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0. Abstrakt

Forschungsprojekt 81

Integration von Kindern mit erh6htem Férderbedarf in
jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen
(Zusammenarbeit Grundschule und Férderzentrum)

Beteiligte/Teilnehmende Institution

Claudia Arft Féz Burgdamm (7130)
Christine Andreu '

Dr. Wolfgang Gotz '
Marianne Hausmann Grundschule a. d. Grambker HeestraBe
Marita Toliner
Elisabeth Kreis
Sigrid Drognitz
Yvonne Dobrindt LIS

Kurze Projektbeschreibung

Im Einzelnen wollen wir entwickeln und erproben

- Kooperationsformen zwischen Férderzentrum und Grundschule in der
gemeinsamen Verantwortung flir Kinder mit erhéhtem Forderbedarf

- Kooperative Erarbeitung von Forderplanen fiir Kinder mit sonderpadago-
gischem Férderbedarf (L, S, E)

- Hilfen zur Durchfiihrung planvolien Lernhandelns

- Spezifische Férdermaterialien

- Hilfen zur Ausbildung sozialer Kompetenzen

- Autodidaktische Materialien zur unterschiedlichen Differenzierung

Bisher haben wir an folgenden Themen gearbeitet

- Fihren eines padagogischen Tagebuchs

- Aufbau und Inhalte von Férderberichten

- Kognitives Modellieren

- Herstellen differenzierter Arbeitsmaterialien

Ergebnis: Entwicklung von gemeinsamen Arbeitsstrukturen



1. Projektantrag im Rahmen der Schulbegleitforschung

(- Gberarbeiteter Antrag -)

1. Zielsetzung

Die bildungspolitischen Weichenstellungen zielen auf eine vermehrte integrative
Férderung von Kindern mit Defiziten und sonderpadagogischem Forderbedarf.
Seit der Einrichtung der Forderzentren in Bremen - Nord gehort die Grund-
schule an der Grambker HeerstraBe zum Foérderzentrum Burgdamm. Im Laufe
der letzten Jahre hat sich durch die gemeinsame Beschulung der Kinder eine
gute Zusammenarbeit zwischen den Sonderschulkolleginnen und dem Grund-

schulkollegium entwickelt.

Nach vierjahriger Erfahrung mit jahrgangstbergreifendem Unterricht stellen wir
fest, dass sich die heterogene Zusammensetzung der Klassenfamilie ausge-
sprochen positiv auf die Integration der férderbedurftigen Kinder auswirkt.

Bei unserer Arbeit stellt sich seit l&ngerer Zeit das Problem der Verzahnung von
Curriculumsanteilen der verschiedenen Niveaustufen. Im einzelnen wollen wir

entwickeln und erproben

e Hilfen zum Abbau von Angsten und Lernhemmungen

e Hilfen zur Ausbildung sozialer Kompetenz

e Hilfen zur Durchfiihrung eines planvollen Lernhandelns

o Erstellen autodidaktischer Materialien zur unterrichtlichen Differenzierung

e Kooperationsformen zwischen Sonderschul- und Grundschulkollegen / kol-
leginnen in der gemeinsamen Verantwortung fir Kinder mit erhdhtem For-

derbedarf (padagogische Konferenzen)

e Kooperative Erarbeitung von Férderplanen flir Schilerinnen und Schiler mit

erhohtem sonderpadagogischen Forderbedarf

(siehe Anhang: Erganzende Begrindung zu dem Antrag)



2. Vorausgehende Entwicklung in der Schule an der Grambker HeerstraBe

Seit dem Schuljahr 1993/94 arbeiten wir an dem Projekt ,, Jahrgangsibergrei-
fender Unterricht in der Schule an der Grambker HeerstraBe”. Es bestehen zur
Zeit an der Schule insgesamt sechs heterogene Lerngruppen, von denen vier
Gruppen die Jahrgange 0 bis 4 umfassen. Durch den integrierten Schulanfang
zum kommenden Schuljahr entstehen zwei weitere heterogene Lerngruppen,
die zunachst die Jahrgénge 0 und 1 umfassen, spater aber zu Klassenfamilien

erweitert werden sollen.

Die Betreuung der Kinder mit sonderpaddagogischen Férderbedarf liegt in der
gemeinsamen Verantwortung der Klassenfamilienlehrerin und der Sonderschul-
kollegin. Es hat sich im Laufe der Jahre in bezug auf die Beschulung dieser
Kinder eine Kombination von integrativer Beschulung im Rahmen des Klas-
senfamilienunterrichts und Férderung in Kleingruppen bewahrt, wobei der Anteil
der integrativen Férderung den wesentlich gréBeren Teil des Unterrichts ein-

nimmt,

3. Antragstellendes Team

3.1 Schulteam

Frau Christine Andreu (Férderzentrum Burgdamm)
Frau Marianne Hausmann (Grundschule Grambke)
Herr Martin Knigge (Grundschule Grambke)

Frau Karin Knop (Grundschule Grambke)

Frau Sigrid Drognitz (Grundschule Grambke)

Frau Karin Behring

3.2 Wissenschaftliche Begleitung

Herr Prof. Rudolf Kretschmann (Universitat Bremen)

4. Dauer des Projektes und Zeitplan



Bedingt durch die vierjahrige Grundschulzeit ist dieses Projekt auf diesen Zeit-

raum angelegt.
Folgender Zeitplan ist vorgesehen:
97/98 - Herstellen eines fachlichen Konsenses durch Austausch der Konzepte,
Zielvorstellungen und Erfahrungen der einzelnen Teammitglieder
- Werkstattgesprache
- Forderkonferenzen
- Entwickeln von Strukturen zur Erstellung von Férderplanen
98/99 - Dokomentation von Férderverlaufen
- Begleitende Erstellung von Arbeitsmitteln
99/00 - Beschreiben von erfolgreichen Handlungsstrategien
- Vorbereitende Arbeiten flr einen Endbericht
00/01 - Abfassen des Endberichtes
- Ruckkopplung und Transfer der Ergebnisse durch Workshops
- Erstellen einer Sammlung von Arbeitsmitteln und Handreichungen
- Rlckkopplung der Ergebnisse in die Lehrerausbildungsinstitutionen

und in die Region

5. Aufgabenverteilung / benétigte personelle und finanzielle Ressourcen

5.1 Aufgabenverteilung

schwerpunktmaBig verantwortlich flr:

- Forderkonzepte/Forderberichte
Frau Behring, Frau Andreu

- Materialentwickiung Fach Deutsch

Frau Hausmann, Frau Drognitz



- Materialentwicklung Fach Mathematik
Frau Knop, Herr Knigge
- Dokumentation/Auswertung

Frau Behring, Herr Professor Kretschmann

5.2 personelle Ressourcen

Der zu erwartende erhebliche Arbeitsaufwand des Projekis macht eine Entla-
stung von 4 Stunden pro Teammitglied unbedingt erforderlich.

Nachsatz:

Wie aus dem Punkt ,Aufgabenverteilung® zu ersehen ist, ist Frau Behring

schwerpunktmaBig verantwortlich flr Férderkonzepte und Férderberichte.

Ohne die Einbindung in den reguldren Unterricht ist dieses nicht mdglich. Aus
diesem Grund halten wir es flr unbedingt erforderlich, dass Frau Behring mit
mindestens 8 Stunden (Kurs/Férderunterricht an unserer Schule bedarfsdek-

kend eingesetzt wird.

5.3 finanzielle Ressourcen
Es werden Kosten entstehen fir:

- Blrobedarf

Computerzubehér (Disketten usw.)
- Erstellung / Anschaffung von Arbeitsmitteln

Kopierkosten (Berichte, Herstellen von Offentlichkeit, Arbeitsmittel...)

Durchfiihrung von Workshops



Es ist an den Betrag von insgesamt 4000 DM gedacht, mit einer Streuung von
1000 DM pro Jahr. Hierbei ist ein Ubertrag auf nachfolgende Haushaltsjahre
notig.

- die Finanzierung von Hilfskraftstunden (Studenten/Studentinnen)

Hierzu soll ein Antrag auf FNK - Mittel gestelit werden.

6. Bedeutung des Projekis/Arbeitsergebnisse

Wir hoffen mit diesem Projekt dazu beizutragen, Probleme der Férderung in der

Grundschule gezielter und effektiver zu gestalten.

Durch eine intensive Zusammenarbeit von Grundschul- und Sonderschulkolle-
gen/kolleginnen sollen die einzelnen Aufgabenbereiche beschrieben und fest-
gelegt werden. Dieses tragt zu einer dringend erforderlichen Transparenz in

diesem Bereich bei.

Die entwickelten Handlungsstrategien und die entstehenden Fdrdermaterialien
zur Starkung von sozialen und fachlichen Kompetenzen kdénnten eine groBe
Hilfestellung flir die Férderung von Kindern in den Grundschulen im Lande

Bremen sein.

Die Forschungsergebnisse dieses Projekits wirden damit einen wichtigen Bei-

trag zum bildungspolitischen Anspruch des Bremer Schulgesetzes leisten.



2. Klassenfamilien in der Grundschule an der Grambker HeerstraBBe

2.1. Darstellung der Schule

Der Ortsteil Grambke grenzt an die Lesum, das Werderland, an das Industriegebiet
Stahlwerke/Héafen und an den Ortsteil Oslebshausen.

Der Uberwiegende Teil der Bebauung erstreckt sich entlang der Grambker Heerstra-
Be und der parallel dazu dazu verlaufenden Bahnstrecke. Nach Westen und Osten

besitzt der Stadtteil einen landlichen, naturbelassenen Charakter.

Die Schule wurde nach dem Krieg als Provisorium aufgebaut. Ein urspringlich ge-
planter Neubau entstand nicht. Eine VergréBerung der Klassenrdume wurde
1991/1992 verwirklicht.

Grambke gehdrt zum Ortsamtsbereich Burglesum und somit zu Bremen - Nord. Des-
halb werden die Kindern nach dem Verlassen der Grundschule dem Schulzentrum
an der HelsinkistraBe zugeordnet. Traditionsgemaf stellen viele Eltern den Antrag
auf Beschulung im Schulverbund Lesum. Die Schilerinnen und Schiiler missen
somit den Stadtteil verlassen und sie haben weite Schulwege. Neben der Grund-
schule gibt es in Grambke das Sek.ll - Zentrum an der Alwin - Lonke - StraBe.

Die Schulanfanger kommen aus drei Kindergarten: der Stadtischen Kindertagesstatte
an Smidts Park, der Evangelischen Kindertagesstatte an der Grambker Kirche und
der Kindertagesstatte des ASB ( Aussiedlerkinder ). In Bremen - Nord bestehen seit
Jahren drei Férderzentren: Blumenthal, Vegesack und Burgdamm. In unserer Schule
arbeiten zur Zeit vier Sonderschulkolleginnen mit insgesamt 54 Wochenstunden. Das
Grundschulkollegium besteht aus 15 Grundschullehrerinnen und einem Grundschul-

lehrer. Wir bilden regelmaBig Referendarinnen aus.

Die Schule ist dreizligig, die Schulerzahl bewegt sich um seit Jahren die 300 . Das
Einzugsgebiet ist sehr gemischt. Etwa ein Drittel der Kinder wohnt in Einfamilienhau-
sern. Der Rest in Wohnblocks, die zum Teil fir sozial schwache Familien gebaut
wurden und in der Wohnanlage Am Grambker See, die im Jahre 1995 speziell fur
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Aussiedlerfamilien errichtet wurde. Ein Drittel der Schilerschaft sind Auslander und
Aussiedler.

Nach Offnung der Grenzen im Osten kamen sehr viele Familien aus der ehemaligen
Sowjetunion - zu einem groBen Teil ohne deutsche Sprachkenntnisse. Es entstand
eine groBe Fluktuation in der Schilerschaft dadurch, dass die Wohnungen Am
Grambker See als Ubergangswohnungen konzipiert waren. Durch die groBe Anzahl
der Aussiedlerfamilien hat sich die Bevdlkerungsstruktur in Grambke in den letzten
Jahren merklich verandert. Auffallig ist auBerdem ein Anstieg der Arbeitslosigkeit. Die
Eingangsvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler in Bezug auf Umwelterfah-
rungen, Sprachkompetenz, Motorik, soziale Verhaltensweisen, kognitive Entwicklung
und Alter wurden in den letzten Jahren in unserem Schulbezirk immer unterschiedli-
cher.

Es gab immer groBe Probleme auf den individuellen Entwicklungs - und Leistungs-
stand eines Kindes in einer Jahrgangsklasse einzugehen, einerseits individuelle
Entwicklungsriickstédnde aufzuarbeiten, andererseits vorhandene F&higkeiten weiter
zu entwickeln. Durch die Beschulung der Kinder mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf wurde die Heterogenitat der Schiilerschaft noch verstéarkt.

Auf der Grundlage dieser Probleme richteten wir in Grambke im Schuljahr 1993/94
vier altersgemischte Gruppen ( Klassenfamilien) ein. Zur Zeit gibt es in unserer

Schule zwei Organisationsformen des jahrgangstbergreifenden Unterrichts.



Nach Beschluss der Schulkonferenz soll es in Grambke diese beiden Organisati-

onsformen des Unterrichts geben. Die Jahrgangsklassen laufen aus.

2.2. Entstehung der Klassenfamilien

(siehe Schulbegleitforschungsprojekt 45 ,Jahrgangstbergreifender Unterricht in
der Grundschule an der Grambker HeerstraBe®)

2.2.1. Padagogische Grinde und Zielvorstellungen

Veranderte Kindheit als Herausforderung

Die ,Veranderte Kindheit® ist flr Grundschullehrerinnen zu einem oft zitierten Schlag-
wort geworden. Die Bedingungen des Aufwachsens von Kindern haben sich stark
verédndert, die Unterschiede der Eingangsvoraussetzungen von Erstklasslern werden
immer gréBer. Kinder mit groBen Fertigkeiten und Vorkenntnissen werden einge-
schult, ebenso solche mit gravierenden Defiziten in allen Bereichen.

Die Verschiedenartigkeit der Lebensbedingungen fuhrt zu einem starken Bildungs-
und Sozialgefalle der Schulanfanger. Einsichten, Fertigkeiten und Kenntnisse werden
zu sehr unterschiedlichen Zeitpunkten und auf verschiedenen Niveaustufen erwor-
ben. Die Einschulung von etwa gleichaltrigen Kindern fGhrt zu der falschen Vorstel-
lung, dass alle zur gleichen Zeit dasselbe lernen kdnnen.

So stellt die ,Veranderte Kindheit“ eine fast unidsbare Aufgabe an alle Grundschulen.
Sie soll fir alle Kinder den erforderlichen Lern- und Erfahrungsraum schaffen, um
emotionale, soziale und intellektuelle Defizite auszugleichen. Sie muss versuchen,
den Regelkreis von Lustlosigkeit und Disziplinlosigkeit von Schiilern und Ratlosigkeit
und Resignation von Lehrern nicht entstehen zu lassen.

Geschichtlicher Hintergrund

Als Antwort auf diese Herausforderungen wurde in der Schule an der Grambker
HeerstraBe Unterricht in altersheterogenen Gruppen organisiert. Diese Idee, Kinder
in altersgemischten Gruppen zu unterrichten, hat ihren Ursprung in der Reformpad-

agogik Anfang des Jahrhunderts.

Peter Petersen lehnte das herkémmliche Modell der Jahrgangsklasse ab. Fir ihn
hatte das gemeinsame Handeln von Schilern untereinander groBe Bedeutung. Vor
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allem das Lernen jingerer Kinder von den alteren stand dabei im Mittelpunkt. Bei
Petersen wurden jeweils Schiler des 1. - 3. und des 4. - 6. Jahrgangs gemeinsam
unterrichtet. Die heterogene Gruppenzusammensetzung erforderte Lernangebote,
die auf die verschiedenen Lernausgangslagen der Kinder ausgerichtet waren. Da-
durch ergab sich flir die schulische Arbeit, dass Kinder nach individualisierten Woch-
planen arbeiteten. Das Wissen sollte nicht vermittelt, sondern durch entdeckendes
Lernen selbst erarbeitet werden. Das zog eine Ausstattung der Klassenrdume mit
vielfaltigem Anschauungs- und Arbeitsmaterial nach sich.

Die erste Schule mit diesen padagogischen Zielsetzungen grindete Petersen in Jena
(Jenaplan - Schule). In mehreren européischen Staaten wird heute im Grundschulbe-
reich jahrgangstbergreifend gearbeitet (z.B. Niederlande, Schweden, England). In
Deutschland gibt es ebenfalls Schulen, die nach dem Jenaplan - Modell arbeiten. Die
Jenaplan - Forschungsstelle in GieBen betreut diese Schulen und bietet Fortbil-

dungsprogramme an.

Durch Hospitationen in mehreren Jenaplan - Schulen ergaben sich Eindricke und
Erfahrungen, die zum Klassenfamilienmodell in der Schule an der Grambker Heer-

straBe fahrten.

Bedingt durch eine vierjahrige Grundschule und eine fehlende Orientierungsstufe auf
unserem Schulgeldnde, wurden bei uns nicht die Jahrgadnge 1 bis 3 und 4 bis 6 (wie
bei Petersen) zusammengefasst. In unserer Schule befinden sich in einer Klassen-
familie die Jahrgange 1 bis 4. Sie besteht somit aus jeweils sechs Kindern des 1., 2.,
3. und 4. Jahrgangs.

Padagogische Ziele des Klassenfamilienmodells

1. Soziales Lernen findet in altersheterogenen Gruppen (Klassenfamilien) wesentlich
natlrlicher und deutlicher als in altershomogenen Gruppen statt. Z.B. Partnerlernen -

Kleine lernen von Grofen.

2. Durch die jahrlich sich verschiebende Stellung des Kindes innerhalb der Gruppe
werden langandauernde AuBenseiterpositionen (,der Beste, der Schlechteste®) ver-
mieden, da sich die Kinder auf Grund der Innengliederung mehrmals im Laufe der
Grundschulzeit neu orientieren missen. Innerhalb der heterogenen Gruppen rucken
sie im Laufe von vier Jahren von der Jiingsten - zur Altestengruppe auf. Sie begin-
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nen somit als Kleine, denen die GroBen helfen und wachsen langsam in die Rolle der
GroBen, die den Kleinen helfen. (Auch der schwéchste Drittkldssler kann einem Erst-

klassler helfen!).

3. Besonders gunstig ist die Situation flir die Schulanfanger, da sie in eine bereits
bestehende Kindergruppe mit festgelegten Ordnungen und Regeln aufgenommen

werden.

4. Durch das Wegfallen der stdndigen Konkurrenz mit Gleichaltrigen verstarkt das
Nacheifern der Jingeren nach den Leistungen der Alteren die Lernmotivation auf

nattrliche Art (Familie).

5. Wahrend in der Jahrgangsklasse das Wiederholen als Degradierung und Isolie-
rung empfunden wird, kann ein Kind ohne Probleme ein Jahr langer in der Klassen-

familie verbleiben, ohne die Gruppe und den Lehrer zu wechseln.

6. In Bezug auf den Lernstoff kann in einer solchen Gruppe die Orientierung nach
oben und unten ohne Probleme stattfinden. Ein lernschwacher Drittklassler kann sich
an dem Stoff der Zweitklassler orientieren. Dagegen kann ein Schulanfanger, der

z.B. schon liest, bei den Zweitklasslern mitarbeiten.

7. Durch die Notwendigkeit des lernzieldifferenten Arbeitens in einer jahrgangsuber-
greifenden Gruppe, findet eine Grundschulférderung auf ganz natirliche Weise statt,

die besonders der lernschwachen Kindern zu Gute kommt.

8. Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf werden durch die vorhandene Lei-

stungsstreuung nicht stigmatisiert und kdnnen so integrativ beschult werden.

9. Somit ist auch das Problem des Schulanfangs weitgehend gel6st. Selbst Kinder,
die bei der Einschulung noch ,Defizite" aufweisen kdnnen in die Klassenfamilien auf-

genommen werden. Eine Vorklasse wird Gberflissig.

10. Die haufig auftretende Schwierigkeit, ausléndische Kinder bestimmten Jahrgan-

gen zuzuordnen entfallt.

11. Kurzfristige Vertretungen werden durch das Aufteilen der Schiler und Schilerin-

nen auf die Partnerfamilien erleichtert.
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2.2.2 Organisatorische Umsetzung - Klassenfamilienmodell

Entstehung der Klassenfamilien
(pro Klassenfamilie 24 Schiiler und Schdlerinnen)

DDD |DDD DDD |DDD 4. Jahr
DDD |DDD DDD |DDD
Die Klassenfamilien sind komplett.

FFF | FFF FFF FFF Im néchsten Schuljahr gehen 6 Dinos in die
FFF |FFF FFF |FFF Orientierungsstufe.
PPP |PPP PPP | PPP 6 Mause (Schulanféanger) kommen dazu.

PPP |PPP PPP |PPP

MMM | MMM MMM | MMM
MMM | MMM MMM | MMM

FFF |FFF FFF FFF 3. Jahr
FFF |FFF FFF FFF
Jede Lerngruppe wird wieder geteilt,
PPP |\ PPP PPP | PPP fir ein Schuljahr befinden sich jeweils
PPP |PPP PPP  PPP nur 18 Kinder in einer Lerngruppe.

MMM | MMM MMM MMM
MMM | MMM MMM | MMM

PPP PPP PPP PPP 2. Jahr
PPP PPP PPP PPP .
Die Klasse wird geteilt, jeweils 12 M&use kommen
MMM MMM MMM MMM dazu, jede neue Lerngruppe sollte von 2 Lehrerinnen
MMM MMM MMM MMM unterrichtet werden.

MMM MMM MMM MMM 1. Jahr
MMM MMM MMM MMM

: Die Schiiler und Schulerinnen werden in eine
Jahrgangsklasse eingeschult, sie werden moglichst
von zwei Lehrerinnen unterrichtet und schon in zwei
Gruppen eingeteilt.

M Mause P Pinguine F Fichse D Dinos
1. Jahrgang 2. Jahrgang 3. Jahrgang 4, Jahrgang
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2.3 Arbeit in den Klassenfamilien

2.3.1  Wochenstrukturplan

Der Unterricht in den Klassenfamilien beginnt jeden Morgen mit einer offenen
Gleitphase. In der sich anschlieBenden Arbeitszeit findet der Gespré&chskreis
statt, in dem fir jedes Kind die individuelle Arbeit fir den Tag besprochen wird .
AuBerdem werden die selbst geschriebenen Geschichten vorgelesen , Lieder
gesungen und Sachthemen besprochen. In der verbleibenden Zeit bis zur Pau-
se arbeiten die Kinder an ihren Wochenplanen .

In der zweiten Arbeitszeit finden die Deutsch - und Mathematikkurse statt . Far
die Kinder des 1. und 2. Jahrgangs gibt es diesen Unterricht in Halbgruppen ;
fur die Kinder des 3. und 4. Jahrgangs fir zwei Klassenfamilien gemeinsam in
Klassenstéarke .

In den Kursen werden neue Lerninhalte erarbeitet und individuelle Lernpro-
gramme fiir die folgenden Tage abgesprochen . Die Ubungsphasen finden wéh-
rend der Wochenplanarbeitszeit statt .

Wahrend die Kinder des 1. und 2. Jahrgangs regelmaBig bis 11.40 Uhr Unter-
richt haben , erhalten die GroBen bis 13.00 Uhr Fachunterricht wie Schwim-
men, Projektunterricht , Sport , Arbeitsgemeinschaften oder Mathematik .

Der Sachunterricht findet fir alle Kinder der Klassenfamilien als Projektunter-
richt statt, in den besonders fur die GroBen Elemente Textilen Gestaltens und
Technischen Werkens miteinflieBen. Der Projektunterricht fir den 3. und 4.
Jahrgang findet zum Teil als Fachunterricht statt , zum Teil in der Klassenfami-

lie .

Der Wochenstrukturplan unterliegt stdndigen Verdnderungen , die aus pad-

agogischer Sicht sinnvoll erscheinen .
Zur Zeit sind jeweils zwei Klassenfamilien im Wochenstrukturplan miteinander

verbunden . Die Kinder der Jahrgange 3 und 4 haben den Fachunterricht in der
zweiten Arbeitsphase gemeinsam .
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Jeden Freitag finden die jahrgangsiibergreifenden Feiern statt . Die gesamte

Schilerschaft wird dafiir in vier jahrlich wechseinde Gruppen eingeteilt .

Diese Feiergruppen treffen sich alle vier Wochen zu einer gemeinsamen Feier ,

die zum gréBten Teil von den Schiilern selbstandig gestaltet wird.

Es werden die Geburistage der Kinder gefeiert , sowie Aktivitdten und Ergeb-

nisse aus dem Unterricht - auf verschiedenste Art und Weise - prasentiert .

Wochenstrukturplan

1. und 2. Jahrgang

MONTAG

DIENSTAG

MITTWOCH

DONNERSTAG

FREITAG

Klassenfamilie

Klassenfamilie

Klassenfamilie

Klassenfamilie

Klassenfamilie

Pause
Kiassenfamilie Kurs Kurs
- Geschichten
Sport schreiben 1 : Mathe 1 : Deutsch Projekt
- Kunst 2 : Deutsch 2 : Mathe
- Musik
Pause
Wochenstrukturplan 3. und 4. Jahrgang
MONTAG DIENSTAG MITTWOCH |DONNERSTAG FREITAG

Klassenfamilie

Klassenfamilie

Klassenfamilie

Klassenfamilie

Klassenfamilie

Pause
Kurs Klassenfamilie Kurs Kurs
- Geschichten
Deutsch schreiben 3: Schwimmen Mathe Projekt
- Kunst 4: Mathe
- Musik
Pause
Kurs
Sport Projekt 3: Schwimmen AG Projekt

4: Mathe
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2.3.2 Wochenplan

Nach dem taglichen Morgenkreis beginnt die Wochenplanarbeit, die bis zur
Frihstiickspause um 9.35 Uhr dauert. Die Kinder haben ein Wochenplanheft, in
dem sie ihre Arbeit dokumentieren. Der Plan ist insoweit offen, als die
konkreten Aufgaben nicht von den Lehrern vorgegeben werden. So kann
derselbe Vordruck fir alle Klassenstufen verwendet werden.

o~

U e e :
" Howsoufeaban T

t’%zgﬁt{xﬁ ‘

hiﬁ@xﬁaﬁ

Mittuach

o %@{mavﬁiﬁ%

S ¥etban
% J

Uaisbeluaane t

o ifﬁiﬁ&e{@ahn{f T

 Mitbwoch ;;:s;mgm

;‘&Aﬁﬁ g»z‘,;g%%i Gesundes Feahekdak

Der Wochenplan besteht aus zwei DIN A5-Seiten: Auf der linken Seite werden
die Hausaufgaben eingetragen. Z.T. haben wir festgelegte Hausaufgaben wie
die Weiterarbeit in Ubungsheften, die zu diesem Zweck angeschafft worden
sind, z.T. ergeben sich die Hausaufgaben aus dem jeweiligen Unterrichtsstoff
(z.B. Diktat tGben). AuBerdem ist auf dieser Seite noch Platz far Mitteilungen an
die oder von den Eltern und fir ihre Unterschrift, mit der sie zeigen, dass sie die

Eintragungen des Kindes und der Lehrerin zur Kenntnis genommen haben.

Auf der rechten Seite tragen die Kinder ein, was sie in der Arbeitszeit gemacht

haben. Die einzelnen Symbole stehen fiir bestimmte Lernprogramme oder
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Lernbereiche. Die ersten vier Symbole decken den Bereich Deutsch
(Geschichten schreiben, lesen, Rechtschreibung, Grammatik) ab. Dann folgt
der musisch-kiinstlerisch-sachkundliche Bereich mit zwei Symbolen.
Mathematik wird unter den restlichen drei Symbolen eingetragen. Eine Freizeile
bleibt flir andere Aktivitaten.

Einmal in der Woche sammelt die Lehrerin die Wochenplane ein und kontrolliert
sie. Die Rlckmeldung an die Schiler schreibt sie in das untere Késtchen auf

der rechten Seite (s. Abb. "ausgefullter Plan").

Voraussetzung ist eine enge Vernetzung zwischen Kursen und
Wochenplanarbeit, d.h., die Inhalte werden in den Kursen erarbeitet und in der
morgendlichen Arbeitszeit fortgeflihrt. Eine weitere Voraussetzung sind unsere
selbst hergestellten Arbeitshefte, die ein eigenstandiges Arbeiten der Kinder
ermdglichen und die wir je nach Leistungsstand der Kinder gezielt individuell

einseizen.

2.3.3 Materialien

Fur die Facher Deutsch und Mathematik haben wir Uberschaubare
Aufgabensammlungen zu verschiedenen Themenbereichen in DIN A5-
formatigen Heften zusammengestellt. Die Hefte beginnen im 1. Schuljahr in
Deutsch mit Aufgaben zum Anlaut hoéren und in Mathematik mit
Mengenstrukturierungen im Zahlenraum bis 6. Sie werden in den
darauffolgenden Jahren mit Einflihrung der Schreibschrift, Lernwortgeschichten
und Zahlenraumerweiterungen fortgeflihrt. Nach Bearbeitung eines Heftes
werden teilweise individuelle (Mathematik) oder gemeinsame

(Lernwortgeschichte) Lernkontrollen durchgefihrt.
Diese Hefte werden von den Kindern sehr gut angenommen. Gegenuber

Karteien, aus denen sie z.T. entstanden sind, bieten sie den Vorteil der

besseren Uberschaubarkeit und Handhabbarkeit.
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Diese Hefte werden von den Kindern sehr gut angenommen. Gegenuber
Karteien, aus denen sie z.T. enistanden sind, bieten sie den Vorteil der
besseren Uberschaubarkeit und Handhabbarkeit.

Inzwischen haben wir Uber 100 Hefte entwickelt; bei Interesse stellen wir gerne
eine Liste der Materialien bzw. gegen einen Unkostenbeitrag auch die
Materialien selbst zur Verfligung.

Zuséatzlich zu den Heften wahlen die Lehrkrafte den einzelnen Schuilern
angepasste Lernmaterialien aus.

In den Fachern Sachunterricht und Kunst benutzen wir die gangigen Materialien

wir andere Schulen auch.
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2.3.4 Teamarbeit
Die Lehrerinnentatigkeit in einer der bestehenden Klassenfamilien erfordert die

enge Zusammenarbeit mit allen Kolleginnen, die in dieser Klassenfamilie unter-

richten. Dies ist bedingt durch den parallel liegenden Fach/Kursunterricht. Fur

die Erstellung von differenzierten Materialien ist es notwendig, aus Grinden der

Effektivitdt und der p&dagogischen Umsetzung, mit mdglichst allen Klassenfa-

milienlehrerinnen zusammenarbeiten. Zudem ist eine Reflexionsgruppe flir neu

in dieser Art der Unterrichtsorganisation tatigen Lehrerinnen wichtig. Der Aus-

tausch von Erfahrungen hilft bei der Einarbeitung in dieses Modell.

Die Zusammenarbeit erfolt derzeit auf folgenden Ebenen:

Ein Zweierteam KF1/KF2 unterrichtet vorwiegend diese beiden Klassenfa-
milien. Die Lehrerin der KF1 gibt Deutschunterricht im Kurs 1(1. Jahrgang
mit Kindern aus KF1 und KF2) im Kurs 2 (2. Jahrgang mit Kindern aus KF1
und KF2) und im Kurs 3 / 4 (jahrgangsibergreifend 3. und 4. Jahrgang
KF1/KF2). Die Lehrerin der KF2 unterrichtet zeitgleich zum Deutschkurs
den Mathematikkurs in den Jahrgéngen 1 und 2.

Um eine Verzahnung der Wochenplanarbeit mit dem Kursunterricht zu er-
reichen sind standige Rucksprachen erforderlich. Sie erfolgen zwischen-
durch und im ca. achtwéchigen Abstand in einer langeren Nachmittagsbe-
sprechung. Da in einer Klassenfamilie immer nur ca. 4-7 Kinder zu einer
Altersgruppe gehéren, organisieren die Zweierteams auch Feierstunden
gemeinsam, so entsteht fir die Kinder die Mdglichkeit der gemeinsamen
Vorbereitung. Der Férderunterricht in KF1/KF2 wird von einer fiir beide
Klassen zustandigen Forderlehrerin erteilt, damit ein effektives Arbeiten und
Mitarbeiten ermdglicht ist.

Das Zweierteam KF3/KF4 hat, da die Kolleginnen weniger Unterrichtsstun-
den geben, noch weitere Fachkolleginnen in die Klasse eingebunden. In
diesem Team wird der Kursunterricht fir den 1. und 2. Jahrgang tbergrei-
fend unterrichtet, sodass die Kinder in diesen Jahrgéangen nur bei der Klas-
senlehrerin Unterricht haben. Den Deutschunterricht 3 / 4 erteilt eine Fach-
kollegin aus den neu aufzubauenden Klassenfamilien. Die Kollegin der an-
deren neuen KF wird zur Differenzierung im Sachunterricht und fir die so-
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genannten Projekistunden eingesetzt. So werden diese Kolleginnen zu-
gleich in die Klassenfamilienarbeit eingefihrt.

e Das Viererteam KF1-KF4 trifft sich einmal wdchentlich, am Donnerstag in
der funften Stunde. Es berdt Uber Inhalte und den organisatorischen Rah-
men. Hier werden Materialien und Erfahrungen ausgetauscht. Die Kollegin-
nen werden mit der Uberpriifung von Material und der Neuentwicklung be-
auftragt.

Der Mathematikunterricht fir den 3. und 4. Jahrgang wird in diesen 4 Kias-
sen von einer Kollegin gegeben. Sie nimmt regelmaBig an diesen Sitzungen
teil.

e Das Sechserteam KF1-KF6 trifft sich zusatzlich 14tdgig. Es berat Gber
Sachunterrichtsinhalte. Auch andere interessierte Kolleginnen nehmen dar-

an teil.

