffen Felger.

PTE: Herr Professor Warnke, verhindert der aktuelle Rechts-
rahmen die angemessene Behandlung von Kindern mit Teilleis-
tungsschwachen wie Legasthenie oder Rechenschwéche?

Prof. Dr. Warnke: Zundchst ist es ganz wichtig festzustellen,
dass es eine gesetzliche Regelung wie den §35a nicht in jedem
Land gibt. Das KJHG stattet die betroffenen Kinder und
Jugendlichen mit weitgehenden Rechten aus und das ist
grundsatzlich gut so.

PTE: Taugt die vorliegende gesetzliche Regelung in der Praxis?

Prof. Dr. Warnke: Grundsatzlich und wohl tiberwiegend ja. Die
praktische Umsetzung allerdings hangt vom Willen und
Vermdgen der Betroffenen und der Eltern, der Gutachter und
in entscheidendem Maf3e von dem finanziellen Trager, dem
verantwortlichen Jugendamt ab. Wenn Wille und Vermdgen
bei einem der Beteiligten fehlt, scheitert die notwendige
Hilfestellung zum Schaden des Wohls des betroffenen seelisch
erkrankten Kindes oder Jugendlichen.

PTE: Immer wieder werden Klagen Uber das aufwendige
Antragsverfahren laut.

Prof. Dr. Warnke: Im Einzelfall kann die praktische Handhabung
dieser gesetzlichen Regelung Probleme bereiten. Fir viele
Kinder und Eltern ist es offenbar sehr schwer, zu ihrem Recht
zu kommen. Da gibt es Eltern, die stellen keinen Antrag, weil
sie selbst nicht lesen oder schreiben kénnen. Dann gibt es
Eltern, die das oft langwierige Antragsverfahren nicht durch-
stehen. Und es gibt Eltern, die wollen einfach nicht zum
Jugendamt. Manchmal mégen die Gutachten nicht qualifiziert
sein. Leider kommt es auch vor, dass ein Jugendamtsvertreter
die Aufgabe eher darin sieht, Antrdge abzuwehren oder vor-
rangig nach Kostengesichtspunkten zu entscheiden.

PTE: Neben dem Jugendamt gibt es dann auch noch den fach-
arztlichen Gutachter.

Prof. Dr. Warnke: Die Jugendamter haben bei diesen Verfahren
Entscheidungshoheit. Sie befinden, ob die Eingliederung des
Kindes in die Gesellschaft gefahrdet ist und welche MaB-
nahmen ergriffen werden. Das fachérztliche Urteil des Gut-
achters ist nur dazwischengeschaltet.

PTE: Sind eigentlich aus drztlicher Sicht die von Jugendamt zu
Jugendamt oft dramatisch unterschiedlichen Bewilligungs-
quoten fir lerntherapeutische Behandlungen erklarbar?

Prof. Dr. Warnke: Nein. Die gesetzliche Regelung wird von
Jugendamt zu Jugendamt unterschiedlich gehandhabt. Dabei
flieBen naturlich auch die finanziellen Moglichkeiten der
jeweiligen Jugendamter in die Bewilligungspraxis ein. In der
Realitat richten sich die Bewilligungen daher nicht nur am
Kindeswohl aus, sondern auch am entsprechenden Etat, der
dem jeweiligen Jugendamt zur Verfiigung steht. Eine
Verbesserung der finanziellen Ressourcen der Jugendamter
ist mancherorts dringend geboten.

PTE: Einmal angenommen, nicht die Jugendhilfe, sondern die
Krankenkassen waren der Trager dieser Behandlungskosten
dann ware doch alles wahrscheinlich ein bisschen einfacher?




denn niches anderes sage der §35a ja elgentlich aws,

Prof. Dr. Warnke: Nattirlich, denn Krankenkassen Gibernehmen
Behandlungskosten ohne vorherige Begutachtung. Eine Gleich-
stellung von zum Beispiel Logopadie und Lerntherapie wiirde
vieles vereinfachen. Die Logopddie ist als RVO-Leistung an-
erkannt und wird daher durch die Krankenkassen bezahlt. Die
Lerntherapie findet sich nicht im Katalog der RVO-Leistungen,
und die Krankenkasse tritt deshalb erst dann als Kostentrager
auf, wenn sich wegen einer an sich oft leicht zu therapierenden
Teilleistungsschwédche eine ganz ernsthafte Sekundar-
problematik entwickelt hat, beispielsweise eine handfeste
Schulangst...

PTE: ..., deren Behandlung die Kasse dann zahlt?

Prof. Dr. Warnke: Ja, die Behandlungskosten der Folgeerkran-
kungen werden Gbernommen, nicht aber die der urséchlichen
Stérung das ist doch grotesk.

PTE: Es klingt jedenfalls nicht nach Kostenddmpfung.

Prof. Dr. Warnke: Dieser ganze Themenbereich, von dem der
§35a nur eine Facette ist, ist sehr inkonsistent geregelt. Ein
Hindernis bei der Anerkennung der Lerntherapie als RVO-
Leistung etwa ist, dass das Berufsbild des Lerntherapeuten
nicht wie das des bereits erwdahnten Logopdaden gesetzlich
anerkannt ist. Andererseits bewilligen und bezahlen die
Jugendamter aber lerntherapeutische Behandlungen, weil ihr
Erfolg ja eindeutig belegt ist. Die Anerkennung des Berufsbildes
Lerntherapeut ware ein wichtiger Schritt in die richtige
Richtung.

PTE: Diese Diskussion wird bereits seit Jahren gefiihrt.

Prof. Dr. Warnke: Auch da darf man nicht locker lassen. Grund-
satzlich gilt: Die Kinder- und Jugendhilfe hat der Gesetzgeber
kompromisslos am Kindeswohl orientiert.

PTE: Leiten Sie daraus Forderungen an den Gesetzgeber ab?

Prof. Dr. Warnke: Ich bin ganz einfach dafiir, dass jeder Mensch
behandelt werden kann und muss, bevor man ihn fiir behindert
erklart, denn nichts anderes sagt der §35a ja eigentlich aus.

Es gibt kein »Legasthenie-Chromosom«.

FUR »WORTBLINDE« GIBT ES KEINEN
NACHTEILSAUSGLEICH

Bei einem Symposium der PTE referierte Professor Dr.
Andreas Warnke tber das Thema »Lese- und Rechtschreib-
stérungen: Klinisches Bild — Gehirn — Genetik und Ansatze
der Behandlung«

Unter anderem trug Warnke vor, dass Legasthenie nicht
medikament6s behandelt werden kdnne. Es gebe auch
kein »Legasthenie-Chromosom« Die Ursache fiir Legas-
thenie sei im Gehirn zu suchen.

Kritisch wiirdigte Professor Warnke den unterschiedlichen
Umgang mit verschiedenen menschlichen Begabungs-
defiziten. So kime wohl kaum jemand jemals auf den Ge-
danken, bei einer Person einen »Hirnschaden« zu kon-
statieren, nur weil diese nicht liber das absolute Gehor
verflige. Im Gegenteil: Das absolute Gehor gelte als au3er-
gewdhnliche Begabung. Bei Personen, die nicht recht-
schreiben konnten, stehe dagegen das Defizit, das Nicht-
kénnen, im Vordergrund. Wer »sehblind« sei, konne mit
Hilfe des sogenannten Nachteilsausgleichs durchaus das
Abitur schaffen, wer dagegen »wortblind« - also Legas-
theniker - sei, erhalte einen solchen Ausgleich nicht.
»Dabei ist im Computerzeitalter die Rechtschreibkom-
petenz so unwichtig geworden, dass es geradezu grotesk
ist, welche Bedeutung ihr zugemessen wirdg stellt Warnke
fest.
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Prof. Dr. Elisabeth
Moser Opitz ist seit
dem Wintersemester
2007/2008 Inhaberin
des Lehrstuhls fiir
Differenzielle Didak-
tik bei Lern- und

Entwicklungs-
storungen an der
Technischen Universi-

tit Dortmund.