Da viele Kolleginnen von der Arbeit in den Klassenfamilien betroffen sind, ent-
stehen immer wieder Koordinationsprobleme bei Terminen und Inhalten. Auch
sollten die Inhalte der Kursstunden noch besser mit der Wochenplanarbeit ver-
zahnt werden. Es mussten viel mehr grundlegende padagogische Fragen an-
gesprochen werden. Ein regelméaBiger Austausch mit &hnlich arbeitenden
Schulen wére erstrebenswert. Die Kolleginnen sehen das bestehende Modell
Klassenfamilie nicht als Endzustand an, sie diskutieren sinnvolle Verdnderun-

gen. Diese zeigen sich jahrlich im Stundenplan.
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3. Forderzentrum Burgdamm

3.1. Geschichtliche Entwicklung

Die geschichiliche Entwickiung lasst sich in zwei voneinander abhangigen Stran-
gen beschreiben: - Zum einen, ein chronologischer Werdegang/eine monologi-
sche Entwicklung des Forderzentrums Burgdamm.

- Zum anderen der ,bildungsp&dagogische” Werdegang zur Férderzentrumsent-
wicklung.

1975 Aufldsung der Heimschule Fichtenhof.

Einrichung einer Kleinklasse flr Entwicklungsgestérte an der Schule Am Wasser
als AuBenstelle der Sonderschule Kerschensteiner Strafie.

1978-81 Ausweitung des Kleinklassensystems auf 4 Fordergruppen.

1981 Startpunkt fir eine Schule fir Entwicklungsgestorte.

1981 — 84 Ausweitung des Kleinklassensystems auf weitere Schulstandorte,
Purschweg und Hammersbeck.

1983 Die Er6ffnung einer ,Schule fir Entwicklungsgestérte® im Gebaude der ehe-
maligen Sonderschule an der HindenburgstraBe lehnt das Kollegium ab.

1984 Das Kollegium der Kleinklassen wechselt zur Schule Burgdamm; Schule fur
Lernbehinderte und Klassen fir Entwicklungsgestérte. Ein Konzept flir die Schule
wird erarbeitet.

1984 — 88 Weiterer Ausbau des Kleinklassensystems.

1988: 12 Klassen, schwerpunktmdaBig verteilt Gber HB-Nord.

1988 Beginn der Auflosung der isoliert erarbeitenden Kleinklassenverbénde; ko-
operative Arbeitsformen werden erarbeitet und erprobt.

1990 Offizieller Status: Schule fir Lernbehinderte, Schule fir Entwicklungsge-
storte.

1994 — 94 Suksessive Auflésung aller Kleinklassenverbdnde. Es verbleibt eine
therapeutische Férdergruppe und eine Orientierungsstufenklasse im Geb&ude
Burgdamm.

1994 Beginn der Férderzentrumsentwicklung in Bremen-Nord.

Zustandigkeit fir den Bereich Burglesum, nicht mehr flr gesamt Bremen-Nord.
Schule flir Lernbehinderte, Sprachbehinderte und Entwicklungsgestdrte und
Sonderpédagogisches Forderzentrum.

1996 Aufldsung der letzten Foérdergruppe im Primarbereich.
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1997/98 Beginn der Kooperation integrativen Beschulung von Schilern mit son-
derpadagogischem Foérderbedarf in der Orientierungsstufe.
2000 Beginn der Kooperation in der Sekundarstufe |, 7. Jahrgangsstufe.

3.2 2000/01 Darstellung der dezentralen Organisation des FOZ Burgdamm.
Dem Kollegium gehdren z. Zt. 18 Lehrkréfte an.
Primarbereich:
Moénchshof : 54 Std. — Burgdamm : 38 Sid.
St. Magnus : Beratung — Grambke : 48 Std.
LandskronastraBe : 65 Std.
Sprachambulanz : 6 Std.
Orientierungsstufe und Sek.-I:
Schulverbund Lesum : 61 Std.
SZ HelsinkistraBe : 75 Std.

Zu den Aspekten des ,bildungspolitischen” Werdeganges, die fir die Weiter-
entwicklung die Schule Burgdamm zum Férderzentrum préagend waren.
1989 Die Schulleitungen der Grundschulen in Bremen-Nord formulieren nach der
Schulanfangstagung: Wir wollen eine Grundschule fiir alle Kinder ohne Ausson-
derung. Dazu bendtigen wir die Einbindung der Sonderschullehrerinnen, damit
die sonderpadagogische Kompetenz an jeder Grundschule vorhanden sein kann.
Wir wollen, dass soziale Beziehungen ausgeweitet werden, damit die Kinder
nicht nur kognitiv, sondern auch emotional lernen. Wir wollen, dass die Schule
ein Lebensraum wird, in dem Kinder verstdrkt sozial miteinander umgehen, von-
einander lernen und zusammen spielen.
1992-94 ,Planungsleitfaden“ und Rahmenkonzept ,Schulen als regionale Forder-
zentren®
Schiler und Schilerinnen mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf bendti-
gen unsere besondere Aufmerksamkeit und Unterstitzung. Die bisherigen Ange-
botsformen zur Férderung dieser Kinder entwickeln sich weiter. Bislang besuch-
ten diese Kinder (iberwiegend eine Sonderschule. Nach langjahrigen Erfahrun-
gen mit der gemeinsamen Unterrichtung von Kindern mit und ohne sonderpéad-
agogischen Forderbedarf ist diese Forderung nicht mehr als alleinige Aufgabe fr
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die Sonderschulen anzusehen, sondern als eine gemeinsame Aufgabe fUr die

allgemeine Schule und fUr ein angepasstes sonderpadagogisches Fordersystem.

Im Zentrum der padagogischen Aufmerksamkeit und der Bemuhungen steht das
Kind mit seinen individuellen Foérderbedirfnissen; die institutionenbezogene
Sichtweise in der sonderschul-pddagogischen Férderung wird damit abgel6st.
Die erfolgreiche Férderung dieser Kinder hangt in entscheidendem MaBe ab von
einem gemeinsam getragenen Aufgabenversténdnis der jeweils konkret beteilig-
ten Lehrer und Lehrerinnen und von einer qualifizierten, abgestimmten Zusam-

menarbeit.

3.3 Die bisherigen Sonderschulen fir Lernbehinderte, flir Sprachbehinderte und
Entwicklungsgesttrte haben daher den Aufirag, sich in sonderpddagogische
Unterstlitzungssysteme fir die allgemeine Schule umzuwandein. Neue KMK-
Empfehlungen zur sonderpadagogischen Férderung sagen 1994 aus:
Sonderpadagogik wird zur notwendigen ,Ergdnzung und Schwerpunktsetzung
der allgemeinen Schule.” Aufgabe sonderpadagogischer Férderung ist es, Kin-
dern und Jugendlichen mit Behinderungen durch individuelle Hilfen ein mdglichst
hohes MaB an schulischer und beruflicher Eingliederung zu ermoglichen und sie
darin zu unterstatzen.

1996 Rundschreiben: Férdern an Grundschulen.

Die Férdersituation in der Grundschule stelit sich sehr unterschiedlich dar. Win-
sche von lhnen, Vorstellungen der Eltern und die Mdglichkeiten der Kinder sind
mit der Realitét in Einklang zu bringen: Eine Addition von Lernschwierigkeiten mit
der Vorstellung, auf jede spezielle Problemlage der Kinder eine spezielle Forde-
rung zur organisieren, entspricht nicht dem ganzheitlichen Ansatz der grund-
schulpddagogischen Arbeit — dennoch werden die Probleme nicht gelost, wenn
nicht Konsens in der Schule in der padagogischen Arbeit und zu Uberlegungen
der Forderung in der Grundschule gefunden werden.

1996 RunderiaB : Férdern in der Grundschule. (Frau Ubben)

Mit sofortiger Wirkung setze ich die Richtlinien zur Férderung in der Grundschule
in Kraft. Die Orientierungshilfen bilden den Rahmen fir das Férderkonzept, das
die Grundschulen entwickeln. Férdern in der Grundschule definiert sich als Pro-
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zess und ist gekennzeichnet durch den allgemeinen Férderauftrag, den die
Schule per Schulgesetz zu erflllen hat.

Die Richtlinien zur Férderung in der Grundschule beziehen sich auf den Forder-
auftrag der Grundschule. Dieser Auftrag wird durch sonderpé&dagogische Forde-

rung erganzt.

3.4 Als Erganzung Frau Kleinert-Molitor:

Die sonderpadagogischen Lehrkrafte haben die Aufgabe, die Lehrer und Lehre-
rinnen der Grundschulen ihrer Region bei der Unterrichtung, Erziehung und Be-
treuung von Schilern und Schiilerinnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf
zu unterstiitzen. Dabei werden je nach Bedarf beim einzelnen Kinder Forder-
schwerpunkte in der Entwicklung seiner Sprache, seines Lernens, seiner emotio-
nalen und sozialen Entwicklung angeboten und mit dem Unterricht in der Klasse
verbunden. Wenn es sich fir einige Kinder als notwendig erweist, kdnnen flr sie
auch kleine Lerngruppen in der Grundschule gebildet werden, die dann mit einer
Regelklasse eng zusammenarbeiten. Die Planung und die Durchflihrung des
Unterrichts erfolgen in gemeinsamer Absprache und in gemeinsamer Verant-
wortung aller in jedem Einzelfall beteiligten Lehrkréfte.

1996 Ordnung zur sonderpadagogischen Forderung in den 6ffentlichen Schulen
(Sonderpadagogikverordnung)

Aufgaben der Forderzentren.

(1) Forderzentren haben die Aufgabe, die sonderpadagogische Férderung in ih-
ren Foérderschwerpunkten in den allgemeinen Schulen der Regionen durchzufih-
ren. Alle Aufgaben sind in enger Abstimmung mit den Vorhaben und Zielen der
allgemeinen Schule anzugehen.

Grundsatzliche Aussagen zur integrativen Praxis finden sich im Benachteili-
gungsverbot des Artikels 3 des Grundgesetzes, im Schulgesetz des Landes
Bremen, in der Rechtsprechung bis zum Bundesverfassungsgericht und nicht
zuletzt in der Unesco-Erklarung von Salamanca.

1998 Handreichungen zur Sonderpadagogikverordnung als Regelwerk fur den
praktischen Umgang mit der Sonderpadagogikverordnung.

23



3.5 Problemfelder in der Zusammenarbeit zwischen Regelschule und Forder-

zentrum

3.5.1 Ausgangslage

Bildungs- und Erziehungsziele der aligemeinen Schule waren und sind von be-

stimmten Schulern nicht zu erflllen. Vor 1994 wurden diese Schuler durch ent-

sprechende Feststellungsverfahren auf eine Sonderschule Gberwiesen. Die Ar-

beitsbedingungen von Sonderschullehrerinnen und Sonderschilerinnen waren

klar vorgegeben durch:

- der Schulort

- die Schulklasse

- die feste Bezugsperson (Sonderschullehrerin)

- den Lehrplan der Sonderschule

- das Erreichen eines Schulabschlusses

- in bestimmten Spezialsonderschulen auch die Rickschulung in die allgemeine
Schule.

Auch heute gibt es in der Stadtgemeinde Bremen noch Sonderschulen und

Spezialsonderschulen. 1994 wurden jedoch in Bremen - Nord (inzwischen wur-

de die Foérderzentrumentwicklung auf die Stadtgemeinde Bremen ausgeweitet)

lernbehinderte, sprachbehinderte und entwicklungsgestérte Schilerinnen in

Forderzentren zusammengefasst. Von da ab blieben die benannten Schilerin-

nen zunachst in der Primarstufe Regelschiilerinnen, die wenn méglich, mit Hilfe

von Sonderpadagoginnen auch in der Regelschule verbleiben sollten (Allge-

meine Rahmenbedingungen zu den Foérderzentren in Punkt 3.2). Damit wurde

dem damals neuen Bremer Schulgesetz Rechnung getragen, in dem es in §35

in Punkt 4 heiBt:

.Kinder und Jugendliche mit sonderpddagogischem Forderbedarf haben im

Rahmen der Schulpflicht das Recht, allgemeine Schulen zu besuchen und dort

die erforderlichen Hilfen fir die Teilnahme am Unterricht, der soweit wie mog-

lich gemeinsam durchzuflihren ist, zu erhalten, soweit nicht ausnahmsweise

eine gesonderte Forderung in einer Sonderschule erforderlich oder zweckméBig

ist”.

Die Sonderschulkolleginnen unseres Férderzentrums sind auf die Regelschulen

der Region verteilt. Bildungs- und Erziehungsziele der allgemeinen Schule

missen mit jeder Art von sonderpadagogischer Férderung verbunden werden.
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Im Zusammenwirken von Regelpddagogik und Sonderpadagogik bestehen
nach wie vor Unsicherheiten, da es sich trotz des ,Naherriickens® nach wie vor
um zwei Fachdisziplinen handelt.

Der Arbeitsplatz des/der Sonderpadagogin hat sich fur viele Kolleginnen (ohne
eine Vorbereitung bzw. Einarbeitung oder Begleitung) grundlegend geandert.
Alle oben angegebenen festen Arbeitsbedingungen haben nun keine Gultigkeit
mehr, er gibt keine Beschreibung der jetzt zu leistenden Tétigkeiten bzw. zu
dessen Organisation. Dies blieb jedem Férderzentrum selbst Gberlassen. Unser
Férderzentrum setzte Schwerpunkte in der integrativen Beschulung von L, S, E
Schulerlnnen.

Lediglich das Bremer Forderkonzept zur gemeinsamen Erziehung behinderter

und nichtbehinderter Kinder bietet eine Leitschnur.

3.5.2 Rahmenbedingungen

Die personelle Ausstattung mit Férderzentrumskolleginnen an den verschiede-
nen Regelschulen der Region unterlag immer einer besonderen und kritischen
Betrachtung aller beteiligten Schulen. Dies galt auch fir jede Personalverande-
rung. Die Entscheidungen, die diesbezliglich vom Fdrderzentrum immer be-
grindet, regionsumfassend und letztendlich verantwortlich getroffen wurden,
fanden nur selten Zustimmung aller Regelschulen der Region.

Eine offizielle raumliche Ausstattung innerhalb der Regelschulen gab und gibt
es fir das Forderzentrum nicht. Lediglich die Blrordume (Sekretariat, Schullei-
terzimmer und einen Raum flr den Psychologen) sind in der Grundschule
Burgdamm eingerichtet worden.

Die Kolleginnen des Forderzentrums arbeiten an den Regelschulen teilweise
integrativ, dann nutzen sie Mdglichkeiten innerhalb der Klassenzimmer. Anson-
sten wurden an den meisten Regelschulen Foérderraume zur Verfligung gestellt.
Werden diese Raume allerdings fiir Regelaufgaben benétigt, haben die Forder-
zentrumskolleginnen keinen Anspruch darauf.

Die Arbeitsweise der F6z-Kollelnnen gestaltet sich in Abhéngigkeit von den Re-
gelschulen und Kolleginnen sehr unterschiedlich.

Einige Eckdaten wurden dennoch festgelegt:

- Mindestens zwei Kolleginnen des Férderzentrums arbeiten an einer Regel-

schule
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- Aufsichten werden nur von Féz-Kolleginnen Gbernommen, die nicht pendeln
mussen

- Vertretungsunterricht wird von Féz-Kolleginnen nur in den Klassen tber-
nommen, in denen sie sonst auch arbeiten

- An den Konferenzen der Regelschule nimmt zumindest eine F6z-Kollegln teil
Diese ist auch stimmberechtigt, sofern er/sie mit der gr6Beren Anzahl der
Stunden an der betreffenden Regelschule eingesetzt ist.

Ansonsten nehmen alle Férderzentrumskolleglnnen selbstverstandlich an den

Konferenzen des Foz teil.

Dem Schulleiter des Forderzentrums obliegt die Weisungsbefugnis. Dies ist im
Sinne der Kolleginnen und starkt die notwendige Eigenstandigkeit in Bezug auf
die Wahrung sonderpadagogischer Kompetenzen, birgt jedoch Konflikipotenzial
an einigen Regelschulen. Die Einstellung, die Akzeptanz, die Offenheit und
Dialogfahigkeit der Regelschulleitung spielt hierbei eine groBe Rolle. In den Be-
schlussgremien der Regelschulen kann der/die Sonderschulkollegin und damit
seine Fachlichkeit generell majorisiert werden.

Ein wichtiger Punkt in diesem Zusammenhang ist die Einbettung der Forderar-
beit in den Regelstundenplan.

Die Schulbehérde im Konflikifeld Eltern-Regelschule-Férderzentrum  trifft
manchmal einseitige Entscheidungen, die dem Gesamtsystem schaden kdn-
nen.

Zum Beispiel werden Stundenkontingente fur einzelne Schiler angeordnet, ob-
wohl dem Foérderzentrum ein Stundenpool zur Verfligung steht, den sie auto-
nom verwalten soll. Oder es werden Kolleginnen umgesetzt, wodurch die Ar-
beitskontinuitat mit schwierigen Schilerinnen in dem sensiblen Bereich der Ko-
operation empfindlich gestért werden kann.

Da die Schdlerlnnen mit sonderpadagogischem Férderbedarf im System des
Forderzentrums Regelschilerinnen bleiben und sich die Eltern dieser nicht gern
outen, gibt es in den Schulgremien (Elternbeirat, Schulkonferenz) nur selten
Eltern, die die Interessen der betreffenden Schilerinnen angemessen vertreten

wollen und kdnnen.
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3.5.3 Diagnostik

Das Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Férderbedarfs ist in
der Sonderpadagogikverordnung geregelt. Die Handreichungen, die dazu ent-
wickelt wurden hat unser Férderzentrum in einem Verfahrensablauf festgelegt.
Dieser ist zur Zeit in der Erprobungsphase.

Die Untersuchungsinstrumente (z.B. Tests) sind in unserem Férderzentrum
nicht vereinheitlicht. Ob dies Sinn macht, bedarf noch einiger Diskussionen.

Im Rahmen der Schulbegleitforschung erarbeiteten wir jedoch eine Auswahl
von Lern- und Entwicklungsstandstberprifungen flir das erste Schuljahr (siehe
Anhang 11).

3.5.4 Fordern
Der Begriff Fordern wird bei abnehmender Zuweisung von Sonderbedarfen in
den Regelschulen mit zunehmender Tendenz verwendet und verstandlicher-
weise auf andere Systeme Ubertragen.
Im System des F6z bedeutet er selbstredend eine sonderpadagogische Férde-
rung. Was beinhaltet diese, was hebt sie von ,anderer” Foérderung ab und war-
um ist die Verstandigung dartber oft konflikitrachtig?
Zunachst einmal ist der/die Sonderpadagogin nicht als Nachbhilfeleherin zur
Leistungsoptimierung von Schilerinnen zu verstehen.
In erster Linie besteht die Aufgabe des/der Sonderpadagogin darin, ein Ver-
stdndnis fur den ,scheiternden® oder ,auffalligen” Schiler zu entwickeln (unter
anderem Diagnose) und dieses seiner Umgebung zu vermitteln.
Die Férderung beinhaltet die Mitarbeit an psychologischen, sachlichen und in-
haltlichen Voraussetzungen, um Lernen méglich zu machen.
Das Aufgabengebiet des/der Sonderpadagogin ist vielfaltig.
Es beinhaltet: - Diagnosen durchfihren

- Beratungen durchfihren

- sonderpadagogische MaBnahmen festlegen

- Schler unterstiitzen

- Entwicklung von Schulerinnen dokumentieren

- Zusammenarbeit mit anderen Institutionen

- Pravention (nach Mdglichkeit)
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Die zentrale Aufgabe des/der Sonderschullehrerin ist selbstredend nach er-
folgter Diagnose die Unterstltzung der Schilerinnen mit festgestelltem sonder-
padagogischen Férderbedarf.

Die Férderarbeit kann folgendermafBen organisiert werden:

1. Integrative Arbeit:

Diese Arbeitsform wird von unserem Fdrderzentrum Uberwiegend favorisiert.
Um in diesem Modell erfolgreiche Férderarbeit leisten zu kdnnen, sind jedoch
einige Voraussetzungen zu erflllen:

- Das Kollegium der Regelschule muss mit einer Schwerpunktbildung einver-
standen sein. Das heiBt, dass in wenigen Klassen die Schilerinnen mit sonder-
padagischen Forderbedarf zusammengefasst werden und Regelkolleginnen
bereit sind diese Klassen zu (bernehmen und mit einer Sonderschulkollegin
zusammenzuarbeiten. Dabei ist darauf zu achten, dass es zu keiner Uber-
frachtung an Problemféllen kommt und somit das gesamte Projekt zum ,Kip-
pen” bringt. Das bedeutet gleichzeitig, dass es ,Nichtschwerpunkiklassen® gibt,
die z.B. nur sonderp&dagogische Beratung erhalten bzw. dass es dort in
schwierigen Fallen zu Schilerumsetzungen kommen muss.

In den Schwerpunktklassen bedeutet es eine verlassliche Anzahl von Sonder-
schulstunden, in Abhangigkeit der zu férdernden Schdlerlnnen.

- Die ,Chemie“ zwischen Regellehrerln und Sonderschullehrerln muss stimmen.
Die Voraussetzung dafiir ist eine gegenseitige Wertschatzung und eine ge-
meinsame Grundeinstellung, die alle Schilerlnnen der Klasse zu ,unseren
Schilern“ macht, fir die beide gemeinsam Verantwortung Gbernehmen. Auf
diese Weise wird eine Pravention automatisch eingebaut. Die verschiedenen
Kompetenzen sollten jedoch erhalten bleiben und kontinuierlich weitergebildet
werden.

- Es mussen regelméaBige Zeiten fir Absprachen eingeplant sein.

- Die Lehrerinnen sollten die Rollen tauschen kénnen. Teamteaching ist dabei
eine Selbstverstandlichkeit. Es bietet eine bessere Einbindung von therapeuti-
schen Interventionen in den Unterricht, mehr Zuwendung gegeniber einzelnen
Schilern, eine bessere Verteilung von Belastungen, eine gerechtere Beurtei-
lung von Schlerinnen, eine intensive Elternarbeit und eine gréBere Akzeptanz
der Schlilerinnen durch gemeinsame Beobachtung von Schilerinnenverhalten.
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- Der Unterricht muss (vor allem im Interesse der Schilerinnen mit sonderpad-
agogischem Foérderbedarf) gut organisiert und strukturiert sein.

- Unterrichtsformen mlssen variabel gestaltet werden. Ein durchgéngiger
Frontalunterricht ist denkbar ungeeignet. Projektorientierter oder weitgehend

differenzierter Unterricht sind hier notwendig.

2. Kleingruppenarbeit

Sind die oben aufgefliihrien Bedingungen flr die integrative Arbeitsform nicht
gegeben, besteht die Mdglichkeit Schilerinnen mit sonderp&dagogischem For-
derbedarf teilweise in Kleingruppen zusammenzufassen und dort zu férdern.
Fir diese Arbeit muss es ebenso fiir beide Seiten Zeiten fur Absprachen geben,
um Entwicklungsstédnde der Schilerinnen abzugleichen, Férderziele gemein-
sam zu benennen, Forderarbeit und Klassenarbeit transparent zu machen und

Arbeitsmaterialien auszutauschen.

3. Einzelarbeit:

Die Notwendigkeit von Einzelarbeit ist zum Einen im Diagnoseverfahren gege-
ben. Zum Anderen gibt es Schllerinnen, die Uber einen Zeitraum eine Einzel-
férderung bendtigen. Dies kann der Fall sein bei schwer sprachgestérien
Schulerinnen, bei hochentwicklungsgestérten Schulerinnen und bei Schilerin-
nen, die Wahrnehmungsstérungen haben bzw. so lernbehindert sind, dass sie
auf andere Weise z.B. nicht lesen lernen wiirden.

Mischformen dieser Moéglichkeiten der Forderarbeit gibt es an allen Regelschu-

len, die mit unserem Férderzentrum zusammenarbeiten.

3.5.5 Umsetzung der Férderung in gemeinsame Arbeit

In den Punkten 3.5.1 bis 3.5.4 wurden die Hintergrinde und Voraussetzungen
far eine Zusammenarbeit zwischen Férderzentrum und Regelschule im Sinne
des zu fordernden Kindes erlutert. Da die Umsetzung der Férderung von sehr
vielen Faktoren abhéngig ist, in erster Linie von dem zu férdernden Kind, kann
es keine einheitliche Aussage Uber eine in jedem Fall optimale Art der Zusam-
menarbeit gemacht werden. Mdégliche Bedingungen fir positive Erfahrungen,
die in einer Klassenfamilie gemacht wurden und die sicher auch auf andere Re-
gelschulen Ubertragbar sind, werden unter Punkt 3.6 aufgelistet.
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3.6 Zusammenarbeit zwischen Klassenfamilien und Foz

In der Grundschule Grambke trifft das Forderzentrum Burgdamm bzw. treffen
die Sonderschulkolleginnen auf ein Schulmodell, das in dieser Form in keiner
anderen Grundschule in Bremen zu finden ist. Lediglich die Grundschule ,Am
Pfalzer Weg“ hat jahrgangstibergreifende Gruppen eingerichtet und arbeitet in
ahnlicher Weise.

Das bedeutet fur die Sonderschulkolleginnen nicht nur mit didaktischen und
methodischen Prinzipien der Grundschularbeit vertraut zu sein, sondern sich
dartiber hinaus mit der Grundschularbeit in den Klassenfamilien auseinander-
zusetzen.

Auf den ersten Eindruck gibt es eine Reihe unlbersehbarer Vorteile, Schilerin-
nen und Schiiler aller Jahrgéange in einer Klasse gemeinsam zu unterrichten. So
fallt auf, dass die Kinder im sozialen, emotionalen und im Bereich der Selbst-
standigkeit im Vergleich zu anderen Grundschilern (ber einen beeindrucken-
den Vorsprung zu verfligen scheinen. Werden beispielsweise Schulanfanger
zum Schuljahresbeginn auf die Klassenfamilien verteilt (etwa 6 Kinder pro Klas-
se), so werden sie von den &lteren Kindern in bereits feste Strukturen aufge-
nommen. Sie werden begleitet, behiitet und ihnen wird von Beginn an geholfen,
sich in der Schule zurecht zu finden. Machtk&dmpfe um Rangplatze innerhalb
der neuen Klassengemeinschaft sind nicht notwendig, Orientierungsprobleme
scheinen kaum vorhanden zu sein. Auch die Sorge einiger Eltern, ihre Kinder
kénnten nach der Schulanfangsphase ,umsortiert werden entfallt.

Ein weiterer wesentlicher Vorteil des Klassenfamilienmodells ist die Mdglichkeit,
binnendifferenzierend zu arbeiten, ohne dass einzelne Kinder, im Besonderen
ein lernschwaches Kind, Kinder mit sonderpadagogischem Fdérderbedarf dis-
kriminiert oder gar stigmatisiert werden. Im Rahmen dieser Unterrichtsform ist
es jedem Kind méglich in bestimmten Bereichen, an seinem individuellen Lern-
niveau anzuknipfen und sowohl mit dem Material niedrigerer Jahrgénge als
auch - fir leistungsstarke Schilerlnnen und Schiler- mit dem Material hoherer
Jahrgénge zu arbeiten.

So gesehen ist die Einrichtung von Klassenfamilien eine Mdoglichkeit, den ver-
anderten Sozialisations- und Entwicklungsbedingungen des einzelnen Kindes

Rechnung zu tragen und es in seiner Ganzheit und Individualitat anzunehmen.
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Aus der Sicht des F6z gibt es im Hinblick auf die zu férdernden Kinder aber
auch kritische Aspekte des Klassenfamilienmodells, die erwdhnt werden sollten.
Da der Unterricht weitgehend durch Wochenplanarbeit gekennzeichnet ist, wird
den Kindern ein hohes MafB an Selbstandigkeit und Entscheidungskompetenz
abverlangt, indem sie ihre individuellen Lerntatigkeiten vorausplanend und ei-
genverantwortlich gestalten sollten. Aus unserer Sicht und Beobachtung sind
lernschwache Kinder mit einer Wochenplanarbeit, die sich Gberwiegend aus
selbstandig zu Ubenden Elementen in Schwerpunkifadchern Deutsch und Ma-
thematik zusammensetzt haufig Gberfordert. Da Kinder mit Lernproblemen
vielfach ihre eigenen Lernhandlungen nur unzureichend organisieren konnen,
scheint der individuelle Lernzuwachs flr diese Kinder nicht immer garantiert zu
sein. Die derzeitige Unterrichtskonzeption halten wir deshalb noch fr Uberar-
beitungswirdig, denn es scheinen die Aspekte des entdeckenden Lernens, das
Prinzip des ganzheitlichen Lernens nach facheribergreifenden Gesichtspunk-
ten, bzw. der Grundsatz: alle Kinder lernen am gleichen Lerngegenstand auf
individuellem Lernniveaus noch nicht optimiert zu sein. Auch ist die Verzahnung
von Kursunterricht und Klassenfamilienunterricht nicht hinreichend verwirklicht.
Dieser oben angesprochene Problembereich fihrt auch zu Schwierigkeiten in
der Zusammenarbeit zwischen Grundschul- und Sonderschulkolleginnen. Jede
Berufsgruppe fihlt sich als Anwalt seiner Schlerklientel und lasst eine sachli-
che Auseinandersetzung um diese Fragen nur begrenzt zu.

Aus der Sicht der Sonderschulkolleginnen hat sich gezeigt, dass die Harmonie
innerhalb eines Teams (Sonderschullehrerin und Grundschullehrerin) und die
Anerkennung der jeweiligen berufsspezifischen Kompetenz nicht zu unterschat-
zen und der Kontinuitdt der gemeinsamen Arbeit forderlich ist.

Ein weiterer immer wiederkehrender Diskussionspunkt ist die Frage, ob integra-
tiv und binnendifferenzierend im Klassenfamilienverband, in Kleingruppen oder
gar in Form von Einzelférderung gefordert werden sollte. Nach wie vor besteht
noch kein Konsens Uber den Ort der Férderung. Die Erfahrung hat unseres Er-
achtens aber gezeigt, dass eine integrative Férderung innerhalb der Wochen-
planarbeit wenig erfolgreich und nur bedingt praktikabel ist. Im Rahmen der
Wochenplanarbeit arbeiten alle Klassenfamilienkinder an unterschiedlichen
Orten in der Klasse mit vielfaltigen Materialien. Dadurch besteht bei den Kin-
dern eine relativ hohe Ablenkungsbereitschaft, und es scheint auBerordentlich
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schwierig zu sein, in diesen Phasen mit einzelnen Kindern mit besonderem
Material eine individuelle Férderung durchzufuhren.

Der Anspruch, aktuelle Lerngegensténde in gemeinsamer Vorordnung und Vor-
planung lerndifferenziert aufzuarbeiten, um dann zu férdernde Kinder im Unter-
richt gezielt unterstlitzen zu koénnen, ist im Rahmen der Wochenplanarbeit
kaum zu verwirklichen. Hier, und das lasst sich nicht immer vermeiden, fallt der
Sonderschulkollegin dann haufig die Rolle zu, bei einzelnen Kindern ,Nachhil-
fearbeiten” zu leisten, die sich ad hoc und aus der momentanen Situation erge-
ben. An dieser Stelle ware dann auf jeden Fall eine Kleingruppenforderung au-
Berhalb des Klassenverbandes effektiver und sinnvoller.

Eine erfolgreiche Forderung, die auf diagnostischen Erkenntnissen Gber die
jeweiligen Entwicklungsstufen und Lernniveaus des Kindes basiert ist lediglich
im Kursunterricht realisierbar, sofern der Unterricht lernzieldifferent erteilt wird.
Ausschlaggebend ist aber auch der jeweilige Umfang des Férderplanes und die
damit verbundenen Forderziele fiir das Kind, die im Einzelfall auch eine zeitwei-
lige Kleingruppen- und/oder Einzelférderung erforderlich machen.

Die fur eine erfolgreiche Kooperation notwendigen gemeinsamen kurzfristigen
Planungen und Absprachen sind haufig, bedingt durch einen hohen Zeitauf-
wand, nicht realisierbar.

Weiterhin ist die Verlasslichkeit, mit bestimmten Kindern innerhalb eines gewis-
sen Zeitraumes kontinuierlich arbeiten zu kénnen eine unabdingbare Voraus-
setzung. Diese Bedingungen erfordern jedoch ein hohes MaB an Organisation,
das bis heute noch nicht zufriedenstellend erreicht zu sein scheint.

In einer Klassenfamilie wurden Vorgehensweisen und Organisationsstrukturen
erprobt, die sich in der gemeinsamen Forderarbeit sehr positiv ausgewirkt ha-

ben. Diese werden im folgenden dargestelli:
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Strukturen und Vorgehensweisen in einer Klassenfamilie, die sich als vorteil-
haft in der Zusammenarbeit von Regellehrerin und Sonderschullehrerin bezlig-
lich der foérderbeddirftigen Schilerinnen herausgestelit haben:

( Die Sonderpéadagogin war 5 Wochenstunden in der Klassenfamilie eingesetzt )

- Besprechungen Gber das Lernverhalten der Schilerlnnen fanden regelmaBig in der
Schule statt, bei wichtigen Ereignissen wurden zwischendurch Telefonate gefihrt. So
war der Informationsstand lGckenlos. Der Unterricht wurde weitgehend gemeinsam
geplant. Férderpldne wurden gemeinsam erarbeitet und regelmaBig reflektiert. Die
jeweiligen Lerngegenstande wurden insbesondere unter Berlcksichtigung der ,For-
derkinder” aufbereitet.

- Absprachen wurden immer eingehalten.

- Far die Schilerlnnen handelt es sich bei den Lehrerinnen um gleichberechtigte
Partner. Die Sonderpédagogin war nicht ,, nur“ Forderlehrerin.

- Ein Rollentausch war jederzeit mdglich. Die Férderzentrumslehrerin Gbernahm ei-
nen festgelegten Teil der Grundschularbeit und umgekehrt.

- Der Kursunterricht der ersten und zweiten Klasse wurde von der Klassenlehrerin
selbst erteilt.

- Die Sonderp&dagogin begleitet insbesondere die Kurse.

- SchwerpunkimaBig wurde integrativ gearbeitet. Eine externe Beschulung der f0r-
derbedurftigen Schilerinnen war in Einzelfdllen, besonders zu férderdiagnostischen
Zwecken moglich.

- Elterngesprache wurden zu Beginn des Schuljahres flr alle Erstkliéssler gemein-
sam geflhrt ( gleicher Wissensstand ).

- Die Elterngespréche der Schilerinnen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
wurden gemeinsam gefihrt.