;IHIIIIIHIIlfIiIIIIHIIIIIIII.'HIIIIIHI'IIIliIlllli'llllllllﬂllllllllllIIIIiIHIIIIIIIEIth

Prof. Dr. Elisabeth Moser Opitz/Steffen Felger

VOM LERNEN IN DER HANGEMATTE...

Prof. Dr. Elisabeth Moser Opitz hat den Schweizer Mathematikunterricht in einer umfassenden Studie untersucht.
Sie hat mit ihrem Team Tausende von Kindern nach ihrer Einschditzung des Mathematikunterrichts befragt.
Beim PTE-Symposium in Waiblingen stellte sie eine — nachdenklich stimmende — Auswahl von Antworten vor.

Viele Menschen verbindet mit der Mathematik ein ausge-
sprochen schlechtes Verhdltnis. Solange man als Erwachsener
einen Taschenrechner benutzen darf, mag das ja noch angehen.
Aber Schilern ist dieses Hilfsmittel - leider? — meist nicht
erlaubt. Entsprechend maRig fallt in diesem Personenkreis die
Zuneigung zum Schulfach Mathematik aus. Frau Dr. Elisabeth
Moser Opitz prasentierte bei ihrem Vortrag beim PTE-Sym-
posium einige Schiler-Statements:

»Mathematik mag ich nicht. Weil die Zahlen stehen mir bis
zum Hals« (Madchen, 5. Klasse)

»Mathe - es geht so. Manchmal habe ich einen ganz fest
zugeschniirten Mund« (Madchen, 5. Klasse)

»Mathe - es geht so. Wenn ich gute Laune habe, dann mach
ich Mathe gern, aber wenn ich schlechte Laune habe, dann
nicht. Heute habe ich schlechte Laune und bin auch traurig,
weil meine Ratte gestorben ist« (Junge, 5. Klasse)

Wenn viele Menschen sich mit der gleichen Sache schwertun,
dann sind selbsternannte Ratgeber oft schnell zur Stelle. So
nahm sich das Kundenmagazin eines Schweizer Handels-
unternehmen der lieben Not vieler Menschen mit dem Rechnen
an und empfahl: »Kinder, die sich viel bewegen und rechts,
links, vorwarts und riickwarts koordinieren kdnnen, haben
weniger Miihe mit dem Zahlenraum« Uberdies wurde in die-
sem sicherlich gut gemeinten Artikel festgestellt, dass Kuchen-
backen und Rasenmdhen das mathematische Verstandnis
forderten. Und nach dem Rasenmahen in die Hangematte?

»Wenn man in Zehnerschritten nicht zdhlen kann, hat man
das Dezimalsystem nicht verstanden, dann hat man verloreng,
sagt Professorin Moser Opitz, die in der Schweiz den Mathe-
matikunterricht grundlegend untersucht hat.

Die Unzufriedenheit der Kinder mit der Art des Mathematik-
unterrichts sei sehr groB3, hat sie bei ihrer Arbeit mit Flinft- und
Achtklasslern festgestellt. Sie selbst sieht die Ursachen vor
allem in problematischen Arbeitsmaterialien, ungeeigneten
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| Wenn man Zghnerschr ‘
hat man das Dezumalsystem nicht
L dann hat man verlorens

Schulbiichern und ungeeignetem Ubungsmaterial, in Méngeln
in der Lehrerausbildung und zu wenig detaillierten Lernzielen
im Curriculum.

Kein Erfolg trotz Anstrengung: »Wenn wir eine Priifung haben,
und ich lerne und lerne und gebe mir viel Miihe zu verstehen.
Aber es nitzt einfach nichts, und dann bin ich halt wieder
wiitend. Weil es einfach nichts bringt« (Rechenschwaches Kind,
5. Klasse)

Die Lehrperson misste sich dndern: »Einfach eine, die mir hilft
mit den Arbeiten. Also, wenn man mal etwas nicht gewusst
hat, dass man am nachsten Tag noch einmal vorbei kommen
kann. Dass sie dir das nochmals erklart und nicht gleich wiitend
wird« (Rechenschwaches Kind, 8. Klasse)

Arbeitspensum anpassen: »Was ich andern wiirde? Es missten
nicht so viele Aufgaben auf einmal sein. Vielleicht ein Packchen
auf 20 Minuten, das ginge so. Nach so einer Dreiviertelstunde
Mathematik ist man einfach fertig, dann kann ich schlafen«
(Nicht rechenschwaches Kind, 8. Klasse)

Andere Aufgaben: »Das misste logischer werden, zum Beispiel
bei den Textaufgaben, dass es auch irgendwie realistisch ist.
Also nicht, dass irgendwie der Arbeiter zwei Tage hatte und in
Realitdt dauert das sieben Wochen. Das ist noch oft so« (Nicht
rechenschwaches Kind, 8. Klasse)

Ich verstehe es einfach nicht: »Wenn mich die Lehrperson fragt,
dann muss ich etwa eine Stunde studieren« (Rechenschwaches
Kind, 8. Klasse)

Lerntempo: »Wenn ich Minus machen und in finf Minuten
fertig sein muss, dann bin ich in finf Minuten noch nicht fertig.
Ich habe meistens nicht einmal eine Rechnung angefangen«
(Rechenschwaches Kind, 5. Klasse)

seten nicht Zahlen kann,
verseanden,
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...UM MATHEMATIKTREIBEN

Zu wenig Unterstiitzung: »Also, Herr X sagt, es bringt ja nichts,
euch etwas zu lehren. Wir haben ein paar Schiiler, die sind
einfach langsam, und wenn es nicht nach seinem Tempo geht,
dann ist man einfach erschossen« (Rechenschwaches Kind, 8.
Klasse). - »Wenn eine schwierige Rechnung kommt und ich
kann die nicht 16sen, dann gehe ich zu Herrn X nach vorne
und frage, wie man rechnen muss. Und dann schickt er mich
wieder auf den Platz. Und dann muss ich noch einmal studieren
und verstehe es einfach nicht« (Rechenschwaches Kind, 5.
Klasse).

Vorrechnen: »Ja, wenn man in der Klasse aufgerufen wird vom
Lehrer, man etwas ausrechnen soll und keine Ahnung hat und
einfach dort steht und nichts zu sagen wei« (Rechenschwa-
ches Kind, 8.Klasse).

Erfolgserlebnisse sind moglich: »In der neuen Klasse hat mir
die Lehrerin Sachen erklart, die ich gar nicht gewusst hatte.
Und darum wusste ich auch: Aha, jetzt weil3 ich, wie es geht
und ich kann es. Und dann ist es auch gut herausgekommenx
(Rechenschwaches Kind, 8. Klasse).

Mathematik kdnne man nur lernen, sagt Moser Opitz, indem
man Mathematik betreibe. Verstandnis musse aufgebaut wer-
den anstatt nur auswendig zu lernen. »Wir missen das Ganze
erfassen, um das Teil verstehen zu kdnnen« Und sie zitiert den
Reformpddagogen Montessori: »Man muss den Kindern die
Philosophie der Dinge gebenx«

Eine betroffene Achtklasslerin erzéhlt: »Ja, ich weill auch nicht,
wenn ich Zahlen hore, die einfachsten Rechnungen, die muss
ich einfach mit den Fingern nachrechnen. Weil — ich komme
dann einfach nicht mehr drauf«

»Kannst Du sie auch nicht behalten?«

»Auch nicht richtig. Ich muss mirimmer einen Notizzettel be-
reitlegen und alles aufschreiben«

»Wie fandest Du Mathematik in den ersten beiden Schul-
jahren?«

»Das ging so«

»Und in den anderen Schuljahren?«

»lch hab ja eine Rechenschwache. Meine Lehrerin hat mich
dann immer ignoriert und schlechte Noten gegeben und ge-
sagt:»Da kann man nichts machen. Du bist einfach schlecht«
»Das war die ganze Zeit so?«

»lch weild auch nicht, ein paar Sachen in der Mathematik kapiere
ich schnell. Aber vieles kapiere ich nicht schnell, und dann
mache ich schlechte Noten«

»Was denkst Du, was kannst Du gut?«

»Nicht viel. Die Briiche kann ich nicht. Vielleicht leichte Mal-
rechnungen«

»Gibt es auch etwas, was Du schon findest?«

»Nicht unbedingt«

»Und was findest Du miithsam oder schlimm?«

»lch finde es einfach miihsam, wenn die Lehrerin mich etwas
fragt, eine ganz leichte Rechnung, und dann weif3 ich sie nicht.
Irgendwie ist mir das peinlich, weil ich sie nicht weil3. Und dann
kriege ich so Stress, dass ich dann irgendwie gar nichts mehr
Zu sagen weil«

Wi missen aas GanZe erfassen,
Jum das Tell verscehen 24 bfnnen.c«

Definition der Rechenschwache durch die Weltgesundheits-
organisation WHO:

»Diese Storung besteht in einer umschriebenen Beeintrach-
tigung von Rechenfertigkeiten, die nicht allein durch eine all-
gemeine Intelligenzminderung oder eine unangemessene
Beschulung erklarbar ist. Das Defizit betrifft die Beherrschung
grundlegender Rechenfahigkeiten wie Addition, Subtraktion,
Multiplikation, Division, weniger die hoheren mathematischen
Fertigkeiten«

Einige Forschungsergebnisse: Vier bis sieben Kinder eines Jahr-
gangs leiden an Rechenschwéche. Genetische Risiken spielen
dabei eine gewisse Rolle. Haufig ist sie mit Gedachtnis-
schwédchen verbunden. Kinder mit Rechenschwéche kommen
Uber das zéhlende Rechnen nicht hinaus. Madchen sind hau-
figer betroffen als Jungen. Die Kenntnis der Unterrichtssprache
Deutsch und die gesellschaftliche Herkunft der Kinder spielen
eine Rolle.

Laut Professorin Moser Opitz gibt es bestimmte Elemente der
Grundschulmathematik, die fiir den Aufbau mathematischer
Kompetenzen besonders wichtig sind. Andersherum formuliert
lautet ihre Hypothese: »Rechenschwache Schiiler und Schiiler-
innen in Klasse 5 und 8 haben spezifische Elemente der Grund-
schulmathematik nicht verstanden« Dazu zahlen das Abzahlen
(auch in Zweier- oder Zehnerschritten), die Grundrechenarten,
das Erganzen von Rechnungen wie 14 + __ = 30, aber auch
die Fahigkeit, Aufgaben wie 3+5 oder 12:4 als Geschichte,
Zeichnung oder mit Material darzustellen.

Die Aufgabe lautet: 73 + ___ =100 Ergénze und veranschauliche!
»Man hat 73 Bleistifte, dann kommen 27 Kinder hinzu. Macht
100." (Achtklassler)

»Es ist schwierig zu beschreiben. Es bleiben 7 librig und dann
habe ich noch die vordere Zahl vorgestellt« (Achtklassler)
»Zuerst kannst Du 100 und dann zahlst Du 73 zuriick: 99, 98,
97 ..«»Wann merkst Du, dass Du 37 hast?« »Ich sollte anders
zdhlen: Auf 100 1, 99 2, 98 2 ... Bis auf 73« (Funftklassler)

»Wenn das Kind bis 1.000 gelernt hat zu zdhlen, schreibe ich
ihm ein Blatt mit allen Einmaleinsaufgaben auf, und es muss
sie auswendig lernen. Wenn es sie kann, schreibe ich eine
Aufgabe auf, und es kann sie« (Flinftklassler)

Text und Zusammenstellung: Steffen Felger
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Dipl. Pidagogin
Ursula Bobke hat die
PTE Schweinfurt im
Herbst 2006 eriffnet.
In ihrer Einrichtung

beschiiftigt sie
inzwischen zwei
Diplom Sozialpida-
goginnen und eine
Diplom Psychologin.
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PTE Schweinfurt konnte Familie mit Zwillingen helfen

SOGAR RECHNEN KANN SPASS MACHEN

Leon geht in die zweite Klasse und gilt als » Uberflieger«. Seine Zwillingsschwester Lea aber tat sich im Mathe-
matikunterricht sehr schwer. Fiir die Kinder, ihre Eltern und die Lehrerin war das eine sehr schwierige Situation.
Die Pidagogisch Therapeutische Einrichtung am Ort konnte helfen.

Die zwei jlingsten von Dagmar Steiners finf Kindern sind
siebenjahrige Zwillinge: Leon und Lea. In der Schule sind die
Zweitklassler Klassenkameraden. Aber schon kurz nach ihrer
Einschulung wurde deutlich: Leon ist in der Schule ein »Uber-
fliegers, Lea dagegen kommt mit -
dem Rechnen gar nicht klar. Fir
Leons und Leas Eltern bedeutete
dies eine sehr schwierige Situation.
Frau Steiner beschreibt Leas liebe
Not mit den Zahlen so: »Sie hatte
keinen Blick daftr. Sie musste
schon bei kleinen Mengen nach-
zdhlen und hat sich im Zehner-
raum sehr schwergetan« Fiir Re-
chenaufgaben brauchte sie viel
mehr Zeit als ihr Zwillingsbruder.
Die Lehrerin machte die Eltern
schon wenige Wochen nach der
Einschulung auf Leas Frust auf-
merksam.