- An den Elternabenden nahm die Sonderpadagogin teil.

-In auBerschulische Aktivitaten ( z.B. Klassenfahrten ) war die Sonderpadagogin mit
eingebunden.

- Klassenregeln wurden konsequent eingehalten.

- Die Erstklassler wurden von Beginn an mit dem Wochenplan vertraut gemacht.

- Pflichtaufgaben und eventuell Hausaufgaben wurden von den Lehrerinnen in den

Wochenplan als vorrangig eingetragen.
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- Freitags wurden die Wochenplane mit allen Arbeitsergebnissen der Woche von der
Lehrerin eingesammelt.und kontrolliert. Dabei ging es nicht um akribische Fehlersu-
che, sondern darum, ob der/die Schilerin den Lernstoff verstanden hatte, bzw. wo
er/sie Hilfe bendtigte.

- Die vorgefertigten Hefte wurden sehr sorgfaltig und nur zu Ubungszwecken einge-
setzt.

- Projekte wurden klassenstufen- und fachertbergreifend angeboten.

- Die Klassenlehrerin hielt Kontakt zu den Fachlehrerinnen.

- Die Mdglichkeit der Schiilerinnen in einer Klassenfamilie wiederholen zu kbénnen,
wurde von der Klassenlehrerin und der Sonderschullehrerin gemeinsam erwogen.

- Der Tagesablauf enthielt immer wiederkehrende Elemente:

Zu Beginn des Schultages wurde der Ablauf besprochen und auf dringend zu erledi-
gende Arbeiten der einzelnen Gruppen hingewiesen. Es wurde auf Arbeitsruhe ge-
achtet.

In der Regel fand 15 Minuten vor der groBen Pause der Geprachskreis statt. Er
diente zur Prasentation der Wochenplanergebnisse, aber auch zum Feiern von Ge-
burtstagen, zum gemeinsamen Singen, zum freien Erzahlen und zum Vorstellen von
Projekten oder auBergewdhnlichen Schulereignissen etc.

In den Pausen wurden Kontakte zu den benachbarten Klassenfamilien zugelassen.
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4. Gedanken zu einer effektiven Zusammenarbeit mit dem Forderzentrum
aus Sicht der Grundschule

Die Beschulung von Kindern in jahrgangstlbergreifenden Lerngruppen schafft
nach Meinung der Grundschullehrerinnen ideale Bedingungen fiir eine Integra-
tion forderbedurftiger Kinder, da es — wie bereits unter 2.2.1 dargelegt — zu ei-
ner altersgemischten Lerngruppe kaum Ausgrenzungen und Stigmatisierungen
gibt. Zusétzlich sind durch die breite Forderung der Niveaustufen in Bezug auf
Unterrichtsangebote und Arbeitsmaterialien fir die Grundschulférderung opti-
male Bedingungen geschaffen. Sonderschulférderung kann so mit einsetzen wo
Grundschulférderung nicht mehr ausreicht. Fiir eine gute Zusammenarbeit von
Grundschulkollegen und Sonderschulkollegen muss zunéchst einmal ein auBe-
rer Rahmen geschaffen werden. Dazu gehort als Grundlage eine feste Zuord-
nung von Sonderschulkollegen zu einer Grundschule, damit sich langfristig eine
Zusammenarbeit entwickeln kann. Um der gemeinsamen Arbeit eine Struktur
zu geben, ist es wichtig, dass sich Teams (Grundschulkolie-
gen/Sonderschulkoliegen) bilden, die sich in regelméaBigen Abstanden und zu
einem festgelegten Zeitpunkt zu Besprechungen treffen. Wahrend der gesam-
ten Grundschulzeit sollte méglichst ein Wechsel der So — Lehrerinnen vermie-
den werden, da Kinder mit erhéhtem Foérderbedarf besonders sensibel darauf
reagieren. Eine der wichtigsten Voraussetzungen flr eine effektive Arbeit ist
unserer Meinung nach eine Schwerpunktbildung der So — Stunden im praventi-
ven Bereich, das heif3t mit Kindern, die von Behinderung bedroht sind.

Es erscheint uns aus folgenden Grinden als nicht sinnvoll, dass Grundschule
ein umstandliches Feststellungsverfahren einleiten muss, damit Sonderschul-
lehrer evtl. Defizite eines Kindes feststellen:

1. Die notwendige Information der Eltern vor dem Einleiten des Feststellungs-
verfahrens verunsichert Eltern und Kinder erheblich (Im Extremfall kann ein
solches Gesprach schon nach zwei Schulbesuchswochen stattfinden! Diese
Verunsicherung kann sich negativ auf das Lernverhalten eines Kindes aus-

wirken).
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. Der Zeitaufwand eines Feststellungsverfahrens ist anzuzweifeln, da die Kin-

der ihrem Status nach Grundschuler bleiben.

. Der Zeitaufwand fiir die Formalitdten des Feststellungsverfahrens entzieht

den Kindern dringend notwendige Férderstunden.

. Fraglich ist der Vorteil fir das betreffende Kind, wenn ein sonderp&dagogi-

scher Forderbedarf festgestellt wird. ErfahrungsgeméB kann daraus nicht

unbedingt ein Anspruch auf eine kontinuierliche und umfassende Foérderar-
beit abgeleitet werden.

. Unserer Meinung nach sollte friihestens zum Ende der Grundschulzeit hin

ein Feststellungsverfahren eingeleitet werden, wenn dies eine Relevanz fur

die weitere Schullaufbahn eines Kindes hat. Eine Statusverdnderung (Son-
derschiler) ist grundsatzlich anzuzweifeln, da allgemein gultige Kriterien
nicht existieren. Im Gegensatz zum jahrgangsgebundenen Unterricht lassen
altersgemischte Lerngruppen den Kindern mit Defiziten mehr Zeit, fehlende

Kompetenzen zu erwerben. Nach unseren Erfahrungen stellte sich der zu-

nachst vermutete sonderpadagogische Forderbedarf oft als nicht notwendig

heraus.

Nach der Sonderpadagogik — Verordnung (Teil 1 Geltungs- und Regelungs-

bereich, Feststellung sonderpadagogischen Forderbedarfs) dient das Fest-

stellungsverfahren

- der Sicherung des Anspruchs behinderter Kinder auf sonderpadagogi-
sche Forderung. Unsere Frage: Sind alle Kinder mit festgestellitem son-
derpéadagogischen Forderbedarf behindert?

- der Schwerpunktsetzung bei den Aufgaben der sonderpddagogischen
Lehrkrafte. Unsere Frage: Sollte man nicht besser mit dem Schwerpunki
Pravention Sonderschulbeddrftigkeit verhindern? In diesem Zusammen-
hang kann auf die Empfehlungen zur sonderpadagogischen Forderung in
den Schulen in der Bundesrepublik Deutschland unter Punkt 3.5. (KMK-
Konferenz v. 6.5.1994) verwiesen werden. Die Pravention stellt fir uns
einen sinnvollen Ansatz flr die gemeinsame Arbeit dar.

- der Legitimation der bereitgestellten und bereitzustellenden Ressourcen
zur sonderpédagogischen Forderung. Unsere Frage: Mussen Férder-
stunden auf die Art legitimiert werden? Neben der paventiven Arbeit, die
moglichst friih einsetzen muss, ist fiir uns die integrative Beschulung der
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forderbedirftigen Kinder wichtig. Nur flir ein Training von einzelnen
Techniken, von Arbeitsverhalten und —organisation ist eine Kileingrup-
penbildung sinnvoll. Die gangige Praxis von dem Herausnehmen von
Kindern flihrt zunachst zu einer Verunsicherung der Kinder. Das standige
Selektieren verhindert eine sinnvolle Zusammenarbeit zwischen Grund-
schule und Sonderschule. Die Tranzparenz der Forderarbeit ist nicht ge-
geben, ebenso die Transparenz der Grundschularbeit. Grundschullehrer
und Sonderschullehrer missen in gemeinsamer Verantwortung die For-
derplane erstellen auf der Grundlage einer vorangegangenen Diagnose.
Es ist sinnvoll, dass die Grundschullehrer mit dem Diagnoseverfahren
vertraut sind. Die Diagnoseergebnisse sind Voraussetzung fur die Er-
stellung der individuellen Forderpldne mit kleinschrittigen Zielsetzungen.
Innerhalb der Forderplane sollte festgelegt werden welche Anteile von
Sonderschule und welche von Grundschule Gbernommen werden. Eine
regelméaBige Uberpriifung der Férderarbeit in Hinblick auf die Zielsetzun-
gen ist unbedingt erforderlich. Diese Evaluation muss dann alle Bereiche
umfassen: Organisationsformen, Inhalte, Materialien, Methoden, Abspra-
chen und Eltergesprache. Nur so kann die Grundschule ohne Anwesen-
heit der Sonderschullehrer die férderbedUrftigen Kinder entsprechend
beschulen. Wegen der geringen Ressourcen bedingt diese integrative
Arbeit eine Konzentration der Sonderpadagogik — Stunden in wenigen
Klassen einer Grundschule. Nach diesem Grundsatz mussen moglichst
die forderbedirftigen Kinder zugeordnet werden. Die altersgemischten
Lerngruppen haben dabei den Vorteil, dass sie Kinder aller Jahrgangs-

stufen aufnehmen kodnnen.

Anmerkung:

Der Begriff ,Sonderschullehrer/in“ ist unserer Meinung nicht mehr zeitge-
mé&B. Zum Einen beinhaltet der Begriff ein Aussondern von Kindern. Zum
Anderen sollen nach dem Schulgesetz die Sonderschulen durch Férderzen-
tren ersetzt werden. Auch Kinder mit sonderpéddagogischem Foérderbedarf

sind Grundschtler.
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5. Gedanken zu einer effektiven Zusammenarbeit mit der Grundschule
Grambke aus Sicht des Forderzentrums

Wie schon im Punkt 3.6 dargestellt, wird die Grundidee des Klassenfamili-
enmodells von Seiten des Férderzentrums sehr begriBt.
Es ermdoglicht den Schilerinnen individuelle Lemtempo zu verwenden und es
kann ein hohes MaB an Modellernen stattfinden. Soziales Lernen. selbstandiges
Lernen und Eigenverantvvortung werden gefordert
AuBerdem bietet es variable Moglichkeiten zur Lemstoffwiederholung bis hin zu
einer problemlosen Klassenwiederholung. Andersherum ist aber auch ein
Uberspringen in eine hdhere Klasse méglich.
Schilerinnen mit Entwicklungsstérungen flhlen sich durch die unterschiedlichen
Wahlmdglichkeiten, besonders im Wochenplan, oft nicht so eingeengt.
Fur die Organisation des Klassenfamilienunterrichts wirde sich das Forder-
zentrum im Interesse der forderbedrftigen Schilerinnen winschen, dass:
1.die Wochenplanarbeitszeit zugunsten des Kursunterrichts gewichtet
werden kdnnte.
2. mehr Ruhe und Routine in die Stundenplane kame.
3.der Einsatz der ,Hefte auf die Schilerinnen individueller zugeschnit-
ten werden konnten und ein kleinerer Raum im Unterricht einnehmen

kdnnten.

Zui.
Die Wochenplanzeit erscheint uns in dem System zu kopflastig. Die im
Kursunterricht eingefiihrten Lerninhalte finden zu wenig Ubertragung und Ubung
in der Wochenplanzeit. Haufig haben die Schiilerinnen eine Vielzahl von ange-

fangenen Arbeitsheften zu verschiedenen Themen in ihrer Tasche.

Die Lernergebnisse in der Wochenplanzeit sind gerade fir die Schilerinnen mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf oft nicht ausreichend. Diesen Schilerinnen
fehlt es oft an den Voraussetzungen, um das in diesem System notwendige
MaB an Selbsténdigkeit leisten zu kénnen AuBerdem wird es in der Wochen-
planzeit leichter mdglich, Ausweichverhaliten zu entwickeln.
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So kommt es zu Schwierigkeiten bei der Entscheidung an welcher Sache als
nachstes gearbeitet werden soll, beim Finden der geeigneten Arbeitsmateriali-
en, und bei der Zusammenarbeit mit einem Partner, der dann womadglich allein
die Arbeit leistet.

AuBerdem wechseln einige Schilerilnnen oft die Arbeiten, oder unternehmen
ausgedehnte ,Ausflige” zu der Toilette oder in die Blcherei.

Eine kontinuierliche Arbeit wird der Sonderpadagogin in dieser Zeit weitgehend
verunmoglicht.

Im Kursunterricht ist dies viel besser moglich. Wichtig ist: dass auch hier bin-
nendifferenziert gearbeitet wird.

Die Weiterfiihrung der sonderpadagogischen Fdrderung in die Wochenplanzeit
ist sicher noch verbesserungswirdig. Die Voraussetzung hierfur ist eine groBe
Transparenz der Forderarbeit und eine damit verbindliche Kooperation zwischen

Grundschule und Forderzentrum.
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6. Verlauf des Projekts
6.1  Erstes Jahr
Im September 1997 begannen wir mit unserer Arbeit. Wir, das waren drei
Grundschulkolleginnen, zwei Sonderschulkolleginnen, eine Vertreterin des LIS
und Herr Prof. Kretschmann von der Universitdt Bremen. Die Schulleiterin der
Grundschule nahm an den Sitzungen teil.
Uns war von Anfang an klar und wir wurden von Herrn Kretschmann
ausdricklich darauf hingewiesen, dass die Zusammensetzung der Gruppe aus
folgendem Grund unglnstig war: Es gab nur ein "Tandem" (Sonderschul-/
Grundschullehrerin), die brigen Kolleginnen nahmen einzeln, d.h. ohne ihre
jeweilige Teampartnerin teil. Auf Grund der Freiwilligkeit der Teilnahme war
dieses Problem nicht zu l6sen.
Als inhaltliche Schwerpunkte fir das erste Jahr nahmen wir uns Folgendes vor:

- Fallbesprechungen

- Entwicklung von Férderkonzepten

- Entwicklung von Férdermaterialien

- eigene Kompetenzerweiterung durch Fortbildungen

- Diskussion (ber Form der F&rderung (integrativ oder

Herausziehen der Kinder).

Fallbesprechungen: Die Auswahl der vorzustellenden Kinder war nicht ganz
einfach. Einerseits erschienen uns besonders aufféllige Kinder "interessanter”,
andererseits hielten wir es wegen der besseren Ubertragbarkeit fr sinnvoll,
ganz "normale" lernschwache Kinder genauer zu betrachten. Die Diagnostik
und Forderung dokumentierten wir mit dem "Inventar zur Allgemeinentwicklung
fur Kindergartenkinder und Schulanfanger" (Anlage 1) und dem "Protokolibogen
fir Forderberichte" (Anlage 2) (beides von R. Kretschmann).
Entwicklung von Foérderkonzepten: Bei der Entwicklung von Forderkonzepten
arbeiteten wir mit den Materialien aus den Bichern "Prozessdiagnose der
Schriftsprachkompetenz” und "Prozessdiagnose mathematischer
Kompetenzen" (s. Literaturverzeichnis).
Entwicklung von Férdermaterialien: Der Wunsch der Grundschulkolleginnen
war, zu bestimmten, immer wiederkehrenden "Knackpunkten" im schulischen
Lernen (wie z.B. Zehneriibergang, Anlaute) geeignete Ubungsmaterialien

zusammenzustellen.
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Fortbildungen: Rudolf Kretschmann bildete uns zu folgenden Themen fort:
- Forderberichte (Anlage 3)
- pédagogisches Tagebuch (Anlage 4)
- Lernorganisation und Lernhandeln
(Voraussetzungen und  Strategien flir  erfolgreiches
Lernhandeln testeten wir im Rahmen einer schulinternen
Lehrerfortbildung an uns selbst)
- Kognitives Modellieren (nach Lauth), dazu Entwicklung von
Signalkarten (Anlage 5)
- Kooperation statt Widerstand (Anlage 6)
AuBerdem besuchten wir die Lernwerkstatt "ldefix".
Am Ende des ersten Jahres waren wir uns einig dar(iber, dass ein besonderer
Schwerpunkt auf der Pravention liegen sollte. Praktisch bedeutete das, dass
Sonderschullehrerstunden im ersten Schuljahr geblindelt werden.
Ein Forderkonzept sollte gemeinsam von Grund- und Sonderschulkollegin
erstellt werden, und es solite abgesprochen werden, wer welche Anteile bei der
Umsetzung Ubernimmt.
Noch nicht geklart waren die Fragen, in welcher Form sonderpadagogische
Forderung stattfinden sollte und was eigentlich unter "sonderpadagogischem
Forderbedarf" zu verstehen ist.

6.2 Zweites Jahr

Das zweite Jahr begann mit personellen Verdnderungen. Eine
Grundschulkollegin und eine Sonderschuikollegin stiegen aus dem Projekt aus,
dafir kamen zwei Grundschulkolleginnen und eine Sonderschulkoliegin neu
dazu. AuBerdem nahmen der Schulleiter und der Schulpsychologe des
Forderzentrums an den Sitzungen teil. Herr Kretschmann wollte nur noch nach
Bedarf kommen.

Ein Vorteil der neuen Zusammensetzung war, dass jetzt drei "Tandems"
mitmachten und alle Klassenfamilien vertreten waren. Der Nachteil bestand
darin, dass wir sozusagen von vorne anfangen mussten.

Wir sammelten Zielvorstellungen der einzelnen Projektmitglieder, versuchten
Begrifflichkeiten und die Aufgaben der Grund- und Sonderschule zu kléaren. Da
klare Definitionen und Abgrenzungen nicht mdglich waren, soliten
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Vorgehensweisen je nach Einzelfall gemeinsam im Team abgesprochen
werden.

In diesem Schuljahr flihrten wir die Falldarstellungen fort, beschéftigten uns mit
dem Erstlesen und arbeiteten an der Férderdiagnostik und den "Férderkisten”
weiter.

Fortbildungen durch Herrn Kretschmann fanden zu den Themen
"Phonologische Operationen" (Anlage 7) und "Motivationsprobleme" (Anlage 8)
statt.

Am Ende des Schuljahres tauschten unter der Moderation von Herrn
Kretschmann Grund- und Sonderschulkolleginnen ihre Woinsche und
Vorstellungen unter dem Motto "Vom Mdchten zum Tun" aus (Anlage 9). Zu
den angesprochenen Punkten wurden Arbeitsgruppen gebildet, aber nicht bis
zu einem gemeinsamen Ergebnis zu Ende geflhrt (Anlage Protokolle 10).
Dieser Austausch héatte, darliber waren wir uns einig, schon viel friher, ndmiich

zu Beginn des Projekts erfolgen missen.

6.3  Drittes Jahr
Zu Beginn des dritten Jahres wurden die Stunden, die fir die
Schulbegleitforschung zur Verfagung standen, besonders im
Sonderschulbereich gekirzt, so dass wir unsere Arbeit einschrénken mussten.
Wir trafen uns nur noch vierzehntagig in der GroBgruppe, in der Woche
dazwischen arbeiteten Grund- und Sonderschulkolleginnen in getrennten
Gruppen. Beide Gruppen beschaftigten sich mit der Erstellung von
diagnostischen Materialien flir Schulanfanger (Anlage 11 und 12).
Auf unseren gemeinsamen Sitzungen wurden (wie auch schon in den
vorangegangenen Jahren) immer wieder Punkte angesprochen, die von
Grundschule und Forderzentrum unterschiedlich gesehen wurden und Gber die
wir keine Einigung erzielten. Zu diesen Punkten gehdrten folgende Fragen:
- Welche Kinder werden von der Sonderschulkollegin betreut:
Nur die Kinder mit festgestelltem sonderpédagogischen
Forderbedarf oder auch die sogenannten "Grauzonen"-Kinder?
- Was bedeutet "sonderpadagogischer Forderbedarf" Und zu
welchem Zeitpunkt sollte er erfasst (sprich: aktenkundig)

gemacht werden?
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- Wie soliten Kinder geférdert werden: integrativ oder in
gesonderten Kleingruppen?
- Wie weit geht die Verantwortung des Sonderschullehrers in

Bezug auf die Lerninhalte (-materialien) der von ihm betreuten

Kinder?
Da wir keine Einigung in diesen Punkten, die grundlegend flr eine erfolgreiche
und zufriedenstellende Zusammenarbeit sind, erreichten, wurde die
Unzufriedenheit auf beiden Seiten immer gréBer. Hinzu kamen gegenseitige, oft
nicht ausgesprochene Vorbehalte. Z.B. hegten die Mitglieder des
Forderzentrums Beflrchtungen, von der Grundschule "geschluckt" zu werden
und nicht mehr eigensténdig arbeiten zu kénnen. Teilweise wurde die
Organisation der Klassenfamilien als nicht forderlich for Sonderschuler
angesehen. Auf der anderen Seite konnten Grundschulkolleginnen oft die
Prioritatensetzung der Sonderschulkolleginnen nicht nachvollziehen. Beide
Seiten empfanden den Mangel an Kooperationsstunden als gravierenden
Nachteil.
So wuchs die Unzufriedenheit, und im Dezember beschlossen wir gemeinsam,
das Projekt vorzeitig zu beenden. Nach diesem Beschluss entspannte sich die
Atmosphare. Wir arbeiteten an unseren jeweiligen Diagnostik- und
Férdermaterialien weiter. Ubereinstimmung erzielten wir (iber die Bedeutung
der Pravention im ersten Schuljahr. Wir beschlossen, Sonderschul-
lehrerstunden schwerpunktmdaBig im ersten Schuljahr einzusetzen, um einen
Forderbedarf moglichst friih zu erkennen und einzugreifen, bevor Kinder sich
frustriert zurlickziehen und ein negatives Selbstbild aufbauen.
Im Verlauf dieser drei Jahre gelang es uns leider nicht, den Schwerpunkt
unseres Forschungsauftrages, die Integration von Schulern mit erhéhtem
Forderbedarf in jahrgangsibergreifende Gruppen zu bearbeiten. Die
Schwierigkeiten, eine gemeinsame Basis flr die Zusammenarbeit zwischen

Grundschule und F6Z zu finden, standen im Vordergrund.
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7. Arbeitsschwerpunkte des Projekts
7.1 Forderband

Lehrerin: “Was ist ein Wunderkind?“ Schdlerin: “Ein Wunderkind? Wenn Papa
und Mama sich wundern, dass ich das mache was sie mir gesagt haben.” In die-
sem Sinne sind auch wir Lehrende immer wieder Situationen in unserem Beruf
ausgesetzt in denen w i r uns wundern, erstaunen, verzweifeln und vor allem
wieder taglich selber neu lernen und auch ,ausprobieren®.-

Trotz unserer Erfahrung nach etlichen Berufsjahren, padagogischem Geschick,
Wissen und professionellem Handeln versuchen auch wir zum einen erfolgrei-
chere Lehr- und Lernwege fiir alle Schiiler zu meistern, und gleichzeitig flexibel
auf das einzugehen, das uns Schuler taglich bieten. Dieser Wechsel von Ange-
bot und Nachfrage fordert auch heute noch an allen Orten, an denen pédago-
gisch gearbeitet wird, Lehrende, Lernende und auch Wissenschaftler zu Veran-
derungen heraus.-

Besonders SBF und neue Konzepte der Férderméglichkeiten von Kindern mit
erhéhtem Forderbedarf unterliegen vielen Aspekten von padagogischen M&g-
lichkeiten, Chancen aber auch Misserfolgen.-

Im Rahmen meiner Arbeit als Sonderschullehrerin an der Grundschule Grambke
habe ich im Schuljahr 1999/ 2000 ein sogenanntes ,Férderband® gestaltet, das
ich hier vorstellen mdchte, um Foérderarbeit als solche transparenter zu machen
und auch Verstédndnis daflir zu wecken, warum und wie wichtig die Arbeit in einer
kleinen Gruppierung und in der Einzelarbeit mit Kindern ist.-

Die Idee des ,Forderbandes” entstand zum einen aus der Tatsache, dass
Grundschulkolleginnen Kinder in den Klassen hatten, deren erhéhter Forderbe-
darf schon vor der Einschulung durch den Schularzt feststand, und zum anderen
durch die eigene Beobachtung in den ersten Wochen, dass einige Schler auf-
fallig waren im Lern- und Leistungsverhalten, und wir gemeinsam als Grund- und
Sonderschullehrer pr & v e ntiv arbeiten wollten.-

Es wirde zu weit flhren, jedes der Kinder hier zu beschreiben, auBerdem er-
folgte nach einigen Wochen oder Monaten auch ein Wechsel in der Zusammen-
setzung. Wichtig und bedeutend waren jedoch folgende padagogische Entschei-

dungen:
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Die Gruppe war nie gréBer als sechs Kinder, sie stammten z.T. aus vier Klassen.
Der Raum war ein gréBerer Raum ohne Schulmdbel, aber mit Teppichboden.
Das Forderband fand regelmaBig zur gleichen Zeit an vier Tagen eine Schul-
stunde statt, und teilggnommen haben wahrend des gesamten Schuljahres zwei
sprachbehinderte Kinder mit erhdhtem Forderbedarf.-

Wichtig flr mich als Sonderschullehrerin war die Voraussetzung auch in den
Klassenfamilien zu arbeiten, um den Lernstoff und den Lernstand der Kinder
mitzuerfahren. Andererseits aber auch die Mdglichkeit den Lernstoff mit Hilfe ei-
nes groBen Raumes ganz anders ,fUhlbar und ,lernbar* zu machen. Im Sinne
von Konfuzius ,Erzéhle mir und ich vergesse! Zeige mir und ich erinnere! Lass es
mich tun und ich verstehe!” Wichtig fir die teilnehmenden Kinder war die Erfah-
rung, dass diese Art von Unterricht mit Gleichaltrigen immer zur selben Zeit und
jeden Tag stattfand. Der hohe Motivationsgrad fir die Kinder ergab sich auch
durch den hohen Anteil psychomotorischer Ubungen, der Méglichkeit im kleinen
Kreis viel sagen zu kénnen und des Lernens durch die Mitschiler. Am Forder-
band nahmen auch immer Kinder ohne sonderpddagogischem Férderbedarf
teil, die aber andere Probleme hatten.-

Wahrend dieser einen Unterrichtsstunde wechselten sich immer Gesprachskrei-
se, Frontalunterricht, psychomotorische Ubungen, Laufspiele etc. in kurzen
Sequenzen ab. Inhaltlich waren es im Laufe des Jahres mehrere Projekte, die
gleichzeitg Bezug zur Arbeit der Grundschule hatten. Auf schriftliche Arbeiten
wurde meistens verzichtet. Diese wurden nur zum Teil als Diagnose oder kleine
Tests eingesetzt.-

Der Vorteil einer kleinen Gruppe besteht erheblich darin, dass man die Aufmerk-
samkeit sichern kann und sofort Gberprifen kann, ob alle alles verstanden ha-
ben. AuBerdem konnen notwendige Foérdersituationen spontan entstehen oder
auch auf den ndchsten Forderschritt verweisen.-

Bemerkenswert war zu Beginn einer jeden Stunde die Lust der Kinder sich be-
wegen zu wollen und das Wissen nach einer Weile dies auch gezielt und ange-
leitet tun zu dirfen. Das hdufige Nichtwissen um ihre eigenen Kérper und die
zunehmende Beobachtung unsererseits von bestehenden Wahrnehmungssto-
rungen und daraus resultierenden Lernstdrungen vieler Schulanfanger lasst die
Forderung nach sinnlichem, strukturiertem Lernen im Verbund mit Bewegung
wieder aufleben. Auch in dieser Art des Lernens erfahren die Kinder Erfolge,
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aber auch Misserfolge. Auch hier ist Leistung gefordert und Eigenkontrolle.
Durch den guten Uberblick dessen, was in dieser Gruppe aktuell geschieht,
kénnen Misserfolge sofort wieder umgewandelt werden in Erfolge. Angste,
Hemmungen oder Verweigerungen kénnen produktiv genutzt werden, denn als
Lehrerin weiB ich nie genau wie passend das von mir gewéhlte Leistungsniveau
ist. Und in diesem Sinne wundere ich mich dann tber meine ,Wunderkinder®.-

Allerdings muss auch der sténdige padagogische Austausch mit den betreffen-
den Klassenlehrerinnen gewéhrleistet sein, damit die erworbenen Kenntnisse
und das erworbene Kénnen auch im Klassenunterricht genutzt werden kdnnen.
Dies bestarkt die Forderung nach integrativem Arbeiten in wenigen Klassen, um
im stdndigen Austausch Fordermoglichkeiten flir Kinder mit sonderpadagogi-
schen Bedarf zu schaffen u n d auch fiir die anderen Kinder der Klasse. Stun-
denkontingente flir Teamteaching mdussten in diesem Rahmen eine Selbstver-

standlichkeit werden, damit sie nicht zwischen , Tir und Angel® stattfinden.-
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Mit Hilfe des Férderbandes konnten Ubungssituationen gleichzeitig mit diagnosti-
schen Einblicken verkn(pft werden. Dies mdchte ich im ff. an nur einigen Beispie-
len verdeutlichen, weil die gesamte Darstellung des ganzen Schuljahres zu weit

fuhren wirde.

Motorische Ubungen:
Kennenlernspiele
Im Raum bewegen
Nach Gehor
Mit Partner

Mit akustischen und visuellen Signalen

Kérpertubungen:
Entspannungsitbungen
Gleichgewichts — und Koordinationstibungen
Horubungen
Li / Reunterscheidung
Ausfuhren von Befehlen mit Kérper
Laufspiele
Singspiele

Aufmerksamkeitstibungen:
Lehrer / Schiler — Wechsel
Rhythmen
MerkUbungen
Visuelle Merkibungen
Koordination bei Aufgabenstellungen

Feinmotorik
Finger- und Handgeschicklichkeit
Lautgebéarden
Malen
Fahlibungen
Bewegungsplanung mit Anleitung
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Ubungen zum Leselehrgang:
Phonologische Bewusstheit durch

Lautgebarden
Mundgebarden
Anlautibungen
Lautsynthese
Ubungen zur Leserichtung
Reimpaare
Auf Kérperteile schreiben
Singspiele
Buchstabenlernen mit Hilfe des Kérpers

Phonematische Diskriminationsfahigkeit durch
Hoérabungen mit Lauten und Mengen
Lautdifferenzierung
Wortschatzarbeit
Kreisspiele
Wortaufbau und Wortabbau

Silbentbungen

Sprachverstandnis und Sprachgedachtnis durch
Geschichten
Wortschatzarbeit in Projekien
Sprach- und Sprechspiele
Buchstabenkarten
Bildergeschichten
Lesen und Sprechen mit Hilfe des Kassettenrecorders

Mathematische Kompetenzen durch
Kdperteile kennenlernen
Verbindung von Schrittfolge und Zahl
Visuelle Spiele mit Mengen und Zahlen
Horabungen und Mengen
Motorische Ubungen und Mengen
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Mengenerfassung durch
Reihenbildungen
GréBenzuordnungen
Zahlen- bzw. Mengenabfolgen
Zuordnung von Menge / Zahl / Gr6Be
Li / Rechtsorientierungstbungen
Ergédnzungsibungen
Sprachverstandnistibungen
Rechengeschichten

Wie erfolgreich Integration von Kindern mit erhéhtem Férderbedarf in jahrgangs-
Ubergreifenden Lerngruppen gelingen kann, wird allerdings auch sehr subjektiv
beurteilt.
M.E. ist Integration schon dann als gelungen zu bezeichnen, wenn die entspre-
chenden Kinder sich wohlfiihlen in ihren Gruppen, anerkannt sind, Hilfen von al-
teren Kindern bekommen und vor allem gern zur Schule gehen.-
Und trotzdem bedurfen Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf auch
individueller Hilfen und Betreuung im Rahmen einer sonderpddagogischen The-
rapie, im Rahmen der Kurs- und Wochenplanarbeit und zum Teil auch im Rah-
men der Klassenarbeit. Dies auch deshalb, weil die Wahl der Form der Unter-
richtung, ob Klassenfamilie, jahrgangstbergreifend oder Jahrgangsklasse , noch
lange nichts Uber den Schulerfolg der Kinder aussagt.-
Dennoch sind die Lernchancen flr alle Kinder besser, die integrativ gefordert
werden. Und zwar deshalb, weil préaventiv gearbeitet werden kann, die Ausson-
derung nicht zu frih geschieht und in den ersten Schuljahren die Entwicklung
von Kindern oft nicht vorhersagbar ist. Dies kann und musste immer gemeinsam
von Grund- und Sonderschullehrern geleistet werden im standigen integrativem

Austausch.-
Die Art und Weise des Unterrichts, den wir Sonderschullehrer gestalten ist ein

anderer Unterricht und bedUrfnisorientiert, denn Kinder mit sonderpadagogi-

schem Fdérderbedarf
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haben oft unglinstige Lernvoraussetzungen

brauchen emotionale Bezugspunkte

mussen Lernstrategien oft erst lernen

bedirfen oft konsistenter Bekréftigung

kénnen oft nicht selbsténdig arbeiten

reagieren bei Reizuberflutung nicht angemessen

brauchen viel Anleitung, Hilfe und Uberschaubarkeit

brauchen viel praktische und anschauliche Erfahrungen und Ubungen
brauchen langere Lernzeiten

missen taglich wiederholen, um Erfolge zu Ubertragen bzw. zu generalisie-
ren

haben individuelle Probleme, die aus Grinden des Vertrauensschutzes
im Klassenverband nicht offengelegt werden dirfen

brauchen lerntherapeutische Ubungen, die erst individuell getibt werden
mussen

brauchen Aufgaben und Hilfen, die speziell auf ihren Entwicklungsstand

Rucksicht nehmen
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7.2 Falldarstellung
1.Angaben zur Person:

Name: Annika Stoll Aliasname
Geburtsjahr: 1990

Wohnort: Bremen

Schule: Grundschule Grambke

2. Untersuchungsanlass:

Annika wurde zum Schuljahresbeginn 1997/1998 in eine Klassenfamilie einge-
schult.
Der zustandige Schularzt hatte in der Schuleingangsuntersuchung folgende
Anmerkungen gemacht: -Herzgerdusche

-aktiver Wortschatz?

-Sigmatismus, Dysgrammatismus, hohe Stimmlage

-Kérperschema, Motorik?