Das Madchen hatte bereits in den
ersten Monaten seiner Schulzeit in
Mathe groBe Schwierigkeiten, er-
schien ihren Eltern zunehmend
frustrierter und hatte bald keine
Lust mehr auf die Schule. Die
Klassenlehrerin riet zu einer Kon- s
taktaufnahme mit der PTE Schwein- 5\ e
furt. Da war fur Frau Steiner klar: NN
»Jetzt spring ich Gber meinen Dipl. Pidagogin Ursula Bobke
Schatten und geh da hin« Im Nachhinein ist sie sehr froh da-
riber: »Es ist in solchen Situationen wichtig, dass man eine
Anlaufstelle hat«

Als bei Lea nach eingehenden Tests eine Rechenschwéche
diagnostiziert wurde, hatte ihre Mutter damit anfangs Pro-
bleme: »Unsere dlteren Kinder hatten die Grundschule doch
mihelos durchlaufen« Doch schnell fand sie dank der Schwein-
furter PTE-Mitarbeiterinnen zu einer neuen, positiven Sicht-
weise: »lch verstand bald, dass Leas Stédrken bislang einfach
nicht herausgekommen waren«

Besonders angenehm blieb Dagmar Steiner in Erinnerung,
dass PTE-Leiterin Ursula Bobke mit ihrem Team den Kontakt
zu Leas Lehrerin aufnahm und zunéchst dazu riet, die Erst-
kldsslerin noch einige Monate zu beobachten. Im Frithjahr war
: dann klar, dass Lea ohne profes-
sionelle Unterstiitzung bald gro3e
Schwierigkeiten haben wiirde. Eine
individuelle Férderung des Mad-
chens wurde vereinbart.

»lch bin begeisterts sagt Dagmar
Steiner heute Uber die Hilfe, die
Tochter Lea durch die PTE erhalt.
»Sie ist wieder selbstsicher, weil sie
rechtzeitig geférdert wurdex
Zugleich merkt die Mutter von finf
Kindern mit kritischem Unterton
an: »Seit der Einschulung unseres
altesten Kindes vor acht Jahren hat
das Niveau in der Schule wahnsin-
nig angezogenx

Leas gute Fortschritte sind fir
Ursula Bobke keine Uberraschung.
Das PTE-Forderkonzept bedeutet
kein nochmaliges Pauken und Wie-
derkduen von Schulaufgaben, son-
dern geht mit wissenschaftlich
fundierten Methoden die Ursachen
der Rechenschwache an. Der in der
Schule negativ erlebte Leistungs-
druck fallt weg. Rechnen kann so-
gar Spal3 machen, erfahrt Lea nun jede Woche in der Pada-
gogisch Therapeutischen Einrichtung von Frau Bobke. Zuhause
sei Lea jetzt wieder »locker, zufrieden und ausgeglichen,
berichtet ihre Mutter. Mit Frau Bobke ist sie sich jedoch einig:
Die ersten Liicken konnten zwar noch geschlossen werden,
sogar mit Textaufgaben steht Lea jetzt nicht mehr auf Kriegsfuf3,
»aber die Bodendecke muss noch fester werdenx«

Die Namen der Mutter und ihrer Kinder wurden gedndert.



Eine neue Aufgabe fiir die Akademie fiir Sozialwissenschaftliche Innovation e.V. (ASI), Waiblingen

IMPLEMENTIERUNG DES ORIENTIERUNGSPLANS BaWi

Unsere Gesellschaft ist auf die Potenziale der heranwachsenden Generation angewiesen und sollte sorgfiltig mit
ihr umgehen. Kinder miissen deshalb dabei unterstiitzt werden, ihre Potenziale zu entfalten. Die baden-
wiirttembergische Landesregierung trigt dem mit der Herausgabe des Orientierungsplans Rechnung.

Der Orientierungsplan soll in Baden-Wiirttemberg im Kinder-
gartenjahr 2009/10 in allen Kindergarten verbindlich umgesetzt
werden. Damit dies qualifiziert geschehen kann, verstandigten
sich das Land und die kommunalen Landesverbdnde mit Blick
auf alle padagogischen Kindergartenfachkrafte auf eine breit
angelegte Fortbildungsoffensive. Diese landesweite Fortbil-
dung wird durch das Land mitfinanziert. Férderrichtlinien und
ein Fortbildungskonzept wurden bereits veroffentlicht.
Im Sinne des »best practice« leistet auch die Akademie fir
sozialwissenschaftliche Innovation ihren Beitrag zur Implemen-
tierung des Orientierungsplans in Baden-Wirttemberg: Die
ASI bringt neueste sozialwissenschaftliche Erkenntnisse in die
praktische padagogische Arbeit ein. Uber die Fortbildungsbau-
steine hinaus bietet sie zusatzliche, individuell auf die Trager
abgestimmte MalBnahmen an. Diese tragen zur nachhaltigen
Optimierung der padagogischen Praxis bei.
Die ASl e.V. bietet Ihnen eine Vielfalt an Angeboten und be-
gleitet Kindergarten und Grundschulen auf dem Weg zu neuen
frihkindlichen Bildungsmaoglichkeiten.
« Individuell zugeschnittene Tragerberatung,
- alle Module der Fortbildungsoffensive,
- vertiefende Fortbildungsangebote,
« umfassendes Sprachférderkonzept,
+ Projektbegleitung und -durchfiihrung im Rahmen des Pro-
jektes der Landesstiftung »Sag mal was,

Orientierungsplan Baden-Wiirttemberg

KUNFTIGE KERNZIELE

Erzieher/-innen sind angehalten, vom Kind her zu denken und
es in seiner Entwicklung zu unterstiitzen.

Im Sinne der Erziehungspartnerschaft mit der Familie knupft
der Kindergarten mit seinem Betreuungs-, Bildungs- und
Erziehungsauftrag an die Erfahrungen des Kindes in der
Familie an.

Erzieher/-innen ... setzen Vertrauen in die kindliche Neu-
gierde, in seine Lernwilligkeit und -fahigkeit. Dazu bedarf
es ... Verstandnis fiir die Wege, die das Kind dabei einschlagt.

Wenn Erzieher/-innen die Neugierde, den Forscherdrang, das
Entdeckenwollen des Kindes unterstiitzen wollen, missen
sie selbst diese fragende Haltung einnehmen.

Die Welt mit den Augen des Kindes zu sehen, bedeutet, Fragen
zu stellen, wissen und verstehen zu wollen und zu lernen.

Wahrnehmung, Beobachtung und regelmafBige Dokumenta-
tion des Entwicklungsstandes bzw. des Entwicklungs-
fortschritts jedes Kindes.

Umsetzung dieses Wissens in der Planung und Gestaltung von
Aktivitaten zur Anregung und Forderung der Bildungs-
prozesse jedes einzelnen Kindes.

« Kompetenzzirkel zu Qualitdtssicherung usw.,

+ Coaching und Praxisberatung,

+ Beratung und Hilfestellung bei der Konzeptionsentwicklung,

- Kooperationsprojekt mit Prof. Dr. Fthenakis, der den Orien-
tierungsplan mafB3geblich formuliert hat.

Das ASI-Fortbildungskonzept zur Umsetzung des Orientie-

rungsplans ist modular und zielgruppenorientiert strukturiert.

Die Bausteine im Einzelnen:

Baustein 1 Die Chancen des Orientierungsplans

Baustein 2 Beobachtung und Dokumentation

Baustein 3 Kooperation mit Eltern, Schulen, anderen Part-
nern und Institutionen

Baustein4 Wahlmodule aus den Bildungs- und Entwick-
lungsfeldern auBer dem Feld Sprache

Baustein 5 Sprachbildung und Sprachférderung

Baustein 6  Der Kindergarten als lernende Organisation

Leitgedanken fiir alle Forderbausteine sind: Was sind die Grund-
aussagen des Orientierungsplans, und was hei3t das fir die
padagogische Arbeit in Kindergarten? Der Orientierungsplan
ist der Architekt und Ingenieur, der einen Plan vorgibt und
bestimmte unumstoBliche Daten der Statik festlegt. Die pada-
gogischen Fachkrafte sind die Spezialisten, die das Bauvor-
haben erstellen und kontinuierlich an die Gegebenheiten vor
Ort anpassen.

Besprechung und Abstimmung der Aktivitdten zur Anregung
und Foérderung der Bildungsprozesse der Kinder mit den
Eltern.

Individuelle Ausgangslage des Kindes als Ausgangspunkt
padagogischen Handelns.

Mehrperspektivisches Bild, das einseitige Sichtweisen korrigiert.
Systematische Beobachtung als Instrument differenzierter
Lernunterstiitzung im Sinne einer tragfahigen Entwick-
lungsbegleitung.

Reflexion und Austausch von Beobachtungen mit Kollegen/-
innen, mit Eltern, evtl. mit Fachleuten und ggf. mit den
Kindern als Grundlage fir individuelle Angebote.

Verpflichtende Dokumentation von Entwicklungsverlaufen
und Bildungsprozessen.

Entwicklungsdokumentation als sichtbarer Ausdruck des Bil-
dungsverlaufs und der Bildungserfolge des Kindes.

Schriftform von Beobachtungen.

Teamsitzungen zur Abstimmung individueller Entwicklungs-
ziele sowie zur Planung und Organisation von entsprech-
enden pddagogischen Interventionen.

Entwicklungstagebiicher oder Portfolios als greifbare Lern-
spuren einer personlichen Bildungsbiografie.

Unterschiedliche Beobachtungsverfahren befassen sich mit
unterschiedlichen Aspekten kindlicher Entwicklungs- und
Bildungsprozesse.

Dipl. Psychologin
Claudia Dehm-
Kohler arbeitet bei der
Akademie fiir Sozial-
wissenschaftliche
Innovation e. V.
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Kornelia Schneider
arbeitet am
Deutschen Jugend-
institut in Miinchen.
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Kornelia Schneider

BILDUNGS- UND LERNGESCHICHTEN

Wie Bildungsprozesse von Kindern im vorschulischen Alter entdeckt, dokumentiert und ins Gesprich gebracht
werden konnen: Das Projekt »Bildungs- und Lerngeschichten« des Deutschen Jugendinstituts wurde in Kooperation
mit Bund, Lindern, Kommunen und Stiftungen von 2004 bis 2007 in 25 Kindertageseinrichtungen durchgefiihrt.

Erzieher/-innen sind gewohnt darauf zu achten, was Kinder
konnen und was Kinder lernen sollen. Die Kindergarten-
padagogik hat sich bisher wenig darum gekiimmert, wie Kinder
lernen. Kinder lernen fortwahrend in allem, was sie tun und
durch alles, was sie erleben. Wenn wir das Lernen der Kinder
unterstiitzen wollen, miissen wir es wahrnehmen, um daran
ankniipfen zu kdnnen. Denn Lehren garantiert nicht das Lernen.
Wenn wir das Lernen dokumentieren wollen, missen wir die
Voraussetzungen dafiir kennen. Dazu zdhlen Offenheit und
Neugierde, um das Lernen der Kinder zu erfassen und zu ver-
stehen. Wir miissen nachvollziehen kdnnen, worum es einem
Kind geht, was es mit seinem Vorgehen erprobt und zu errei-
chen versucht. Wir miissen erkunden, was unsere Interven-
tionen ausldsen und wie verschiedene Initiativen und Ideen
von Kindern sich gegenseitig beeinflussen.

Wozu sollen wir das Lernen des Kindes ins Gesprach bringen?
Weil wir unsere subjektive Wahrnehmung durch den Austausch
mit anderen relativieren. Weil wir verschiedene Sichtweisen
erwdgen und erdrtern kdnnen. Wir sollten die Person, um
deren Lernen es geht, einbeziehen: Wir berichten dem Kind
von unserer Wahrnehmung, fragen das Kind und lassen es
Stellung beziehen. Wir teilen unsere Entdeckungen und die
Wiirdigung des Lernens mit den Eltern.

Die Lerngeschichten sind ein Verfahren zur Beobachtung von
Lernaktivitdten und Lerndispositionen. Die individuellen Lern-
prozesse sind der Gegenstand von Beobachtung und Doku-
mentation. Dadurch kann das Lernen von Kindern im Alltag
verstanden werden. Fahigkeiten, Neigungen und Starken von
Kindern werden erfasst und Lernfortschritte beschrieben. Fiir
die Weiterentwicklung und die Unterstiitzung der Fahigkeiten
der Kinder kdnnen Ansatzpunkte gefunden werden, die sich
an den Interessen der Kinder orientieren.

Voraussetzung dafir ist ein ganzheitliches Verstandnis vom
Lernen. Zum Lernen gehéren immer emotionale, soziale und
kognitive Aspekte. Lernen findet in Sinnzusammenhdngen
statt und schafft Erfahrungen. Lernen kann Entdecken und
Forschen bedeuten. Das Kind lernt sich selbst als kompetent
lernenden Menschen kennen.

Die Erfassung des Lernens erfolgt durch das Beschreiben von
Handlungsabldufen in ausgewahlten Situationen des Alltags
von Kindern, durch das Entdecken der Lerndispositionen des
Kindes und durch das Uberpriifen der eigenen Wahrnehmung
im Dialog mit den Kindern. Die aufgezeichneten Lernge-
schichten werden den Kindern vorgelesen, damit sie dazu
Stellung nehmen kdnnen und merken, was die Erzieher/-innen
schatzen.

Die Idee der Lerngeschichten wurde von Margaret Carr in Neu-
seeland entwickelt, in finf verschiedenartigen Kindertages-
einrichtungen erprobt und danach zur Methode ausgereift.
Ihr Leitsatz lautet: Das Lernen der Kinder schiitzen und unter-
stlitzen.

Lernen geschieht nicht in Isolation, sondern eingebettet in
soziale Beziehungen. Bildung ist ein individueller Prozess, ge-
speist durch den Dialog mit anderen Kindern und Erwachsenen
und durch die Auseinandersetzung mit der Welt.

Wie weit das Bild des Kindes von der Welt und von sich selbst,
das es sich selbst konstruiert, mit dem von anderen tberein-
stimmt, das lasst sich nur im Dialog kldren. Dieser Prozess wird
Ko-Konstruktion genannt.

Lerndispositionen sind die Voraussetzungen fir Lern- und
Bildungsprozesse. Man kénnte auch sagen: Lerndispositionen
sind situationsbezogene Lernstrategien und Fahigkeiten
gepaart mit der Motivation, etwas zu lernen. Dazu gehdren
Neigung, das Gefiihl fur die Gelegenheit und natdrlich Wissen
und Kénnen. Fiinf Lerndispositionen bendétigt ein Mensch, um
lebenslanglich lernen zu kénnen:

+ Interesse,

+ Engagement,

- Standhaftigkeit,

« Ausdrucksvermogen,

« Bereitschaft zur Mitwirkung und Verantwortung.
Lerndispositionen stellen keine Persénlichkeitsmerkmale dar,
sondern bezeichnen Formen der Bezugnahme auf die soziale
und gegenstdndliche Umwelt. Ob Kinder interessiert und
engagiert sind, Initiative ergreifen, sich ausdriicken und sich
beteiligen, ist nicht einfach Ausdruck ihrer Eigenart, sondern
hangtimmer auch von der jeweiligen Situation ab. Wenn Lern-
dispositionen uns gering erscheinen, ist dies immer auch Anlass
fir eine kritische Uberpriifung der pddagogischen Situation.
In den Lerngeschichten werden Dokumente (iber das Lernen
von Kindern erstellt und gesammelt. Es kann sich dabei um
Fotos, Videos oder Beschreibungen ihrer Tatigkeiten oder um
ihre Werke oder AuBerungen handeln. Diese Dokumente wer-
den dokumentiert und prdsentiert: Flr jedes Kind werden
Lerngeschichten erstellt, auBerdem Projektdokumentationen
und Gruppenlerngeschichten. Die Kinder werden in die Doku-
mentation einbezogen, Riickmeldungen der Eltern tber das
Lernen des Kindes werden darin aufgenommen.