-allgemeine Entwicklungsverzogerung

-eventuell schwere Lembehinderung
Diese Anmerkungen und die Erziehungsmethoden in der Familie, die durch den
gréBeren Bruder bekannt waren, legten die Vermutung nahe, dass Annika einer
sonderpadagogischen Betreuung in der Schule bedurfen wirde.

3. Lernausgangslage und Beobachtungen Im ersten Schuljahr:
(siehe auch Anlage Nr.1) ,Inventar zur Allgemeinentwicklung der Kindergartenkin-

der und Schulanfanger®

In der Schule hatte Annika zundchst groBe Eingewdhnungsschwierigkeiten. Sie
versuchte sich oft ,unsichtbar“ zu machen. Arbeitsanweisungen, die an die Klasse
gerichtet waren, nahm sie nicht auf. Sie ahmte nach, was die Klassenkameraden
taten. Es fehlten ihr offensichtlich allgemeine und insbesondere Umwelterfahrun-
gen. Vorlesegeschichten schien sie inhaltlich nicht folgen zu kénnen. Auch in der
Einzelarbeit bendtigte sie viel Zeit und lieB sich nur zégerlich auf Arbeiten ein.

Im Laufe der ersten acht Wochen machte sie Fortschritte im Bereich der Selb-
standigkeit. Sie fand sich besser im Schulalltag zurecht und erkannte wiederkeh-
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rende Elemente. Sie zeigte allerdings ein ausgeprdgtes Vermeidungsver-
halten in Bezug auf kognitive Leistungen. Sie gab sich ,hilflos” und erreichte so die
Unterstitzung ihrer Mitschulerinnen. Teilweise nahmen diese ihr aber auch zu viel
ab. Diese Rolle schien sie auch zu Hause einzunehmen, dies konnten wir aus
dem Verhalten des Bruders Annika gegentber folgern.
Von sich aus trat sie mit ihren Mitschilern nicht in Kontakt. Insgesamt zeigte sie
wenig Neugierverhalten und wirkte antriebslos.
Annikas Sprache war verwaschen und und mit einem deutlichen Sigmatismus
behaftet.
Anfang Oktober begann sie Freude am Malen zu entwickeln. Sie verwandte je-
doch lediglich die Farbe Schwarz. Sie war nicht in der Lage, vorgegebene Farben
wiederzugeben und konnte keine eindeutigen Farbzuordnungen, z.B. aus der Na-
tur vornehmen.
Im Sportunterricht zeigte sie ein auBerordentlich gutes Bewegungsbild.
Im Fach Mathematik war ihr zu diesem Zeitpunkt lediglich die Zahlenfolge bis 6 be-
kannt. Zahlenbilder erkannte sie jedoch nicht immer. Beim Abzahlen fiel ihr die 1 zu
1 Zuordnung schwer. Die Mengenerfassung war jedoch gut.
Im Deutschunterricht begann sie den Lautgebéarden die Buchstaben zuzuordnen.

Am ersten Elternsprechtag flr die Erstklassler, (Anfang November) informierten wir
die Mutter Gber die Fortschritte, die Annika bisher in der Schule gemacht hatte. Wir
berichteten aber auch Uber die anfanglichen Eingewéhnungsprobleme und den gro-
Ben Nachholbedarf an Grundfertigkeiten, sowohl in kognitiven als auch in feinmotori-
schen Bereichen. Die Mutter war mit einer sonderpadagogischen Betreuung einver-

standen.
4. Forderdiagnostik:

In der Folgezeit arbeitete ich mit Annika férderdiagnostisch im Umfang von zwei Wo-
chenstunden innerhalb der Klassenfamilie, in einer Einzelstunde und teilweise be-
gleitete ich sie im Mathematikkurs. Ich verwandte daflir die Matertalien

,Prozessdiagnose der Sohriftsprachkompetenz in den Schuliahren 1 und 2° und
,,Prozessdiagnose mathematischer Kompetenz® (siehe Literaturliste) und eine voh

mir seit Jahren erprobte Zusammenstellung von Arbeitsmaterialien und Spielen. Au-
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Berdem arbeitete ich mit Annika handlungsorientiert und verwandte Elemente aus
der Rhythmik.

Im Rahmen der Einzelstunden flhrte ich mit Annika auch einen Intelligenztest (CPM)
durch. Sie zeigte sich hier sehr motiviert mitzuarbeiten. Sie verhielt sich allerdings
motorisch sehr unruhig und konnte sich nur punktuell auf die Aufgabenstellungen
einlassen. Wenn sie dies jedoch tat, kam sie zu richtigen Ergebnissen, ansonsten
handelte es sich um Zufalisentscheidungen, die durch wahlloses Zeigen entstanden.
Insgesamt ergab sich ein 10-Wert von 89, der jedoch nicht als valide einzuschétzen
war. Tendenziell wies er jedoch auf keine schwere Lembehinderung hin.

Durch die Forderdiagnostik wurde deutlich, dass Annika in der visuellen Wahrneh-
mung beintrachtigt war Dies galt fir die visumotorische Koordination, die Formkon-
stanz, die Raumlage und fir rdumliche Beziehungen. AuBerdem war zu beobachten,
dass Annika grundlegende Arbeitstechniken und Umwelterfahrungen fehlten und
dass sie feinmotorisch sehr unglibt war. Dies wurde besonders bei Bastelaufgaben
sichtbar.

Im Klassenunterricht fiel auf, dass Annika auf akustische Reize nicht immer
reagierte. Bei Aufgabenstellungen, die sie nicht so motivierten, entwickelte sie
Ausweichmechanismen, kombiniert mit groBer motorischen Unruhe, bzw.
Konzentrationsproblemen.

Im Umgang mit ihren Klassenkameradinnen verhielt sie sich nicht immer geschickt
Sie ibernahm Beschimpfungsausdriicke von ihrem Bruder, die ihr in den Pausen

Arger einbrachten.
5. Forderplan:
Die Klassenlehrerin und ich berieten regelméaBig und hielten uns in Bezug auf

Annikas Lemfortschritte auf dem Laufenden. Wir einigten uns, nach folgendem
Forderplan vorzugehen:
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-Einzelarbeitsphasen zur Einarbeitung neuer Aufgabenstellungen An-
regung der Phantasie anhand von Geschichten Einsatz von realen
Objekten zur Entwickhung von Begriflichkeiten

-Einfihrung neuer Buchstaben mithilfe der Lautgebarden

-Férderung der Schreibfertigkeit

-handlungsorientiertes Arbeiten im Mathematikunterricht

-bessere Einbindung in die Klassengemeinschaft (Entwicklung ad-
aquater Verhaltensweisen im Umgang mit Mitschilem

-Uberpriifung ihrer Horfahigkeit

-regelméaBige Eltemgesprache

6. Ergebnisse der Forderarbeit im ersten Schuljahr:

Annika hatte sich am Ende der ersten Klasse gut in den Schulalltag eingelebt. Sie
konnte mit den Unterrichtsformen addquat umgehen. Sie hatte allerdings immer
noch Schwierigkeiten im Umgang mit ihren Klassenkameraden.

Insgesamt zeigte sie sich leistungswilliger und nahm Hifen in Anspruch. Sie hatte die
gelernten Buchstaben verinnerlicht und begann mit der Lesesynthese. Die Schreib-
fertigkeit war nicht altersgeméaf gleiches galt trotz intensiver Ubung auch fir das
Zahlenschreiben. Mathematisch-Logische Verknipfungen konnte sie nicht mitvoll-
ziehen. Sie verweigerte mehrmals das Arbeiten mit Material, da fir sie Mathema-
tikunterricht im Heft mit Zahlen zu erfolgen hatte.

Obwohl in den Eltemgesprachen immer wieder auf die Notwendigkeit eines Hortests
beim Facharzt hingewiesen wurde ging die Mutter nicht mit ihr dorthin.

Das Aufarbeiten von im Kleinkindalter versdumten Umwelterfahrungen war in der
Schule nur bedingt leistbar. Die Anregungen, die wir hierzu der Mutter gaben wurde
nicht angenommen.

Am Ende des ersten Schuljahres wurde einvernehmlich entschieden, Annika das

erste Schuljahr wiederholen zu lassen.
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8. AbschlieRende Betrachtung

8.1 Foérderzentrum

Da die Zusammenarbeit zwischen Grundschule und Férderzentrum bis zu Be-
ginn des Schulbegleitforschungsprojekts noch wenig strukturiert war, wurde
dieses wahrend der drei Jahre auch von den nicht beteiligten Lehrkraften mit
grof’em Interesse verfolgt. Ruckbesinnend auf das durchgefihrte Projekt |&sst
sich heute feststellen, dass trotz Problemlagen, Ruckschlagen und Enttau-
schungen dennoch einige Erkenntnisse fur den Fortgang der zukinftigen ge-
meinsamen Foérderarbeit gewonnen wurden. So ist den am Projekt Beteiligten
beispielsweise deutlich geworden, dass eine gemeinsame Auseinandersetzung
und Vereinbarung hinsichtlich vieler Einzelfragen zu Organisation und inhaltli-
chen Ausgestaltung der Foérderarbeit unabdingbar ist. Die Armel sofort hochzu-
krempeln und sich in die Arbeit zu stlrzen fuhrt aus unserer Erfahrung unwei-
gerlich zu Konflikten. Vielmehr sollite von einem gemeinsamen Verstandnis
,Was ist Férderung" ausgegangen werden. Die unterschiedlichen Kompetenzen
der verschiedenen Professionen mussen benannt und verdeutlicht werden. Zu-
standigkeiten fur einzelne Kinder von der Frage ausgehend: Wo hért Grund-
schulférderung auf und wo féngt sonderpadagogische Foérderung an; bedirfen
der gemeinsamen Klarung. Es missen Absprachen getroffen werden, dass
Forderpléane als Fundament der gemeinsamen Férderung unerlésslich sind. Die
Modifizierung von Férderzielen und die Durchfihrung der Férderung sollten
gemeinsam verantwortet werden.

Darlber hinaus erscheint es uns sinnvoll, wenn vorbereitend gemeinsam Fort-
bildungsveranstaltungen zu Bereichen wie beispielsweise: Teamarbeit, Ge-
sprachsfuhrung, Diagnostik, Forderarbeit u.a. besucht werden. Denkbar wére
fir uns auch, dass besonders im ersten Jahr der gemeinsamen Férderarbeit die

Beteiligten von externen Moderatoren kompetent begleitet werden.
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8. AbschlieBende Betrachtung

8.2 Grundschule

Das Schulbegleitforschungsprojekt wurde vom gesamten Kollegium wahrend
der drei Jahre mit groBem Interesse verfolgt, da die Zusammenarbeit zwischen
Grundschule und F6Z bisher keine Strukiur aufwies. So arbeitete z.B. eine
Sonderschulkollegin mit 5 Wochenstunden in der KF 3 (siehe Seite 33 f.),
obwohl sich dort nur zwei Schiler mit abgeschlossenem sonderpadagogischen
Feststellungsverfahren befanden. Im Gegensatz dazu gab es Klassen, in denen
die Anzahl der férderbedirftigen Kinder wesentlich gréBer war, fur die aber
weniger Sonderschullehrerstunden zur Verfligung standen. Die Grundschule
hatte kaum Mitspracherecht bei der Verteilung der Sonderschulstunden.

Trotz dreijahriger intensiver Diskussionen ist uns nicht deutlich geworden, wo
Grundschulférderung aufhért und wann sonderpéddagogische Forderung
einsetzen muss. Wenn nach Frau Kleinert-Mollitor die sonderpadagogischen
Lehrkrafte die Aufgabe haben, die Lehrer und Lehrerinnen der Region bei der
Unterrichtung, Erziehung und Betreuung zu unterstutzen (siehe S. 23), dann
muss deutlich werden, wann sonderp&dagogische Forderung einsetzen muss.
Ein ,Sonderschiler” aus einem gutblrgerlichen Einzugsgebiet einer Schule
ware vielleicht in einer Brennpunkischule nicht unbedingt ein Schiler mit
erhdhtem Forderbedarf. Diese Beliebigkeit stellt fir uns das gesamte System
der sonderpadagogischen Férderung in der Grundschule in Frage. Zeitintensive
Feststellungsverfahren, deren Ergebnisse im persOnlichen Ermessen einzelner
Sonderschulkolleginnen liegen, stigmatisieren unserer Meinung nach Kinder,
die erst seit kurzer Zeit in die Schule gehen.

Nach unseren Erfahrungen zeigte sich, dass eine effektive Forderung den
praventiven Bereich umfassen muss und nicht kinstlich in Grund- und
Sonderschulférderung getrennt werden darf. Sie ist nur dann moglich, wenn
Grund- und Sonderschulkollegin auf einer gemeinsamen persénlichen Basis

arbeiten kénnen.
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Nach einer ausfluhrlichen Aufarbeitung der Projektergebnisse wurde der
Zusammenarbeit zunachst einmal eine auBere Struktur gegeben, die von allen
Kolleginnen getragen wird. Die zwdlf Klassen wurden in drei Gruppen eingeteilt,
denen sich jeweils eine Sonderschulkollegin zugeordnet hat. Die Gruppen
bestehen aus Klassenverbdnden, die organisatorisch gekoppelt sind und eng

zusammenarbeiten.
Die entstandenen Teams sind in folgenden Bereichen autonom:

1. Verteilung der Sonderschullehrerstunden

2. Verteilung der Schulanfanger, die in den betreffenden Klassenverbanden
aufgenommen werden

3. Organisationsform der Férderung

4. Inhalte der Forderung

In  vierzehntdgigem Abstand finden nach dem Unterricht die
Teambesprechungen statt. Die getroffenen Absprachen werden in den
regelméBig‘ stattfindenden  Dienstbesprechungen  (Grundschule, F06Z)

vorgestellt, diskutiert und nach Bedarf vereinheitlicht.
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Anlage 2
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> Schulbegleitforschungsprojekt Schule a.d. Grambker Heerstrale

Protokolibogen fiir Férderberichte

1. Persondaten
(Alias)-Name
Geb.-Datum, Alter
Schule, Schulart, Institution, Schutklasse

Klassenlehrerin Forderlehrenn
Untersuchungszeitraum )
Untersucherin

2. Verhaltensweisen und Umstinde, die dazu gefiihrt haben, eine diagnostische Untersu-
chung bzw. Férderung einzuleiten.

... aus der Sicht der Klassenlehrerin

... aus der Sicht der Forderlehrerin bzw.
Fachlehrerin

3. Fragestellung(en) des Gutachtens

Was durch das G. geklart werden soll, z.B.

e Natur, AusmaB und Ursachen der beste-
henden Probleme

s Geeignete Formen und notwendiger Um-
fang der Forderung )

s Geeigneter Lernort (Schulform)

4. Diagnostisches Vorgehen, diagnostische Verfahren

e In die Diagnose einbezogene Personen

¢ Orte, Zeitpunkte d. diagnostischen Kon-
takts -

e Prif- und Beobachtungsverfahren

o Akten, frilhere Berichte, die fur die Dia-
gnose herangezogen wurden
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5, Ergebnisse der diagnostischen Bemidhungen zum Zeitpunkt

(Schreibproben, Zeichnungen, Arbeitsblatter, Diagnosebdgen 0.4. als Kopien im Anhang)

51.Organische Beeintrachtigungen, med.
Befunde (wenn vorhanden)

52 Situation in der Schule und in der Klasse

53.Sozialverhalten, Sozialkontakte

3

54.Gefiihlslage, Interessen

55.Unterrichtsbeteiligung, Mitarbeit, Lern-
handeln, Arbeits- und Aneignungsstil,

56.Schulische Leistungen, Deutsch, Prufver-
fahren, Ergebnisse

57.Schulische Leistungen, Mathematik,
Prifverfahren, Ergebnisse
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58.Schulische Leistungen, andere Facher
oder Lernbereiche

59.Besondere Stirken des Kindes

60.Sprache und Kommunikation

¥

61.Aktuelle Lebensumstande, Hausliches
Umfeld, Elterngesprach

62 Bisher realisierte Férderangebote bzw.
Differenzierungsmafnahmen

63.Vorgeschichte (Anamnese), schulischer
Werdegang

6. Erklarung und Deutuixg der Problematik

Problemstruktur, psychologische Klassifizie-
rung -
Bedingungen, die vermutlich zu den aktuellen
Schwierigkeiten gefiihrt haben

Bedingungen, welche vermutlich die aktuel-
len Schwierigkeiten aufrechterhalten bzw.
verstirken
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~ 7. Forderplan zum Zeitpuakt

7.1 Bereiche, in denen Verinderungen herbeigefiihrt werden sollen (Férderziele)

Kompetenzen, Verhaltensweisen, die sich das
Kind durch die Férderung aneignen soll, etwa
in den Bereichen

e Deutsch

Mathematik

Andere Facher

Lernhandeln und/oder

Selbstwertgefiihl, Sozialverhalten, Interes-
sen

@ ® o6 @

Verhaltensweisen des Kindes, die verringert
bzw. abgebaut werden sollen

H

Priorititen: Was soll zuerst in Angriff genom-
men werden

7.2 Zeitlicher Ablauf, Vorgehensweise und Zustindigkeiten

71.Kompetenzniveau (Lernausgangslage), im
Fach an das die Férde-
rung ankniipfen soll

72 Kompetenzniveau (Lernausgangslage), im
Fach an das die Forde-
rung ankniipfen soll

73.Interessen, Stirken und Vorlieben des Kin-
des, die in die Forderung einbezogen werden
konnen

74 Methoden und Materialien, mit denen die
schulischen Leistungen des Kindes im Fach
gesteigert werden sollen
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75.Methoden und Materialien, mit denen die
schulischen Leistungen des Kindes im Fach
gesteigert werden sollen

76. Methoden und Materialien, mit denen das
Lermnhandeln des Kindes optimiert werden
soll

77 Methoden und Materialien, mit denen das
Selbstwertgefiihl des Kindes gesteigert wer-
- den sollen

78 Methoden und Mzﬁerialien, mit denen das
Sozialverhalten des Kindes optimiert wer-
den soll

79.Veranderungen, die im hauslichen Umfeld
des Kindes herbeigefithrt werden kénnen;
Mabglichkeit, Eltern als Kooperationspartner
Zu gewinnen. -

80.Forderanteile , die von der Forderlehrerin
ibernommen werden

81.Forderanteile, die von der Klassenlehrerin
{ibernommen werden

82.0rt, Zeit, Frequenz und mutmaBliche Dauer
der Forderung ’
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> 9, Verlauf und der Ergebnisse der Férderung

91.0rt(e), Zeitpunkte und Dauer der Forderung

92.Ubersicht aber den Verlauf der Forderung;
Dokumentation (ggf. ausfuhrlich im An-
hang)

93.Signifikanter Fordersituationen (Blockaden,
Verweigerungen, Wendepunkte, Krisen,
"Durchbriiche™) - Beobachtungen, Protokol-
le im Anhang. )

94 Veranderungen beim Kind (ggf. durch Ar-
beitsergebnisse, Schreibproben u.a. doku-
mentieren)

95.Verianderungen im sozialen Umfeld des
Kindes (z.B. Situation in der Klasse)

96.Verianderungen (das Kind betreffend) bei
der Klassenlehrerin

37 Veranderungen (das Kind betretfend) bei
der Forderlehrerin
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10. Bewertung des Fdrdererfolgs

101 Einschitzung und ggf Dokumentation, in
welchem Umfang die Forderziele erreicht
wurden

102.Bemnennen der mutmaBlichen Bedin-
gungen fir Fordererfolge

103.Benennen der mutmabBlichen Bedingun-
gen f. ausbleibende Fordererfolge

H

11. Vorschlige zur Fortfihrung bzw. Modifikation der Angebote;

ggf, weitere diagnostische Klarung

AnschluBangebote

Und was es sonst noch zu berichten gibt
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Rudolf Kretschmann Seﬁtember 97
Gliederung von Forderberichten

Ziel des Schulbegleitforschungsprojekts ist es u.a., Kinder mit erhShtem
Forderbedarf frithzeitig zu erkennen und ihnen in frithen Stadien des Lernens
Unterstiitzung zuteil werden zu lassen. Um Erkenntnisse iiber angemessene
Diagnose- und Forderstrategien zu erhalten und weitergeben zu konnen, ist es
notwendig, Férderverlaufe zu dokumentieren. Dabei ist es sinnvoll, eine -
einheitliche Gliederung zu verwenden.

a) Ansprechpartner (Name, Adresse, Schule, Schulform der berichtenden
Lehrerin)
b). Lebensdaten des geforderten Kindes: Codenamen, Geschlecht. A]tem
Schulklasse, Stationen des schulischen Werdegangs.
¢). Ausgangssituation bei der Férderung: Kurze Beschreibung der aktueﬂen
Situation des Kindes, AnlaB und anfangliche Ziele von Diagnose und Férderung
d). Inventar zur Allgemeinentwicklung: Protokollbogen und Kommentierung
e). Lernhandeln und Motivation: Kommentierung und Protokollbogen
f) Schriftsprache (ProzeBdiagnose der Schriftsprachkpmpetenz)
2.7 Ermittlung emotionaler Einstellung zum Lesen und Schreiben
3.1 Erfahrungen zum Lesen und Schreiben
3.2 Verhaltnis zu Biichern
3.3 Verhaltis zu Texten und Geschichten
4.1 Sprache und Sprechen
Leistungen im Lesen und Schreiben, je nachdem, welche Inhalte bereits
eingefihrt wurden

g) Mathematikleistungen (ProzeBdlagnose mathematischer Kompetenz)
analog Schriftsprache
h) Sonstige Beobachtungen und Kompetenzen, z.B. auch Leistungen in anderen
Fachern)
1) Férderungsplan, Férderungiibersicht, Beschreibung des Forderverlaufs,
Darstellung der Ergebnisse der Férderung, moglichst mit Nacherhebungen unter
Verwendung der 0.a. Diagnoseverfahren.

Von groBem Wert sind Kopien von Arbeitsblittern, Testprotokollen,
Schreibproben und evtl. Tonbandaufzeichnungen.

Auch anekdotische Beitrige sind wichtig.

Sollten Sie zu einem der Punkte keine Angabe haben, fiihren Sie bitte den
Gliederungspunkt auf mit der Bemerkung "Nicht erthoben" oder "nicht erhoben.

1

weil....".
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Pidagogisches Tagebuch n. H. Buschbeck tageb2 Kretschmann 97
L. Leiffragenkomplex: Inventarisieren und Uberpriifen der Zielvorstellungen

L1 Zielvorstellungen fiir die perspektivische Planung

- Welche Zielvorstellungen sind mir fiir den kommenden Zeitabschnitt in bezug auf
diese Klasse besonders wichtig? - Warum? ,

- Welche Zielvorstellungen mag es bei den Eltern, den Schiilerlnnen, den Kolle-
ginnen geben?

- Welche Zielvorstellungen sind in den Richtlinien und Lehrplanen niedergelegt?
- Welche Differenzen konnen sich aus den verschiedenen Zielvorstellungen erge-
ben? - Was bedeuten diese fiir meine péddagogische Arbeit?

1.2 Riickblickende Reflexion fiir die perspektivische Planung -
- Was habe ich fiir mich und meine Arbeit im letzten Zeitabschnitt gelernt? - welche
Vorkommnisse waren fiir mich von besonderer Bedeutung?

- Bin ich mit diesem Abschnitt zufrieden, wenn ich an meine Ziele, an die Klasse oder -
an einzelne Schiiler denke?

- B ich vom letzten Zeitabschnitt erschdpft, ausgebrannt oder enttiuschte - War-
um?

- MuB ich fiir den folgenden Abschnitt etwas anders machen, um fiir mich und die
Schiller wichtige Ziele zu erreichen? :

- Was habe. ich fiir meine eigene F ortbildung und fiir meine eigene Entwicklung
getan? : :

2. Leitfragenkomplex: Inventarisieren und ﬁberprﬁfen des piddagogischen Pre-
gramms

2.1 Leitfragen zu inhaltlichen Angeboten und Aktivititen (eventuell gegliedert nach
Fachern und Klassen) o

- Welche inhaltlichen Schwerpunkte habe ich fiir die Gruppe bisher gesetzt?

- An welchen Themen waren die Kinder besonders interessiert? - Welche stiefen,
auf Desinteresse?

- Bei welchen Arbeitsvorhaben war ich selbst besonders zufrieden? - Wo gab es
Schwierigkeiten? - Warum? ,

- Was sollte ich fiir die Zukunft fiir eine andere Klasse anders planen? - Welche
Inhalte sollte ich vertiefen? - Welche sollte ich wegfallen lassen?

2.2 Leitfragen zur Raumgestaltung und Materialsammlung

- War ich mit der raumlichen Organisation zufrieden? - Haben die Schiilerinnen ney
geniigend Bewegungsraum?

- Ist die Raumstruktur kommunikationsfordernd?

- Sollte ich an den Riumlichkeiten €twas verdndern, alleine oder mit den Schilerlnnen
oder in Elternbeteiligung? o ; :
- War das Materialangebot hinreichend? - Welches Material gilt es zu beschaffen fir
die Zukunft?

- Welches Material wurde von den Schitlerlnnen besonders genutzt, welches weniger?
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- - Unterstiitzt das gewihlte Material meine padagogischen Ziele (selbstindiges und ko-
operatives Handeln etc.)?

2.3 Leitfragen zu Absprachen und Regeln ,

-Welche Regeln fiir unser Zusammenleben und Arbeiten haben wir bislang gegeben?
- Werden diese von den Schiilerlnnen und mir eingehalten?

- Mit welchen Regeln haben die Schiilerinnen, habe ich Schwierigkeiten?

- Sind alle gesetzten Regeln noch erforderlich?

- Fir welche Gelegenheiten brauchen wir neue Absprachen?

2.4 Leitfragen zur Erwartungshaltung der Kolleginnen

- Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit mit den Kolleginnen?

- in welchen Bereichen ist sie gut, wo muB sie weiter ausgebaut werden?
- mit wem wiirde ich gerne enger zusammenarbeiten?

- Wo gibt es inhaltliche oder zwischenmenschliche Konflikte und wie kénnen diese .
beseitigt werden? '

2.5 Leitfragen zur Erwartungshaltung der Eltern

-Welche Erwartungen haben die Eltern an mich und an meine Arbeit?

-In welchen Bereichen gibt es Diskrepanzen zu meinen eigenen Erwartungen und wie
lassen sich diese beseitigen? '

- Wie kann ich den Eltern meine pidagogischen Uberzengungen und Konzepte ver-
stehbar machen?

3. Leitfragenkomplex: Inventarisierung und Einschétzung der sozialen Welt sowie
der Lernumwelt

3.1 Leitfragen zum sozialen Feld

- Wie erlebe ich die Klasse (einzelne, Gruppe)?

- Kenne ich alle Schiilerlnnen mit Namen?

- Haben sich bestimmte Gruppierungen in der Klasse gebildet?

- Gibt es Einzelgange r oder AuBenseiter in der Gruppe?

- Was weiB ich iiber das soziale Umfeld der Schiilerlnnen'?

- Welche Erwartungen bringen die Schiilerlnnen aus ihrem sozialen Umfeld in die
Schule mit? |

- Was weiB ich iiber die Eltern der Schiilerinnen?

- Habe ich alle Eltern schon einmal gesprochen? - Habe ich mit denen, die nicht
zur Elternversammlung kommen, schon einen individuellen Gespréchstermin verein-
bart?

- Wie kann ich die Eltern zu einer verstirkten Mitarbeit und einem gréBeren Inter-
esse motivieren? - o

3.2 Leitfragen zur Lernumwelt ,

- Wie werden die von mir geplante Lernumwelt und die Lemmaterialien genutzt?
-, Welches Material wird nicht akzeptiert? - WeiB ich warum?

- Wie laBt sich die Lernumwelt in der Klasse noch effektiver gestalten?
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- Wieerleben die Schillerlnnen die verschiedenen Organisationsformen und deren
zeitlichen Ablauf (Kreisgespriche, gemeinsame Aktivititen, Freiarbeit, Kursunterricht,
Gruppenarbeit etc.)?

- Wann haben die Schiilerlnnen, wann habe ich Schwierigkeiten damit?

- Welche Organisationsform sollte verstarkt Einsatz finden, auf welche sollte ver-
zichtet werden?

4 Leitfragen zur Einschitzung individueller Lernprozesse

- Was weiB ich iiber die Besonderheiten und Fahigkeiten Jjedes einzelnen Kindes?

- Was mag ich an diesem Kind? - Was macht mir Schwierigkeiten im Umgang mit
thm? ‘

- Was erwartet das einzelne Kind von mir? C

- Was weil8 ich iiber die Familie dieses Kindes und ihre Erwartungen an mich?
- Wie schitze ich die physische und psychische Entwicklung des Kindes ein?

- Wie schitze ich die individuelle Lernentwicklung ein? '

- Wie verhalte ich mich dem Kind gegeniiber? - Wie fordere ich es?

- Wie arbeite ich mit ihm speziell?

- Welche Stellung hat das Kind innerhalb der Gruppe? - Mit wem spielt es? - Mit wem
hat es Konflikte?

- Wie ordnet sich das Kind in den Lemnproze8 in den Lernprozef ein? Mit welchen
Absprachen kommt es zurecht?

- Welche Lehrmaterialien bevorzugt das Kind, mit welchen hat es Schwierigkeiten?

5. Leitfragen zum besonderen Forderbedarf

— Welche Kinder sind in ihrer Entwicklung auffillig, worin bestehen die Auffilligkei-
ten?

— Was kann ich als Grundschullehrerin tun, um diesen Problemen zu begegnen?

~ Wenn kann ich in die Férdering einbeziehen? |

— Welcher Diagnosebedarf besteht?

— Welche Forderziele werden angestrebt?

— Wie soll die Abeitsteilung zwischen GL und SOL erfolgen?

— Welche Wirkungen der Férderung lassen sich beobachten?
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. Piddagogisches Tagebuch fiir as Quartal

Klasse Klassenlehrerin

I. Formulieren von Zielvorstellungen

Welche Zielvorstellungen sind mir fiir den
kommenden Zeitabschnitt in bezug auf
diese Klasse besonders wichtig? Warum?

Welche Zielvorstellungen mag es bei den
Eltern, den Schiilerlnnen, den Kolleginnen
geben?

Welche Zielvorstellungen sind in den
Richtlinien und Lehrplanen niedergelegt?

Welche Zielvorstellungen ergeben sich fur
mich aus dem Schulbegleitforschungspro-
jekt?

Welche Erwartungen habe ich im Hinblick
auf die Zusammenarbeit zwischen Grund-
und Sonderschullehrerin ?

Welche Erwartungen habe ich im Hinblick
auf einzelne Kinder?

Welche Differenzen kdnnen sich aus den
verschiedenen Zielvorstellungen ergeben?

Was bedeuten diese fiir meine padagogi-
sche Arbeit? -
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- 2. Inventarisieren und Uberpriifen des pddagogischen Programms

2.1 Leitfragen zu inhaltlichen Angeboten und Aktivitdten (eventuell gegliedert nach
Fachem und Klassen)

Welche inhaltlichen Schwerpunkte habe
ich fur die Gruppe bisher gesetzt?

An welchen Themen waren die Kinder
besonders interessiert? - Welche stieBen,
auf Desinteresse?

Bei welchen Arbeitsvorhaben war ich
selbst besonders zufrieden? - Wo gab es
Schwierigkeiten? - Warum?

1

Was sollte ich fur die Zukunft fur eine
andere Klasse anders planen? - Welche
Inhalte sollte ich vertiefen? - Welche sollte
ich wegfallen lassen?

2.2  Leitfragen zur Raumgestaltung und Materialsammlung

War ich mit der rdumlichen Organisation
zufrieden? Haben die Schiilerinnen neu
gentigend Bewegungsraum?

Ist die Raumstruktur kommunikationsfor-
dernd?

Solite ich an den Raumlichkeiten etwas
verdndern, alleine oder mit den Schiilerln-
nen oder in Elternbeteiligung?

War das Materialangebot hinreichend?
Welches Material gilt es zu beschaffen fur
die Zukunft?
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- | Welches Material wurde von den Schu-

lerlnnen besonders genutzt, welches weni-
ger?

Unterstiitzt das gewdhlte Material meine
padagogischen Ziele (selbstdndiges und
kooperatives Handeln etc.)?

2.3 Leitfragen zu Absprachen und Regeln

Welche Regeln fiir unser Zusammenleben
und Arbeiten haben wir bislang gegeben?

Werden diese von den Schijlerinnen und
mir eingehalten?

Mit welchen Regeln haben die Schiilerin-
nen, habe ich Schwierigkeiten?

Sind alle gesetzten Regeln noch erforder-
lich?

Fir welche Gelegenheiten brauchen wir
neue Absprachen?

Und was wire sonst noch zu sagen?




2.4 Leitfragen zur Erwartungshaltung der Kolleginnen

Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit mit
den Kolleginnen?

in welchen Bereichen ist sie gut, wo muf}
sie weiter ausgebaut werden?

mit wem wiirde ich geme enger zusam-
menarbeiten?

Wo gibt es inhaltliche oder zwischen-
menschliche Konflikte und wie konnen
diese beseitigt werden?

2.5 Leitfragen zur Erwartungshaltung der Eltern

Welche Erwartungen haben die Eltern an
mich und an meine Arbeit?

In welchen Bereichen gibt es Diskrepan-
zen zu meinen eigenen Erwartungen und
wie lassen sich diese beseitigen?

Wie kann ich den Eltern meine padagogi-
schen Uberzeugungen und Konzepte ver-
stehbar machen?
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3. Inventarisierung und Einschftzung der sozialen Welt sowie der Lernumwelt

3.1 Leitfragen zum sozialen Feld

Wie erlebe ich die Klasse (einzelne, Grup-
pe)?

Kenne ich alle SchiilerInnen mit Namen?

Haben sich bestimmte Gruppierungen in
der Klasse gebildet?

Gibt es Einzelgénge r oder AuBenseiter in
der Gruppe?

Was weil ich iiber das soziale Umfeld der
Schiilerlnnen'?

Welche Erwartungen bringen die Schi-
lerlnnen aus ihrem sozialen Umfeld in die
Schule mit?

Was weiB ich iiber die Eltern der Schiile-
rinnen?

Habe ich alle Eltern schon einmal gespro-
chen? Habe ich mit denen, die nicht zur
Elternversammlung kommen, schon einen
individuellen Gesprachstermin vereinbart?