Die erste Seite des Beobachtungsbogens dient der Beschrei-
bung der Beobachtungssituation: An welchem Tag wurde wel-
ches Kind welchen Alters von wann bis wann von wem be-
obachtet?




D WUSSEESE, 7Enan,

Aass die Decke beschwert werden munds,

damit sie ohen axt dem Bord halt ...

Es folgen eine kurze Beschreibung der Ausgangslage, eventuell
auch eine Skizze, und des Handlungsverlaufs.

Auf der zweiten Seite des Beobachtungsbogens folgt die Ana-
lyse. Dabei geht es zum einen um die Lerndispositionen: Wie
kommen sie in der jeweiligen Situation zum Ausdruck? In wel-
chen Handlungen und Ausdrucksformen des Kindes werden
sie sichtbar? Woran werden sie erkannt? Zum anderen dient
diese Seite der Fokussierung: Um welches Lernen geht es hier?
Welche Lernfelder werden berlhrt? Was tragt die Situation
dazu bei, dass das Kind seinen Interessen nachgehen sowie
sein Wissen und Kénnen anwenden und erweitern kann?

Die dritte Seite des Beobachtungsbogens betrifft das Disku-
tieren, Entscheiden und Planen. Darin wird einerseits der
kollegiale Austausch tiber das Lernen dokumentiert: Was finden
wir bemerkenswert? Zeigt sich ein roter Faden Gber mehrere
aufgezeichnete Beobachtungen hinweg? Welche Beobach-
tungen gibt es dariiber hinaus? Zum anderen werden Ideen
fir mogliche nachste Schritte gesammelt: Worauf haben wir
bereits reagiert? Was kdnnten wir anregen und ausprobieren?
Gibt es Anknilpfungspunkte zu Interessen von anderen Kin-
dern?

Die Beschéftigung mit dem Beobachtungsbogen ist zugleich
Anlass fiir die Uberpriifung des eigenen Handelns: Verstehen
wir, worum es dem Kind geht? Bieten wir oder die Situation
dem Kind genug »Futter« fiir seine Interessen? Kennen wir das
Kind gentigend, oder muissen wir uns um bessere Beziehungen
bemihen?

Lerngeschichten sollten als Erzahlung formuliert werden, weil
sie den Kindern dann erzéhlt werden kdnnen. Die Kinder
kénnen dann darauf reagieren. Es entsteht ein Dialog, der
wieder dazu beitrdgt, die Kinder besser kennenzulernen. Die
Geschichten enthalten nicht nur Erkenntnisse tber das Lernen
des Kindes, sondern auch eine persénliche Wirdigung. Das
dient einer vertrauensvollen Beziehung. Auch Eltern flihlen
sich durch Erzahlungen angesprochen.

Lerngeschichten sind eine neue Form von Aufmerksamkeit,
Anerkennung und Zuwendung, eine neue Form der Arbeit mit
Kindern - integriert in den Alltag. Alle Beteiligten werden fir
Lernprozesse sensibilisiert, bei allen werden neue Lernprozesse
in Gang gesetzt: Das Erfassen von Lerngeschichten der Kinder
erzeugt Lerngeschichten bei Erzieher(inne)n und Eltern. Die
Dokumentation ergibt Gesprachsanlasse fiir Kinder, Eltern und
Erzieher/-innen.

Durch die Einflihrung der Arbeit mit Lerngeschichten verandern
sich die Beziehungen der Beteiligten untereinander: Indivi-
dualitdt wird anerkannt, Beobachtung wird als Achtung wahr-
genommen, Kinder werden nicht belehrt, sondern es findet
ein Dialog statt, Lerngeschichten dienen als Briicken zu den
Eltern, Kindertagesstatten leben als lernende Gemeinschaft,
Mitwirkung und Beteiligung werden zum Prinzip erhoben.
Die Einflihrung von Lerngeschichten hat allerdings auch Aus-
wirkungen auf den Kindergartenalltag: Beobachtung und
Dokumentation mussen in den Alltag integriert, Angebote
muissen voraussichtlich verandert werden, die Kinder werden

in die Dokumentation ihrer Bildungs- und Lernprozesse inte-
griert.

Lerngeschichten sind eine Herausforderung zur weiteren Pro-
fessionalisierung der Erzieher/-innen, sie eréffnen neue Bil-
dungsgelegenheiten und fordern zur Reflexion der Praxis auf.

Ein Beispiel
LERNGESCHICHTE FUR MANO
Lieber Mano,

kannst Du Dich noch erinnern, wie Du nach dem
Vorlesen eine Bude mit einer Decke gebaut hast? Ich
habe ein paar Fotos davon gemacht. Es hat mir Spafs
gemacht, Dir zuzuschauen und zu helfen, wenn Du
allein nicht weitergekommen bist.

Du wusstest genau, dass die Decke beschwert werden
muss, damit sie oben auf dem Bord hdlt, und hast
mich gebeten, Biicher daraufzulegen. Du hast mir
auch genau gezeigt, an welche drei Stellen ein Buch
gelegt werden soll. Deine Idee hat funktioniert. Du
hast Dich gefreut, als die Decke oben gehalten hat.
Zur Sicherheit hast Du aber noch viel mehr Biicher
aus der Kiste geholt und oben drauf gelegt und zum
Schluss auch noch das Steckenpferd.

Erst dann warst Du zufrieden und hast den unteren
Deckenrand auf das Sofa gelegt, sodass eine Bude
fiir Dich entstand. Kaum hattest Du Dich
hineingesetzt, kamen Dir auch schon neue Ideen,
wie Du sie noch besser machen kannst. Du wolltest
eine zweite Decke, um den Eingang zu verschliefSen,
hast dann aber eine andere Moglichkeit gefunden,
wie Du das ohne eine weitere Decke machen kannst.
Ich glaube, Du warst stolz auf Deine Lisung.
Jedenfalls hast Du zu mir gesagt: »Toll, ne?«

Ich wiirde gern wissen, weshalb Du Dir den Feuer-
loscher, zwei Schaukelpferde und den Schulranzen
in Deine Bude geholt hast.

Erzihlst Du es mir?

Es hat mir sehr gefallen, dass Du einen klaren Plan
hattest und ihn beharrlich verfolgt hast. Du wolltest
Dir auch jedes Foto ansehen, das ich zwischendurch
gemacht habe. Hier sind die Fotos. Willst Du sie fiir
Dein Buch? Oder hittest Du gern noch ein anderes
gehabt?
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Prof. Dr. Rosemarie
Tracy ist Inhaberin
des Lehrstuhls fiir
Anglistische Linguistik
an der Universitit
Mannheim.
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Prof. Dr. Rosemarie Tracy

MEHRSPRACHIGKEIT UND SPRACHFORDERUNG IM

KINDERGARTEN

Es gibt Mythen und Einstellungen, die wir hinter uns lassen sollten. Etwa, dass Mehrsprachigkeit ein Aus-
nahmezustand sei. Oder dass Mehrsprachigkeit iiberfordere und es nur »perfekte« Einsprachigkeit oder
»schlampige« Mehrsprachigkeit geben konne. Oder dass nur eine einzige Muttersprache dem Kind eine gefestigte

Identitit verschaffe.