Wie kann ich die Eltern zu einer verstirk-
ten Mitarbeit und einem groferen Interes-
se motivieren?
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32  Leitfragen zur Lernumwelt

Wie werden die von mir geplante Ler-
numwelt und die Lernmaterialien genutzt?

Welches Material wird nicht akzeptiert?
Weil ich warum?

- Wie 148t sich die Lernumwelt in der
Klasse noch effektiver gestalten?

- Wie erleben die Schiilerinnen die
verschiedenen Organisationsformen und
deren zeitlichen Ablauf (Kreisgespriche,
gemeinsame Aktivitaten, Freiarbeit,
Kursunterricht, Gruppenarbeit etc.)?

- Wann haben die Schilerinnen, wann
habe ich Schwierigkeiten damit?

- Welche Organisationsform sollte
verstarkt Einsatz finden, auf welche sollte
verzichtet werden?

4 Leitfragen zur Einschiitzung individueller Lernprozesse

Was weibB ich iiber die Besonderheiten
und Fihigkeiten jedes einzelnen Kindes?

Was mag ich an diesem Kind? Was macht
mir Schwierigkeiten im Umgang mit thm?
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Was erwartet das einzelne Kind von mir?

Was weiB ich uber die Familie dieses Kin-
des und thre Erwartungen an mich?

Wie schitze ich die physische und psychi-
sche Entwicklung des Kindes ein?

Wie schitze ich die individuelle Lernent-
wicklung ein?

1

Wie verhalte ich mich dem Kind gegen-
iber? Wie fordere ich es?

Wie arbeite ich mit ihm speziell?

Welche Stellung hat das Kind innerhalb
der Gruppe? Mit wem spielt es? Mit wem
hat es Konflikte?

<

Wie ordnet sich das Kind in den Lernpro-
zeB in den LernprozeB ein? Mit welchen
Absprachen kommt es zurecht?

Welche Lehrmaterialien bevorzugt das
Kind, mit welchen hat es Schwierigkeiten?
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S. Leitfragen zum besonderen Fdrderbedarf

Welche Kinder sind in ihrer Entwicklung
auffillig, worin bestehen die Auffalligkei-
ten?

Was kann ich als Grundschullehrerin tun,
um diesen Problemen zu begegnen?

Wena kann ich in die Férderung einbezie-
hen?

Welcher Diagnosebedarf besteht?
H

Welche Forderziele werden angestrebt?

Wie soll die Abeitsteilung zwischen GL
und SOL erfolgen?

Welche Wirkungen der Férderung lassen
sich beobachten?
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6. Ruckblickende Reflexion fiir die perspektivische Planung

Was habe ich fur mich und meine Arbeit
im letzten Zeitabschnitt gelemnt? weiche
Vorkommnisse waren fiir mich von be-
sonderer Bedeutung?

Bin ich mit diesem Abschnitt zufrieden,
wenn ich an meine Ziele, an die Klasse
oder an einzelne Schiiler denke?

Bin ich vom letzten Zeitabschnitt er-
schopfi, ausgebrannt oder enttiuschte
Warum?

MuB ich fur den folgenden Abschnitt et-
was anders machen, um fir, mich und die
Schiiler wichtige Ziele zu erreichen?

Was habe. ich fiir meine eigene Fortbil-
dung und fir meine eigene Entwicklung
getan?

Und was hat mich in dem Berichtszeitraum besonders bewegt?
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) Kooperation statt Widerstand

Wir sind es gewohnt, Verhaltensweisen, die uns miifallen, Widerstand |

entgegenzusetzen. "Hdrt damit auf”, "Lallt das jetzt", "Beruhigt euch”,

"Hort auf zu reden”. Gleichzeitig geben wir dem Verhalten eine negative

Deutung und éntwickein dem Kind gegeniber aversive Geflhle: "Das

Kind ist verstockt™; "das Kind ist vollig demotiviert™; "der Schiiler ist

durchunddurch aggressiv". Manche Verhaltensmuster bleiben trotzt des

Widerstands, den wir ihnen entgegensetzen 'stabif; oder vielleicht sogar

deswegen: |

- es kann sein, daR die Aufmerksamkeit, die wir dem Verhalten entge-
gensetzen, das Verhé!ten verstarkt.

- es kann sein, daR das Verhalten, das uns mifalit, fur das Kind von
gréBter Wichtigkeit ist

" _ eskann sein, daR das Kind gar kein anderes Verhalten realisieren
Kann

~ es kann sein, dal die Ablehnung, die das Kind spurt, Gegenreaktionen
des Kindes provoziert; das Verhalten eben, dem wir widerstand entge-
gensetzen.

Die Folge kénnen Machtkampfe sein, bei denen immer einer als Verlierer
zuriickbleibt.

In solchen Fallen empfiehit die Systemtheorie Kooperation statt Wider-
stand. "Im Gegensatz zum Widerstand ermutigt das Konzept der Ko-
operation die Menschen dazu, die problematische Situation aus ei-
ner anderen als ihrer eigenen Perspektive zu betrachten und die po-

sitiven Bgdeutungen und Funktionen des problematischen Verhal-
tens zu erwégen”.
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Wenn Menschen an einem Ort zusammen sind, teilen sie zwar die
gleiche Umwelt - aber nicht notwendig die gleiche Erlebniswelt - Das

Kind und die Lehrerin haben womdglich eine ganzlich unterschiedliche
Sicht der Situation.

Jeder Mensch verhlt sich aus seiner Sicht richtig. - Was fir die Leh-

rerin unertraglich ist, kann fir das Kind eine unverzichtbare thwendigkeit
sein, sich in der Situation zu stabilisieren.

Wenn ich eine Verdnderung bei anderen in Gang setzen will, gibt es
zwei Moglichkeiten:

- ich beginne, anders {iber die Situation zu denken,

- ijch beginnen den anderen gegeniiber zu handelin

Wenn ich mit dem Konzept "Widerstand” keinen Erfolg habe, kann es

sinnvoll sein, es mit Kooperation, d.h., mit der Ubernahme der Innensicht
des Kindes zu versuchen.

Widerstand und Kooperation

Situstion "Widerstand"” "Kooperation”

Ein Kind ... :

macht keine Schularbeiten *Das Kind ist desinteressiert” | Die Aufgaben sind zu schwer
Das Kind hat zu Hause keine
Unterstiitzung

Zwei Kinder reden zu Beginn | "Zwei unertrigliche Es ist euch ungeheuer wich-

des Unterrichts ausgiebig Schwatztanten” tig, eure Erlebnisse auszutay-
schen. Setzt euch doch 5 Mi-

nuten hinten in die Ecke, wo
ihr niemand stort, wenn ihr

miteinander reden wollt.
... lauft unruhig im Klassen- | Ein hyperaktives Kind "Du hast noch viel zu viel
raum umbher Kraft um ruhig auf dem Platz

zu sitzen. Lauf doch eine
| Runde iiber den Schuthof"




30~

...... kommt immer zu spét "Will der mich damit argern?” | "Es ist fiir dich sehr schwer,
dir morgens die Zeit einzutei-
len. Wir machen fiir dich eine

: Sonderregelung”.

Ein Kind drangsaliert Schwi- | "Ein Sadist” “Du willst gerne auch ein mal

chere anderen tiberlegen sein. Aber
das geht zu weit."

... fegt wiitend das Arbeits- | “Unverschamtheit, was filit | "Die Aufgaben sind wirklich -

blatt vom Tisch. "“Das kann | direin ..™ zu schwer® -

ich nicht, das ist viel zu *Er hat kein Zutrauen zu sich
schwer"”. selbst”

.... kaspert dauernd herum "Du méchtest gerne, dabB die

. . anderen sehen, was fiir ein
witziger Mensch du bist. Jetzt
- | kannst du 2 Minuten SpéBe
machen, aber dann arbeiten
wir", ‘

... trodelt lustlos an einer Das ist wohl zu uninteressant

Aufgabe ' fir dich. Konnen wir fiir dich
etwas Interessanteres finden?

... hat immer Bacher, : Ich habe hier einen Vorrat an

Schulsachen nicht dabei Bichern, stiften usw. ange-

' legt. Wenn du etwas verges-
sen hast, leihst du es die hier
und bringst es nach der Stun-
de zurick.

Es kommt bei den Kooperationsversuchen nicht unbedingt darauf an, dai
die Lehrerin die tatsachlichen Befindlichkeiten des Kindes erspirt. Es ge-
niigt haufig, daB das Kind sich als Person akzeptiert fUhit, auch wenn die
Lehrerin mit seinem Verhalten nicht einverstanden ist, um verdnderte Re-
aktionen bei dem Kind zu provozieren. "Da man bei dem Konzept der

Kooperation dazu angeregt wird, positive Erkldrungen fiir das Ver-

halten anderer zu finden, trigt dieses Konzept auch dazu bei, Kdmp-
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Prof. Dr. Rudolf Kretschmann priv.:

Studiengang Behindertenpadagogik, FB 12 D-28865 Lilienthal, Kastanienweg 55

Universitit Bremen Tel. 04298/939453,

D-28334 Bremen Fax 04298/939452

Tel. 0421/2182583(2195) Fax 0421/2184577 E-mail: rudolf kretschmann@t-online.de
Datum: 10.02.99

Projekt GRAMBKE

Arbeitsbesprechung am 10.3.1999
Thema: Ausbildung pohonologischer BewuBtheit

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

H

Ich bitte Sie, bis zu unserem nichsten Treffen die beiliegenden Texte
durchzuarbeiten, umso schneller werden wir uns mit konkreten Angeboten
beschéftigen kénnen.

Mit freundlichem GruB3

?-/@/w‘«-,_.«
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Aus:
KLICPERA u. GASTEIGER-KLICPERA

Psychologie der Lese- und Schreibschwierigkeiten
Beltz, Weinheim, 1995

Elemente des Erstlese-Unterrichts

Die Hinfuhrung der Kinder zur Schrift umfaBt unserer Ansicht nach verschiedene Kom-
ponenten, die der Lehrer in die Gestaltung des Unterrichts einbeziehen mu8:

e den Unterricht in der Differenzierung, der Analyse und Synthese von Phonemen, !

¢ Einfithrung der Buchstabennamen bzw. der durch die Buchstaben reprasentierten

¢ Phoneme

¢ Auswahl und Einfithrung von Wértern im Erstlese-Unterricht

edie Verbindung von Lesen und Schreiben sowie schlieBlich

edas leise, selbstandige Lesen der Kinder.

Fur diese Elemente stellt sich die Frage, welcher Stellenwert ihnen im Erstlese-Unterricht
zukommt und wie die entsprechenden Inhalte bzw. Ubungsformen den Kindern nahege-
bracht werden kénnen.

Unterricht in der Differenzierung, der Analyse und Synthese von Phonemen

Da bei einem grofen Teil der Kinder die phonologische BewuBtheit zu Schulbeginn sehr
gering ausgebildet ist, diese jedoch das Lesen- und Schreibenlernen wesentlich erleichtert,
muB die Anfangsphase des Leseunterrichts darauf ausgerichtet sein, die Fertigkeit der
Kinder zu erh¢hen, das Vorkommen bestimmter Phoneme in Wortern zu entdecken und
bewuBt zwischen verschiedenen Phonemen zu differenzieren. Im welteren sollte auch die
Fahigkeit vertieft werden, die Phonemfolge zu analysieren und einzeln vorgesprochene
Phoneme zu Silben und Wortern zu synthetisieren.

Aktivitaten zur "akustischen" Differenzierung, zur Analyse und Synthese von Phonemen
werden in den meisten Leselehrgingen empfohlen. Zumeist werden bei der Einfithrung
eines neuen Buchstabens einige Worter vorgestellt, die den durch den Buchstaben repré-
sentierten Laut enthalten, und dieser Laut soll dann von den Kindern gedehnt gesprochen
und hervorgehoben werden. Nur selten werden die Fertigkeiten der Analyse und Syn-
these systematisch unterrichtet. Die Erginzung des Erstleseunterrichts in der
1.Klasse durch ein systematisches Training in der Phonemanalyse und -synthese hat
jedoch positive Auswirkungen auf die Lese- und Rechtschreibleistungen (Lie 1991,
Tomeus 1984). Besonders bedeutsam sind dabei die Hinweise, daB derartige Trai-
ningsmafinahmen vor allem fiir die schwicheren Schiiler effektiv sein diirften (z.B.
Lie 1991). Mit der Vermittlung dieser Fertigkeiten muB nicht bis zur Einschulung ge-
wartet werden. Ein spielerisch gestalteter Unterricht in der Analyse und Synthese von

' Man beachte: Fur KLICPERA u. KLICPERA steht die systematische Ausbildung der phonologischen Operationen
an erster Stelle!
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Phonemen hat sich bereits im Kindergarten bei Kindern, bei denen Schwierigkeiten im
Lesenlernen zu erwarten sind, sehr gut bewahrt. Dadurch werden die Voraussetzungen
der Kinder fiir das Lesenlernen verbessert und die ersten Schritte beim Lesen- und
Schreibenlernen erleichtert (Ball und Blachman 1991, Cunningham 1990, Torgesen et al.
1992, Treiman und Baron 1983, Vellutino und Scanlon 1987). Dartiber hinaus fihrt ein
derartiges Training auch langerfristig zu groBeren Fortschritten beim Lesen und Recht-
schreiben (Bradley und Bryant 1983, Lundberg et al. 1988, Lundberg und Hoien 1991),
wobei sich ein spezifischer EinfluB noch gegen Ende der Pflichtschulzeit nachweisen 138t
(Bradley 1988).

Jene Studien, die einen anhaltenden Erfolg von TrainingsmaBnahmen im Vorschulalter
nachweisen konnten, haben dieses Training tber langere Zeit (Bradley und Bryant 1983 2
Jahre, Lundberg et al. 1988 - 1 Jahr) durchgefiihrt. Auch bei den erfolgreichen Trainings-
programmen, die erganzend zum FErstleseunterricht durchgefiihrt wurden, wurde relativ
viel Zeit fiir die Vertiefung der Phonemanalyse und -synthese verwendet (Lie 1991). In

den bekanntesten Programmen wird die Analyse von Wértern in Phoneme jeweils 'vor der
- Synthese gelehrt, wobei diese Analyse jedoch keine vollstandige sein muB. Sie beschrinkt
sich etwa in dem Programm von Wallach und Wallach (1976) zunachst auf dem Training
im Segmentieren bzw. dem Zusammenschleifen von Phonemen dargestellt werden, die
sich zum Teil auf Experimente stitzen, in denen die Effektivitit verschiedener Vorge-
hensweisen bzw. verschiedener Komponenten umfassenderer Trainingsprogramme tiber-
pruft wurden.

Erlernen des Segmentierens von Wortern: Der erste Schritt in einem Training der phono-
logischen BewuBtheit besteht darin, die Kinder dafiir zu sensibilisieren, die Sprachform
unabhéngig von der durch die Sprache ausgedruckten Bedeutung zu betrachten. Ver-
schiedene Aufgabenstellungen sollen dies erleichtern, etwa das Zihlen von Wértern in
einem Satz. Weiters kann die Aufgabe, Worter zu unterteilen, zunachst mit zusammenge-
setzten Wortern (Komposita) demonstriert werden. Auch die Aufgabe, Worter in Silben
zu gliedern, kann das Segmentieren von Silben in Phoneme erleichtern.

1. Da die Schwierigkeit der Phoﬁemanalyse davon abhéngig ist, in wieviel Erlernte die
Worter aufgegliedert werden sollen, beginnen die meisten Trainingsprogramme mit
kurzen, aus zwei Phonemen aufgebauten Wortern und gehen erst nach einiger Zeit zu
Wortern mit drei Phonemen wber. Bei etwas langeren Wortern ist auch die Position
von Bedeutung, an der die auszugliedernden Elernte vorkommen. Zu Beginn fillt es
allen Kindern am leichtesten, ein Phonem am Wortanfang auszugliedern (Helfgott
1976, Lewkowicz und Low 1979). Daher wird beim Ausgliedern des ersten Phonems
begonnen.

2. Das Erlernen der Segmentation ist auch von der Art der Phoneme abhingig. Am
leichtesten konnen Phoneme ausgegliedert werden, die gedehnt ausgesprochen wer-
den konnen. Daher fallt das Ausgliedern von Vokalen und Reibelauten (Kontinuan-
ten) am Wortanfang den Kindern besonders leicht. VerschluBlaute kénnen hingegen
leichter segmentiert werden, wenn sie am Wortende vorkommen Marsh und Mineo
1977, Skjelford 1976). ‘
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3. Die Aufgabe kann den Kindern durch Hilfestellungen erleichtert werden. Diese be-

stehen einerseits darin, den zu isolierenden Laut gedehnt auszusprechen bzw. im Fall
von VerschluBlauten wiederholt kurz hintereinander vorzusprechen. Nach Ausgliede-
rung der Phoneme am Wortanfang und vor der weiteren Analyse wird geraten, die
verschiedenen Laute in ihrer isolierten Form vorzustellen und den Kindemn bekannt
zu machen (Lewkowicz 1980). Dazu konnen sie eventuell mit der Vorstellung bzw.
dem Bild von etwas verbunden werden, das diesen Laut hervorbringt.
Die vollstindige Segmentierung von Wortern wird den Kindem durch die Vorgabe
visueller Hilfen erleichtert, die ihnen anzeigen, wieviele Segmente zu erwarten sind.
Den Kindern hilft es auch, wenn sie bei der Segmentierung das Wort gedehnt aus-
sprechen und zwischen den Segmenten kurze Pausen machen und die Trennung der
lautsprachlichen Segmente z.B. von der Manipulation an Blécken begleitet wird (El-
konin 1973, Lewkowicz und Low 1979). Sobald den Kindemn die Zuordnung von
Phonemen und Buchstaben bekannt ist, hilft es ihnen, wenn diese Blocke durch die
entsprechenden Buchstaben gekennzeichnet sind (Hohn und Ehri 1983, Lie 1991).
Die Buchstaben helfen dabei, die Phoneme in der Vorstellung der Kinder zu repra-
sentieren (Hohn und Ehri 1983).

4. Die Segmentierung wird nicht fir spezifische Phoneme gelernt, sondern generalisiert
auch auf nichtunterrichtete Phoneme (Skjelford 1976). Allerdings wird zunachst nicht
die Einsicht, daB die Sprache aus (abstrakten) Segmenten zusammengesetzt ist, und
die Fahigkeit, diese Segmente zu inar"pulieren, erworben, sondern nur bestimmte
Segmentierugsstrategien. Kinder, die lernen, einen Vokal vom nachfolgenden Konso-
nanten zu trennen, haben danach noch Schwierigkeiten, KO,1sonanten von nachfol-
genden Vokalen zu trennen, und umgekehrt (Lewkowicz und Low 1979). Um den
Ubungseffekt moglichst groB zu halten, empfehlen manche Trainingsprogramme des-
halb, das Ausgliedern moglichst aller Phoneme in den verschiedenen Positionen zu
tben (Lie 199 1).

Training im Zusammenschleifen von Lauten: Ein Training im Zusammenschleifen muf
durchgefuhrt werden, wenn eine Generalisierung von einem Unterricht im Buchstaben-
Phonem-Zuordnen auf das Lesen unbekannter Worter erfolgen soll (Farmer et al..1976,
Haddock 1976, Muller 1973). Auch hier gibt es eine Reihe an Erfahrungen, wie das Er-
lernen des Zusammenschleifens den Kindern erleichtert werden kann.

1. Eine gewisse Schwierigkeitsfolge ist fir das Zusammenschleifen gesichert: 2 Seg-
mente leichter als 3 Segmente, CV-C leichter als C-VC, da bei isolierten Konsonan-
ten und Konsonanten am Wortende ein zusétzlicher Laut angefugt wird, wodurch
quasi eine neue Sprechsilbe entsteht. Kurze Vokale sind schwerer als lange Vokale
mit Konsonanten zu verbinden. Unter den Konsonanten wurden ebenfalls meist Un-
terschiede gefunden, VerschluBlaute sind schwerer zu verbinden als Reibelaute
(Kontinuants).

2. ob das Uben des Zusammenschleifens bei rein auditiver Vorgabe der Segmente
leichter fallt als das iiben mit gleichzeitiger Vorgabe von Buchstaben, ist nicht so
leicht zu beantworten. Es hangt wohl davon ab, wieweit die Buchstaben sicher diffe-
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renziert und Buchstaben und Phoneme gut zugeordnet werden konnen (Roberts 1975
fand bei Kindern der 1.Klasse eine Erschwernis bei einmaliger Priifung; Haddock
1976 beobachtete hingegen, daB ein sicheres Beherrschen des Zusammenschleifens
besser durch gleichzeitige Vorgabe der Buchstaben beigebracht werden kann.)

3. Wenn mehrere Segmente zusammengeschliffen werden sollen, dann fillt es leichter,
eine sequentielle Strategie zu benutzen, sodaB nur die Verbindung von jeweils 2 Ele-
menten versucht wird, wobei das erste Element immer groBer wird (Resnick und
Beck 1976).

4. Es werden spezifische Strategien fur das Zusammenschleifen verschiedener Segmente
gelernt, keine allgemeine Fihigkeit. Kinder, die Mithe haben, solche Strategien zu
erwerben, werden im Lernfortschritt behindert, wenn die Aufgabenstellung zu rasch
gedndert wird. Haben die Kinder etwa gelernt CV-C zusammenzuschleifen, dann
sollte nicht am néchsten Tag gleich C-CV getibt werden (Fayne und Bryant 198 1).

5. Die Fahigkeit zum Zusammenschleifen generalisiert, wenigstens soweit bestimmte
Strategien geiibt wurden, auch auf andere Worter mit dem gleichen Muster (Haddock
1976), also etwa auf Warter, die aus andersartigen Phonemen zusammengesetzt sind
(VerschluBlaute - Reibelatite).

Beziehung zwischen der Fahigkeit zum Segmentieren und Zusammenschleifen von Lau-
ten: Fur das Erlernen des Lesens diirfte sowohl die Fertigkeit der Phonemanalyse wie der
Synthese, des Zusammenschleifens, von Bedeutung sein. Einige Untersuchungen zeigen
jedenfalls, daB weder ein Training nur in der Phonemanalyse (Fox und Routh 1984, Gold-
stein 1976) noch eines nur im Zusammenschleifen (Torgesen et al. 1992) das Erlernen des
Lesens deutlich erleichtert, vielmehr ist beides erforderlich. Dabei ist zu berticksichtigen, -
daB zwar das Zusammenschleifen den Kindemn etwas leichter fillt als die Phonemanalyse
(Roberts 1975, Helfgott 1976, Goldstein 1976), daB eine gewisse Analysefihigkeit aber
eine Voraussetzung dafiir ist, von einem Unterricht im Zusammenschleifen (Scherzer und ‘
Goldstein 1982, Fox und Routh 1976) zu profitieren. Eine Kombination beider Trainings- -
formen ist daher zu empfehlen, wobei Synthese- und Analyseiibungen zu wechselseitiger
Verbesserung flihren (Helfgott 1976).

Bei Kindergarten-Kindern ist ein Training der phonologischen BewuBtheit auch ohne ex-
plizite Einfuhrung der Buchstaben moglich und hat langerfristig positive Auswirkungen
auf das Erlernen des Lesens und Rechtschreibens (Lundberg et al. 1988), die Effektivitit
scheint aber groBer zu sein, wenn dieses Training durch einen Unterricht in den Graphem-
Phonem-Beziehungen erginzt wird (Bradley und Bryant 1983, Bradley 1988).

Arbeitsvorschlag:

Bitte suchen und sammeln Sie Ubungen zur phonologischen Analyse und Synthese, mog-
lichst solche, bei denen u.a. eine modellhafte Demonstration der von den Kindern zu er-
bringende Leistung in den Ubungsablauf eingebaut ist.
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Datum: 10.03.99

An .
Projektteam "Grambke"

Was tun bei Motivationsproblemen

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

damit wir bei unsrem néchsten Treffen moglichst zielgerichtet arbeiten konnen,
bitte ich die Klassenteams ~
sich Giber die beiliegenden Materialien auszutuschen
Ausschau nach einem Kind mit Motivationsproblemen zu halten und sich ein
paar Notizen zu machen iiber Stirken und schwiéchen und Verhalten in
Bewahrungssituationen
Sich zu vergegenwdrtigen, was bereits zur Motivationsfsrderung
unternommen wurde, bzw. zu tiberlegen, was unternommen werden kénnte.
Ich empfehle zur Orientierung v.a. Tabelle 2.

Wenn Sie ganz mutig sind, konnen Sie evtl. schon die Diagnosebogen
verwenden.

Mit freundlichem GruB

2 fudo
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% Interventionsmoglichkeiten bei Motivationsproblemen
Ausgangslage Intervention
Ae gegen 0 Ziel: Erhohung der Attraktivitat und subjektiven Bedeutsamkeit des Gegenstands
Mittel:

Der Anreiz, Er-

freundliche Lernumgebung ansprechende Materialien
faszinierende Angebote mit Ich-Nahe; Bezug der Lemninhalte zu den Interessen,

folg haben zu Erfahrungen und Erlebnissen der Lemnenden, Identifikationsméglichkei-
wgﬂen, geht ge- ten/Identifikationsfiguren
gen Null * Ermoglichen von Selbstwirksamkeit durch gebrauchs- und handlungsorien-
tierte Angebote bzw. Projekte \
¢ Erldutern, warum es sinnvoll ist, sich mit der Materie zu beschiftigen, Bezug
herstellen zu subjektiven Zielen
We gegen Null Ziel: Steigerung des Selbstwertgeflihls; die Person soll sich sicher und kompetent
fithlen, Erfolge beim Lesen und Schreiben erzielen zu konnen.
. .y Mittel:
Die subjektive |, Herstellen ciner entspannten Lernsituation ("Fehler sind keine Verbrechen",
Wahrscheinlich- "Fehler sind unvermeidlich auf dem Weg zum Ziel"), zugewandtes Lehrerver-

keit, das Ziel zu
erreichen, geht
gegen Null

halten

Problem thematisieren, Wege zum Erfolg aufzeigen, verbale Ermutigung
Entlastende und ermutigende Kausalamibuiemngen

Lemnanforderungen anbinden an Gebiete, auf denen das Kind Stirken hat (z.B.
Lesetexte iiber ein entsprechendes Hobby).

Passung der Angebote an die Lernausgangslage 4

Ausgiebige modellhafte Demonstration von Lésungswegen und L&sungsstrate-
gien - Modellhafte Vermittlung von Aneignungstechniken

Deutliche Riickmeldung der Lernfortschritte, Orientierung der Riickmeldung
an der Lemausgangslage (und nicht an der Gruppennorm)

Modellhafte Demonstration eines angemessenen Umgangs mit Fehlern und
MiBerfolgen

Herstellen von Situationskontrolle, z.B. durch Aufklirung oiber Ablaufe, wie-
derkehrende Ablaufe und Wahlméglichkeiten

Entlastende und beruhigende Hilfestellungen

Aelemgeg < Aefremd

Die Motivation,
die von konkur-
rierenden Ereig-
nissen und In-
teressen ausgeht,
ist gréfler als die
Motivation, sich
fiir den Lernge-
genstand zu en-
gagieren.

Ziel a: AuBere Ablenkung reduzieren
Mittel:

ablenkende,Reize (aus dem Wahmehmungsbereich) entfernen

Lemnorte chne Ablenkung aufsuchen

Lemzeiten ohne Ablenkung wihlen

Konkurrierende Motive zeitlich begrenzt befriedigen lassen (Bewegungs-

ibung durchfiihren, kurze Pause einlegen, | mal iiber den Schulhof laufen; , Ihr
dirft jetzt funf Minuten reden, dann wird wieder gearbeitet)

Ziel b: Innere Ablenkung reduzieren
Mittel:

Phasen der Sammlung und Beruhigung einfithren

Lemhemmende Motive schwéchen (kein "Streber” sein wollen, sich nicht bla-
mieren wollen)

Lemnhemmende Probleme ausrdumen (z.B. Konflikte mit Nfitschﬁlenﬁ)
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Rudolf Kretschmann, Maria-Anna Rose, Ame Osolin, Birgit Schmidt
Lese- und Schreibférderung bei Kindern mit Lernblockaden
L. Zur Einstimmung: drei Kinder mit Lernproblemen

Jan ist 8,2 Jahre alt und wiederholt die erste Klasse. Im Unterricht ist er immer
wieder abgelenkt, beobachtet die anderen Kinder, gibt Kommentare ab, mischt
sich ein. Die Klassenkameraden sind deutlich genervt von seinem Verhalten. Sit-
zen die Kinder im Stuhlkreis und erzzhlen, mochte er alle ibertreffen und de-
monstriert Uberlegenheit: »Ach, das kenn’ ich doch schon!* oder , Das hat mein
Opa (Papa etc.) auch.“oder auch ,,So’n Babykram!*

Jan hort Arbeitsanweisungen nicht richtig zu, bzw. vergisst sie gleich wieder und
befolgt sie deshalb nur selten. Er wirkt dominant und laut, bevormundet andere
gern, ist oft in Streitigkeiten verwickelt. Geht es um Lesen oder Schreiben, fingt
J. gar nicht erst an. Er hat plotzlich die tollsten Ideen, erzzhlt von Abenteuern,
Biichern, seiner kleinen Schwester, seinem Hund und dessen tragischem Tod, der
schon ziemlich lange her ist ... kommt aber nicht zum Lesen oder Schreiben.

Auf den ersten Blick faszinieren Ideenreichtum und Kreativitat, so manchen Er-
wachsenen konnte er in Gespriche, Spiele, Aktivititen verwickeln. Erst auf den
zweiten Blick wird das Vermeidungsverhalten deutlich. Als Jan das erste Mal die
1. Klasse besuchte, gelang es noch, ihn durch die Anwesenheit der Lehrkraft zum
Arbeiten zu bewegen. Sobald diese sich von ihm weg bewegte, horte J. zu arbei-
ten auf. Er verfiel in eine Kleinkindrolle und sagte mit weinerlicher Stimme: , Ich
kann das doch nicht alleine!* oder ,,Da musst du mir doch helfen!™ Jetzt, bei der
Wiederholung der 1. Klasse, hilft selbst die Prasenz der Lehrkraft nicht mehr.
Sein Verhalten ist auch nicht mehr kleinkind-, sondern eher machohaft.

Franziska ist 7,9 Jahre alt und in der 2. Klasse. Es fallt im Klassenverband auf,
dass sie sich dem Lesen und Schreiben entzieht und offensichtlich keine Fort-
schritte zu machen scheint, wéhrend die meisten anderen Kinder schon langere
Geschichten schreiben und auch mit der Schreibschrift begeistert beginnen.

In der ersten Férderstunde ist F. sichtlich aufgeregt, hat Angst, etwas falsch zu
machen. Sie wirkt wach, lebendig, interessiert, aber auch hochangespannt. Als
sie Magnetbuchstaben an der Tafel sieht, sagt sie gleich: , Die Buchstaben kenn’
ich nicht... und schreiben kann ich auch nicht.* hre Phonem-Graphem-
Kompetenz scheint extrem schwach zu sein, sie ist verunsichert, verhaspelt sich.
Sie wirkt desorientiert und hilflos, als sie zu einem selbstgewihlten Bild mit Hil-
fe der Forderlehrerin eine kleine Geschichte schreiben soll. Die Anlauttabelle
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.zittert in ihrer Hand. (Thre Klasse arbeitet mit der Reichen-Methode , Lesen durch
Schreiben®, die Tabelle ist ihr seit Beginn der 1. Klasse vertraut.)

Bei F. sieht es so aus, als hétte sie noch nie etwas selbstandig aufgeschrieben.
Nach Auskunft der Klassenlehrerin entzieht sich F., gerade in freien Arbeitssi- -
tuationen, oft dem Schreiben, fillt aber in einer Gruppe mit 25 Kindern selten

auf, weil sie sich still zu beschéftigen weiB. In der Forderstunde stellt sich her-
aus, dass F. groBe Holzbuchstaben, die sie bei geschlossenen Augen in die Hand
gelegt bekommt, ertasten und richtig benennen kann, sowohl die kleinen, als

auch die groBen Buchstaben. Sie hat vorher noch nie damit gearbeitet, wird beim
Ertasten immer ruhiger und sicherer, die Antworten kommen prompt und be-
stimmt. Sie strahlt tiber das ganze Gesicht. Franziska kennt alle Buchstaben!

Ayse war 8 Jahre 2 Monate alt. Sie besuchte die erste Klasse der Grund-
schule. Es war allerdings ihr drittes Schulbesuchsjahr, denn sie hatte be-
reits die Vorklasse besucht und die erste Klasse wiederholt. Obwohl Ayse
bereits die Vorklasse besucht hatte und die erste Klasse wiederholte, war
sie im Lesen und Schreiben nicht iiber das Kompetenzniveau "Anfinge
phonetischen Lesens und Schreibens"” hinausgekommen. Zusatzlich lieB
ein unzweckmaBiger Arbeitsstil ein erneutes Versagen befiirchten: Ayse
"rdumt” hdufig, ist leicht ablenkbar und kaum motiviert, sich am Unter-
richt zu beteiligen. Da sie sich selbst sehr wenig zutraut, sucht sie ver-
starkt die Ermutigung und Bestitigung der Lehrerin. An den schulischen .
Inhalten zeigt sie insgesamt wenig Interesse.

Alle hier vorgestellten Kinder haben Lernprobleme. In diesem Fall, Probleme das
Lesen und Schreiben zu erlernen. Alle diese Kinder haben aber auch emotionale
Probleme. Sie haben Angst oder zumindest Scheu vor dem Lerngegenstand ent-
wickelt. [hr Selbstwertgefiihl in Bezug auf das schulische Lernen ist beeintrich-
tigt. SchlieBlich haben die Kinder auch meotivationale Probleme. Thre Bereit-
schaft, sich mit Lesen und Schreiben auseinanderzusetzen ist gering, z.T. zeigen
sie sogar Vermeidungsverhalten, d.h. sie strduben sich, sich mit dem Lerngegen-
stand auseinanderzusetzen. Andere Kinder reagieren auf Vermeidungsverhalten
beim Rechnen. Um solche Kinder soll es in diesem Artikel gehen. Mit den Aus-
fihrungen greifen wir frihere Uberlegungen auf (KRETSCHMANN, 1990,
1997 u. 1998a, KRETSCHMANN und ELSPASS 1992,), um sie zu vervollstan-
digen und zu prézisieren. In diesen Beitréigen haben wir bereits die Notwendig-
keit betont, bei Forderangeboten gezielt auf Gefithls- und Motivationslagen von
Kindern einzugehen. Hier soll eine Konkretisierung moglicher Angebote erfol-
gen.
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. 2. Einige theoretische Ausfithrungen zur Lernmotivation

Eine Schiilerin, ein Schiler erscheinen im padagogischen Alltgagsverstindnis als

motiviert, wenn sie

e ihnen tbertragene Aufgaben bereitwillig ibernehmen, ja, womdglich sogar

e selbst Initiative ergreifen, sich mit Lerngegenstinden auseinanderzusetzen

e sich mit schulischen Anforderungen ausdauernd auseinandersetzen und

e Befriedigung uiber erbrachte Leistungen empfinden.

Als unmotiviert erscheinen Schiilerinnen und Schiiler, die

e versuchen, schulischen Anforderungen aus dem Weg zu gehen,

e sich mit den schulischen Lerngegenstanden ausgesprochen lustlos beschafti-
gen,

® sich von den aufgaben leicht ablenken lassen,

° bei Schwierigkeiten schnell aufgeben und

e gegeniiber Erfolgen und Mﬁeﬁolgen gleichermaBen gleichgiiltig sind.

Die motivationspsychologische Forschung, insbesondere die Forschungsansitze

von LEWIN (1931), ATKINSON (1964), WEINER (1975, 1984), BANDURA

(1977), SELIGMAN (1985) oder in Deutschland HECKHAUSEN (1989) und

RHEINBERG (1985) hat gezeigt, daB die Bereitschaft, sich Wissen und Kennt-

nisse anzueignen, von mehreren Parametern abhéngt:

 dem (subjektiven) Anreiz, den eine Person der Tatigkeit, deren Ergebnis oder
deren Folgen zuerkennt,

e der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit oder der Einschitzung, die Anfor-
derung auch bewiltigen zu kénnen

e der Vereinbarkeit der erlebten Schwierigkeit der Anforderungen mit dem eige-
nen Anspruchsniveau |

e dem BewuBtsein der Selbstwirksamkeit (self-efficacy), d.h., der Einschitzung,
als Individuum auf die Ereignisse EinfluB nehmen zu kénnen, einer

o das Selbstwertgefiihl stabilisierenden Kausalattribuierungen, dazu gehért, Fr-
folge wahrmehmen und sich dariiber freuen zu konnen, sowie die Enttiu-
schung tiber MiBerfolge begrenzen zu konnen, sowie

e der quantitativen und qualitativen Auspragung der Personlickeitseigenschaft
.Leistungsmotivation®, d.h. davon, ob eine Person eher erfolgszuversichtlich
oder eher miBerfolgsmotiviert ist,

Unter Attribuierung bzw. Kausalattribuierung werden subjektive Deutungen der

Ursachen von Erfolg und MiBerfolg verstanden. Wenn in Kind Erfolge auf Kén-

nen, Talent oder eigene Anstrengung zuriickfiihrt, sprechen wir von einer per-

sonnahen Attribuierung. Wenn es z.B. MiBerfolge auf Benachteiligung durch

Lehrerrinnen oder Lehrer zuriickfithrt, sprechen wir von einer personfernen

Deutung. Attribuierungen haben viel mit der Stabilisierung oder Destabilisierung
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. des seelischen Gleichgewichts zu tun. Sie haben dartiber hinaus EinfluB auf das
Verhalten in kinftigen Bewiahrungssituationen: Wer Erfolge auf eigenes koénnen
oder eigene Anstrengung zuriickfiihrt, wird kinftige Anforderungen motivierter
in angriff nehmen als eine Person, welche einen Erfolg auf Zufall oder glickliche
Umstande zuriickfiihrt,

Subjektiver Anreiz und subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit sind zweifellos die
Hauptdimensionen des Motivationsgeschehens. Tabelle 1 zeigt, wie sich; bezo-
gen auf die Motivationsparameter, hoch motivierte und wenig motivierte Perso-
nen voneinander unterscheiden. Dariber hinaus sind in der Tabelle Interventi-
onsméglichkeiten wiedergegeben, die wir spater erldutern.

Hier etwa Tabelle 1 einfiigen

Lernmotivation setzt sich aus einem personlichkeitsspezifischen und einen ge-
genstandsspezifischen Anteil zusammen. Eine Person kann im Allgemeinen hoch
oder niedrig motiviert sein, }Leistungen zu erbringen. Innerhalb dieser Disposition
aber selegiert sie, fiir welche Anforderungen sie sich besonders engagieren will
und fiir welche nicht. Je nach individueller Lerngeschichte kann ein Kind fiir das
Fach Mathematik hoch motiviert sein (wenn es die Bewiltigung der Anforderun-
gen als lustvoll erlebt und/oder dabei Erfolge verzeichnen konnte) und nicht fiir
Sprachen (wenn sich beim Lernen keine oder nur bescheidene Fortschritte einge-
stellt haben). Bei einem anderen Kind mag es sich genau umgekehrt verhalten. In
unserem Zusammenhang ist wichtig zu wissen: Lern- und Anstrengungsbereit-
schaft nehmen ab oder bleiben aus, wenn - bezogen auf einen konkreten Lernge-
genstand, eine konkrete Anforderung - auch nur eine der Motivationsbedingun-
gen im ,,unteren Bereich” der Tabelle liegt.

Die Motivationspsychologie kahn das Geschehen gut erkléren. In der Schulpraxis
kommt jedoch oft wenig von diesen Erkenntnissen an. Die vielfiltigen Motivie-
rungsversuche im Unterricht zielen - wenn sie denn berhaupt stattfinden - fast
ausschlieBlich auf die erste der Motivationsbedingungen. Eine attraktive Gestal-
tung der Angebote soll den subjektiven Anreiz erhohen, sich mit dem Lerngegen-
stand zu beschéftigen. Was aber geschieht, wenn zwar der Anreiz vorhanden ist,
also ein Kind z. B. gerne lesen und schreiben kénnen mochte, aber, weil es bisher
nur MiBerfolge hatte,

e davon Uberzeugt ist, die Anforderungen nicht bewadltigen zu kénnen und/oder
e sich hilflos fiihlt, weil es kaum jemals oder noch nie durch eigen Aktivitat eine

Verbesserung seiner Lage erreichen konnte,

® Immer nur Fremdattribuierungen erfahren hat, wie ,,du kannst nichts. _du

3 9

wirst nie etwas lernen” und diese Fremdattribuierung in sein Selbstkonzept
ibernommen hat und/oder
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.e im allgemeinen eher MiBerfolge als Erfolge erwartet?
Dann konnen wir den Anreiz der Angebote bis ins UnermeBliche steigern - das
Kind oder die Person wird dennoch keine oder beschrinkte Bereitschaft zeigen,
sich auf die Lerntatigkeit einzulassen. Vor allem die zweite Motivationsdimensi-
on, die Selbsteinschitzung, eine Anforderung bewiltigen zu konnen, ist im
Schulalltag so gut wie unbekannt. Sie ist dennoch nicht weniger bedeutsam. Ge-

rade bei Forderkindern erleben wir sehr haufig, daB es ihnen durchaus wichtig -

ist, lesen und schreiben zu lemen. Aber sie entziehen sich den Anforderungen so

gut sie kdnnen, weil sie sich gar nicht mehr zutrauen, auf dem Gebiet erfolgreich

zu sein. Um solch ein Kind handelte es sich bei Birgit. Konfus geworden durch
die Unfdhigkeit, die Buchstaben ,,f und t* zu unterscheiden, fithlte sie sich
bald als Versager und produzierte als sich selbst erfiilllende Prophezeiung immer
weitere Fehler. Das Phanomen wird auch mit dem Begriff "MiBerfolgsmotivie-
rung” umschrieben. Fehlt das Selbstvertrauen, sind die emotionalen Blockaden
oft um so groBer, je wichtiger dem Kind der Gegenstand ist.

Wir haben bei der Férdemﬁg von Kindern mit Lese- und Schreibproblemen die
Erfahrung gemacht, daB es erforderlich ist,

e zu diagnostizieren, welche Motivations- und Gefithlskonstellation bei einer

Person vorliegt

e zu versuchen, nicht nur die Lemnangebote attraktiv zu gestalten, sondern auch
und vor allem zu versuchen, die

e subjektiven Uberzeugungen der Personen zu verdndern, derart, daB sie sich als

kompetent erleben, als selbstwirksam und daB sie personlichkeitsstabilsieren-
de Attribuierungsmuster erwerben.

Unsere Erwartung ist, dab eine Person Erfolgszuversicht als Personlichkeitsei-

genschaft ausbildet, je haufiger das geschieht. Was die Diagnose der affektiven
und motivationalen Einstellung zum Lemgegenstand betrifft, verweisen wir auf
KRETSCHMANN BEHRING u. DOBRINDT (1998) bzw. KRETSCHMANN
(1998). Im Folgenden beschéftigen wir uns mit Forderangeboten. Tabelle 2 zeigt
die Zuordnung von Forderangeboten zu den Problembereichen im Uberblick.

3. Prinzipien der Férderung

Abgeleitet von den Erkenntnissen der Motivationsforschung und bedingt durch
die Erfahrungen, die wir mit unseren Férderkindern gesammelt haben, haben wir
uns em Konzept verordnet, bei dem kognitive Forderung und affektive Stabilisie-
rung gleich gewichtet werden. In vielen Fillen iiberwiegen die Angebote zur
emotionalen Stabilisierung. Die Arbeit mit Kindern, die infolge ihrer Lernge-
schichte mehr oder weniger ausgepragte Aversionen oder gar Angste vor einem
Lemngegenstand aufgebaut haben, und das sind bei naherem Hinsehen fast alle
Kinder mit Lernriickstanden, organisieren wir Forderangebote nach den unten

V
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. aufgefiihrten Prinzipien. Gleichzeitig verfolgen wir mit der Forderung, wenn er-
forderlich, das Ziel einer Hinfuhrung zu konzentriertem und planvollen Arbeiten.
Tabelle 1 ist zu entnehmen, welche Interventionsstrategien auf die verschiedenen
Motivationsprobleme projiziert sind. Durch die folgenden Angebote sollen Kin-
der mit Motivationsproblemen dazu veranlaBt werden, sich (wieder) mit dem
Lerngegenstand zu beschéftigen, bzw. eine Bereitschaft zu entwickeln, sich mit
den Anforderungen ausdauernd auseinanderzusetzen
e Faszination: durch attraktive Angebote, soll bei den Kindem so viel an Neu-

gier geweckt werden, daB sie wenigstens Teile ihrer Hemmungen iiberwinden
und sich auf Angebote zum Lesen und Schreiben einlassen. Erlebnisbezug,
Handlungsbeszug, Gebrauchsorientienmg, die bereits erwihnte Ich-Nahe oder
das sich Hineinbegeben in Traum- oder Fantasiewelten sind Mittel, die sich in
unserer Arbeit bewihrt haben.

e Mit der Ich-Nihe von Themen wollen wir auch das Erleben der Sebstwirk- -
samkeit begiinstigen: Die Kinder sollen das Gefiihl haben, daB wir bei der
Forderung ganz fiir sie da sind, daB wir sie ernst nehmen, daB sich jemand um
sie bemiiht. Sie sollen den Glauben an sich selbst zuriickgewinnen tiber die
Erfahrung, daB jemand anders an sie glaubt und dadurch, daB sie den Gang
der Ereignisse mitbestimmen kénnen. Dies kann geschehen durch Themen,
die unmittelbar mit ihnen zu tun haben, z.B. durch die Anfertigung eines Ich-
Buchs. Solche ein Buch enthlt ein Foto des Kindes, Texte tiber seine Hob-
bys, sein Lieblingstier, seine Freunde, KérpermaBe, Umrisszeichnungen von
Héanden und FiiBen etc . Ich-Nahe kann hergestellt werden durch die Einfiih-
rung von Identifikationsfiguren, z.B. einen kleinen unbeholfenen Drachen, der
es schwer hat im Leben, der es in der Schule schwer hat, denn auch kleine
Drachen gehen in die Schule, mit dem es aber doch ein gutes Ende nimmt.
Das kann erfolgen durch die Wahl von Themen, die den Interessen der Kinder
entsprechen und natirlich, und das ist die selbstverstindliche Voraussetzung,
durch aktives Zuhéren und'ein Ernstnehmen der subjektiven Befindlichkeit
emes Kindes.

e Eine geschmeidige Passung der Lehrangebote an das Kompetenzniveau,
die Lernausgangslage der Kinder, ist eine padagogische Selbstverstandlich-
keit. Aber selbstverstandich wird gegen diese unmittelbare einsichtige Forde-
rung oft verstofen. Die Erwartung von Regelschullehrerinnen an Férderlehre-
rinnen ist in sehr vielen Fallen die, sie mogen doch das Férderkind moglichst
schnell auf das Niveau der Klasse bringen. Wir missen (iibrigens auch bei
Eltern) oft viel Uberzeugungsarbeit aufbringen, wenn ein Kind auf einem
weitaus niedrigerem Leistungsniveau abgeholt werden mug.

e Zur Passung der Angebote an das Anspruchsniveau der Lernenden: Von
miflerfolgsmotivierten Lernenden ist bekannt, daB sie sich gerne an sehr
leichten Aufgaben | festhalten® und den Schritt zu komplexeren Anforderun-
gen nicht wagen — oder aber extrem hohe Aufgabenschwierigkeiten wihlen,
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um sich und anderen den Anschein hoher Leistungsfahigkeit zu geben. An ei-
ner schwierigen Aufgaben zu scheitern ist ,ehrenvoller™ als an einer leichten.
Es gibt noch einen dritten Typus: Lernende, die sich auf dem Kompetenzni-
veau von Anfangemn befinden, aber das Anspruchsniveau von Fortgeschritte-
nen ausgebildet haben. Solch ein Kind, solch einen Jugendlichen fiir einen
klemen Lernfortschritt iiberschwenglich zu loben, kommt einer Krénkung
gleich. Leichte Aufgaben — Aufgaben die ihrem Kompetenzniveau entspre-
chen - werden als ,,Babykram* briisk zuriickgewiesen. Eingeschrinkte Kom-
petenzen eines Kindes fithren héufig dazu, daB auch das Spektrum der pad-
agogischen Angebote eingeschrankt wird. Sieht der reguldre Lehrgang z.B.
noch die Lektiire kleiner Texte vor, (auch sie sind oft durftig genug), werden
die Angebote bei schwachen Schiilern oft auf reines Funktionstraining redu-
ziert: Buchstaben schreiben, Anlaute bestimmen, oder Wiirfelmuster und Zei-
gerstellungen auf Arbeitsblattern vergleichen. Ein Kind, das noch einen Rest
an Lesemotivation hat, verliert ihn spitestens dann. Einen Ausweg aus diesem
Dilemma bieten sinnhafte Titigkeiten und die Verwendung personbezo-
gener Texte — mit dem Angebot entlastender Hilfestellung. Wenn man einem
fubballbegeisterten Jungen einen Spielbericht iiber das letzte Spiel seiner
Mannschaft schreibt - dann erzeugt man so viel an Lesemotivation, daB man
getrost auch Funktionsiibungen anschlieBen kann. Fin Entlastungsangebot —
wir nennen es entlastende und beruhigende Hilfestellung - ermoglicht es, An-
forderungen zu stellen, die das Anspruchsniveau des Kindes befriedigen, ohne
daB die Aufgabenschwierigkeit gleich entmutigend wirkt.

Entlastende und beruhigende Hilfestellung bedeutet: wir nehmen den Kin-
dern an Pflichten und Aufgaben zunachst alles ab, was ihnen Angst bereiten
konnte. Wenn ein Kind uniiberwindliche Hemmungen hat, eine Geschichte zu
Papier zu bringen, sagen wir "Erzahle mir deine Geschichte und ich schreibe
sie auf". Wenn ein Kind Hemmungen hat, einen Text zu lesen, kann es eine
Aufforderung erhalten wie diese: "Komm, wir lesen diese Geschichte zusam-
men. Du fangst an, und wenn es zu schwer wird fiir dich, lese ich weiter” -
oder ,Ich fange an zu lesen. Wenn du glaubst, du kannst ein Wort lesen, dann
benennst du es.” Manchmal bricht das bereits den Bann. Es 148t sich niemals {
genau vorhersagen, wie passend das gewihlte Schwierigkeitsniveau einer
Aufgabe fiir ein Kind ist. Mit angekiindigten Entlastungsangeboten kann man

in der Situation gleichsam ,,nachregulieren® und ggf. exaktere Schwierigkeit-

spassungen vornehmen. Eine Vereinbarung wie diese ist auch eine Form, den
Kindern Situationskontrolle zu erméglichen.

Situationskontrolle und Transparenz: Den Kindemn Situationskontrolle
einzurdumen, bedeutet, sie in Grenzen mitbestimmen zu lassen, welche Auf-
gaben sie bearbeiten wollen, wie umfangreich die Anforderungen sein sollen,
wie lange sie auf einem erreichten Niveau verweilen wollen und wann neue
Anforderungen in Angriff genommen werden sollten. Das Vorgehen leitet
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sich ab aus der Hilflosigkeitsforschung von SELIGMAN (1985). Kindern, die
sich durch vorangegangene Uberforderung wiederholt hilflos gefiihlt haben,
soll die Erfahrung vermittelt werden, dabB sie auf den Gang der Ereignisse Ein-
fluB nehmen kénnen. Das gleiche Ziel verfolgen wir mit dem Schaffen von
Transparenz: wir klaren die Kinder von Anfang an driiber auf, was sie in der
Foérderung erwartet, was sie in Jeder Forderstunde erwartet und wie lange die
Forderung dauern wird, weil wir die Erfahrung gemacht haben, daB dies er-
heblich zur Verringerung von Unsicherheit beitragen kann.

Verbale Ermutigung: Mit Auﬁerungen wie ,,.Das traue ich dir zu“, Ich bin
sicher, daB du das schaffst“ ist es mitunter méglich, die Erfolgszuversicht ei-
nes Kindes um Nuancen zu steigern und dadurch seine Anstrengungsbereit-
schaft etwas zu erhohen. Verbale Ermutigung allein geniigt sicher nicht, aber
wir sind dankbar fiir den kleinsten Beitrag zur Steigerung der Lernmotivation.
Deutliche Erfolgsriickmeldung und rasches Herbeifiihren von Kompe-
tenzerlebnissen: Alle Ermutigungen und Hilfestellungen niitzen wenig, wenn
die Erfolge ausbleiben. Obwohl jedes padagogische Angebot einem Experi-
ment mit ungewissem Ausgang gleichkommt, versuchen wir Arrangements zu
treffen, durch die sich Lernerfolge rasch einstellen. Wobei es entscheidend
auch darauf ankommt, einem Kind klarzumachen, was ein Erfolg ist. Es ist
charakteristisch fiir entmutigte Menschen, daB sie nicht mehr in der Lage
sind, Erfolge wahrzunehmen (SELIGMAN, 1985). Hilfreich ist die Materiali-
sierung und Visualisierung von Lemnfortschritten: die Zahl der neu gelernten
Worter wird fortlaufend in eine Tabelle eingetragen. Worter, die ein Kind
richtig lesen und schreiben kann, werden auf Karteikarten geschrieben. Das
Kind hat eine personliche Worterkartei, die immer umfangreicher wird.
Wichtig ist dabei ein intraindividueller statt interindividueller Leistungsver-
gleich. Entmutigte Lernende vergleichen ihre Leistungen mit den Standards
der Bezugsgruppe. Davon sind sie oft unendlich weit entfernt. Wir pflegen die
Lemfortschritte an ihrer individuellen Ausgangslage zu messen: , Gestern
glaubtest du, noch kein Wort richtig lesen zu konnen, heute kannst du schon
funf Worter richtig lesen und schreiben .« Das tberzeugt die Lernenden
zwar nicht immer, aber es verschafft vielen doch Erleichterung und Zuver-
sicht.

Das Selbstwertgefiihl steigernde Kausalattribuierungen: Selbstattribuie-
rung entsteht vermutlich durch F remdattribuierung. Wenn ein Kind von sei-
nen Eltern von frithester Kindheit Bestétigung erfahrt , du kannst etwas®, | ich
bin sicher, daB du das schaffst™,  du hast das gut gemacht", dann wird es mit
der Zeit sehr wahrscheinlich Erfolge &hnlich positiv bewerten. Der Mecha-
nismus ,,Selbstattribuierung entsteht durch F remdattribuierung™ 148t sich al-
lerdings auch vorziglich padagogisch und therapeutisch nutzen, indem man
Personen mit Lernproblemen psychisch stabiliserende F rémdattribuierungen
vorgibt.
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=Erfolge sollen nach Moglichkeit personnah attribuiert werden, von Fall
zu Fall zeitstabil oder variabel: ,,Du hat dafiir eben Talent* oder ,,.Das
hast du geschafft, weil du dich méchtig angestrengt hast.“
=MiBerfolge sollten in jedem Fall als ein voriibergehendes Ereignis darge-
stellt werden, d.h., zeitlich variabel attribuiert werden, von Fall zu Fall
personnah oder personfern: ,,Du hast heute einen schlechten Tag ge-
habt™; ,,das kam, weil du mit deinen Vorbereitungen zu spit angefangen
hast®; ,,Vielleicht hat man dir bisher nicht richtig geholfen®
In einem Projekt mit jugendlichen Analphabeten (KRETSCHMANN u.a,
1993) hatten wir z.T. sehr entmutigte Teilnehmer. Wenn die Schiiler ihre
bisherigen MiBerfolge auf ihre "Dummibeit" oder ihre "Unfahigkeit" zu-
rickfithrten versuchten wir ihnen klarzumachen, daB es dafiir auch Griinde
auBerhalb ihrer Person geben kann, z B. ungunstige Lemnbedingungen in
fritheren Klassenstufen, ungiinstige Forderangebote, ungentigend hiusliche
Unterstiitzung. Diese Erklarungen wurden in der Regel dankbar ange-
nommen und sie steigerten bei den Kursteilnehmern die Erfolgszuversicht,
° Modellhafte Demonstration der Losungswege und Hinfiihrung zu kon-
zentriertem und planvollen Arbeiten: In den letzten Jahren hat entdecken-
des, selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen einen hohen Stellenwert
erhalten. MiBerfolgsangstliche Kinder fiihlen sich von derartigen Aufgaben
oft tberfordert. Eine Person im Zustand der Angst reagiert situationsblind und
findet oft naheliegende Lésungen nicht. Es kann entlastend wirken und die
subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit steigern, den Kindern die erwarteten 1-
sungsprozeduren zunachst modellhaft zu demonstrieren. Insbesondere dann,
wenn Kinder sehr unkonzentriert sind, bedienen wir uns der Technik des
Kongitiven Modellierens nach MEICHENBAUM und GOODMAN (
MEICHENBAUM 1979), bzw. von LAUTH (1983), LAUTH und
SCHLOTTKE (1993) und KRETSCHMANN, (1997): Den Kindern wird ein
planvolles Arbeiten modellhaft demonstriert. Die Modellperson reichert ihre
Handlungen mit verhaltensregulierenden Selbstinstruktionen an. Das kann et-
wa beim Eintiben orthographischer Besonderheiten folgendermaBen aussehen:
= Was muB ich wn? Ich soll die Worter lesen, danach abschreiben und
dann auswendig schreiben.
= (Ich lasse mir Zeit und bleibe ganz ruhig.)
= Jetzt lese ich das Wort und sehe mir die schwierigen Stellen an, z.B.
"tz"
= Jetzt schreibe ich es auswendig auf,
= Jetzt kontrolliere ich das Wort Buchstabe fiir Buchstabe.

= Wenn ich etwas falsch gemacht habe, ist es nicht schlimm. Ich kann es
ja verbessern.
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-Hat ein Kind durch dieses Vorgehen Hoffnung geschopft und Selbstvertrauen
gewonnen, kann man die Aufgaben wieder offener gestalten, wobei sich zu-
néchst Aufgaben zum Transfer des soeben Gelernten anbieten.

Auf die letze Variable in unserem Schema, das Personlichkeitsmerkmal ,,MiBer-
folgsangst“ bzw. ,MiBerfolgsmotivation wirken wir nicht gezielt ein. Wirer-
warten, dal eine Person insgesamt um so efolgszuversichtlicher wird, je mehr
Erfolgserlebnisse sie sich verschafft und je personlichkeitsstabilisierender ihre
Kausalattribuierung wird.

Wir gehen im Ubrigen davon aus, daB ein Kind Angste vor einem Lerngegen-
stand nur dann abbauen kann, wenn es sich weiterhin oder wieder auf diesem
Gebiet betitigt. Angst vor dem Lesen und Schreiben wird ein Kind nur dann ab-
bauen, wenn es sich wieder mit Schriftsprache beschiftigt und dabei Erfolgser-
lebnisse verbuchen kann. Wir machen den Kindern daher immer wieder Ange-
bote zum Lesen und ScMgiben, wobei wir einerseits alles verwenden, was die
zeitgendssische Lesepadagogik an interessanten Konzepten, Methoden und Mate-
rialien zu bieten hat; andererseits beriicksichtigen wir systematisch die Erkennt-
nisse der Motivationspsychologie. Mit diesem Kombinieren von padagogischem
und psychologischem Handlungswissen soll sich unsere Férderungspadagogik
von bloBer Nachhilfe unterscheiden. Aber auch von reiner Psychotherapie. Wo-
bel wir erwarten, daB mit diesem Vorgehen nicht nur Lernblockaden abgebaut
werden und die Schreib-Lese-Kompetenz gesteigert wird. Wir erwarten, und das
haben wir bei unseren Forderungen wiederholt beobachtet, eine Persénlichkeits-
stabilisierung, zumindest aber eine Steigerung des Selbstwertgefiihls.

Handlungsleitend sind fur uns neben den bereits erwéahnten Motivationstheorien
auch Konzepte der kognitiven Verhaltenstheorie (MEICHENBAUM 1979), und
der Stresstheorie von LAZARUS (1966) bzw. LAZARUS und LAUNIER
(1978). Ergénzend sei angemerkt, daB} die verschiedenen Foérderprinzipien nicht
in jeder Forderung realisiert werden.

3. Forderkind Michael
Angaben zur Person

Michael (Name gedndert) war zu Beginn der Férderung in der 4. Grundschul-
klasse. Die Forderung erfolgte in der Zeit von April bis Juli 1997. Die Forderung
erfolgte in der ,Arbeitsstelle fiir paddagogische Forderung der Universitit Bre-
men™. Es handelt sich um eine Lermnwerkstatt des Studiengangs Behindertenpéd-
agogik, in der Studierende unter Anleitung Praxiserfahrungen mit Diagnostik und
Forderung sammeln konnen. Die Arbeitsstelle ist an einer Grundschule angesie-
delt. Es werden Kinder betreut, die von den Klassenlehrerinnen als forderbediirf-
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{ig benannt wurden. Die Forderung von Michael wurde unter Anleitung und Su-
pervision durch das Team der Arbeitsstelle (M.A. Rose, R. Kretschmann) von

zwei Studierenden der BehindertenpadagogikBirgit Schmidt und Ame Osolin,
durchgefiihrt.

AnlaB fiir Diagnose und Férderung

M. war im ersten und zweiten Schuljahr ein Kind, das in allen Fachern gut mit-

kam. Vom vierten Schuljahr an zeigten sich Probleme im Lesen und Schreiben:

e das Schriftbild wird unsicher

e Fehler haufen sich

e Die Zensuren verschlechtern sich. Im 4. Schuljahr - mit Beginn dieses Schul-
jahres wird die Klasse von einer anderen Lehrerin iibernommen - erhalt Mi-
chael in allen (insgesamt finf) bis zu Beginn der Férderung geschriebenen
Diktaten die Note sechs!

e Anhand der Schreibproben von Michael zeigt sich, daB seine Leistungen in der
zweiten und dritten Klasse im Deutschunterricht angemessen waren. In der
dritten Klasse waren die Leistungen allerdings schwankend. Erst in der vierten
Klasse sanken seine Leistungen ab. Die neue Deutschlehrerin hatte sehr hohe
Leistungsanspriiche, denen Michael offenbar aufgrund seines langsamen Ar-
beitsstils nicht gerecht werden konnte. Eine unterrichtliche Binnendifferenzie-
rung fand nicht statt. Das Schriftbild wird zunehmend konfus, die Fehler hiu-
fen sich, Michael wird immer 4ngstlicher und unwilliger und verweigert
schlieBlich die Mitarbeit im Deutschunterricht ganz.

¢ In anderen Fachern, z.B. in Mathematik hat Michael keine Probleme.

o Im (sprachfreien) Intelligenztest "Coloured Progressive Matrices” (CPM) er-
zielte M. einen IQ-Wert von 104, er verfiigt demnach tber eine durchschnittli-
che (nonverbale) Intelligenz.

e M. ist eher ein zuriickhaltendes Kind, aber sozial - hauslich wie schulisch -
wohlintegriert.

o Michael arbeitet langsam und bedéchtig. Das 4ndert sich, wenn er unter Druck
(z.B. Zeitdruck) gerét. Dann wir der zwar nicht schneller, aber es mehren sich
Fehler und er zeigt Anzeichen von Unbehagen. Bei einem Diktat, bzw. wenn
der Anspruch steigt, wird sein Schriftbild immer chaotischer und die Fehler,
die er macht nehmen rapide zu.

o Michael ist materiell ein gut versorgtes Kind und lebt in geregelten Verhaltnis-
sen. Er hat drei Briider, von denen zwei alter sind und einer jiinger ist. Nach
Aussage der Klassenlehrerin (und der Mutter) sind die Geschwister von Mi-
chael eher "rabaukenhaft” und nicht so sensibel wie er.

o Er ist in seiner Freizeit sportlich sehr aktiv. Er ist Mitglied einer Schwim-
mannschaft und nimmt regelmaBig an Wettbewerben teil.
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~ ¢ Nach unseren Beobachtungen und eigenen Erzzhlungen hat er gute Kontakte

~ zu Gleichaltrigen und zeigt in seinem Freizeitverhalten keine Auftilligkeiten.
Aufgrund der erwahnten Schwierigkeiten stellte sich die Frage, ob Michael in die
funfte Klasse (in Bremen ist das die Orientierungsstufe) versetzt werden konne
oder ob er die 4. Klasse wiederholen sollte. Dies jedoch stieB bei Michaels Mutter
auf Widerstand, da er dann in dieselbe Klasse wie sein jiingerer Bruder gekom-

men widre. Ihrer Meinung nach wiirde sich die Situation ungunstlg auf das
Selbstwertgefiihl von Michael auswirken.

Abb. 3: Schreibprobe aus dem 2. Schuljahr

Dan Buvembhans
‘/WEM@ ZMM/}/
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Abb. 4: Schreibprobe aus dem 4. Schuljahr
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Zur Deutung des Problems: Wir vermuten, daB M. in einen Teufelskreis vor

Uberforderung, Versagen, MiBerfolgsangst und erneutem Versagen geraten ist

(vgl. BETZ und BREUNINGER 1987). Das Ziel der Férderung sollte sein, M.

aus diesem Teufelskreis herauszufithren. Im einzelnen wurden folgende Forder-
ziele verfolgt: .

1. Abbau von MiBerfolgsangst und Steigerung des Wohlbefindens beim

schulischen Lernen

2. Starkung des Selbstwertgefiihls und der Selbstsicherheit im Bereich der
Schriftsprache

3. Autbau der Lese- und Schreibkompetenz
4. Entwickeln von Lernstrategien

Erreicht werden sollten diese Ziele durch

e faszinierende und Ich-nahe padagogische Angebote | ,

e Passung des Schwierigkeitsgrades der Anforderungen an die Lernausgangslage
des Kindes, sowie entlastende Hilfestellungen

* kognitives modellieren von Losungswegen ‘

e ermoglichen von Situationskontrolle und Transparenz und

e das Selbstwertgefiihl steigernde Kausalattribuierungen
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~ Die Forderung erfolgte nach dem reguldren Unterricht. Fir die Forderung stan-
den jeweils zwei Wochenstunden in der Zeit von 13.30-15.00 Uhr von April bis
Juli zur Verfigung, insgesamt 8 Doppelstunden. Zusammen mit Michael wurde
noch ein deutsch- russisches Madchen in der Forderung betreut. Es zeigte sich,
daB die Schwierigkeiten dieses Kindes eher voriibergehender Art waren. Die for-
derungspadagogische Kompetenz war v.a. bei Michael gefordert, weshalb wir
uns in der folgenden Darstellung auf ihn beschranken.

Zum Abbau von MiBlerfolgsangst: Zunichst war es uns wichtig, daBl Michael
Vertrauen zu sich und zu der Férdersituation gewann. Die Studierenden arbeite-
ten darauf hin, indem sie zunichst eine fiir eine entspannte Atmosphdre, sorgten:
»~Am Anfang jeder Forderstunde haben wir erst ein mal zusammen gegessen und
Tee getrunken, da Michael und das andere Forderkind Carola bereits sechs Stun-
den Unterricht hinter sich hatten. Wahrend dieser Zeit besprachen wir, was und
wie wir in den nichsten anderthalb Stunden arbeiten werden. Michael hat diese
Viertelstunde immer sichtlich genossen, denn er taute sehr bald auf und erzihlte
viel von sich.“, Eine zweite MaBnahme zur Angstreduktion bestand darin, Uber-
forderungssituationen peinlichst zu vermeiden. Das geschah u.a. dadurch, daB er
uns eigene Gedanken diktieren konnte und selber erst ein mal gar nicht schrei-
ben muBte. Ebenso war es uns wichtig, Unsicherheit dadurch zu reduzieren daB
wir Michael tiber den Verlauf der einzelnen Férderstunden genau unterrichteten
und daB er in grenzen Inhalte und Umfang der Anforderungen mitbestimmen
konnte. Sie erkennen hier die Realisierung der Prinzipen , Entlastende Hilfestel-
lung®, ,,Situationskontrolle®, ,» L ransparenz” und ,,Passung*.

Prinzip Faszination: Es ging darum, Angebote zu finden, deren Ausfihrung Mi-
chael als lustvoll. bzw. deren Ergebnisse er als befriedigend erlebt. Wir erkunde-
ten, woflir Michael sich interessierte und entschieden uns fiir ein Projekt Gespen-
ster. Faszinierend wird ein Ge§pensterprojekt durch das Angst-Lust-Erleben und
der Moglichkeit, ritualisiert mit Bedrohungsfantasien umgehen zu kénnen. Bezi-
ge zu BETTELHEIMSs (1982) Positionen - Kinder brauchen Mirchen — sind da-
bei nicht zufillig.

Verlauf und Ergebnisse der Forderung

In der ersten Forderstunde haben wir (auch die Studierenden) uns alle anhand
von selbst erstellten Plakaten vorgestellt. Man konnte das Plakat so gestalten, wie
man es wollte, z.B. mit Informationen iber sich in Form von Schrift oder einer
Zeichnung etc. Michael weigerte sich, etwas zu schreiben. Nach mehrmaligen
Aufforderungen und Anregungen tibernahmen wir das Schreiben fiir ithn, um die
angespannte Situation zu entlasten, was uns auch gelang, da er dann viel Gber
sich zu sagen wuBte. Danach wurden Michael und Carola dariiber aufgeklart,
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- daB unser Klassenzimmer ein Raum fiir Kinder ist, die Schwierigkeiten beim Le-
sen und Schreiben haben, und daB hier daran gearbeitet wird.

Wir entschlossen uns, zum Einstieg in die Thematik, eine Gespensterfamilie vor-
zustellen. Dazu wurden Karten ausgelegt und Beschreibungen vorgelesen: Wer
eine Karte fand, auf die die Beschreibung paBte, durfte die Karte behalten. Spéter
spielten wir das Spiel als Memory.

Abb. §: Gespenster-Memory

Das Mantelmonster

e ist ganz diinn

¢ hat schwarze Augen
ist von Kopf bis FufB
gelb

hat einen roten Mantel

Die Blau-Quappe

e hat sechs Arme
e hat keine Beine, aber
einen Schwanz

e hat einen dicken Bauch

Der Biicher-FiiBler

e hat drei Beine

e trdgt eine gestreiftes
Kleid

e hat eine Glatze

e [duft immer mit einem
Buch herum

Die Angebote regen Kinder an, selber Karten zu produzieren.
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Abb. 6: Gespenster-Memory, von Forderkindern hergestellt

3,
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~Danach konnten sich die Kinder Monsterworter ausdenken, die leicht verfremdet,

mit Computer ausgedruckt wurden; wobei es den Kindern SpalBl machte, die ver-
fremdeten Worter zu entrétseln.

GASPANSTERWERTER
GeOSTOR FLOCH GRAST SPeK
GOASTORBAHN |
GAOSTERHERS
GOASTARHBHLE
GOOSTARSTONDS
GAGSTERSFEK
GOASTORDARF
GOASTORSTEDT
GROSGLSTONDS
GRASOLGASCHACHT?
MANSTOR

BNGST

Mit Gepsensterwortern konnten die Kinder eine Geschichte entwickeln. Michaels
Geschichte schrieben erst wir auf und druckten sie per Computer aus.

Michael produzierte zwei Geschichte {iber einen Geisterforscher. Eine ist im fol-
genden wiedergegeben:

Das Geisterschloss

In einem Geisterdorf steht ein grofes Schioss.

Es gibt in diesem Schloss ein Schlossgespenst.

Es wohnt in einem Turm und spukt um Mitternacht im Schloss umbher.
In dem gleichen Schloss wohnt ein Geisterforscher.

Eines Abends ging der Geisterforscher durch das Schloss.

Dann lief er durch einen dunklen Gang.

Plotzlich kam ein Vampir mit einer Kerze.

Er hatte spitze Eckzéhne.
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Natiirlich sollte Michael auch schreiben. In der dritten Stunde sollte Michael vor-
bereitete Karten erst lesen, dann abschreiben und danach auswendig schreiben,
was ithm auch keine Probleme bereitete — Michael schrieb zum ersten Mal wieder
etwas selbst! AuBerdem experimentierten wir mit den Wortern und setzten sie
anders zusammen (z. B. "Blut-Z#hne"). Michael zeigte viel Phantasie und hatte
SpaB dabei. Beliebt waren bei Michael auch Rechtschreibspiele am Computer
(z.B. "Wortersalat"). Er hatte daran viel Interesse. Das Erfreuliche am Computer
war auBerdem, da er immer ein witziges "HUUPS!" von sich gab, wenn man
einen Fehler machte, so daB es schon fast SpaB brachte, etwas falsch zu machen.
Auch wir selbst machten wahrend unserer Arbeit absichtlich Fehler. Um Michael
die Angst vor Fehlern zu nehmen, kommentierten wir unsere Fehler immer in der
Art: "Ist nicht so schlimm. Das kann jedem passieren!" Die Forderlehrerin sagte
immer: "Wenn ihr keine Fehler machen wirdet, wéren wir iberflissig. Also
macht bitte Fehler, damit wir etwas zu tun haben!"

Nach solchen Vorarbeiten konnten wir es schlieBlich wagen, M. seinen Text als
Luckentext zu prisentieren und ihn zum Schreiben, zum Ausfiillen der Liicken
zu veranlassen. Noch immer war es ihm subjektiv unmoglich, vollstandige Texte
zu schreiben. Der Liickentext war eine Passung der Anforderungen an das von
Michael so erlebte subjektive Kompetenzniveau.

Nachdem mehrere Schreibprodukte entstanden waren haben wir ein Buch ange-
fertigt, in das die bisher gesammelten Schriftstiicke geklebt wurden. Dieses Buch
war fur Michael sehr wichtig, was man daran merkte, daB er es zu Hause "ver-
schonerte", indem er z.B. Klebebilder verwendete. Danach sollte Michael einen
Text bearbeiten, der aus den bisher ausgedachten "Gespensterwortern” erstellt
wurde. Michael sollte diesen Text erst leise lesen, dann die schwierigen Worter
markieren und tiben. Darauthin gaben wir ihm den gleichen Text als Lickentext,
den er ausfiillen sollte. Er hatte damit wenig Probleme und korrigierte die Worter
hinterher selbstandig.

In der vierten und fiinften F ordersitzung hatte M. schon so viel Selbstvertrauen
gewonnen, daBl wir ihr mit anspruchsvolleren Anforderungen konfrontieren
konnten. Wir fertigten mit Michael einen Text an. Die Vorgabe war nur ein hal-
ber Satz ("Eines Tages, als ich im Schwimmbad war und mich im Umkleideraum
auszog..."), den er weiterdenken sollte, um daraus eine Geschichte zu entwickeln.
Auch diesmal diktierte Michael uns die Geschichte. Er tippte sie dann aber selber
am Computer ab.

In der sechsten Forderstunde hatte die Forderlehrerin ein Diktat vorbereitet, das
sich im Nachhinein als zu schwer erwies. Man merkte deutlich, daB Michael in
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~ dieser Situation wieder unter Druck geriet. Die Fehlerquote nahm wieder stark
zu. Dies war ein Anla8, bestimmte Verhaltensregeln in einer solchen "Drucksi-
tuation" zu besprechen.

e Vorher konzentrieren und genau zuhéren!

e Wenn ,schwierige Worter auftauchen, erst im Kopf langsam vorsagen,
dann aufschreiben! '

° Nach dem Diktat noch mal alles langsam und genau durchlesen!
¢ Im Kopf haben: "Ruhig bleiben, ich schaffe das schon!

Danach berichtigte Michael das Diktat fast fehlerfre;.
Bewertung der Fordererfolge

Die Klasseniehrerin erzahlte schon nach der dritten Forderstunde, daB sie bei Mi-
chael Veranderungen festgestellt hat. So war seine Unterrichtsbeteiligung merk-
lich reger, motivierter und selbstbewuBter geworden. Diese Tendenz hielt an, wie
sie uns in einem spéteren Gesprich mitteilte.

Michaels Mutter lieB iber die Klassenlehrerin mitteilen, daB er auch zu Hause
mehr Interesse an schulischen Belangen zeige und viel aktiver sei. Michael sagte
selbst, daB die Probleme, die er vorher mit dem Schreiben hatte, fiir ihn 16sbar

- geworden sind und er nicht mehr so angstlich sein miisse. Er konnte sich mitt-
lerweile gut vorstellen, in die Orientierungsstufe zu gehen und es auch in Zukunft
zu schaffen. Seine Diktatleistungen wurden ausreichend. Tatséchlich wurde Mi-
chael in die fiinfte Klasse versetzt.

Die fordernden Personen waren sich einig, daB Michael sich zusehends von sei-
nem Muster der Blockade lose. Auch fiel es ihm immer leichter, konkrete Ent-
scheidungen zu treffen. Erst innerhalb eines klar vorgegebenen Feldes und spiter
auch von sich aus. Wir beobachteten, wie er mit sichtlichem SpaB an die Ar-
beitsblatter ging und wenn er Abschriften in den Computer tippte, war er fast
nicht mehr von seiner Arbeit zu trennen. Wenn er Fehler machte, zog er sich
nicht wie bei den ersten Malen zuriick, sondern wir konnten zusammen mit ihm
iber mogliche Verbesserungen und alternative Losungs- und Arbeitsstrategien
reden.

In der lezten Schulwoche haben wir nochmals in Michaels Klasse hospitiert. Mi-
chael begrifite uns gleich. Die Schiiler malten Baume. Michaels Bild zeichnete
sich dadurch aus, daB es sehr differenziert gemalt war, was wir bei seinen Mit-
schilern nur selten in dieser Form sahen. Im anschlieBenden BegriiBungs- und
- Erzahlkreis wirkte Michael schichtern und zuriickhaltend. Danach hatten die
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~Kinder eine Stunde Deutsch. Das Thema war die GroBschreibung von substanti-
vierten Verben. Die Lehrerin diktierte einzelne Sitze, die alle Schiiler in ihr Heft
schrieben. Ein Schiiler schrieb den jeweiligen Satz immer exemplarisch an die
Tafel und wurde dann korrigiert. Michael ging von sich aus an die Tafel und
schrieb einen Satz. Es fiel auf, daB er deutlich langer als die anderen Kinder
brauchte und daB er sehr klein schrieb. Das schien aber weder ihn, seine Mit-

schiller noch seine Lehrerin zu stéren. Sonst schien ihm das Thema keine Pro-
bleme zu bereiten.

Der bedeutsamste Fortschritt besteht jedoch darin daB er wieder Vertrauen zu
sich selbst gewonnen hat und der Lerngegenstand ,,Schrift“ fiir ihn offenbar nicht
mehr angstbesetzt ist. M. besucht jetzt mit Erfolg die Orientierungsstufe.

Erleichtert wurde die Forderung dadurch, daB M. bereits iiber substantielle Iese-
und Schreibkompetenzen verfligte. In dem bereits erwahnten alphabeisierungs-
projekt mit Jugendlichen (KRETSCHMANN u.a. 1990) war diese Vorausset-
zung nicht gegeben. Aber auch hier hat sich ein Vorgehen als wirksam erwiesen,
bei dem sehr bewuBt die motivationalen Ausgangslagen der Lernenden beriick-
sichtigt wurden. ‘

5.. Zusammenfassende ﬁberlegungen fiir die Arbeit mit motivationsgestor-
ten Kindern

Motivationsgestorte Kinder stellen die gleichen Anspriiche an den inhaltlichen
Gehalt schulischer Anforderungen wie erfolgreiche und erfolgszuversichtliche
Kinder. Allerdings kénnen sie ihre Lernprozesse weniger gut organisieren, so daB
es notwendig ist, ihnen zusétzliche Hilfen zu geben. Aufgrund der Erfahrungen,
die wir mit motivationsgestorten Kindern gesammelt haben, scheint uns die Be-
ricksichtigung folgender "Regeln" oder "Prinzipien" sinnvoll.

1. Solange ein Kind noch kein Vertrauen zu sich und seiner Leistungsfahigkeit
hat, sind psychische Stabilisierung und Leistungssteigerung gleichrangige Ent-
wicklungsziele.

2. Die Angst vor einem Lernbereich kann ein Kind jedoch nur durch Kompe-
tenzerlebnisse auf dem Gebiet verringern. Zur Herstellung eines besseren pad-
agogischen Kontakts kann voriibergehend auf unbelastete Gebiete (Spiele, Ent-
spannungs- oder Wahrnehmungsiibungen) ausgewichen werden. Dauerhafies
Ausweichen auf unbelastete Gebiete 16st die Probleme nicht.

3. Das Schwierigkeitsniveau einer Anforderung soll so gewihlt werden, daB das
Kind eine faire Chance hat, die Anforderungen zu bewdltigen. Mitunter muB das
Ziel, AnschluB an den Leistungsstand der Klasse aufgegeben und im Lehrgang
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- weit zuriickgegangen werden. Dabei kann die Komplikation eintreten, daB die
Anforderungen von dem Kind als "zu leicht", d.h. nicht seinem Anspruchsniveau
entsprechend eingestuft werden.

4. Die Ubungsangebote sollten moglichst wenig duBere Ahnlichkeiten zu denen
aufweisen, an denen das Kind schon gescheitert ist.

5. Um die Abwehr der Kinder zu iiberwinden, sollen die Anfangsangebote von
groBtmoglicher Faszination sein: .

- Das auBere Setting (Raumgestaltung, Méblierung, Ausstattung) soll einladend
sein.

- Die Angebote sollen einen hohen Unterhaltungs- oder Gebrauchswert haben
bzw. an Erlebnisse und Erfahrungen der Lernenden ankniipfen.

Durch attraktive Angebote sollen die Lernenden in einen Aversions-Neigungs-
Konflikt versetzt, bei dem hoffentlich die Neigung immer héufiger die Abnei-
gung iiberwiegt. |

6. Unsicherheit entsteht auch dann, wenn die Lernenden iiber Ziele und Verlauf
der Forderung im Unklaren gelassen werden. Die Forderung behindernde Verun-
sicherung kann man verringern durch , Herstellen von Umweltkontrolle®

- Aufklarung tiber Ziele und Ablaufe der Forderung insgesamt bzw.

- indem vor jeder Forderstunde eine Ubersicht iiber die bevorstehenden Aktiviti-
ten gegeben wird und

- Kinder mitbestimmen kénnen, was gelibt werden soll, bz. wie viel sie {iben
sollen.

Wiederkehrende Ablaufe konnen zusdtzlich Sicherheit geben. Keinesfalls sollte
man einem Kind verheimlichen, daB es bei der Férderung um Lesen, Schreiben
oder Rechnen geht.

7. Fir die Kinder sollte eine geschmackvolle Lernumgebung geschaffen werden,
allerdings sollten ablenkbare Kinder von ablenkenden Reizen abgeschirmt wer-
den.

8. Die Forderung sollte nach Moglichkeit in Zeiten gelegt werden, in denen das
Kind besonders leistungs- und aufnahmefshig ist.

9. Konkurrierenden Bedirfnissen kann, wenn sie zu méchtig werden, zeitlich be-
fristet nachgegeben werden: ,,.Du weiBt ja, in fiinf Minuten machen wir Pause®,
,»Ich sehe, du kannst jetzt nicht mehr sitzen, lauf” doch eine Runde um den
Schulhof, dann kommst du wieder

10. Anféngliche oder wiederkehrende Bedenken der Kinder kann man gelegent-
lich durch ermutigende Bemerkungen zerstreuen: "Ich bin sicher, daB du das
schaffst"; "Ich wette mit dir, daB dir das SpaB machen wird".

11. Wegen der mit der Angstlichkeit einhergehenden Denkblockaden sind die
Losungswege den Kindern besonders ausgiebig zu demonstrieren: "Ich zeige dir,
wie es geht. Und wenn du glaubst, du kannst das auch, kannst du es selber ver-
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~suchen". Die Lehrerin oder der Lehrer demonstriert dabei auch einen angemesse-
nen affektiven Umgang mit Anforderungen.

12. Eine weitere Méglichkeit, Hemmschwellen abzusenken, besteht im Anbieten

von Unterstiitzung und Entlastung:

- ,,Du diktierst mir den Text und ich schreibe ihn auf”.

- »,Du fdngst an zu lesen, und wenn du nicht mehr weiterlesen méchtest, lese ich

weiter”,

Das Kind soll erfahren, daB , Abbrechen erlaubt ist und nicht »Scheitern® oder

MiBerfolg bedeutet.

13. Kindern, die sehr erregt sind, zeigt die Lehrerin oder der Lehrer, wie man

sich selbst beruhigen und wie man planvoll vorgehen kann. Bei der Aufgabenbe-

arbeitung flicht er oder sie Bemerkungen ein wie

- "Ich lasse mir Zeit und bleibe ganz ruhig"

- "Ich sehe mir alles genau an, dann fange ich an"

14. Bei Kindern mit iberhghtem Anspruchsniveau kann man versuchen, die An-

spriiche durch gezielte Riickmeldungen zu senken:

- "Das hat etwas ldnger gedauert, aber man muB ja auch nicht immer

der Schnellste sein"

- "Du bist vielleicht noch nicht ganz zufrieden, aber ich finde das schon ganz
gut".

- Damit die Lernenden sich auf die Angebote einlassen, sollten sinnhafte und
personnahe Angebote mit dem Angebot entlastender Hilfestellung gewahlt
werden.

15. Die Lehrerin oder der Lehrer demonstriert den Kindemn modellhaft, da3 man

sich nicht endlos fiir Fehler bestrafen muB: Wenn die Lehrerin einen Fehler

macht, sagt sie "Oh, das habe ich falsch gemacht. Nicht schlimm. Beim néchsten

Mal strenge ich mich mehr an, dann klappt es bestimmt besser".

16. Lob und Anerkennung sollen das Anstrengungsmotiv stirken:

- Statt "Ich freue mich, dafl du das geschafft hast"

- besser "Du hast dich angestrengt und nun hast du das auch verstanden”

17. Erfolge sollten personnah attribuiert werden ,,du kannst das®, MiBerfolge

zeitlich variabel ,,Pech gehabt, das kann jedem passieren® oder ,,diesmal hast du

dich auch nicht so sehr angestrengt*

18. Die Lehrerin oder der Lehrer verdeutlicht den Lernenden immer wieder ihre

Lemfortschritte. Miflerfolgséngstliche Menschen pflegen sich zu lihmen, indem

sie sich vergegenwartigen, welch unendlich lange Lemnstrecke noch vor ihnen

liegt. Die Forderlehrerin oder der Forderlehrer sollen den Lernenden immer wie-
der deutlich machen, was sie schon gelernt haben. Hilfreich sind auch Materia-



..60’_.

~lisierungen des Lernerfolgs: Karteikértchen in einer Ubungskartei. Tabellen, in
die Lernzuwéchse eingetragen werden.
19. Nach Méglichkeit sollen Wettbewerbssituationen vermieden werden. Sie ver-
ursachen zuséatzliche Angst und verfilhren die Kinder zu kognitiv-impulsiven
Vorgehen. Griindliches Vorgehen muB vor Schnelligkeit rangieren.
20. Die Kinder sollen Gelegenheit halten, so lange auf einem Lernniveau zu ver-
~ weilen, bis sie die entsprechenden Kompetenzen automatisiert haben. Zu rasches

Vorgehen erzeugt Abwehr und fithrt zu MiBerfolgen bei den nachfolgenden
Lemnschritten.

Alle Bemihungen dienen dem Ziel, an Stelle der erlebten Hilflosigkeit ein Be-
wubBtsein treten zu lassen "Ich kann - ich kann die Anforderungen bewiltigen,
wenn ich mich anstrenge”; "Ich kann lesen und schreiben und rechnen lernen”.
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- Tabelle 1: Hohe und niedrige Leistungsmotivation und
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Interventionbsmdaglichkeiten in konkreten

Lernsituationen
Anreiz, Subjektive Anspruchsni- | Selbstwirk- Kausalattri- Leistungsmo-
Aufforderung- | Erfolgswahr- | veau sambkeitserie- | buierung tivation als
scharakter scheinlichkeit, ben Persdnlich-
Kompetenzein- {self-efficacy), keitseigen-
schiitzung schaft
In einer kon- | Die Tadgkeit Die Person fiihlt | Die Person fiihit | Die Personist | Die Person Die Person ist
kreten Lernsi- | wird als lustvoll | sich kompetent, | sich den Anfor- | der Uberzeu- | nimmt Erfolge | im allgemeinen
tuation hoch erlebt und/oder | die Anforde- derungen ge- gung, aufden | wahr und be- erfolgsmuver-
motivierte das Handlungs- | ning bewiltigen | wachsen und Gang der Er- | Iohntsich fir | sichtlich und
Person ergebnis bzw. | zukdnnen, sie | erlebt das Ni- eignisse EinfluB | erbrachte Lei- bereit, Anstren-
Handhmgsfol- | halt es for veau der Anfor- | nehmen zu kdn- | stungen; sie at- gungen auf sich
gen als erstre- | wahrscheinlich, | derung als ver- | pen tribuiert Mifer- | zu nehmen, um
benswert. daB das ge- einbar mit den folge zeitlich Erfolge zu er-
wiinschte Er- eigenen Stan- variabel und Er- | zielen
gebnis einritt | dards folge person-
nzh.
In einer kon- | Weder dic Die Person fuhlt | Die Person fiihlt | Die Person fiihlt | Die Person die Person ist
kreten Lernsi- | Handlung, noch | sich der Anfor- | sich den Anfor- | sich hilflos, sie | wertet sichbei | im allgemeinen
tuation niedrig | das Handlungs- | derun; nicht derungen zwar | glaubt nicht, MiBerfolgen ab | miBer-
motivierte ergebmis oder | gewachsen, sie | gewachsen, er- | durch cigenes | Ichbinzu folgsangstlich.
Person die Handlungs- |{hiltes firun- | lebt aber das Zutun eine Ver- | dumm dafir, | Sie geht Anfor-
folgen werden | wahrscheinlich, | Niveau der An- besserung threr | Ich lerne das derungen aus
vonder Person | daB das ge- forderungen Lage herbeifih- | nie®; sie scheut | dem Wege, um
als erstrebens- | wiinschte Fr- weit unter dem | ren zu kdnnen. | davor zurick, MiBerfolgser-
wert erlebt gebnis eintritt | eigenen Stan- sich fiir Exfolge | lebnisse zu
dard und die zu belohmen vermeiden.
Sache daher als
nicht erstre-
benswert
Forderung, In- | Faszinierende | Passung des Sinnhaltige An- | Erméglichen Entlastende, be-
tervention Angebote, Ich- | Schwierigkeits- | forderungen von Situations- | ruhigende
nahe Themen, | niveaus an die | und Angebot kontrolle, Deutung von
Gebrauchs- und | Lemnausgangs- | entlastender Ich-nahe The- | Erfolg und
Erlebnisorien- | lage, entlasten- Hilfestellungen, | men, MiBerfolg.
tierung, ggf. de Hilfestellun- | Hinweise auf Transparenz Deutliche Er-
externe Ver- gen, modeil- Moglichkeiten, folgsriickmel-
starkung hafie Demop- | die Anforde- dung, intraindi-
stration von Lo~ | rung in Teil- vidueller stat
sungswegen, schritte zu zer- interindividuel-
verbale Ermmuni- | legen ler Leistmgs-
gung vergleich.
und Hinflhnmg Personlichkaits-
zu konzentrier- starkende
tem und plan- Fremdattribuie-
vollem Arbeiten rungen

3,



- Diagnose lerngegenstandsspezifischer Motivation

Teil I: Checkliste zur Fremdbeurteilung von Lernenden durch die Lehrerin
oder den Lehrer

Der Fragebogen soll Lehrerinnen und Lehrern Gelegenheit geben, sich zu
vergegenwartigen, welche Motivation ein Kind oder ein Jugendlicher einem
bestimmten Lemgegenstand, z.B. dem Fach Deutsch oder Mathematik
entgegenbringt. Da die Motivation von Fach zu Fach und zu verschiedenen sein
kann, sind fur unterschiedliche Facher mehrere Fragebogen auszufiillen

Kind/Person

Zeitpunkt der Beurteilung:

Lerngegenstand, konkrete Anforderung:
¥

Kurze Beschreibung der Lernsituation und des Lemverhaltens

Motivationale Ausgangslage

Aeimgeq - Uben die Lehrangebote einen Anreiz auf das Kind aus?
Wenn ja, woran wird das sichtbar?

Wenn nein, an welchen Reaktionen 14Bt sich das ablesen?

Rudolf Kretschmann. Fachbereich 12, Universitit Bremen, D-28334 Bremen 1
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Kann das Kind Erfolge auf dem Gebiet verzeichnen?
Kann es sich iiber Erfolge auf dem Gebiet freuen?
Ist es tiber MiBerfolge betriibt?

Schétzt das Kind seine Leistungsfahigkeit zutreffend ein oder neigt es dazu, sich zu
liber- oder unterschitzen? '

Wahlt es bei freier Aufgabenwahl eher zu leichte oder zu schwere Aufgaben?

Spezifische Anreize bzw. Motive Einschitzung, Beispiele
der Lerntitigkeit

Das Kind findet den Sachverhalt als solchen
interessant

Die Ausfithrung der Tatigkeit als solche wird als
lustvoll erlebt

Das Kind ist motiviert durch die Aussicht auf
eine durch die Tatigkeit zu erwerbende
kompetenz

Das Kind erlebt sich bei der Ausfithrung der
Tatigkeit als selbstwirksam (produktiv, Erlebnis
der Situationskontrolle)

Das Kind fihlt sich in den Mittelpunkt des
Geschehens geriickt (Befriedigung normaler
narziBtischer Bediirfnisse)

Das Kind ist motiviert durch die Aussicht auf ein
aus der Handlung entstehende Produkt ; die
Freue iiber ein entstandenes Produkt, Dle Freude
an schénen Dingen.

Das Kind (das Kind) 148t sich motivieren durch
Freude an schonen Dingen (Sternchen,
Klebepunkte, asthetisches Arbeitsmaterial)

Rudolf Kretschmann. Fachbereich 12, Universitit Bremen, D-28334 Bremen 2
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Das Kind ist motiviert durch die Assoziation der
(Lern-) Tatigkeit mit positiv besetzten Dingen
oder Ereignissen aus seiner Lebenswelt (Hobby,
Lieblingstier)

Das Kind ist motiviert durch die Aussicht, sich
durch die Tatigkeit mittelbar Wiinsche
befriedigen zu konnen

Das Kind ist motiviert durch die Wertschdtzung
(Lob. Anerkennung), welche die es durch die
Lehrperson erfihrt oder erfahren wird

Das Kind lernt fiir gute Noten im Zeugnis bzw.
in Klassenarbeiten

Das Kind ist motiviert durch das Vertrauen, daf3
das, was von den Lehrenden verlangt wird,
nichtig und wichtig ist.

Das Kind ist motiviert durch die Aussicht, sich
durch die Tatigkeit oder durch die zu
erwerbenden Kompetenzen die Anerkennung
und das Wohlwollen anderer zu sichern bzw. zu
erhalten

von wem?)

Das Kind ist motiviert durch die Aussicht, mit
anderen gleichzuziehen, bzw., die Aussicht,
andere zu tbertreffen

Das Kind ist motiviert durch das Bestreben,
Unannehmlichkeiten in der Schule zu vermeiden

Das Kind ist motiviert durch das Bestreben,
Unannehmlichkeiten Im Elternhaus zu
vermeiden

Das Kind ist motiviert durch das Bestreben,
durch die Lerntitigkeit unabhangiger zu werden

Wenn Sie sich vergegenwirtigen, wie die Motivationsstruktur der Person beschaffen ist:
welche Motive lieBen sich starken? Welche lassen sich fiir eine lerngegestandsbezogene
Forderung nutzen?

Rudolf Kretschmann. Fachbereich 12, Universitit Bremen, D-28334 Bremen
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~Subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit

Diagnose

Forderung

Wie ist die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit
‘Welemgeg des Kindes; ist es zuversichtlich, die
Anforderungen zu bewiltigen und wenn nicht,
worin duBert sich dies?

Wie kann, wenn notwendig, die subjektive
Erfolgswahrscheinlichkeit (Erfolgszuversicht)
des Kindes gesteigert werden?

Durch Passung des Schwierigkeitsniveaus
der Angebote an die Ausgangslage?

Durch entlastende Hilfestellungen?

Durch modellhafte Demonstration von
Losungswegen?

Durch Erméglichen von Situationskontrolle
und Herstellung von Transparenz?

Ablenkung und konkurrierende Interessen

Diagnose

Forderung

G1bt es konkurrierende Motive oder ablenkende
Reize, Aegenq (Betatigungen), welche das Kind
von der Beschéftigung mit dem Gegenstand
abhalten?

e Gibt es leistungshemmende Emsteﬂungen
(z.B. kein, Schleimer* , kein ,,Streber™ sein
wollen?) Wenn j ja, worin bestehen diese?

e Gibt es lemhemmende Besorgnisse (z.B.
Probleme mit Mitschiilern?)

e [stdasKind allgemein umuhig?

Konnen Reize, welche die sachfremden
Betatigungen provozieren entfernt werden?
Wenn ja, wie?

Kann das Kind vor ablenkenden Reizen
abgeschirmt werden oder lernen, sxch
abzuschirmen?

Ist es sinnvoll und méglich, Lernorte mit
weniger Ablenkung zu wihlen?

Ist es sinnvoll und méglich, Lernzeiten mit
weniger Ablenkung zu wihlen?

Ist es sinnvoll und méglich, vorhandene
lernhemmende Einstellungen zu schwichen,
wenn ja, wie?

Ist es moglich und sinnvoll, solche Probleme
zu reduzieren?

Ist es sinnvoll und méglich, beruhigend auf
das Kind einzuwirken?

Rudolf Kretschmann. Fachbereich 12, Universitit Bremen, D-28334 Bremen 4
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- Attribuierung

Attributionsstil Einschiitzung, Beispiele

Das Kind pflegt Erfolge wie folgt zu
attribuieren

personnah, zeitstabil "Kénnen,
Begabung"

personnah, variabel: "weil ich mir
Miihe gegeben, mich angestrengt
habe""

Personfern, zeitstabil "Ich habe immer
Glick”

Personfern, variabel "Ich habe heute
Glick gehabt. - Die aufgaben waren
aber auch zu leicht".

3

Das Kind pflegt Miierfolge wie folgt
zu attribuieren

personnah, zeitstabil "Ich bin zu dumm,
ich schaff' das nie"

personnah, variabel: "Ich habe mich
nicht gentigend vorbereitet. Ich habe
mich nicht genug angestrengt", "heute
war nicht mein Tag"

Personfern, zeitstabil "Ich werde immer
benachteiligt"

Personfern, variabel "Pech gehabt. -
Die Aufgaben waren heute zu schwer".

Uberlegungen zur Forderung: Wie konnten Sie durch F remdattribuierung, wenn
erforderlich, der Person zu einem angemessenen A ttributionsstil verhelfen?
Welche konkreten Formulierungen kénnten sie sich vorstellen?

Rudolf Kretschmann. Fachbereich 12, Universitit Bremen, D-28334 Bremen
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- Anspruchsniveau und Einschétzungen, Beispiele
GiitebewuBtsein

Sind die Anspriiche der Person an sich,
an ihre Leistungsfihigkeit

e Eher zu niedrig?

Normal?

iberhoht (uberehrgemg)"

Ist das GiitebewuBtsein der Person
cher unterentwickelt?

normal?

eher tberentwickelt (Pedanterie,
Perfektionismus)?

Uberlegungen zur Forderung: Wie konnten Sie, wenn erforderlich, der Person zu
einem angemessenen Anspruchsmveau verhelfen? Welche konkreten
Formulierungen kénnten sie sich vorstellen?

AbschlieBende Einschatzungen und Uberlegungen

Rudolf Kretschmann. Fachbereich 12, Universitit Bremen, D-28334 Bremen A
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- Teil I/1: Leitfaden zur Befragung der Lernenden

Einschitzung der lerngegenstandsspezifischen Motivation: Lesen
und Schreiben

In der ProzeBdiagnose der Schriftsprachkompetenz sind in Kapitel 2.7 Fragen zur
Kompetenzeinschitzung und zur emotionalen Befindlichkeit im Hinblick auf das Lesen- und
Schreibenlernen aufgefiihrt. Bei den folgenden Fragen handelt es sich um eine
Weiterentwicklung zur Ermittlung der lerngegenstandsspezifischen Motivation. Die Fragen
beziehen sich auf die Motivationstheorie von ATKINSON. Erfragt werden

— Ae - der Anreiz, den der Lerngegenstand auf das Kind ausiibt

— We - die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit sowie

- Kausalattribuierungen (Fremd- und Selbstattribuierung)

Fragen 1 - 11 sind aus der ,,ProzeBdiagnose fiir den Schriftspracherwerb® als Aufwarmfragen
ﬁbemomm_en.

Die folgenden Fragen sind als ein Gesprichsleitfaden gedacht. Die Formulierungen missen
nicht wortlich ibernommen werden, sollten Jedoch anniherungsweise beibehalten werden.
Befragt werden sollen Kinder, die beim Lesen und Schreiben Schwierigkeiten haben. Im
Zweifelsfall entscheiden Sie selbst, welche Fragen Sie einem Kind stellen wollen.

Antworten des Kindes

Welche Schulficher magst du am liebsten?

Welches Fach magst du am wenigsten?

Wie ist es mit Lesen und Schreiben (Deutsch)?

hol Rad I o

Sagst du ,,.Lesen und Schreiben®, oder sagst du
»Deutschunterricht“? (Im folgenden den vom
Kind bevorzugten Ausdruck verwenden!)

W

Wie kommst du mit dem Lesen und Schreiben
zurecht?

6. | Was fillt dir schwer beim Lesen?

&

7.1 Was fillt dir schwer beim Schreiben?

8.1 Was fillt dir leicht?

9. Was magst du am wenigsten?
(warum nicht?)

10; Was magst du am liebsten?

1

[y

Magst du lieber lesen oder magst du lieber
| schreiben?

Rudolf Kretschmann. Fachbereich 12. Universitat Bremen, D-28334 Bremen 7
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~We - subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit

Ich zeige dir jetzt ein Bild. Da ist eine Leiter und da sind zwei Kinder. Das Kind
da oben kann jet=t noch nicht so gut lesen und schreiben. Aber es glaubt, daf es

bald richtig gut lesen und schreiben kann. Und dieses Kind hier unten, das
glaubt ,,Ich schaff” das nie. Und das bist du. Stell du dich doch einmal auf die
Leiter. Was glaubst du, wie das mit dir weitergehen wird. (Hier noch ein mal die
Figuren setzen) Denkst du wie der ,, Ich werde bald gut lesen und schreiben
kénnen“ oder denkst du wie der Ich schaff” das nie “ ;

Leiter mit 10 Sprossen (s. Anlage) Das Kind kann die Pappfigur auf die Leiter
stellen. )

Das Kind stellt sich auf die Sprosse von unten und duBert dazu:

Ae - der Anreiz, den der Lerngegenstand auf das Kind ausiibt

Ich zeige dir jetzt ein Bild. Da ist eine Leiter und da sind zwei Kinder. Das Kind
da oben mochte sehr gerne lesen und schreiben konnen. Das da unten hat gar
kein Interesse. Und das bist du. Stell du dich doch einmal auf die Leiter. Wie
gerne wiirdest du lesen und schreiben kdnnen?

Leiter mit 10 Sprossen (s. Anlage) Das Kind kann die Pappfigur auf die Leiter
stellen.

Das Kind stellt sich auf die Sprosse von unten und duBert dazu:

Warum wiirdest du gerné gut lesen und Schreiben konnen?

Rudolf Kretschmann. Fachbereich 12, Universitit Bremen. D-28334 Bremen Q
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- Konkrete Nachfragen zur Motivstruktur

Fragen Antworten, Beobachtungen

Lesen und Schreiben, ist das etwas,
was SpaB macht? '

Wie denkst du tiber jemand, der gut
lesen und schreiben kann?

Wenn die Lehrerin, der Lehrer dir ein
Sternchen aufklebt oder einen Stempel |
unter das Arbeitsblatt setzt, wie ist das
fiir dich?

Ist es Dir wichtig, in Klassenarbeiten
gute Noten zu bekommen?

Hast du es gerne, wenn die'Lehrerin
dich fiir etwas, was du geschrieben hast
lobt?

Hast du Angst davor, daB sie dich
ausmeckert, wenn du was falsch
geschrieben hast?

Hast du Angst, daB Deine Eltern
meckem, wenn du nicht gut lesen und
schreiben kannst?

Kommt es vor, daB deine Eltern dich
fur deine Schulleistungen loben?

Bemerkungen, Beobachtungen zur Motivstruktur

Rudolf Kretschmann. Fachbereich 12, Universitit Bremen, D-28334 Bremen




...:;.pz -

- Ablenkung, konkurrierende Interessen

Fragen Antworten, Beobachtungen

Fuhlst du dich beim Lesen oder
Schreiben manchmal gestort?
Wodurch? Von wem?

Denkst du, wenn du lesen oder
schreiben sollst, manchmal an etwas
anderes? '
Woran?

Mochtest du dann lieber etwas anderes
machen?
Was?

Wie ist es, wenn du Schularbeiten zum

Lesen und schreiben hast?
- ¥

Bemerkungen, Beobachtungen zu Ablenkungen und konkurrierenden
Interessen

Rudolf Kretschmann, Fachbereich 12, Universitit Bremen, D-28334 Bremen
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- Kausalattribuierungen (Fremd- und Selbstattribuierung)

1. |Was sagt dein Vater oder deine Mutter, wenn du
beim Lesen oder Schreiben etwas falsch machst?

2. | Was sagt dein Lehrer oder deine Lehrerin, wenn du
beim Lesen oder Schreiben etwas falsch machst?

3. | Was glaubst du, warum du im Deutschunterricht
nicht zurechtkommst? ‘ '

— Hast du dir zu wenig Miihe gegeben?
— Hat die Lehrerin nicht richtig erkl4rt?
— Hat dir keiner geholfen?

— Haben dich andere gestort?

4. |Glaubst, du, daB du gut lesen und schreiben kannst,
wenn du dich mehr anstrengst?

5. |Glaubst, du, daB du gut lesen und schreiben kannst,
wenn du leichtere Aufgaben bekommst??

6. | Glaubst, du, daB du gut lesen und schreiben kannst,
wenn dir jemand hilft?

7. |Stimmt es; daB Madchen besser lesen und schreiben
konnen als Jungen?

8. | Was meinst du, wie kénnte man dir helfen?

Zusammenfassung, Bemerkungen

Rudolf Kretschmann. Fachbereich 12, Universitdt Bremen, D-28334 Bremen
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Teambesprechung 16.6.1999
Probleme, Arbeitsbereiche

Vom Méchten zum Tun

o Wer

e Wann

e Arbeitsplan

s Zustandigkeit

1. Mehr Zeit fir Kooperation

Bremen, den 21.6.1999

Grundschule

Sonderschule

Ich wiinsche mir mehr Sonderschul- Schwerpunkte (arbeit)
lehrer (Stunden) nicht so verzettelt
Mehr Zeit

¥
ich winsche mir mehr Zeit fir
Absprachen

Mehr Zeit -~ mehr Méglichkeiten fur:

Ich wiinsche mir mehr Zeit zur
Besprechung

Arbeitsgruppe:

2. Vermischtes

Grundschule

Sonderschule

lch winsche mir eine Uberpriifung und
Bewertung der Férderplane

Ich winsche mir mehr ,Mut zur Lcke".

lch wiinsche mir vor den Elterngespra-
chen klarere Absprachen (berdie
Richtung

Ich wiinsche mir Schulbegleitforschung als
Forschung mit gemeinsam zu formulierenden
Zielen. Keine Zielfestsetzung allein durch
Grundschule

Ich wiinsche mir noch eine differenziertere
Absprache und Definition -~ was ist ein
Schler mit sonderpddagogischen
Férderbedarf

Nicht immer etwas Neues, Anderes beginnen

Arbeitsgruppe:
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3. Offenheit

Grundschule

Sonderschule

Offene Diskussion bei Probiemlagen auf der
Sachebene

Infragesteliung der Unterrichtsformen in KF
(Unterorganisation)

Offenheit bei Uberlegungen zur Verdnderung
bestimmter Untermrichtsstrukturen

Herstellen von gemeinsamen -Plattformen®
auf der Grundlage aktueller fachwissen-
schaftlicher Erkenntnisse (Fortbildung)

Arbeitsgruppe: Dobrindt, Toliner, Kreis, Andreu, Drognitz, (Kolk)

4. Organisation (gemeinsam planen abstimmen)

Grundschule

Sonderschule

gemeinsam festgelegte Strukturen
(Stundenplane)

Ich wiinsche mir mehr strukturelie
Absprachen, nicht nur Team-
Einzelabsprachen

bessere Passung der Stundenpldne mit
den Férderstunden

Ich wiinsche mir mehr gemeinsame
Untemichtsstrukturen

Arbeitsgruppe:

5. Forderschwerpunkte bilden

Grundschule

Sonderschule

Wenn Kinder noch nicht lesen und
schreiben kénnen auch Betreuung im 3.
(4.) Schuljahr (Trotz Férderschwerpunkt
1./2) .

Ich wiinsche mir mehr Zusammenarbeit in
einer Klasse -

Verstarkte Arbeit in den KF

Ich wiinsche mir mehr sinnliche Ubungen
Uberall

Férderschwerpunkt Jg 1./2.

Forderung nach Forderschwerpunkten

lch wiinsche mir verstarkte
Praventivarbeit im 1. Jahrgang

Verstarkte Forderung im Bereich der
Selbstorganisation der Schiiler

Ich wiinsche mir, dass eine So —
Kollegin fir alle Férderkinder einer KF
da jst

Arbeitsgruppe: Hausmann, Téllner
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6. Passung der Materialien

Grundschule

Sonderschule

Ich winsche mir eine gemeinsame
Materialerstellung fur die F6z-Kinder

mehr Einblick auf verwendete Materialien im
Unterricht der Grundschule

Arbeitsmaterialien Mathe 3./4. Jg.

Ich wiinsche mir Material fir schwierige
Schiler

Arbeitsgruppe:

7. Zusammenarbeit intensivieren

Grundschule

Sonderschule

Ich wiinsche mir eine klarere
Absprache/ Regelung der
Verantwortlichkeit fir die Féz-Kinder

gemeinsame Erstellung von Férderplanen

Ich wiinsche mir eine starkere
Verzahnung von G. und Fé.-Unterricht

Ich wiinsche mir mehr Dialoge tiber Probleme
der Schiler

Ich winsche mir mehr Zusammenarbeit

Verlasslichkeit tber einen langeren Zeitraum

Stérkere Verzahnung GS. -
Sonderschularbeit (weniger
Nebeneinander mehr Miteinander

gemeinsame Fdrderung in Anlehnung an den
Férdemlan

Ich winsche mir klarere Absprachen
zum Erreichen von Fertigkeiten

Mehr Austausch tber die Arbeit

Absprache der Aufgabenverteilung

Ich wlinsche mir frithere (als bisher) und
klarere Diagnosen

... eine kontinuierliche Zusammenarbeit,
die nicht jedes Schuljahr (u.a. durch
 Stundenzuweisung) verandert wird

Arbeitsgruppe:

%

8. Status Sonderschule - Grundschule oder?

Grundschule

Sonderschule

So. Lehrer mit zum GS - Kollegium
gehdren

Daimler-Chrysler arbeiten getrennt-
zusammen. — Diese Akzeptanz wiinsche ich
mir_Adoption-Adaption

Wenn ich Chrysler bin ... méchte ich auch
Chrysler bleiben! Ich wiinsche mir mehr
Akzeptanz

Arbeitsgruppe: Schipfer, Knop, Hausmann, Arft
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8. Zustédndigkeit der SO - Lehrer fiir alle Schiler

~

Grundschule Sonderschule

Verzicht auf SO-Meldungen im 1.
Schuljahr

Mitverantwortung fOr alle GS

Ich wiinsche mir, dass alle GS-Schiler
gemeinsam betreut werden, nicht nur
anerkannte SO-Schdler

Intensive Arbeit zu Beginn des
Schuljahres mit allen Schulanfingem

Zustandigkeit far nichtanerkannte®
Sonderschiler

Ich wiinsche mit Mitbetreuung von GS-
Kindem wenn bei ihnen starkere
Probleme auftreten

Arbeitsgruppe: Schipfer, Knop, Hausmann, Arft

Die Arbeitsgruppen 8 und 9 wérden Zusammengelegt.
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AG " OFFENHEIT " 21.6.1999

Liste der Punkte,die angesprochen wurden ( Erliduterungen miindlich ):

-verdnderte Unterrichtsstrukturen in den Klassenfamilien
-lernzieldifferentes Arbeiten
-lenen an Stationen ( ficheriibergreifend )
-fur vier Jahrgénge so zu planen, dass den Entwicklungsstufen der einzelnen
Schiilern Rechnung getragen werden kann ist sehr schwer. Dies gilt besonders bei
der Zusammenfithrung der gesamten Klassenfamilie ( Uberforderung-
Unterforderung ).
-in den Wochenplanstunden ist die Einbettung von " Sonderpadagogik " innerhalb
der Klassenfamilie schwierig
-im Kursunterricht ist dies leichter
-Schwerpunktsetzung ( kein GieBkannenprinzip ) in der Sonderschularbeit
-verlassliche Zusammenarbeit ( keine Personenwechsel )
-nur ein Sonderschullehrer pro SchiilerIn
-standiger Austausch
-die neue Sonderschulverordnung ist ein Handycap fiir die Zusammenarbeit
-mehr Zeit fiir die gemeinsame Beratung iiber die Verteilung der
Sonderschulstunden
-mehr Zeit fiir die Ubergabe der Schiilerlnnen in Klasse 3 ( Klassenlehrerin und
Sonderschullehrerin )
-1. Problem: Zu viele SchiilerInnen mit sonderpadagogischen Forderbedarf
-2. Problem: Sonderpadagogen greifen zu spit ein
-SonderschullehrerInnen sollten den Grundschulen zugeordnet werden
-Identit4t der Sonderschullehrerlnnen
-Beratungssystem ( z.B. Kriterien bei der Lemnstandsiiberpriifung )
-keine hinreichende Antwort auf die Frage: " Warum miissen einige SchiilerInnen
einzeln unterrichtet werden? " Wiinschenswert wiire eine Begriindung anhand
eines Forderplans.
-gemeinsame Besprechungen iiber die SchiilerInnen
-gemeinsam tragen und verantworten ( auch bei der Auswahl der Forderkinder )
-Transparenz fiir alle ( Gesamtkonferenz )
-Vorschlag : 1. Grundannahme : kein Sonderschullehrer fordert " auf blauen
Dunst "

2. Grobdiagnose

3." Sprechtag " ( offene Absprachen )
-Grundschule muss frithzeitig wissen welche Sonderschulkollegin wo arbeitet
( Stundenplan )
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-gemeinsam arbeiteten Grundschulklassen sollte eine Sonderschullehrerin
zugeordnet sein

-Gruppenstarke der externen Gruppe

-feste Besprechungszeiten

-was heifit sonderpadagogischer Forderbedarf ( Willkiir der einzelnen
Sonderschulkollegin? )

-gibt es inhaltliche Kriterien zur Feststellung des sonderpadagogischen
Foérderbedarfs

Fazit: 1. Schwerpunktsetzung
2. Mehr Transparenz durch mehr Zeit fiir Dialoge



AG 8 + AG 9: Status Sonderschule - Grundschule oder?
Zustandigkeit der Sonderschule - Lehrer fiir alle Schiiler

Was bedeutet Akzeptanz?

Akzeptanz heilt nicht, dass nur der "passende Stecker" von der Sonderschule geliefert
wird (Adaption), sondem dass der Sonderschule eine gewisse Eigensténdigkeit (wie bei
einer Adoption) gelassen wird.

In der Sonderschulverordnung steht, dass zuerst die Grundschule ihre Mittel ausschopfen
muss (Differenzierung, spezielle Férderung), bevor die Sonderschule tatig wird. Dies steht
im Widerspruch zu einer gemeinsamen Privention von Anfang an.

Eine Grenze zwischen Grund- und Sonderschulférderung ist immer willkiirlich. Es gibt
nicht den typischen Sonderschiiler (siehe frithere Sonderschuliiberweisungen: Je nach
duBeren Bedingungen wurde ein Kind Sonderschiiler oder auch nicht). Ebenso ist die
5,7%-Quote willkirlich.

Wenn die Sonderschule Wert darauf legt, eigenstandig zu bleiben, soll sie ihre Aufgaben
definieren und ihre Kriterien offenlegen.

Fur die Sonderschule ist die Qua!itét ihrer Arbeit wichtig.

Die traditionell unterschiedlichen Systeme Grund- und Sonderschule sind schwer
zusammenzufiuhren.

Praventive Arbeit ist wichtig!

Bei knappen Ressourcen ist eine effektive Verteilung der Mittel besonders wichtig. Wie
werden die Stunden verteilt? Bei entwicklungsgestérten Kindern reicht 1 Std./Woche nicht
aus. Kein Giekannenprinzip!

Gemeinsame Ziele miissen erarbeitet werden.

Zielsetzungen und Absprachen sind bei lernschwachen Kindern leichter méglich als bei
verhaltensauffalligen. Hier ist ein prozesshafter Dialog nétig, Austausch und Beratung
sind besonders wichtig und miissen organisiert werden.

Welche Kinder wie geférdert werden, solite nicht nur gemeinsam von den
Sonderschulkolleginnen sondemn auch zusammen mit den Grundschulkolleginnen
besprochen werden. Die Schulleitungen sollten zusimmungspflichtig sein.

Der Schulanfang sollte von Grund- und Sonderschule gemeinsam durchgeflhrt werden.

Meldungen von Schilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf haben ihren Sinn (z.B.
Eltern und OS uber Férc!erbedanc zu informieren, Lehrpléne einzuschranken).

Dokumentationen sind wichtig.
Fazit: Wichtige angesprochen Punkte in dieser Arbeitsgruppe waren Zeitbedarf,

Transparenz, Meldung und Dokumentation, gemeinsame Auswertung/Aussprache tiber
das Forderkonzept.



Anlage 11



N

zusammengestelit von Christine Andreu, Claudia Arft, Yvonne Dobrindt, Karen Hellmuth
Schule Grambker Heerstralle, Februar 2000



|
%fff}
N
{

Vorwort

Die vorliegende Sammlung von ,Materialien zur Feststellung der Lernausgangslage
bei Schulanfangern® ist aus der Notwendigkeit entstanden, Schulanfinger im Rah-
men der Schulanfangsphase hinsichtlich ihrer Lernvoraussetzungen und ihres Lern-
verhaltens beobachten zu missen.

Es ist bekannt, dass Schulanfanger der heutigen Zeit haufig andere Lemvorausset-
zungen aufweisen, die in Verbindung mit veranderten Sozialisationsbedingungen zu
sehen sind. So wirken sich beispielsweise Defizite im Wahrmehmungsbereich auf das
Erlemen der Schriftsprache, auf den Erwerb mathematischer Kompetenzen und auf
wesentliche kognitive Verarbeitungsprozesse aus.

Um Entwicklungs- und Lernméglichkeiten im Schulalitag unterstiitzen und gewahrlei-
sten zu kénnen, mussen deshalb fruhkindliche Erfahrungen bzw. Nichterfahrungen
sowie die aktuellen Bedlrfnisse bei Schulanfangern ihre Berlicksichtigung finden.

In der Literatur und der padagogischen Wissenschaft sind mittlerweile eine Fiille von
diagnostischen Materialien zu finden. Haufig sind diese sehr umfangreich, zu spezifi-
ziert und geben nur unzureichende Hinweise auf entsprechende Férderméglichkei-
ten.

Die von uns zusammengestellten Materialien erméglichen Beobachtungen in allen fur
die individuelle Lernausgangslage des Kindes bedeutsamen Bereiche und geben
gleichzeitig Anregungen fur weitere Férderméglichkeiten.

Wir verstehen die Materialien als ein Angebot, das keinesfalls volistandig fur jedes
Kind angewendet werden sollte, sondern aus dem spezifische Beobachtungsaspekte
fr das einzelne Kind ausgewahit werden kénnen.

Beobachtungen in Einzelsituationen sollten in einer kindgerechten Umgebung durch-
gefUhrt werden, in der durch den Einsatz von spielerischem Material eine vertrauens-
volle Atmosphére zu dem Kind hergestellt werden kann.

Zusatzlich zu dem nachfolgenden Material ist es empfehlenswert in einem ,Zauber-
sack” kleine Kuscheltiere, Zahlenwurfel, Buchstabenwiirfel, Steckwirfel, Autos, Ras-
seldose, Buntstifte, Tuch, Wecker, Triangel, Schiaghélzer, Spiegel bereit zu halten.



Name:

geb.:

Datum:

Fa

miliensituation
Gesprachsleitfaden

Farbkenntnisse

Namen mit der Lieblingsfarbe schreiben
Farbkenntnisse von Buntstiften

Gedichtnisleistungen

Kimspiel ,,Utensilien auf dem Tisch®

Wahrnehmungsleistungen

Visuelle Differenzierung
Auge-Hand-Koordination
Auditive Wahrnehmungsleistung
Taktile Wahrnehmungsleistung
Motorik

Lateralitit

Héndigkeit
Augigkeit
Ohrigkeit

Sp

rache

Spontansprache
Nachsprechsitze
Prépositionen

Bilder lesen
Bildergeschichte ordnen
Oberbegriffe finden

Schriftsprachkompetenz

Linien nachspuren

Bilder nach Anweisung verbinden
Buchstaben von anderen Zeichen
unterscheiden

Buchstaben von Zahlen unterscheiden




Mathematische Kompetenzen

- Allgemeine Vorerfahrungen

- Erfahrungen mit Anzahlen

- Zghlen lassen

- Abzihlen

- Anzahlen schétzen

- gleich viele, mehr, weniger*

- Machtigkeitsvergleich (Reprisentanz)
- Punktemengen, Zahlen, Mengenbilder

Verhalten
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Gesprichsleitfaden zur Familiensituation des Kindes

s
+

Antworten des Kindes

Weil3t du wo du wohnst?

Kennst du deine Hausnummer?

Kennst du eure Telefonnummer?

Wer lebt bei euch zu Hause?

Wie viele Schwestern und Briider hast du?

Wie viele Kinder sind das zusammen?

Wie heif}t dein Vater?

Wie heil3t deine Mutter?

Wie alt bist du?

Wann hast du Geburtstag?

In welchem Jahr bist du geboren?

Welcher Tag ist heute?

Welchen Monat haben wir im Augenblick?

Welche Jahreszeit ist jetzt?

7
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Name des Kindes:

(Das Kind schreibt seinen Namen mit seiner Lieblingsfarbe)

A
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Farbkenntnisse

(Dem Kind werden Buntstifte vorgelegt, und es benennt die Farben)

Antworten des Kindes

blau

gelb

grin

schwarz

braun

A
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Gedichtnisleistungen

¢ dem Kind wird das Bild mit den Gegenstinden auf dem Tisch vorgelegt
¢ dem Kind wird das Bild mit dem leeren Tisch vorgelegt. Es soll die fehlenden
Gegenstédnde benennen

e erweiterter Schwierigkeitsgrad: Der Hund hat an der Tischdecke gezogen. Das Kind soll
die Reihenfolge benennen, in der die Gegenstinde vom Tisch gefallen sind

Antworten des Kindes xg

Buch

Brille

Tasse

Kanne

Blumenvase

Kassettenrecorder

Lampe
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Visuelle Wahrnehmungsleistung (visuelle Differenzierung)

Material:
2 Bildvorlagen

1.

Richtige Anzahl von Fehlern finden

2.

Richtige Kirche identifizieren
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Visuelle Wahrnehmungsleistung (Auge-Hand-Koordination)

Material:

Perlen

Puzzle (2er, 3er...))
Schere und Papier

1.

Perlen auffideln

2.

Puzzleteile zusammensetzen

-
2.

Auf vorgegebenen Linien schneiden




auditive Wahrnehmungsleistung

Material:

Wecker

Triangel
Gerduschekassette

A

§ oy
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Wecker -Richtungshéren

2.

Triangel — laut/leise

-
3.

Einzelne Gerdusche identifizieren

A
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taktile Wahrnehmungsleistung

Material:
,Grabbelsack® mit unterschiedlichen Gegenstanden

Das Kind ertastet folgende Gegenstande:

A



Motorik

Beobachtungen zur Bewegungsauffalligkeit am:
bei:

Hilfen fir die gezielte Beobachtung:

1. Rhythmik
- Lied singen und im Rhythmus klatschen

L
L

- Rhythmus nachklopfen (morsen)

2. Graphomotorik

- Gleiche Buchstaben im Text gleichen sich in etwa.

- zwei Punkte verbinden (10 cm entfernt)
« links / rechts

- rechts / links
- 0ben / unten

- Uunten/ oben

3. Visuomotorik

- 3 x einen Softball mit beiden Hianden fangen

UL oooo O
L dooo O

-3 x einen Tennisball mit beiden Handen fangen

4. kleinmotorische Koordination

- aus Zigarettenpapier Kiigelchen mit drei Fingern formen D
5. GroBmotorik

- 10 Sek. auf dem rechten Bein stehen M

- 10 Sek. auf dem linken Bein stehen Ml

- hochspringen und dabei mit den Fingern die Ferse beriihren -

6. Gleichgewicht

- Uber eine Linie (3m) balancieren

U ood o

L

- Uber einen Balken balancieren
(umgekippte Bank, FuB vor FuB setzen)
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Linkshindigkeit

Material:
Nagelbiirste, Papprolle oder Pappscheibe mit Loch, Wecker

Handigkeit

Das Kind biirstet sich jeweils die rechte und die linke Hand mit der Nagelbiirste
Das Kind nimmt spontan einen Stift in die rechte oder die linke Hand

Das Kind bevorzugt beim Spurennachzeichnen die rechte oder linke Hand

Das Kind bevorzugt beim Kreispunktieren die rechte oder linke Hand

@ €& 2 @

Augigkeit

e Das Kind hlt eine Papprolle bzw. Pappscheibe mit einem Loch spontan an das rechte
oder linke Auge

Ohrigkeit

¢ Das Kind wendet einem klingelnden Wecker spontan das rechte oder linke Ohr zu
e Das Kind wendet einer Flisterprobe spontan das rechte oder linke Ohr zu
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Spurennachzeichnen

Anfang /
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| Beobachtungen zur Linkshandigkeit:

1. Hindigkeit links abwechselnd rechts
Biirstenprobe ' ] ] B
Schreibhand [] ] []

Das Kind bevorzugt beim Spurennachzeichnen folgende Hand:

Das Kind bevorzugt beim Kreispunktieren folgende Hand:

abwechselnd

rechts

2. Augigkeit: links

Fernrohr ] D

[]

3. Ohrigkeit links abwechselnd

rechts

Wecker ‘ ] ]
[] L]

Flusterprobe
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Sprache

Spontansprache
Nachsprechsitze
Prépositionen

Bilder lesen .
Bildergeschichte ordnen
Oberbegriffe finden

® ® © o @ @

Spontansprache

Nachsprechsitze

Pripositionen

Bilder lesen

Bildergeschichte

ot

Oberbegriffe (Spielsachen dem Teddy zuordnen, Nahrungsmittel dem Besteck)
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| Beobachtungen zur Spontansprache des Kindes
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Nachsprechsiitze (Grammatik, Syntax und Semantik)

. Papa schlift.

Peter ist mide.

Die kleine Maus miaut.

Die Kinder haben Bille.

Ich gehe in die Schule.

. Mama hat mir einen Apfel gegeben.

. Vier Kinder spielen im Garten.

Viele Menschen warten auf den leeren Bus.

Petra nimmt die gelbe Marmelade aus dem Kiihlschrank.

10.

Der Bleistift liegt auf dem runden Tisch.

11

Susanne trifft eine Frau, die eine Katze hat.

12.

Ich spiele auf dem Hof, wenn es nicht mehr regnet.

_Ich freue mich, weil ich ein Kuscheltier bekommen habe.

14,

Ich trinke mein Brot und esse den Saft.

15.

Die kleine Maus jagt den wilden Léwen durch den Wald.
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Nachsprechsiitze (Grammatik, Syntax und Semantik)

Antworten des Kindes

1. Papa schlift.

2. Peter ist miide.

3. Die kleine Maus miaut.

4. Die Kinder haben Bille.

5. Ich gehe in die Schule.

6. Mama hat mir einen Apfel gegeben.

7. Vier Kinder spielen im Garten.

8. Viele Menschen warten auf den jeeren Bus.

9. Petra nimmt die gelbe Marmelade aus dem Kiihischrank.
10. Der Bleistift liegt auf dem runden Tisch.

11. Susanne trifft eine Frau, die eine Katze hat.

12. Ich spiele auf dem Hof. wenn es nicht mehr regnet.

13. Ich freue mich. weil ich ein Kuscheltier bekommen habe.
14. Ich trinke mein Brot und esse den Saft.

15. Die kleine Maus jagt den wilden Lowen durch den Wald.

1
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Pripositionen




Pripositionen

Antworten des Kindes

I

hat die Pfoten
aufdem Tisch

P

b’

liegt vor dem
Tisch

g

sitzt rechts neben
dem Tisch

]

sitzt unter dem
Tisch

steht vor dem linken
Stuhlbein

T 1

steht hinter dem
Tisch

4=

zwischen den
Tischbeinen

&
s
oo
&

oo

kommt unter dem
Tisch hervor

sitzt auf dem Tisch

liegt unter dem
Tisch™

o8
83
£

i
=

steht unter dem
Tisch
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Schriftsprachkompetenz

e Linien nachspuren
e Bilder nach Anweisung verbinden (Beachten: Was macht das Kind bei
Uberschneidungen?
Kirche Glocke
Schmetterling Kéfer
Blume Baum
Haus Auto u.s.w.
Buchstaben von anderen Zeichen unterscheiden lassen
Buchstaben von Zahlen unterscheiden lassen

Linien nachspuren

Bilder verbinden

Buchstaben/Zeichen

Buchstaben/Zahlen
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Mathematische Kompetenzen

Allgemeine Vorerfahrungen

Erfahrungen mit Anzahlen

Zahlen lassen ‘

Abzihlen von Pléttchen

Unterschiedliche Anzahlen schitzen lassen (Pléttchen, Murmeln...)
Verstindnis von ,.gleich viele, mehr, weniger™

Zwei zusammengehdrende Mengenabbildungen zuordnen
Machtigkeitsvergleich von zwei Mengen (Reprisentanz)
Punktemengen und Zahlen unterschiedlichen Mengenbildern zuordnen

2 & & ¢ © © © & ®

Allgemeine Yorerfahrungen:

Das Kind zihlt bis:

Das Kind zihit bis ......... ab:

Anzahlen schiitzen:




o8leich viele, mehr, weniger®

Mengenabbildungen zuordnen:

Michtigkeitsvergleich (Repriisentanz)

Menge, Punkte, Zahl zuordnen:
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Anweisungen zu ,Allgemeinen Vorerfahrungen®

L.

Dirk besucht mit seinen Eltern Oma und Opa. Sie wohnen im hochsten Haus der Stadt.
Findest du es auch ? Kreuze es an !

Male den kiirzeren Bleistift farbig aus !

Male ein Kreuz auf die Flasche, in der mehr Sprudel ist |

Male den kiirzeren Weg an |

Auf dem Bild siehst du viele Kreise. Male neun dieser Kreise farbig aus !

Bei einem Kinderfest findet ein , Pferderennen® statt. Aber du sichst keine richtigen
Pferde, sondern nur Steckenpferde. Jedes Pferd hat eine Startnummer. Male ein Kreuz auf
das Pferd mit der Nr. 5!

Vielleicht hast du den Start einer Rakete schon einmal im Fernsehen gesehen. Bevor die
Rakete losfliegt, wird gezahlt: 5, 4, 3, 2, 1 Start. Auf dem Bild hat jemand angefangen zu
zihlen 10 -9 - 8 - .., welche Zahl muss jetzt kommen ? Suche sie in der Wolke und

kreuze sie an !

Welches Auto biegt nach rechts ab ?
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Auswertung zu ,Allgemeinen Vorerfahrungen®

1. Hochhaus

2. Bleistift

3. Flasche

8, Kreise

6. Pferderennen

7. Rakete

8. Aute




Erfahrungen mit Anzahlen

Antworten des Kindes

Wie viele Beine hat

- ein Mensch?

- ein Hund?

Wie viele Rider hat (haben)

- ein Auto?

- zwel Autos?

- ein Motorrad?

- zwei Motorrider?

Wie viele Finger hast du

- an einer Hand

- an beiden Hianden

Wie viele Zehen hast du

- an einem Ful3?

- an beiden FiiRen?

Wie viele Finger und Zehen hast du zusammen?

Was ist mehr?

- 3 oder 57

-6 oder 10?7

- 17 oder 707

- 100 oder 10007

Was dauert liinger

- 1 Tag oder 1 Woche?

- 1 Monat oder 1 Jahr?

-1 Minute oder 1 Stunde

Bekommst du Taschengeld?

- wie viel?

- wann — wie oft?
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Grundschule an der Grambker HeerstralRe

YT

Schulbegleitforschung Projekt 81

_ Bereich Grundschule

LDiagnosekoffer” fiir die Arbeit der Grundschullehrerin

' Scurenblatt
 Lirienblatt
Buntstifte

' Entwicklungsstand |
Selbstédndigkeit
. allgemeines
Wissen:
jGespraci" mit dem |
Kxﬂd

Fragen an das Kind

A

|2 Malblatter

Entwicklungs- |Material: Aufgaben:
stand:
Grobmotorik:
Handigkeit 1 Seil 1. Uber das gespannte Seil springen:
Faigkeit 1 Ball beidbeinig, frontal
2. Uber das gespannte Seil springen:
seitlich
3. Hinken im freien Raum
4. Vorwarts auf dem Seil gehen
3. Ruckwarts auf dem Seil gehen
6. Ball fangen
7. 10 sec auf einem Bein stehen
: :
Feinmotorik;:
, Handigkett | Perlen '1. Perlen auffadeln
 FUBigkeit Schnur 2. Vorlage ausschneiden, auf einer
5 Schere Linie schneiden
Vorlage zum +3. Spuren nachzeichnen, rechts / links
Ausschneiden 14, Linien nachfahren. auch sich

uberschneidende Linien

.5, Rhythmus nachklopfen

1. Namen in der Lieblingsfarbe

schreiben, Farben benennen

2 Jlch sehe was, was du nicht siehst.”
3., Famzhenoald zeichnen

:3.1. Geschwister (Bruder, Schwestern)
? .2 Haustiere

33 Stralle, Hausnr., Telefonnr.

34 Alter, Geburtstag

'3.5.Interessen (Was machst du am

-Nachmittag?)
+3.5.Selbsténdigkeit (Wohin gehst du

aliein?)




| Erinnerungs- r .

. vermdgen, Tuch 1

Sprache: Bautel 3

' Mengen € - 8 Gegenstande '3
4

Wahrnehmung ' !

Beobachtungs- | ;

vermdgen: Steckbretter ’
Kidtze

visuell anhand von

Bildern Vorlagenblatter:
1. lrrtGmer 1.
2. Gleichheit - 2.
3. Oberbegriffe 3
4 Reihen ~ 4
5. Bilder 5

Ubereinanderlieg.

auditiv: evil. nach-

sprechen lassen, - 6.

Standort wechseln, i

leise sprechen i

' Sprache:

Préapositionen
' darstellen und
. erfragen

‘Mathematische

Kompetenz:

el e - s

| 2 seliebige
| Gegegenstande

. Hzizklétzehen

’ Hcizleisten

i Geometr: Puzzle
i

t

1. Gegenstande erfuhlen

Gegenstande benennen
Alle Gegenstande zudecken und
sich an sie erinnern

. Anzahl bestimmen (einen

wegnehmen usw.)

IrrtGmer erkennen

Gleiches erkennen
Oberbegriffe nennen

Reihen erkennen
Ubereinander liegende Bilder
erkennen

Nachsprechen lassen

. Prapositionen nennen,
. Gegenstande zueinander anordnen

. Vorwarts/rickwarts zahlen
. Simultanerfassung von Mengen

Augen/Finger
funf Klétzchen eng/verteilt auf-
stellen- \Was ist mehr?*

*Reihen vervollstandigen
-5 Flache mit geometrischen Plattchen

auslegen

S—