Was macht den Erstspracherwerb so faszinierend? Sprachen
werden in beeindruckendem Tempo erworben, ohne aus-
drtickliche Unterweisung oder Korrektur. Dieser Spracherwerb
ist bestandig, unabhangig von der Intelligenz und auch »im
Doppelpack« moglich.
Dabei werden die unterschiedlichsten Teilsysteme erlernt: Die
Phonetik (wie man die Laute ausspricht), die Intonation (wie
man ein Wort betont), die Semantik (wie man Satzen eine Be-
deutung gibt), die Syntax (der Satzbau), die Morphologie (der
Wortaufbau: »unverziert« ist nicht das gleiche wie »verunziert«)
und die Pragmatik (sagt man in einer bestimmten Situation
besser »Du« oder »Sie«?).
Nicht immer sind wir uns einig. Die Schwaben sagen »der«
Tunnel, die Norddeutschen »das Tunnel« Der und die Butter,
der und das Joghurt, das und die Mail, der und das Bonbon,
grof3er wie und grofer als.
Im Unterschied dazu ist der Erwerb einer Zweitsprache bei Er-
wachsenen sehr unterschiedlich im Ergebnis (und manchmal
durchaus passabel!). Mit dem Erwerb des Wortschatzes tun
wir uns viel leichter als mit dem Erlernen einer akzentfreien
Aussprache.
Sprachkompetenz bedeutet zum Beispiel auch: Wir knnen
Satze verstehen und produzieren, die wir noch nie zuvor gehort
haben. Spracherwerb besteht also nicht aus einem Auswendig-
lernen von Satzlisten. Wir kdnnen auch Mehrdeutigkeiten
erkennen:
« Marina verfolgte den Mann mit dem Hund.
+ Alte Manner und Frauen verlieBen das Boot.
+ Alle Kinder sitzen auf einem Pferd.
Wir kdnnen intuitiv grammatisch korrekte Satze bilden, obwohl
sie Uiberhaupt keinen Sinn ergeben:
« Der gloke Baler frohlte die morsigen Tenden.
« Der Baler ist glok. Tenden sind morsig.
- Baler frohlen Tenden.

Frohlen Baler nur morsige Tenden?
« Morsige Tenden werden gefrohlt / sind frohlbar.
Wieso kénnen wir das?
Dreijahrige sind Sprachexpertinnen und -experten. Sie haben
sich, abgesehen vom Detail, die wichtigsten syntaktischen
Baupldne ihrer Umgebungssprache erschlossen. Sie produ-
zieren und verstehen potenziell unendlich viele Satze.

Sie korrigieren eigene AuBerungen, verfiigen also auch schon
Uber metasprachliche Kompetenzen. Die deutschen Satze
haben eine Architektur — was muss erworben werden?
Deutsche Satze werden aufgerdumt, das Ordnungsprinzip
erfasst das kleine Kind sehr schnell — ein Meilenstein des
Spracherwerbs.

Auch bilingualer (zweisprachiger) Spracherwerb ist prinzipiell
no problem! Manchmal ergibt sich dabei die Dominanz einer
Sprache, und zumindest diese entwickelt sich altersgemal.
Kinder miissen keine »Schwelle« abwarten, bevor sie mit dem
Erwerb der zweiten Sprache beginnen sollten. Sie wissen friih,
dass sie es mit verschiedenen Sprachen zu tun haben, im Alter
von zwei bis drei Jahren wahlen sie bereits die flr den
jeweiligen Gesprachspartner passende Sprache aus. Dabei
missen sie gelegentlich Hypothesen ber die Sprachwahl der
Umwelt anstellen. Allerdings gilt auch: Voriibergehend ergeben
sich durchaus mehr oder weniger intensive Mischphasen.
Einige Kostproben gefallig?

« Mama hat das fix it.

+ Ich habe gemade you much better.

« Ich cover michself up.

« Canst du move a bit?

« Aber | want some more balloons.

Grund zur Beunruhigung? No!




Hannah. »ich hat e 249 j{éﬂmf L KL<

Mutter: »And did they say sclever Hannahel«

Die kleine Hannah - sie ist zwei Jahre und sieben Monate alt
- verfugt durchaus bereits Giber metasprachliche Kompetenzen:
Hannah: »lch hab ein Zug gebaut in Kita«

Mutter:  »And did they say >clever Hannah<?«

Hannah: »Nein, brave Hannahs "cause it's German«

Der friihe Fremdspracherwerb im Vorschulalter blieb bislang
weniger erforscht als der bei Erwachsenen. Gemeinsam mit
Dr. Erika Kaltenbacher forschte ich tiber den Zweitspracherwerb
in der Kindheit — unter besonderer Berticksichtigung der
Migration. Dabei fiihrten wir acht Fallstudien mit den Mutter-
sprachen Tirkisch, Russisch und Arabisch durch.

Wenn Deutsch von Erwachsenen als Zweitsprache erworben
wird, dann erkennt man dabei typische Strukturen:

+ Ich habe gelern Franz&sisch drei Jahr.

+ Ich missen putzen hier.

« Heute Johann hat gekauft ein Buch.

« Dann er schlaft noch.

Was machen Kinder? Es ist eine skurrile Erwartung, dass die
Deutschforderung eine Sache der Eltern sei. Wahrend der Er-
wachsene nach mehreren Jahren in Deutschland noch sagt:
»Montag isch gehen Arbeit immer« formuliert das dreieinhalb-
jahrige Kind mit Muttersprache Russisch nach fiinf Monaten
in Deutschland: »Die Stiefel hascht du geangelt. Warum hast
du des? In de Gruppe hab ich dies gespielt« Wer kénnte wem
hier etwas beibringen?

Der friihe Erwerb einer Zweitsprache gleicht nicht dem Erwerb
einer Zweitsprache durch Erwachsene, eher dem der Mutter-
sprache, denn sie erkennen die syntaktischen Meilensteine
(Satzklammer) noch intuitiv.

Sprachférderung im frilhen Kindesalter stellt Voraussetzungen:
Wissen Uber wichtige Meilensteine und Lernstrategien muss
bei denen, die fordern, vorhanden sein. Der individuelle
Sprachstand, den man als »Sprungbrett« nutzen will, muss
bekannt sein. Die Forderperspektive steht gegeniiber der Defi-
zitfeststellung eindeutig im Vordergrund.

Hannak: »Nein, sbrave Hannahe, ‘cavse (s German. «

Hilfreich ist ein friher Férderbeginn, die Umsetzung sollte re-

gelmafig und idealerweise taglich stattfinden. Das vermittelte

Sprachangebot muss systematisch und gezielt sein, nicht redu-

ziert, sondern kontrast- und variationsreich. Alltagsrelevante

Situationen werden genutzt. In kleinen Gruppen kann Sprache

besser erlebt werden. Und natiirlich sollten die Eltern der

Kinder in die Férderung eingebunden werden.

Dennoch bleiben auch bei der Férderung von Mehrsprachigkeit

bei Kindern mit Migrationshintergrund oft typische Probleme:

+ Licken im Alltagswortschatz

. das falsche Genus (der Kind, die Junge, ...)

- der falsche Kasus (sie sagt ihn Hallo)

« fehlende oder falsche Prapositionen (der geht Hause, der
fragt zum dem Mddchen)

« Schwierigkeiten mit der Pluralbildung (die Apfeln, die Apfel)

« bei unregelmaBigen Formen (fallt, willt).

Wie kann man das nattirliche Spracherwerbstalent aller Kinder

unterstiitzen? Man sollte

+ authentischen, reichhaltigen Input anbieten,

+ viel gemeinsam erzdhlen, Gedanken weiterentwickeln und
vorlesen,

- auf Korrekturen verzichten,

- die Kompetenzen der Kinder erkennen und anerkennen,

. die eingelibte Fixierung auf Defizite iberwinden, und

« gemeinsam die Faszination an Sprachen genief3en und
Spal3 haben.

A propos Spal3:
Kind (2 Jahre und 2 Monate) zur Mutter: »HOl mi ma 'n Glas!«
Mutter: »lch hol dir kein Glas. H6l du dir mal selber eins!«
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Akademie fiir sozialwissenschaftliche Innovation e. V. (ASI), Waiblingen

PADAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHE LERNTHERAPIE

Zertifizierter Kontaktstudiengang an der Evangelischen Fachhochschule Reutlingen - Ludwigsburg, ausgearbeitet
und gemeinsam getragen von ASI und Evangelischer Gesellschaft Stuttgart e. V.

Auf der Basis aktueller wissenschaftlicher Forschung hat die
mit den PTE-Einrichtungen sehr eng zusammenarbeitende
Akademie fur sozialwissenschaftliche Innovation e. V.,
Waiblingen, den Studiengang »Padagogisch-psychologische
Lerntherapie« entwickelt. Dieses Kontaktstudium ist von der
Evangelischen Fachhochschule Reutlingen-Ludwigsburg zerti-
fiziert worden. Die ASI bietet die auf einen Zeitraum von 36
Monaten mitinsgesamt 1.622 Unterrichtseinheiten angelegte
Weiterbildung in der Regel einmal jahrlich an.

Das ASI-Weiterbildungsangebot richtet sich insbesondere an
Psychologen, Pddagogen, Sozialpadagogen, Sozialarbeiter
und Lehrer, dieinihrer Tatigkeit Lerntherapie anwenden kénnen
oder selbststandig eine lerntherapeutische Praxis fihren
mochten.

Padagogisch-psychologische Lerntherapeuten kénnen Kinder
und Jugendliche mit Lernschwierigkeiten individuell, um-
fassend und gezielt fordern.

Bedarf fir diese von ASI und der Evangelischen Gesellschaft
Stuttgart e.V. gemeinsam getragene Ausbildung besteht, denn
im Bereich der Hochschulqualifizierung ist das spezifische,
fachlbergreifende, lerntherapeutische Kompetenzprofil bisher
noch nicht ausreichend bertiicksichtigt worden.

Ausfiihrliche Informationen zum praxisorientierten Kontakt-
studiengang »Padagogisch-psychologische Lerntherapie«
kénnen angefordert werden unter:

AS'

Akademie fiir sozialwissenschaftliche Innovation

Akademie fiir sozialwissenschaftliche Innovation e. V.,
Herr Manfred Neldner, Max-Eyth-Strafe 29,

71332 Waiblingen, Telefon 07151/9 82 20 - 500,
info@asi-waiblingen.de, www.asi-waiblingen.de

Wissen Sie, WARUM Ihr Kind
SCHULPROBLEME hat?

Rechenschwiche? Lese- Rechtschreibschwiche? Schulische Uber- oder Unterforderung? Konzentrations-/Aufmerksam-
keitsprobleme? Probleme mit Klassenkameraden? Schulangst? Aufmerksamkeitsstorungen (ADHS)?

Freundlich, effektiv und zielgerichtet engagieren wir uns als Lerntherapeutische Einrichtung fiir den Erfolg lhres Kindes.

NACHHILFE ODER LERNTHERAPIE?

Nachhilfe ist sinnvoll, wenn ein Kind pl6tzlich in einem Fach nicht mehr In diese Arbeit werden zuséatzlich auch die Eltern und Lehrer der be-
weiter kommt, z.B. Physik nicht mehr versteht. troffenen Kinder einbezogen. So bekommen die Eltern durch gezielte
Zeigt aber ein Kind einen Lernverlauf, bei dem die Probleme schon friih Elterntrainings und Elternseminare einen neuen Zugang zu den Problemen
auftreten und kontinuierlich groBer werden, muss gekldrt werden, ob eine ihres Kindes und werden auBBerdem mit Einzelgesprachen unterstitzt.

Legasthenie, Rechenschwiache oder Aufmerksamkeitsstérung vorliegt.

Dabei wird neben einer qualitativen Testung der Kinder auch eine Analyse
ihrer Fehler beim Rechnen, Lesen und Schreiben durchgefihrt. Gleichzeitig
wird die emotionale Befindlichkeit, die Aufmerksamkeitsleistung und die
soziale Entwicklung erhoben und fiir einen individuellen

Therapieplan berticksichtigt.

Anders als bei der Nachhilfe wird dann in der Lerntherapie
nicht einfach nur direkt am Schulstoff gearbeitet, sondern
gezielt an den individuellen Stolperstellen des Kindes.
Damit wird ein stabiles Fundament geschaffen, von dem
man aufbauen kann. Dann kann es durchaus vorkommen,
dass ein Viertklassler sich zum Beispiel auf dem Stand
eines Erstklasslers im Fach Mathe bewegt.

Ganz wichtig ist eine ganzheitliche Herangehensweise,
denn es geht in der Lerntherapie nicht einfach nur darum,
schulische Leistungen kurzfristig zu verbessern, sondern
vor allem auch darum, das emotionale Befinden der Kinder
zu verbessern und den Angstabbau gegeniiber der
Leistungssituation in der Schule voranzutreiben, denn
so kann insgesamt eine bessere Lernfahigkeit erzielt
werden. Die Kinder lernen, ihr Arbeits-, Sozial- und Lern-
verhalten besser zu steuern.

Rufen Sie uns einfach
anund vereinba(en
Sie ein kostenfreies

freecall Informationsgesprach

www.pte.de




Ich habe noch weitere Fragen zu PTE und bitte um

; . 045 €
[0 einen Riickruf aus Ihrem Hause unter angegebener die sich
Telefonnummer zum Thema: lohnen!

[0 zusendung weiterer Informationen zum
PTE-Therapieprogramm

[ Zusendung des PTE-Eltern-Seminarprogramms

Bitte senden Sie die angeforderten Unterlagen
an folgende Adresse:

Vorname, Name Informationszentrale
Straf3e, Nr.
PLZ, Ort PTE Franchise GmbH

Max-Eyth-Stral3e 29
71332 Waiblingen

Telefonnummer

Herzlichen Dank fiir Ihre Anfrage! Wir werden diese umgehend
bearbeiten und uns mit lhnen in Verbindung setzen.

Viel Spal3 beim Ausmalen wiinscht Dir Deine PTE!



- lhr PTE-Partner:



