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GruBBwort zur 12. Jahrestagung

in Bremen

Sehr geehrter Herr Wloka, meine sehr verehrten
Damen und Herren,

im Namen der Bremer Landesregierung, des Se-
nats, darf ich Sie alle recht herzlich in Bremen
begriien. Und wenn wir so hochkarétigen Be-
such aus allen Teilen Deutschlands haben, dann
ist es ja eine Selbstverstindlichkeit, dass, wenn es
irgend geht, der Senator zumindest zu einem kur-
zen GruBwort hier erscheint.

Wenn Sie hier zusammenkommen um im Rahmen
einer Fachtagung - Sie haben es eben ,Fortbil-
dungsveranstaltung’ genannt — so begriie ich Sie
als verantwortlicher Bildungssenator auferordent-
lich. Ich freue mich, dass Sie hierher gekommen
sind. Wie Sie eben gehdrt haben - das zweite Mal
schon. Das geféllt mir natiirlich besonders gut.
Ich sage das deswegen auch voller Anerkennung,
weil ich weiB, wie gerade Sie sich sehr in Threr
Fachrichtung engagieren, - fiir Kinder, fiir Ju-
gendliche, die Thnen anvertraut sind.

Ich mochte anfangs noch sagen, dass ich mich
natiirlich nicht nur um die Kinder mit einer Behin-
derung kiimmern muss-darf-soll. Sondern ich
habe ja die Verantwortung fiir das gesamte Spek-
trum von anderen Kindern und wir arbeiten hier ja
seit einigen Jahren unter der Begrifflichkeit: For-
dern und fordern. Wir miissen die Akzente so
setzen, dass wir keinen in der Gruppe vernachlas-
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sigen. Manchmal habe ich den Eindruck, dass wir
in Bremen diejenigen, die etwas stérker zu fordern
es galt, ein wenig vernachlissigt haben, denn
anders konnte ich mir einige Ergebnisse von
PISA nicht so richtig erklaren. Wir steuern aber
ganz ganz vehement um und vergessen dabei
diejenigen nicht, die unserer besonderen Aufmerk-
samkeit bediirfen: Kinder mit einer Behinderung.
Diese wollen wir nach Mdglichkeit integrativ
beschulen soweit es irgend moglich ist. Das stoBt
bisweilen an Grenzen und diese Grenzen akzeptie-
re ich ausgesprochen auch bildungspolitisch —
denn das werden einige von Ihnen wissen - zu-
mindest die Bremer wissen das - ich bin daran
interessiert in einem sehr sehr engen Kontakt zu
meinen Schulen, zu meinen Schulleitern, aber auch
zu Lehrerinnen und Lehrern, zu Eltern und auch
den Schiilern zu stehen. Ich mochte wissen, was
in meinen Schulen passiert, unter welchen Bedin-
gungen gelernt wird. Ich habe dabei gelernt in den
letzten sechseinhalb Jahren, dass das Schuklima
sehr sehr wichtig ist.

Soeben habe ich von Ihrem Einsatz gesprochen,
wie sehr Sie sich als Pddagoginnen und Padago-
gen fiir Ihre Kinder und Jugendlichen einsetzen;
das habe ich mehrfach gelernt, gesehen, person-
lich erlebt bei vielen Besuchen an der Schule
Marcusallee. Die Bremer Schule an der Marcus-
allee steht fiir mich fiir eine sehr sehr gute Bremer
Schule und ich war sehr stolz als ich vor wenigen
Monaten hierher kommen und wiederum mal
einen Schliissel {ibergeben konnte — in diesem Fall
war es fiir einen wunderbaren Anbau. Angesichts
der dramatischen Haushaltslage, jeden Tag wach-
sen unsere Schulden um 3 Millionen Euro bei
einem Schuldenberg von 13 Milliarden - und das
ist sehr sehr bedriickend - dann ist das der Be-
weis auch fiir Sie, der ganz konkrete Beweis,

dass wir Kinder mit einer Benachteiligung nach
wie vor in unserem Herzen haben und ihnen nach
Maoglichkeit die besten Chancen geben. Unser
gemeinsames Ziel ist es, diese Kinder zu einem
selbstbestimmten, eigenverantwortlichen Leben zu

befihigen, und das nach besten Kréften und auch
mit den nétigen Geldern zu unterstiitzen. Das
wird in den néchsten Jahren sicherlich noch dra-
matisch schlechter — wir hoffen alle auf eine kon-
junkturelle Wende, die uns vielleicht die Steuern
an Einnahmen beschert, dass wir wieder etwas
grofziigiger sein konnen. Aber ich finde, dieses
konkrete Beispiel des Anbaus in der Schule
Marcusallee soll Thnen allen - egal aus welchem
Bundesland Sie kommen, - verdeutlichen, dass
wir hier nach wie vor - und trotz PISA - einen
Schwerpunkt setzen, die Schwachen, die Benach-
teiligten nicht zu vergessen und nur noch auf die
begabten Schiiler so einzuwirken, dass die Ergeb-
nisse endlich besser werden; das soll Ihnen ganz
deutlich unsere Politik klar machen.

Wir haben gerade an FordermafBnahmen ganz viel
in den letzten Jahren hier umgesetzt — stichwort-
artig vielleicht fiir die, die sich nicht so genau in
Bremen auskennen: Wir machen eine friihere
Foérderung, wir geben also einen Bildungsauftrag
bereits in die Vorschule. Wir méchten Probleme
bereits nicht erst in der Grundschule erkennen,
sondern moglichst im Vorschulalter. Hier miissen
wir deutlich besser werden und das geht an dieser
Stelle nicht ohne mehr Geld. Dariiber sind wir
uns auch klar. Wir werden die Uberginge deutlich
besser machen miissen in unserem Bildungs-
system. Ich habe bei der Amtsiibernahme so gut
wie gar keine Ubergénge gesehen vom Kindergar-
ten zur Grundschule, von der Grundschule zur
Sek I, und auch nicht von Sek I zu Sek II und
dann im Ubergang zur beruflichen Orientierung.
Dass war ein Problem unseres Bremer Bildungs-
systems, daran arbeiten wir natiirlich heftig im
Interesse der Schiilerinnen und Schiiler und der
Eltern, die uns ihre Kinder anvertraut haben.

Die Horgeschadigtenpadagogik hat ja in Bremen
eine sehr sehr lange Tradition. Seit 1827 gibt es
eine eigenstéindige Einrichtung. Sie feierte im Jahr
2002 ihr 175jahriges Jubildum -in der Tat eine
stramme Zeit und groBe Leistung. Wir haben
konkret an der Marcusallee die Ziele besonders
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definiert, denn sie gelten ja eigentlich fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler. Denn wenn ich hier
betone: Selbstbestimmtes und eigenverantwortli-
ches Leben, natiirlich ist das nicht nur giiltig fiir
IThre Schiilerinnen und Schiiler, Herr Biischer,
sondern selbstverstindlich auch fiir alle anderen
Kinder in meinem Land, in unserem Land.

Und hier denke ich, dass es richtig war, dass wir
in den letzten Monaten gemeinsam mit unseren
Schulen im Lande Bremen an einer Schulplanung,
an einem Schulprogramm arbeiten und ich soll
ausdriicklich betonen wie erfolgreich auch hier
unser Ansatz der gemeinsame Ansatz mit der
Schule an der Marcusallee war und dass wir ganz
fest davon liberzeugt sind - sonst hitte unsere
Schule auch nicht so einen guten Ruf. Wir werden
diese Planung weiter vertiefen, weiter bestitigen,
um unsere Qualitit der Ausbildung noch besser,
ich betone: noch besser zu machen als sie ohnehin
schon ist. Sie hat eine ganz ganz hohe Akzeptanz
und unsere Ausstrahlung ist soweit, dass viele
Schiilerinnen und Schiiler auch aus Niedersachsen
zu uns kommen.

‘Was ich bei diesen derartigen Tagungen immer
besonders schitze, ist, dass Sie sich nicht nur in
den nichsten zwei Tagen mit einer Fach-
problematik vernetzend auseinandersetzen. Das ist
eine ganz ganz wichtige Frage, also nicht nur
immer im eigenen Saft zu schmoren und nicht
iiber den Tellerrand der eigenen Schule heraus zu
kommen, sondern Sie sind jetzt in den néchsten
zwei Tagen zusammen mit Menschen, die an ganz
shnlichen Problemen arbeiten — und Sie haben,
wie ich gesehen habe, ein breites Spektrum an
Themen und gerade die erste Referentin, die ich
personlich kenne und wertschétze und von der ich
hoffe, dass sie mdglichst bald ihren Ruf an die
Bremer Universitit unterschreibt — wir kimpfen
schon Monate, glaub ich, darum, dass sie unter-
schreibt, die belegt, welche hochkardtigen Refe-
rentinnen und Referenten Sie gewinnen konnten.
Das spricht ja auch ausgesprochen fiir Ihre Ta-
gung fiir Ihre Veranstaltung, dass es Thnen gelun-
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gen ist, so hochkaratige Referentinnen und Refe-
renten zu gewinnen.

Aber nicht nur das, meine Damen und Herren, ist
wichtig bei einer derartigen Konferenz: Ich habe
in meinem Leben, ich bin nunmehr fast 35 Jahre
beruflich tétig, ganz viel immer wertgeschtzt die
Kommunikation unter uns. Und wenn wir hier
auch unterstiitzt werden von einer Dolmetscherin,
dann ist es besonders schon, dass wir nicht nur
iibereinander reden —sondern dass wir miteinander
kommunizieren. Und dass das auch auBerhalb der
Fachlichkeit wunderbar ist, weil man nichts bewe-
gen kann, wenn man die Menschen nicht erreicht.
Ich bin j& nun nicht mehr ganz der Jingste, wie
ich eben sagte, aber ich weiB, dass die menschli-
chen Dinge manchmal wichtiger sein kénnen als
die fachlichen. Wenn man sich hier trifft und sich
dann tiber die reine fachliche Diskussion nachher
beim Bankett oder auch morgen im Laufe des
Tages immer wieder begegnet, dann entstehen
Netze, dann entstehen Beziehungen und die sind
manchmal noch wichtiger als die kognitive Weiter-
entwicklung dieser Tagung — davon bin ich fest
tiberzeugt - trotz aller technischen Neuerungen
des Internets und aller weiteren Dinge, die da
moglicherweise irgendwann auch einmal entste-
hen. Der menschliche Kontakt eben, die Kommu-
nikation, das Hauptthema Ihrer Arbeit, das ist so
unendlich, dass Sie sich in die Augen schauen
und das Miteinander-Arbeiten, aber auch das
Miteinander-Anstofien, das ist ganz ganz wichtig
bei dieser Tagung.

‘Wir hoffen sehr, dass haben Sie ja eben, Herr
Wiloka, schon gesagt, dass Sie hier alles gut vor-
bereitet haben. Bremen ist eine wunderbare Stadt,
die 1adt geradezu ein, hier solche Tagungen zu
machen. Vielleicht gibt es iiber Ihre Inhalte hinaus
auch noch die Moglichkeit einen Blick in die Stadt
zu werfen. Sie sind ja hier ein bisschen am Rande
der Innenstadt, aber die Verkehrsanbindungen
sind hier so optimal, die Wege sind so kurz in
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Bremen, dass es sich lohnt noch einmal in die
Innenstadt, zu einem kleinen Bummel zu gehen,
zu fahren. Ich empfehle Ihnen den Marktplatz,
den muss man unbedingt gesehen haben, das
Ensemble mit den Fachwerkh#usern, den Markt-
platz, den Dom, das Haus der Biirgerschaft —
wenn Sie dort schon sind, gehen Sie auch durch
die BottcherstraBe, den Schnoor, schauen Sie die
alten Teile der Altstadt an, die werden Ihnen ganz
besonders gefallen.

Bremen und Briissel streiten darum, wer den
schonsten Marktplatz hat. Und ich glaube es ist
Klar, wer den Schonsten hat. Es ist sehr sehr
schon; Sie sollten es sich, wenn Sie es noch nicht
geschafft haben, personlich anschauen.

Also fiihlen Sie sich wohl. Sollte es irgend welche
Probleme geben, die Herr Wloka nicht bewéltigen
kann, lassen Sie es mich wissen. Ich habe leider
nicht die Zeit fiir den Vortrag von Frau Stern, der
ich immer sehr sehr gerne zuhore.

Fiihlen Sie sich wohl in unserem Land, in unserer
Stadt.

Ich wiinsche Ihnen einen ganz schonen Verlauf
der Tagung.

13. Jahrestagung des DFGS
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Wie viel Hirn braucht die Schule?

Elsheth Stern

Als Kognitionspsychologin verfolge ich die
Fortschritte in der Gehirnforschung mit grofem
Interesse. Zwar wissen wir seit langem, dass d1.e
Funktion des Gehirns nicht nur darin besteht, die
Kérpertemperatur zu regeln, wie man noch im
Mittelalter glaubte, sondern dass in diesem Organ
unter anderem Wiinsche, Ziele, Hoffnungen und
Ideen geboren werden. Mit Hilfe bildgebender
Verfahren zu sehen, dass das Gehirn auf be-
stimmte Informationen wirklich reagiert, ble}bt
faszinierend. Manche Erkenntnisse der G:ch1rn—
forschung sind zudem beruhigend, weilsie
optimistisch stimmen, was die geistige Flexibilitat
und Plastizitit des Gehirns tiber die Lebe:nssparme
hinweg angeht. Dazu gehort beispielsweise, .dass
die Lokalisierung bestimmter geistiger Funktionen
im Gehirn flexibel ist. Durch Krankheit oder
Unfille ausgeloste Lasionen gehen nicht zwangs-
weise mit dauerhaften irreparablen Schiden in der
geistigen Funktionsfahigkeit einher. Auch die
Dichotomie der Hirnhélften (linke Seite sprachhgh,
rechte Seite riumlich-visuell) ist weniger determi-
niert, als dies lange Zeit angenommen Wlll’df?.
Aufgrund der groBen Plastizitat des mensc.hhchen
Gehirns ergeben sich bisher keine wesentlichen
Einschrinkungen fiir die Entwicklung von Lern-
theorien in komplexen Inhaltsbereichen. Kogkret
heiBt dies, dass z.B. psychologische Theorien
zum Textverstindnis (Kintsch 1998) oder zur
Integration von sprachlicher und bildlicher
Information noch nicht aufgrund von Ergebnissen
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der Gehirnforschung modifiziert werden miissen.
Zu den interessanten Ergebnissen der neueren
Gehirnforschung gehort auch, dass wir uns bei
der Erforschung hoherer geistiger Prozesse, die
dem Menschen vorbehalten sind, nicht auf die
Betrachtung der GroBhirnrinde beschranken
diirfen. Dazu gehort beispielsweise, dass sich die
Funktion des Kleinhirns nicht - wie ich noch aus
dem Grundstudium mitgenommen habe — auf die
Regelung des Gleichgewichts beschrankt, sondern
dass es auch an anspruchsvollen Lern- und
Denkvorgingen beteiligt ist. In der psychologi-
schen Lernforschung haufen sich Befunde, die
zeigen, dass €s enge Zusammenhénge zwischen
Korperhandlungen und Denken gibt, wie z.B.
beim Gestikulieren. Es kann erwartet werden,
dass die Zusammenfithrung von Befunden aus der
Psychologie und der Gehirnforschung mittelfristig
zur Entwicklung integrativer Theorien des
Denkens und Verhaltens fithrt. Auch beziiglich
der kindlichen Entwicklung in den ersten Monaten
und Jahren hat die Gehirnforschung - allen voran
die Arbeiten von Peter Huttenlocher - interessante
Erkenntnisse gebracht. Insbesondere beeindruckt
die Eigendynamik der Gehirnentwicklung bei
Kindern. Sofern deren korperliche und emotionale
Grundbediirfnisse befriedigt werden und die
Sinnesfunktionen intakt sind, vollziehen sich
Verinderungen im Gehirn, die nicht auf Umwelt-
einfliisse zuriickzufithren sind. So nehmen im
ersten Lebensjahr die Verschaltungen zwischen
Synapsen in einem spater nicht mehr erreichten
AusmaB zu. Vom dritten Lebensjahr an setzt
dann ein rapider Abbau ein, der sich in abge-
schwichter Form bis zur Pubertit fortsetzt. Zu
den weitreichenden Irrtiimern des letzten Jahzehnts
gehorte es, die Zunahme der Synapsendichte mit
einer erhohten Lernfahigkeit gleichzusetzen und in
dem bald darauf einsetzenden Abbau von
Synapsenverbindungen erste Zeichen geistiger
Trégheit zu sehen. Die beschriebene Verédnderung
der Synapsendichte vollzieht sich teilweise voll-
stindig ohne Reiz-Input, und in den Féllen, in

denen Reiz-Input bendtigt wird, ist dieser von so
universeller Natur, dass er in einer Jurte in der
Mongolei, einer Hiitte in Afrika, einem Plattenbau
in Berlin oder einer Villa in Beverly Hills zur
Verfligung steht.

Aus dem sprachlichen Input, den die Kinder im
ersten Lebensjahr horen, entwickeln sie im ersten
Lebensjahr die Fihigkeit zum Erkennen von
Lauten der Muttersprache. Kinder sollten im
ersten Lebensjahr Sprache horen. Dies kann ge-
schehen, indem man - wie in westlichen Kulturen
iiblich - sehr viel mit dem Saugling spricht, wohl
wissend, dass er nichts davon versteht. Aber auch
die Gelegenheit zur Teilnahme an sprachlicher
Interaktion zwischen Dritten scheint fiir die
sprachliche Entwicklung auszureichen. Die friih-
kindliche Entwicklung stellt offensichtlich keine
besonderen Erwartungen an die Umgebung, aber
sie reagiert empfindlich auf kiinstliche Eingriffe
und Stérungen. Wurden beispielsweise die
Eierschalen von noch nicht fertig ausgebriiteten
Vogeln gedffnet, filhrte die vorzeitige Lichtein-
wirkung zu einer verbesserten Sehfdhigkeit der
Tiere. Gleichzeitig waren sie aber dauerhaft in
ihrer Horfahigkeit beeintréchtigt (Lickliter 1990).
Erklart werden kann dies damit, dass die fiir die
Verarbeitung akustischer Information vorgesehe-
nen Neuronen vom visuellen System besetzt
werden. Diese Ergebnisse zeigen eindrucksvoll,
wie eigendynamisch sich die Gehirnentwicklung
im Normalfall vollzieht.

Sofern korperliche und emotionale Grundbediirf-
nisse des Sauglings befriedigt sind, lassen sich
kortikale Fehlentwicklungen in den ersten Lebens-
jahren nicht mit Umweltfaktoren erkldren, sondern
sind haufig das Resultat von Sinnesdysfunktionen.
Schielen im Sauglingsalter ist nicht allein ein
Schénheitsfehler, und eine Mittelohrentziindung im
ersten Lebensjahr ist mehr als nur schmerzhaft:
Sind beide Augen nicht richtig koordiniert, kann
es bei der Belegung von Neuronen im visuellen
Cortex zu Asymmetrien kommen, die die Seh-
fahigkeit langfristig beeintrachtigen. Ist die

Horfahigkeit beeintrachtigt, kann die Fahigkeit zur
Differenzierung von Lauten so nachhaltig gestdrt
werden, dass auch noch Jahre spater der Schrift-
spracherwerb darunter leidet.

Derartige Ergebnisse der neurobiologischen
Forschung sind von groBer Bedeutung fiir den
Umgang mit Sauglingen und Kleinkindern. Eine
optimale Entwicklung ermdglicht man Kindern im
ersten Lebensjahr nicht durch die Bereitstellung
von komplexen und anspruchsvollen Lernumge-
bungen - die im besten Falle keinen Schaden
anrichten -, sondern indem man ihre Sinnes-
funktionen in Vorsorgeuntersuchungen priifen
lasst. Eine Beeintrachtigung der Hor- und
Sehfihigkeit muss frithzeitig erkannt und behan-
delt werden. Ist eine Heilung nicht moglich, d.h.
ist ein Kind dauerhaft blind und/oder taub,
miissen rechtzeitig Kompensationsmafnahmen
eingeleitet werden wie z.B. der Aufbau einer
Zeichensprache. Inzwischen wissen wir, dass sich
taube Kinder tauber Eltern, die von Anfang an in
Zeichensprache kommunizieren, besser entwickeln
als taube Kinder nicht-tauber Eltern. Sofern es
keine Anzeichen fiir eine beeintrachtigte Hor- und
Sehfihigkeit der Kinder gibt, muss man sich
wenig Gedanken iiber die Lerngelegenheiten von
Siuglingen und Kleinkindern machen. Wenn es
sich anbietet — weil Personen mit unterschiedli-
chen Muttersprachen in der Familie leben —,sollte
man dem Kind die Chance zur Mehrsprachigkeit
geben, indem die verschiedenen Mitglieder der
Familie konsequent ihre jeweilige Muttersprache
mit dem Kind sprechen. Zu den wenigen Berei-
chen, bei denen das sich schlieBende Zeitfenster
eine angemessene Metapher fiir die geistige
Entwicklung herausgestellt hat, gehort der
Zweitspracherwerb. Mit Hilfe von bildgebenden
Verfahren konnten zwischen Erwachsenen, die
eine Zweitsprache in den ersten drei Lebensjahren
erworben haben, und solchen, die erst einige
Jahre spiter damit begannen, Unterschiede in der
Sprachverarbeitung festgestellt werden, auch wenn
sich auf der Leistungsebene keine Unterschiede
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zeigten. Die erwahnten Ergebnisse zum Zweit-
spracherwerb unterstreichen aber auch die
Bedeutung der Bereichsspezifitit des Lernens. Es
gibt Kompetenzen und Inhaltsbereiche, deren
Grundlagen bereits angelegt sind - man spricht
auch von start-up-Mechanismen -, so dass das
Lernen in diesen Bereichen privilegiert ist.
Sprechen und Laufen gehoren dazu, Prozesse der
visuellen Mustererkennung, aber auch einfache
Formen der Quantifizierung sowie Grundformen
der sozialen Interaktion, z.B. Empathie und
Aggression.

Die vielleicht interessantesten Ergebnisse konnen
bei Castelli et al. (2002) nachgelesen werden. Ein
Blick in das Gehirn von élteren Autisten, die
Aufgaben zur Perspektiviibernahme inzwischen
16sen konnten, zeigte eine deutlich verlangsamte
Verarbeitung von Information tiber soziale
Interaktion, verglichen mit Menschen mit geistiger
Behinderung. Nichtautistische Menschen sind mit
start-up-Mechanismen ausgestattet, die eine sehr
schnelle Verarbeitung von Information iiber
soziale Interaktion ermoglicht. Bei Autisten
hingegen fehlen diese start-up-Mechanismen, und
sie miissen deshalb Wissen iiber zwischenmensch-
liche Interaktion mithsam iiber andere Lernwege
aufbauen.

Dass sich inzwischen auch auf kortikaler Ebene
die Unterscheidung zwischen privilegiertem und
nicht-privilegiertem Lernen vornehmen lésst, ist
fiir die Betrachtung des schulischen Lernens von
besonderer Bedeutung. Die Institution Schule
wurde ja gegriindet, um nicht-privilegiertes
Lernen zu unterstiitzen oder iiberhaupt erst zu
ermdglichen.

2. Auf den Inhalt kommt es an: Analyse von
Wissensdomiinen als zentrale Aufgabe der
Lehr-Lern-Forschung

Die Gene der Spezies Mensch haben sich in den
letzten 40.000 Jahren nicht wesentlich verandert,
das zur Verfiigung stehende Wissen hingegen
betrichtlich. Allerdings vergingen etwa 35.000
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Jahre bis zur Nutzung von Schriftzeichen.
Zahlensymbole, aus deren Eigenleben sich viel
spiter die Mathematik entwickelte — man denke an
die Bedeutung der Null - und auf deren Grundla-
gen wiederum Naturwissenschaften und Technik
entstanden, kamen erst spéter hinzu. Analytische
Geometrie oder Newtons Gesetze der Mechanik -
beides zentrale Bestandteile des Curriculums in
der Sekundarstufe — gehdren erst seit wenigen
Jahrhunderten zum Kulturgut der Menschheit.
Von normal begabten Schulkindern werden in
wenigen Jahren geistige Spriinge erwartet, die sich
in der Menschheitsgeschichte {iber Jahrtausende
vollzogen und an deren Entwicklung geniale
Geister beteiligt waren. Ermoglicht wird dies
durch die Bereitstellung von professionellen Lern-
und Ubungsgelegenheiten, in denen Wissen
angemessen portioniert iiber die Jahre aufgebaut
werden kann (Stern/Schumacher 2004).

Nicht-privilegiertes Lernen ist zeitaufwéndig,
daher ist Friihforderung angesagt, und nicht etwa
deshalb, weil das kindliche Gehirn ganz unspezi-
fisch besser lernt. Dabei geht es allerdings nicht
darum, Lernstoff einfach vorzuverlegen. Den
Schriftspracherwerb erleichtert man nicht, indem
man bereits mit dreijahrigen Kindern Buchstaben
paukt. Geiibt werden kann aber der Umgang mit
Stiften, und mit gezielten Sing- und Sprechspielen
lasst sich die akustische Struktur unserer Sprache
bewusst machen, was nachweislich das Lesen-
lernen erleichtert. Eine sinnvolle Vorbereitung auf
das Fach Mathematik besteht nicht in der Vorgabe
von Rechenaufgaben, sondern in der spielerischen
Sensibilisierung der Kinder fiir mathematische
Muster in ihrer Umgebung. So kann rechtzeitig
der unseligen Tendenz entgegen gewirkt werden,
Mathematik vorwiegend als das korrekte Ausfiih-
ren von Rechenprozeduren zu verstehen.

Auf naturwissenschaftliches Verstdndnis kénnen
Kinder vorbereitet werden, indem ihnen bestimmte
Erfahrungen ermoglicht werden, z.B. dass der
Wasserspiegel in einem Geféf steigt, wenn ein

Gegenstand eingetaucht wird. Darauf kann im
Sachunterricht der Grundschule zuriick gegriffen
werden, wenn fiir das Schwimmen und Sinken
von Gegenstinden Erklarungen erarbeitet werden,
die dann einige Jahre spiter das Verstindnis von
physikalischen Begriffen wie Dichte und Auftrieb
erleichtern.

Eine sinnvolle Frithforderung muss also darauf
abzielen, die Grundlagen fiir den Wissenserwerb
in Bereichen zu legen, in denen kein privilegiertes
Lernen erwartet werden kann.

3. Gute Lehrer wissen, wie Schiiler lernen

Dass gute Lehrer wissen sollten, wie Lernen
funktioniert, ist von Vertretern der Gehirn-
forschung haufig zu horen. In der Lehr-Lern-
Forschung wird dieses Anliegen ebenfalls
vertreten.

Der Begriff des pedagogical content knowledge
(fachspezifisches padagogisches Inhaltswissen)

ist seit vielen Jahren in der Lehr-Lern-Forschung
etabliert. Darunter versteht man die Zusammen-
filhrung von Wissen iiber den Inhalt und Wissen
iiber Padagogik (Staub/Stern 2002). Gute Lehrer
haben eine Ahnung von dem Vorwissen, das ihre
Schiiler iiber den unterrichteten Inhaltsbereich
mitbringen und beriicksichtigen dies. Sie ahnen
auch, auf welchen Missverstindnissen bestimmte
Fehler der Lernenden beruhen, und sie kdnnen
auf Fehler und Defizite ihrer Schiiler mit gezielten
Ubungsaufgaben oder Erklarungen reagieren.
Wissen iiber Neurotransmitter oder die Rolle von
Hippocampus und Mandelkern bei der Informati-
onsverarbeitung allein reicht nicht aus, um die
Schwierigkeiten der Schiiler zu verstehen. Fiir
jeden unterrichteten Inhaltsbereich muss fachspezi-
fisches padagogisches Wissen erarbeitet werden,
und von der Wissenschaftsgeschichte und der
Entwicklungspsychologie kénnen Lehrer hier
mehr profitieren als von der Gehirnforschung.
Auch wenn man Parallelen zwischen Wissen-
schaftlern, die der Natur eine GesetzmaBigkeit
abringen, und lernenden Kindern nicht {iberstrapa-
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zieren sollte, so findet man doch manchmal
Ahnlichkeiten zwischen wissenschaftlichen Irr-
tiimern und Fehlvorstellungen von Schiilern. Als
Beispiel wird gern die Impetustheorie angefiihrt,
die von Wissenschaftlern zur Erklarung der
Bewegung von Objekten herangezogen wurde,
bevor Newtons Mechanik die Physik revolutio-
nierte. Die der Impetustheorie verwandte Vorstel-
lung eines sich verbrauchenden

Schwunges von in Bewegung versetzten Objekten
entspricht einer weit verbreiteten Vorstellung von
Schiilern und auch erwachsenen Laien. Ahnliche
Parallelen gibt es auch beziiglich der Vorstellun-
gen von chemischen Reaktionen bei der Verbren-
nung: In der Wissenschaft ging man lange Zeit
davon aus, dass eine neue Substanz (Phlogiston)
entsteht, eine Annahme, die auch bei Laien noch
immer verbreitet ist. Wenn Lehrer die Entsteh-
ungsgeschichte des zu unterrichtenden Inhalts-
bereiches besser kennen, werden sie sensibel
dafiir sein, dass Schiiler nicht in zwei Stunden
Unterricht 200 Jahre wissenschaftlichen Fortschritt
nachholen kénnen.

Auch neuere Ansitze in der Entwicklungspsy-
chologie konnen Lehrer helfen zu verstehen,
warum sich Schiiler mit manchen Inhalten so
schwer tun. Bereichsiibergreifende Entwicklungs-
theorien wie die von Piaget sind in den Hinter-
grund getreten. Die Frage, worin sich die Kogni-
tion von Kindern und Erwachsenen unterscheidet,
wird heute mit ,,anders wissen“ und nicht mit
,besser denken“ beantwortet. Kinder benutzen
zwar oft die gleichen Begriffe wie Erwachsene,
aber sie verstehen nicht selten etwas anderes
darunter. Am besten lisst sich dies am Gewichts-
begriff demonstrieren. Kinder bejahen zwar die
Frage, ob ein Haufen Reis Gewicht hat, aber sie
verneinen die Frage, dass ein einzelnes Reiskorn
Gewicht hat. Was aus der Perspektive eines
Erwachsenen, der die Schule besucht hat, idio-
tisch klingt, macht fiir die Kinder Sinn. Sie setzen
nimlich ,,Gewicht haben“ und ,,sich schwer
anfithlen“ gleich und sind deshalb auch der
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Meinung, dass fiir eine Ameise ein Reiskorn
Gewicht hat. Dass diese korperbezogene Auffas-
sung von Gewicht nicht mit der Unterentwicklung
des kindlichen Gehirns erkldrt werden kann, son-
dern ein Lerndefizit widerspiegelt, konnte kiirzlich
von Boedeker (2004) gezeigt werden. Auch er-
wachsene Menschen auf der Pazifikinsel
Trobriand, die nie eine Schule besucht hatten,
hatten keinen von subjektiven Eindriicken losge-
16sten Gewichtsbegriff.

Voraussetzung fiir die Entwicklung eines physika-
lischen Begriffs von Gewicht ist die Verfiigbarkeit
eines Konzepts von ,,Messung“ sowie einer ent-
sprechenden Metrik. Erst die Integration von
mathematischem Wissen und Wissen iiber Objekte
ergibt ein physikalisches Konzept von Gewicht.
Auch Schwierigkeiten beim Verstehen mathemati-
scher Inhalte lassen sich entwicklungpsycholo-
gisch erkldren. Wie das Lernen der Sprache wird
auch das Lernen des Zahlens von genetischen
Programmen gesteuert. Vorschulkinder lernen
auch ohne systematische Instruktion zéhlen. Es ist
ihnen unmittelbar einsichtig, dass sich groBere
Zahlen auf grofere Mengen beziehen.

Zwar verwechseln sie manchmal Zahlnamen, aber
bestimmte Fehler, wie z.B. das Benennen zweier
unterschiedlich groBer Mengen mit dem gleichen
Zahlnamen, machen sie nie. Die im Laufe der
kulturellen Entwicklung entstandene Mathematik
hingegen ist nicht intuitiv einsichtig. Kinder, die
gelernt haben, dass 8 grofier als 7 ist, miissen bei
der Einfiihrung der Bruchrechnung erkennen,

. dass gilt: 6/7 > 6/8. Auch dass Multiplikation
vervielfachen und Division aufteilen bedeutet, ist
intuitiv einsichtig. Dass aber die Multiplikation
mit einer Zahl, die kleiner als 1 ist, zu einer
Verkleinerung und die Division mit einer derarti-
gen Zahl zu einer Vergroferung fiihrt, ist nicht
intuitiv einsichtig. Lehrer, die die Unterscheidung
zwischen intuitivem und kulturell tradierten
Wissen Ernst nehmen, konnen besser auf die
Schwierigkeiten ihrer Schiiler reagieren.
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4. Anregende Lernumgebungen

Auf die Frage, wie man Schiiler dazu bringt, das
Einmaleins, die Binomischen Formeln, den Satz
des Pythagoras, ein Gedicht, die Vokabeln und
Grammatikregeln einer Fremdsprache, die
Hauptstidte Europas oder die Formel fiir Kraft
und Auftrieb zu lernen, wiirden Lehrer und
Psychologen wahrscheinlich hnliche Antworten
geben. Aus der Gedéchtnispsychologie wissen
wir, dass man in kleineren Schritten iiben sollte
und die Ubungszeit verteilen muss. Verstirkung
in Form von Belohnung und Bestrafung werden
mit der Zeit dazu fiihren, dass unerwiinschte
Antworten seltener und erwiinschte ofters genannt
werden. Ungleich schwerer ist die Frage zu
beantworten, wie man Schiiler dazu bringt, beim
Schreiben eines Essays in der Fremdsprache die
gelernten Vokabeln zu benutzen und die Gramma-
tik regeln zu beriicksichtigen.

Unter welchen Bedingungen lernen Schiiler, die
Frage, warum sich ihre Beine wie Blei anfiihlen,
wenn sie aus dem Schwimmbecken steigen, unter
Zuhilfenahme ihres Wissens iiber Auftrieb zu
erklaren?

Auf die Frage, wie Lerngelegenheiten gestaltet
sein miissen, damit Wissen zur Bewaltigung neuer
Anforderungen herangezogen werden kann, gibt
die Gehirnforschung keine Antwort. Mit Spa
und guter Laune ist es keineswegs getan. Die bei
TIMSS und PISA nachgewiesenen Defizite
deutscher Schiiler in der selbstandigen und
flexiblen Anwendung des in der Schule erworbe-
nen Wissens lassen sich nicht mit Stdrungen in
der Dopaminausschiittung erklaren, sondern mit
dem wenig anregenden Unterricht.

Aus internationalen Vergleichsstudien wie auch
aus Schulexperimenten wissen wir inzwischen,
wie man Schiiler fesseln und bei der Stange halten
kann: Man konfrontiert sie mit Anforderungen,
die sie noch nicht auf Anhieb bewiltigen konnen,
fiir deren Losung sie aber bereits Vorwissen
mitbringen. Mgglichkeiten zur Aktivierung dieses
Vorwissens werden durch gezielte Ubungs- und

Gesprichsangebote gegeben. Irrtiimer und Fehler
auf Seiten der Schiiler sind zugelassen und werden
konstruktiv vom Lehrer genutzt. Auf diese Weise
erhalten die Schiiler Gelegenheit, ihr bestehendes
Wissen zu erweitern, zu revidieren und an die
spezielle Anforderung anzupassen. Wie solche
Lernumgebungen zu gestalten sind, muss fiir
jeden Inhaltsbereich erarbeitet werden und er-
fordert die gleichberechtigte Zusammenarbeit
zwischen Lehrern, Fachdidaktikern und
Kognitions wissenschaftlern.

5. Der Blick ins Gehirn: Zukunftsmusik in
der Lehr-Lern-Forschung

Zweifellos ist die Zeit reif fiir Uberlegungen, wie
wir mit den Methoden der Gehirnforschung Lehr-
Lern-Prozesse besser verstehen kénnen. Gegen-
wirtig konnen wir Lernfortschritte nur mit Hilfe
von Leistungsmessungen feststellen. Das macht
aber gerade die Erforschung von sinnstiftendem,
verstehendem Lernen so schwer. Diese Form von
Lernen braucht Zeit, und der Durchbruch, das
Aha-Erlebnis kommt so unverhofft, dass es nur
in Ausnahmeféllen der Beobachtung zugénglich
ist. Wie weiter vorn angesprochen wurde, entsteht
verstehendes Lernen aus der Zusammenfiihrung
und Umstrukturierung unterschiedlicher Wissens-
bereiche.

Welche Aktivititen sich dabei im Gehirn entfalten,
bevor es zum Durchbruch kommt, gehdrt zu den
spannenden Fragen der Zukunft. Es wird noch
einige Zeit vergehen, bis die Methoden der
Gehirnforschung soweit ausgereift sind, dass wir
sie im Klassenzimmer einsetzen kénnen und ein
Blick in das Gehirn ausreicht, um zu erkennen,
ob sich ein Schiiler gerade in einer anregenden
Lernumgebung befindet oder ob er mit einem
Unterricht gequalt wird, in dem er Definitionen
und Merksitze lernen und iiber Seiten hinweg
gleichformige Ubungen ausfithren muss. Bis
dahin miissen wir uns mit Laborstudien zufrieden
geben, in denen Gehirnaktivititen von Schiilern
registriert werden, die zuvor bestimmte Lern-

gelegenheiten durchlaufen haben.

In Zusammenarbeit mit mehreren Bremer Kollegen
gehe ich zur Zeit der Frage nach, ob sich die
Gehirnaktivititen bei der unangemessenen Losung
von Aufgaben in Abhingigkeit von der Lei-
stungsstirke einer Person unterscheiden. Schiiler
unterscheiden sich in dem AusmaB, in dem sie
von einer Lerneinheit in Physik profitieren. Diese
ist aber so anspruchsvoll, dass auch die besten
Schiiler nicht alle Aufgaben 16sen konnen. Wir
erwarten aber, dass sich auch bei der Bearbeitung
ungeldster Aufgaben die Gehirnaktivititen von
leistungsschwiacheren und leistungsstérkeren
Schiilern unterscheiden, da letztere trotz fehlender
Losung aufgrund ihrer komplexeren und besser
organisierten Wissensbasis mehr geistige Aktivita-
ten entfalten kénnen. Mit solchen bescheidenen
ersten Versuchen lisst sich vielleicht herausfin-
den, ob ein Lerner, der das Leistungskriterium
noch nicht erreicht hat, geistig aktiv ist oder nicht.
Auch beziiglich der Frage nach dem Zustande-
kommen und der Entwicklung interindividueller
Leistungsunterschiede konnen Methoden der
Gehirnforschung vielleicht weiter helfen, wo reine
Leistungsmessung an ihre Grenzen stoft.

Viele offene Fragen gibt es noch zum Zusammen-
wirken von Intelligenz und Wissen bei der
Bewiltigung geistiger Anforderungen. Einerseits
sind genetisch bedingte Unterschiede in der
Intelligenz unbestritten, aber andererseits findet
man in unterschiedlichen Bereichen, dass eine gut
strukturierte Wissensbasis eine notwendige und
hinreichende Voraussetzung fiir die Bewaltigung
einer geistigen Anforderung in diesem Bereich ist.
Auf Leistungsebene wurde vielfach gezeigt, dass
weniger intelligente Experten intelligenten Novizen
iiberlegen sind.

Grabner/Stern/Neubauer (2003) konnten auch auf
kortikaler Ebene zeigen, dass sich zumindest bei
Routineaufgaben Intelligenzunterschiede zwischen
Taxifahrern vollstindig kompensieren lassen. In
diesem Zusammenhang interessiert natiirlich die
Frage, wie sich dies bei anspruchsvolleren
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Aufgaben verhilt, bei denen bestehendes Wissen
so umstrukturiert werden muss, dass es auf die
Bewiltigung neuer Anforderungen zugeschnitten
werden kann. Auch hier kdnnen wir in den
nichsten Jahren erwarten, dass der Blick ins
Gehirn wihrend der Informationsverarbeitung
interessante Erkenntnisse iiber interindividuelle
Unterschiede im Zusammenwirken von Intelligenz
und Wissen liefert.
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Neuromythen in der
padagogischen Ratgeberliteratur

Nicole Becker

In den letzten Jahren zog das Thema , Hirnfor-
schung und Padagogik“ weite Kreise. Das Thema
ist in den Printmedien allgegenwirtig und viel-
leicht haben auch Sie schon einmal einen Zei-
tungsartikel zum Thema gelesen. Immer wie-der
ist die Rede davon, dass die Padagogik von der
Hirnforschung lernen kénne und lernen miisse.
Im Mittelpunkt meines Vortrags stehen aber nicht
die durchaus interessanten Erkenntnisse der Hirn-
forschung, sondern die zahlreichen padagogischen
Ratgeber, die von sich behaupten, die Erkenntnis-
se der Hirnforschung bereits seit langerer Zeit
aufgegriffen und fiir didaktisch-methodische
Zwecke aufgearbeitet zu haben. Ich werde sie im
Folgenden unter dem Begriff ,,Konzeptionen hirn-
gerechten Lernens und Lehrens“ zusammenfas-
sen, denn genau darum geht es den Autoren: Sie
wollen Lernen und Lehren nach der Arbeitsweise
des Gehirns ausrichten. Es geht mir darum, eine
kritische Bestandsaufnahme und eine realistische
Einschitzung der Leistungsfahigkeit neurowis-
senschaftlicher Erkenntnisse im Hinblick auf
padagogische Fragen abzuliefern.Ich mdchte Thnen
anhand von drei Leitfragen einige - hoffentlich
neue - Informationen zum Thema vorstellen.

1. Welche Art von Literatur kann man unter
,hirngerechte* Lehr-Lern-Konzeptionen
fassen?

o EDU-Kinesthetik/Brain-Gym

o Suggestopédie/Superlearning

o Hirngerechtes Lernen nach Birkenbihl
e Lernen mit allen Sinnen

o Mentalpiddagogik

° Neurodidaktik

Literatur, die unter folgenden Titeln erscheint
bzw. mit diesen Begrifflichkeiten hantiert, fasse
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ich unter dem Sammelbegriff Ratgeber zum ,hirn-
gerechten® Lehren und Lernen zusammen.
Obwohl sich die einzelnen Konzeptionen in eini-
gen Punkten — zum Beispiel ihrer didaktischen
Schlussfolgerungen - unterscheiden (die einen
legen mehr Wert auf den Einsatz von Kreativitéts-
iibungen, die anderen auf Bewegung), kann man
sie zusammen verhandeln, denn die Thematiken,
die sie mit Riickgriff auf Hirnforschung behan-
deln, sind stets die Gleichen.

Auch wenn Thnen die Namen vielleicht nicht viel
sagen, bin ich mir ziemlich sicher, dass Sie zumin-
dest einige der Grundannahmen solcher Konzeptio-
nen kennen. Zu den Grundannahmen gehéren zum
Beispiel:

o das ,,mehrkanalige Lernen®, manchmal auch
,Lernen mit allen Sinnen“ genannt, das besagt,
dass man angeblich mehr lernt, je mehr Sinnesor-
gane oder auch ,,Eingangskanéle“ angesprochen
werden. Manchmal findet man in der entsprechen-
den Literatur Tabellen mit Prozentangaben iiber
das, was man angeblich behilt, wenn man eine
Information nur liest, oder wenn man es zusétzlich
hort oder auch noch aufschreibt usw.,

« eine weitere Grundannahme besteht darin zu
glauben, dass die Einteilung in Lerntypen eine
sinnvolle Voraussetzung fiir den Unterricht dar-
stellen. Hier findet man dann Lerntypentests, an
deren Ende dann herauskommt, dass man ein vi-
sueller Typ oder ein auditiver Typ oder ein hap-
tischer Typ sei und dass man entsprechend lernen
wiirde,

o ferner ist haufig von vernachlassigten oder un-
genutzten Gehirnpotentialen die Rede, manche Au-
toren sprechen gar davon, dass ganze Hirnhélften
beim herkémmlichen Unterricht abgeschaltet seien.

Autoren von solchen Ratgebern betonen gern,
dass alle ihre Behauptungen von der Hirnfor-
schung abgesichert seien. Ich mochte Thnen ein
paar Beispiele dafiir geben, wie wissenschaftlich
sich die Ratgeber prasentieren:

,Ein grofer Verdienst der Suggestopadie
ist es, Ergebnisse der Neurowissenschaften
zu berticksichtigen, wenn es um die
Planung und Durchfithrung von Unterricht
geht.“

(Riedel 2000, 241)

Dennison/Dennison beanspruchen fiir ihre
Edu-Kinestetik: ,,alles, was hier anschau-
lich dar-gestellt wurde, ist vom neurologi-
schen Standpunkt aus betrachtet korrekt®
(ebd. 1992, 5).

,,Lernen ist lernbar’ beriicksichtigt die
neuesten lerntheoretischen Erkenntnisse,
die in den Kapiteln ,Die Funktionsweise
des Gehirns’ und ,Dem Rhythmus des
Gehirns entsprechend lernen’ verstandlich
und mit stetem Praxisbezug dargestellt
werden. ¢

(Frick/Mosimann 1999, 5).

Konzeptionen ,hirngerechten® Lehrens und
Lernens sind Ratgeber, die Anleitungen zur
Unterrichtsplanung liefern wollen.

Lehren und Lernen sollen so organisiert
werden, ,,wie es das Gehirn am besten
kann* (Friedrich/Preif 2002, 64).

2. Um auf meine zweite Frage - was beanspru-
chen die Ratgeber eigentlich fiir sich? - eine
kurze und biindige Antwort zu geben, kann man
sagen: Die Ratgeber wollen Anleitungen zur
Unterrichtsplanung liefern und sie wollen dies tun,
indem sie die Arbeitsweise des Gehirns berticksich-
tigen.

Und auch die Ziele, mdchte ich nochmals kurz
zusammenfassen:

Lehren und Lernen soll effektiver, leichter
und angenehmer werden.

Unterrichtsmethoden sollen erneuert und
durch Wissen aus der Hirnforschung ,,hirg-
gerechter gemacht werden

Schiilern soll das Lernen gelehrt werden —
Stichwort: ,,Lernen lernen“

Um herauszufinden, was eigentlich die zentralen
Grundannahmen oder auch Grundthematiken sind,
die in den Konzeptionen verhandelt werden, kann
man verschiedene Biicher vergleichen und nach-
schauen, welche Themen gehduft auftreten und ob
sich die Autoren auf die gleichen Erkenntnisse der
Hirnforschung berufen. Man stellt dann fest, dass
es im wesentlichen drei Grundthematiken gibt, die
in allen Konzeptionen aufireten. Unterschiedlich
ist lediglich die Gewichtung.

Die drei Grundthematiken sind:

1. Der Unterschied zwischen rechter und lin-
ker Gehirnhilfte,

2. die Auswirkung von Gefiihlen auf den
Lehr-Lern-Prozess und

3. Fragen der optimalen Ausnutzung von
Lern- und Gedichtniskapazititen.

Bei allen drei Schwerpunktthemen liegt der Fokus
darauf, dass angeblich bestimmte Teile oder auch
Funktionen des Gehirns nicht so genutzt werden,
wie es eigentlich beim Lehren und Lernen der
Fall sein sollte und dass daraus wesentliche Pro-
bleme entstehen. Bei Lehrern kann das ,,Burnout
sein, bei Schiilern Schulunlust, Lernstorungen,
Aggressionen usw.

In Bezug auf die beiden Gehirnhélften
(Hemisphren) heiBt es, dass die herkémmliche
Schule die linke Gehirnhilfte einseitig fordere und
die rechte daher vernachléssigt werde. Konzepte
hirngerechten Lernens und Lehrens gehen davon
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aus, dass den beiden Hemisphiren eindeutig ab-
grenzbare Fahigkeiten zugeordnet werden kénnen,
wobei es prinzipiell heift, dass die linke Hemi-
sphére die dominante sei. Das wird als negativ
bewertet, es heift dann beispielsweise oft, Schule
sei ,linkshirnig“ ausgerichtet und vernachlassige
die rechte Hemisphire, die ja gerade der Sitz der
Kreativitdt sei und besonders geférdert werden
miisse. Und nun kommt das entscheidende Argu-
ment ins Spiel: Da die rechte Hirnhalfte, beson-
ders beim schulischen Lernen, vernachléssigt
werde, funktioniere das Zusammenspiel beider
Hemisphéren nicht mehr und dies wiederum sei
der Grund fiir Lernstdrungen. Daraus wird abge-
leitet, wie wichtig Ubungen zur Koordination der
beiden Hemisphéren seien und Begriffe wie ,,Inte-
gration“ oder ,,Lateralitdtsbahnung“ kommen ins
Spiel. Manche Autoren gehen sogar so weit zu
sagen, dass traditioneller Unterricht dazu fiihre,
dass die Schiiler ihre rechte Hirnhlfte abschalten,
weil er zu intellektualistisch ausgerichtet sei.

Zum zweiten Thema: Uber die Gefiihle heiBt es
in den Konzeptionen immer wieder, dass sie im
Lernprozess nicht ausreichend berticksichtigt wiir-
den. Entsprechend wiirden auch bestimmte Hirn-
abschnitte vernachléssigt. Positive Gefiihle, insbe-
sondere Freude, werden als Grundvoraussetzung
zum Lernen betrachtet. Viele Autoren gehen aber
noch einen Schritt weiter und sagen, dass es nicht
nur alle negativen Gefiihle wie Angst, Enttiu-
schung oder Wut zu vermeiden ‘gilt, sondern dass
Lernen am besten im Entspannungszustand und
ohne Anstrengung funktioniere. Negative Gefiihle
erzeugten Blockaden, manchmal ist hier auch von
sogenannten ,,Synapsenblockaden® die Rede, und
somit Lernstérungen.

Beim dritten Thema geht es darum, dass durch
alte Lehr-Lern-Methoden angeblich vorhandene
Lern- und Gedéichtniskapazititen nicht optimal
ausgenutzt wiirden. Mit hirngerechten Methoden
hingegen konnten die Schiiler viel mehr lernen,
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und vor allem seien Ubung und Wiederholung
iuberfliissig, weil sie das Gehirn optimal anspre-
chen. Lernen kann angeblich aber ohne Miithe
geschehen. Weiter heift es, dass jemand, der
hirngerecht lernt, mehr Hirnkapazitét beansprucht
als jemand, der nach traditionellen Methoden
lernt. Die Behaltenswahrscheinlichkeit vergroBert
sich angeblich, je mehr Sinne beim Lehren ange-
sprochen werden. Jeder Mensch hat eine Préfe-
renz fiir eine bestimmte Wahrnehmungsart, daher
gibt es verschiedene Lerntypen, die bei der Lehre
berticksichtigt werden sollten.

Das waren jetzt, ziemlich konzentriert, die Haupt-
aussagen, die zu den drei Themenkomplexen in
den Konzeptionen stecken.

Jetzt stellt sich natiirlich die Frage, ob sich diese
Argumentationen tatsdchlich aus den Erkenntnis-
sen der Hirnforschung ableiten lassen. Um das
herauszufinden, muss man einen Blick auf die
Belege der Autoren werfen.

Sie sehen hier die am héufigsten genannten Ver-
weise:

->Split-Brain-Untersuchungen

- ,,Dreigliedriges Gehirnschema‘ nach
MacLean

- Split-Brain-Untersuchungen u.
Gedéchtnismodelle (vor allem nach F. Vester)

Zunachst muss man sagen, dass sich alle drei
Themen in neurowissenschaftlicher Literatur
finden lassen. Das ist aber nur ein kleiner Teil der
Wahrheit. Mir fiel, als ich anfing, die Quellen
systematisch nachzupriifen, auf, dass das Thema
Hemispharenasymmetrie in Standardwerken zwar
behandelt wird, aber doch ziemlich randstindig zu
sein scheint. Das hat mich etwas gewundert, denn
in der Argumentation ,,hirngerechter Lehr-Lern-
Konzeptionen nimmt es einen zentralen Stellenwert

ein. Nichts desto trotz findet man Worte wie
Asymmetrie, Lateralitdt und sogar Hemisphéren-
dominanz in der neurowissenschaftlichen Litera-
tur. Liest man dann jedoch genauer nach, dann
fallen einem folgende Punkte auf: Die Untersu-
chungen, auf die sich die Autoren berufen, liegen
zum Teil knapp 40 Jahre zuriick und auch die
Literatur, die angegeben wird, ist nicht selten
veraltet, d.h. aus den 80er, teilweise sogar aus
den 70er Jahren.

Aber trotzdem, was haben die Split-Brain-Unter-
suchungen denn nun eigentlich ergeben?

Die Split-Brain-Untersuchungen wurden in den
60er Jahren von dem Neurologen Roger Sperry
durchgefiihrt. Es handelt sich dabei um Untersu-
chungen von Menschen, denen aufgrund medizi-
nischer Indikation - die meisten waren schwere
Epileptiker — der sogenannte Balken, das ist die
Verbindung zwischen den beiden Hemisphéren,
durchtrennt wurde. Das sollte verhindern, dass
sich ein Anfall von einer Hemisphire auf die
andere {ibertrigt, was auch gelang. Diese Perso-
nen zeigten allerdings danach in neuropsychologi-
schen Tests Reaktionen, die darauf hindeuteten,
dass beide Hirnhilften bei speziellen Aufgaben-
stellungen autonom arbeiten kénnen.

Ich mochte Thnen an dieser Stelle ein kurzes Ori-
ginalzitat vorlesen, damit Sie einen Eindruck
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davon bekommen, wie die Versuche aussahen
und wie die Probanden reagiert haben:

»Zeigte man ihm einen Apfel fiir kurze Zeit
ausschlieflich im rechten Gesichtsfeld und fragte
ihn anschliefend, was er gesehen habe, sagte er
selbstversténdlich ,Apfel’. Zeigte man ihm den
Apfel nur im linken Gesichtsfeld, leugnete er,
iiberhaupt etwas gesehen zu haben, riet die
Losung oder erfand irgend etwas. Die rechte
Hemisphare war jedoch weder blind noch auf3er-
stande, sich an ein einfaches Objekt wie einen
Apfel zu erinnern. Der Patient konnte den Apfel
némlich leicht identifizieren, wenn er auf ihn
zeigen durfte. Aufierdem konnte er den Apfel mit
seinen Hinden problemlos aus mehreren anderen
Gegenstiinden heraussuchen, die hinter einem
Vorhang verborgen waren. Er war jedoch nicht
in der Lage, einen visuellen Stimulus zu benen-
nen, wenn dieser auf die rechte Hemisphdren
beschrinkt war. Diese Beobachtungen lassen
vermuten, dass die rechte Hirnhdlfte zwar wahr-
nehmen, lernen, sich erinnern und Anweisungen
fiir motorische Handlungen geben, jedoch nicht
,sprechen’ kann.“ (Kupfermann 1996, 362)

Die Untersuchungen besagen tatsachlich, dass bei
diesen Patienten die beiden Hirnhélften Informa-
tionen unabhingig voneinander verarbeiten. Aber
die Frage ist ja, welche

Aussagen man aus diesen
Experimenten nun liber
,normale“ Menschen ableiten
kann.In einschlagigen

é-;i\@

Standardwerken findet sich
stets der Hinweis, dass diese

Ergebnisse keinesfalls

verallgemeinerbar bzw. auf
gesunde Menschen 1:1 tiber-
tragbar sind. Im Normalfall
arbeiten beide Hemis-phéren
eng vernetzt und die Wech-
selwirkungen zwischen
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beiden Hemispharen sind so stark, dass spezielle
Funktionen nicht voneinander unterschieden
werden konnen. Beide Hemisphiren konnen
grundlegende Prozesse wie sensorische Analy-
sen, Gedichtnis, Lernen etc. durchfiihren. Beide
Hemisphéren sind an der Kontrolle fast jeden
Verhaltens beteiligt. Lateralitit, also die Vertei-
lung bestimmter kognitiver Fahigkeiten auf eine
oder beide Hemisphéren, ist daher ein relatives,
kein absolutes MaB. Es gibt sie, aber es ist nie so
ausschlieBlich, dass man sagen konnte: Die linke
Hemisphére ist fiirs Sprechen zustéindig, die rechte
fiirs ab-strakte Denken.

In diesem Fall verbreiten die ,,hirngerechten
Lehr-Lern-Konzeptionen also einen Irrtum: Die
Gehirne gesunder Menschen sind nicht mit den
Gehirnen der Split-Brain-Patienten vergleichbar,
bzw. anders herum gesagt: Die Ergebnisse der
Split-Brain-Untersuchungen lassen sich nicht auf
gesunde Menschen tiber-tragen und die Aussage,
dass die Schule nur die linke Hemisphére fordere
und die linke Hirnhalfte vernachlassige macht vor
diesem Hintergrund keinen Sinn. Das Gehirn
arbeitet als Einheit; die Vorstellung, dass nur die
link-e oder nur die rechte Hemisphére durch etwas
angesprochen wird, ist unsinnig. Aber was ist
dann mit der Dominanz der linken Hemisphare,
von der in den Konzeptionen so oft die Rede ist?
Auch hier wird man in der neurowissenschaft-
lichen Literatur zwar fiindig, aber das Ergebnis
fallt auch hier erniichternd aus.
Neurowissenschaftler sprechen durchaus von einer
Dominanz der linken Hemisphére. Aber wihrend
die Vertreter , hirngerechter” Lehr-Lern-Konzep-
tionen daraus schlieBen, dass die rechte Hemi-
sphire dann vernachléssigt, weil dominiert sei,
stellt sich das in der neuro-wissenschaftlichen
Literatur ganz anders dar.

Dominanz bedeutet dort lediglich, dass ein groBer
Teil der Regionen, die mit Spracherzeugung und -
verstindnis zu tun haben, sich in der linken
Hemisphare befindet.

Es gibt keine gesicherten Erkenntnisse zu der
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Frage, warum die Sprachdominanz bei den
meisten Menschen in der linken Hirnhalfte liegt.
Fest steht, dass Menschen eine genetische
Disposition zum Anlegen und Ausbilden sprach-
relevanter Regionen besitzen, aber weshalb sie
sich bei den meisten Menschen links ausbilden ist
ungeklirt. Aber, und das ist sehr wichtig: Die
Asymmetrie l4sst sich bereits beim Ungeborenen
im letzten Drittel der Schwangerschaft feststellen.
Das bedeutet, dass die Aussage in ,,hirn-
gerechten“ Lehr-Lern-Konzeptionen, dass die zu
intel-lektualistisch ausgerichtete Schule fiir die
Entstehung der Dominanz verantwortlich sei,
grober Unfug ist. Und auch die Behauptung, dass
die rechte Hemisphire beim schulischen Lernen
abgeschaltet wire, ist von diesem Standpunkt aus
nicht haltbar. Das bedeutet: Es gibt in gewissem
MabBe lateralisierte Funktionen, aber es ist nicht
nachweisbar, dass damit grund Aktivierung der
rechten Hirnhilfte vonnoten waren. Die Bewer-
tungen und Schlussfolgerungen der ,,hirn-
gerechten® Lehr-Lern-Konzeptionen entbehren
also jeglicher neurowissenschaftlicher Grundlage.
Es scheint vielmehr fiir das Gehirn von Vorteil zu
sein, wenn kognitive Funktionen, die eng
zusammenhéngen nicht iiber die gesamte
GroBhirnrinde verteilt sind, sondern vergleichs-
weise nahe beieinander liegen. Sprache kann
effektiver verarbeitet werden, wenn die funktionel-
len Verbindungen eng zusammen liegen; eine
dichte Verkniipfung von Neuronen zu Regionen
ist also effektiver als eine weitflachige, unspezifi-
sche Verteilung. Daher befinden sich sowohl das
sogenannte Broca-Areal als auch das Wernicke-
Zentrum in der linken Hemisphére. Aber - und
das ist die grofe Einschrankung: Das bedeutet
trotzdem nicht, dass alle Funktionen, die mit
Sprache zu tun haben, und die wir brauchen, um
Sprache verstehen und selbst erzeugen zu konnen,
in der linken Hirnhalfte sitzen.

Dass die linke Hemisphére ,,dominant® ist,
bedeutet also nicht, dass sie ,,leistungsfahiger* ist,
und man kann umgekehrt auch nicht folgern, dass

die andere, ,,nicht-dominante“ Hemisphére, die
unterlegene ist.

Ich habe versucht, das eben Gesagte noch mal in
Kurzform zusammenzufassen und dabei herauszu-
arbeiten, welche Kontraste sich jeweils zwischen
den Aussagen der Ratgebern und denen der
Neurowissenschaften ergeben.

Was hat es nun mit den positiven Gefiihlen auf
sich?

Ich denke, es ist eine Binsenweisheit, dass sich
groBer Stress oder grofe Furcht in Lernsituationen

negativ auswirken. Kein Mensch wiirde ernsthaft
behaupten, dass es gut ist, Schiiler in Angst und
Schrecken zu versetzen, weil sie dann mehr ler-
nen. Aber wie sieht es nun mit den Beweisen fir
die Behauptung aus, dass Lernen leicht und mu-
helos gelingen soll und kann, und dass ein Ent-
spannungszustand dazu am besten ist? Oft wird
hierbei auf das ,, Dreigliedrige Gehirn“-Schema
von MacLean zuriickgegriffen. Diese Unterteilung
besagt, dass das Gehirn aus einem ,,stammes-
geschichtlich alten Reptiliengehirn (auch ,,Riech-
hirn“), einem ,, frithen Saugerhirn“ und einem
entwickelten Saugergehirn“ (Neokortex) besteht.

Hemisphdrenasymmetrie

indeutige u. ausschliefliche Aufiei
lung
Folgen.

iChtverbale, intuitive Denkprozes

Neurowissenschaften:

Es gibt lateralisierte Funktionen:
AusmaB und Effekt der lateralisierten
Funktionen zeigen geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede.Beide H. sind an
grundlegenden Prozessen wie senso-
rischen Analysen, Gedéchtnis, Ler-
nen etc. beteiligt.

Hemisphdrendominanz

Schule ist ,linkshirnig“ ausgerich-
tet und dadurch entsteht ein Un-
gleichgewicht zwischen den beiden
Hemisphéren.

Die gestorte Zusammen-arbeit der
beiden Hirnhilften ist Ursache von
Lernstorungen, LRS u.v.a.,
Integrationsiibungen kdnnen dies
beheben.

Der Ausdruck ,, Dominanz“ bezieht
sich auf Sprache: Die wichtigsten
Zentren fiir Sprachverarbeitung und -
produktion befinden sich in der linken
Hemisphére.

Sie ist genetisch angelegt und es re-
sultieren keine Nachteile daraus, d.h.
das beide Hemisphéren im Normal-
fall eng vernetzt arbeiten.
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Diese Unterteilung gilt allerdings in der neuro-
wissenschaftlichen Literatur seit mindestens 30
Jahren als iiberholt. Ich vermute, dass das Sche-
ma u.a. deswegen so gern aufgegriffen wird,
weil es die Bedeutung von Emotionen auf den
ersten Blick plausibel macht: Dem alten Repti-
liengehirn wird die Entstehung von Emotionen
zugewiesen und die Argumentation geht dahin,
dass dieser Gehirnteil sozusagen die neueren do-
miniert, weil er zuerst da war, und somit Emotio-
nen alles Rationale iiberlagern. Was ist daran
falsch und was ist daran richtig?

Falsch ist daran, dass sich unsere Gehirnabschnit-
te im Laufe der Evolution nicht nacheinander ent-
wickelt haben, sondern immer alle vorhanden wa-
ren. Allerdings hat die GroBhirnrinde beim Men-
schen betrichtlich an GroBe zugelegt, wahrend
die anderen Teile, wie Hirnstamm und Kleinhirn
in etwa gleich groff geblieben sind. Die plausibel

klingende Erklirung, dass also die alten Hirnab-
schnitte, die fiir Emotionen zustindig seien, als
erste da waren und die anderen daher dominie-
ren, kann also nicht stimmen. Das MacLean’sche
Schema wurde u.a. wegen dieses Irrtums verwor-
fen.

Dennoch scheint es manchmal so zu sein, dass
unsere Emotionen eher uns im Griff haben, als
dass wir unsere Emotionen im Griff hétten - und
das kann natiirlich beim Lernen ziemlich hinder-
lich sein, und zwar dann, wenn man etwas emo-
tional ablehnt, bzw. sich nicht fiir etwas interes-
siert. Warum ist das so? Schldgt man in der neu-
rowissenschaftlichen Literatur nach, so ist im Zu-
sammenhang mit Emotionen haufig die Rede vom
»limbischen System“.Das limbische System be-
steht aus mehreren Strukturen, die sich unterhalb
der GroBhirnrinde befinden. Man liest manchmal,
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dass es das zentrale Bewertungssystem unseres
Gehirns sei, ohne das Lernen gar nicht moglich
wire. Weil wir permanent einer Vielzahl von Rei-
zen ausgesetzt sind, muss das Gehirn zwischen
wichtigen und unwichtigen unterscheiden, und da-
bei hilft das limbische System. Es ,,labelt” Ein-
driicke, und das tut es, indem parallel zur Wahr-
nehmung Gefiihle erzeugt werden, die uns Impul-
se fiir unser Handeln liefern. Das limbische Sy-
stem arbeitet, im Gegensatz zu einigen kognitiven
Funktionen der GroBhirnrinde, unbewusst. Das
bedeutet: Wenn wir etwas erleben, bewerten wir
es und es ist uns nicht unmittelbar zugénglich,
nach welchen Kriterien diese Bewertung ablauft.
Nachtraglich kommen wir vielleicht zu dem
Schluss: ,,Dieser Mensch war mir gleich sympa-
thisch, weil er so offen und freundlich wirkt®,
aber das ist eine Art nachtragliche Rationalisierung
eines Vorgangs, der zundchst unbewusst ablief.
Und deshalb spielen Gefiihle auch beim Lernen
eine groBe Rolle: Man sieht oder erlebt etwas und
es interessiert einen, oder es interessiert einen
nicht. Danach richtet sich dann, wie wir mit die-
ser Information weiter verfahren. Da das limbi-
sche System viele Verbindungen zur GroBShirnrin-
de aufweist, beeinflussen Gefiihle unser Denken
und auch unser Lernen.

Aber was bedeutet das alles nun?

Es steht auBer Frage, dass Gefiihle einen Einfluss
auf Interesse und Motivation haben. Aber die Fra-
ge ist, ob es einschlagige Untersuchungen dariiber
gibt, wie sich unterschiedliche Gefiihle auf Lern-
leistungen auswirken. Die Antwort darauf lautet:
Nein. Einschlagige Untersuchungen gibt es nicht,
und das bedeutet: Es wurden noch nie Schiiler
unter halbwegs realen Situationen neurowissen-
schaftlich untersucht.

Was gemacht wurde, sind zahlreiche Gedachtnis-
tests, aber die sind - padagogisch betrachtet —
nicht sehr aussagekraftig. Ein GroSteil der Expe-
rimente erhebt ,,Befunde zum EinfluB von Erre-
gung auf das Behalten von Wortlisten und sinn-

losen Silben® und wurde mit Erwachsenen durch-
gefiihrt. Es ist fraglich, ob sich diese Ergebnisse
generalisieren und auf schulisches Lernen iiber-
tragen lassen. Hinzu kommt, dass viele des Tests
keine eindeutige Aussage dartiber zulassen, ob
nun positive oder negative Gefiihle ein leichteres
Einprgen von Fakten ermdglichen. Man kann
aus den Untersuchungen folglich weder schlieBen,
dass positive Begleitumstinde immer ein besseres
Einspeichern ermoglichen, noch, dass ausschlieB-
lich positive Erlebnisse besser erinnert wiirden.
Im Gegenteil scheint es sogar so zu sein, dass
man sich im Bereich personlicher Erlebnisse bes-
ser an negative Situationen erinnert, als an positi-
ve. Aber das ist wieder weit weg vom deklarati-
ven, bewussten Lernen, das in der Schule inten-
diert ist.

Der einzige Konsens, der sich aus verschiedenen
Aussagen von Neurowissenschaftlern ergibt lau-
tet, dass weder die ausschliefliche Betonung von
Gefiihlen, noch die ausschlieBliche Betonung des
Verstandes beim Lernen Vorteile verspricht. Das
limbische System scheint zwar keine ,,zugriffsfreie
Zone“ zu sein, Verstand und Einsicht spielen
demnach auch beim Lernen eine Rolle - nur weif
noch niemand zu sagen, ob und ggf. wie man
diese beeinflussen konnte. Auch das weifl man
aus Erfahrung: Man kann auch etwas lernen, das
einen nicht interessiert. Jeder kennt Facher, die
einen selbst weniger interessiert haben, als andere,
aber trotzdem gelingt es einem in der Regel, sich
in ausreichendem MaB mit einer Sache zu
befassen. Vorliegende Untersuchungen stimmen
allerdings skeptisch, was den Grad der
Beeinflussbarkeit der Gefiihle von auBen angeht.

Fiir die ,,hirngerechte® Lehr-Lern-Konzeptionen
bedeutet das, dass die Manipulations-Arrange-
ments, zur positiven Beeinflussung der Gefiihle
beim Lernen vorschlagen, allzu simpel gedacht
sind. Suggestive Verfahren, wie sie etwa die
Suggestopadie einsetzt, scheinen eher dann zu
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funktionieren, wenn man ohnehin motiviert ist.
Allein sich vorzusagen: ,,Ich finde Physik ganz
toll und habe grofie Lust das alles zu verstehen®
wird nicht viel niitzen.

Mit der Grundidee, Unterrichtsinhalte moglichst
anschaulich zu gestalten, die Unterrichtsinhalte
mdglichst in einen gréferen, personlich bedeutsa-
men Kontext einzubetten, weil abstrakte Inhalte
schwieriger zu lernen sind, liegen die Konzeptio-
nen zwar nicht falsch. Nur dréngt sich hier die
Frage auf, ob es 1. tatséchlich mdglich und 2.
liberhaupt sinnvoll ist, jeden Unterrichtsinhalt in
Jeder Schulform anschaulich zu gestalten. Es ist
m. E. jedoch fraglich, ob sich die Forderung nach
Lebensweltbezug auf alle Jahrgangsstufen und vor
allem auf alle Inhalte iibertragen l4sst. Und davon
abgesehen, findet in vielen Biichern tiber Didaktik
wesentlich aufschlussreichere Beschreibungen

vom handlungsorientiertem Unterricht, als es in
Ratgebern zum hirngerechten Unterrichten der Fall
ist.

Das Fazit féllt an dieser Stelle dementsprechend
erntichternd aus: Dass Konzeptionen ,,hirngerech-
ten® Lernens und Lehrens die Bedeutung von
Emotionen fiir Lernprozesse hervorheben, ist we-
der als abwegig noch negativ zu bewerten. Aller-

dings fehlen auch in diesem Punkt die Fakten aus
der Hirnforschung, die die praktischen Vorschli-
ge der Konzeptionen untermauern kénnten. Dafiir
gibt es einen plausiblen Grund: Der Zusammen-
hang zwischen ,,Lernen und Emotionen® ist in-
nerhalb der Neurowissenschaften ein vergleichs-
weise junges Forschungsthema, das bisher wenig
Antworten auf padagogische Fragen bieten kann.
Es spricht einiges fiir die Sichtweise, dass tradi-
tionelle padagogische Annahmen - also Hand-
lungsorientierter Unterricht, moglichst groBe Akti-
vitét der Schiiler, Aufbauen von Neuem Wissen
auf Altem, durch die Aussagen der Hirnforschung
gestlitzt werden, ohne dass bisher wesentlich neue
Erkenntnisse hervorgebracht wurden.

Was definitiv falsch zu sein scheint, ist die Vor-
stellung, dass Lernen im génzlich entspannten Zu-
stand am besten gelingt. Und dafiir gibt es eine
plausible Erklarung aus den Neurowissenschaften.
Sie lautet: Lernen ist ein fiir das Gehirn hochgra-
dig energieaufwindiger Vorgang, und wo viel
Energie verbraucht wird, ist Anstrengung im
Spiel. Lernen kann nur mit Konzentration gelin-
gen, nicht nebenbei und schon gar nicht im
Diammerzustand. Ich habe auch diese Aussagen
noch einmal zusammengefasst und Aussagen von
Seiten der Psychologie und der Neurowissen-
schaften gegeniiber gestellt:

ositive Emotionen bewirken leichtes Lern

anstrengungs
Freude beim Le
des Le

Lernen und Emotionen

Ausgangsvoraussetzung fiir Lernen ist eine
gerichtete Aufmerksamkeit.

Lernen ist anstrengend, weil es energieauf-
wiéndig ist. Es wird daher nicht als entspannend
empfunden.

Positive Emotionen folgen einem Lern-Erfolgs-
erlebnis und wirken sich motivierend auf
kiinftige Lernsituationen aus.
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Damit komme ich zum dritten Punke, nimlich
dem der optimalen Gehirnnutzung und des mehr-
kanaligen Lernens:

‘Was den Energie-Aufwand angeht, sitzen die
Konzeptionen noch einem Irrtum auf: Es geht
beim Lernen nicht darum, wie oft innerhalb der
Konzepte proklamiert, immer mehr Teile des Ge-
hirns zu nutzen, denn Untersuchungen zeigen,
dass Ungetibte beim Losen komplizierterer Pro-
bleme ihr Gehirn mehr Ressourcen beanspruchen
als Geiibte. So dass man sagen kann: Je mehr
man {ibt, um so weniger Aufwand bereitet das
Nachdenken und um so weniger Ressourcen be-
ansprucht man und das bezieht sich sowohl auf
den Energieaufwand, als auch auf die beanspruch-
ten Areale in bestimmten Bereichen der GroBhirn-
rinde. Die Rede von ungenutzten Kapazititen und
brachliegenden Hirnarealen ist demnach schlicht-
weg irrefiihrend.

An dieser Thematik kann man aus meiner Sicht
auch gut verdeutlichen, weshalb man bei neuro-
wissenschaftlichen Studien nicht einfach ,,vom
Sein auf’s Sollen“ schlieBen kann: Es wiirde hof-
fentlich niemand aus solchen Untersuchungen zie-
hen, dass man Aufgaben dann am schnellsten und
besten 16sen kann, wenn man sein Gehirn mog-
lichst wenig aktiviert.

In Ratgebern zum hirngerechten Lernen findet
man haufig den Verweis auf Frederic Vesters
bekanntes Buch ,,Denken, Lernen, Vergessen“
und das sollte einen nachdenklich stimmen: Das
Buch ist zwar sehr populdr und mittlerweile in der
28. Auglage erschienen. Aber es ist ein Irrtum zu
glauben, dass Biicher, die sich gut verkaufen,
auch per se gut und niitzlich sind. Vester selbst
ist kein Mediziner. Er ist auch kein Psychologe,
sondern Biochemiker. Das muss nicht zwangsliu-
fig schlecht sein. Schlecht ist aber, dass die Neu-
auflagen kaum aktualisiert wurden und das seit
1976. Vieles von dem, was Vester schreibt, ist
mittlerweile widerlegt, so beispielsweise die Vor-

stellung von Gedachtnismolekiilen oder von der
Vererbbarkeit bestimmter erworbener Fahigkeiten.
Bei Vester spielen die Lerntypen eine wichtige
Rolle und die Autoren berufen sich auch heute
noch auf ihn, weil die seriose Psychologie das’
Thema Lerntypen in dieser Weise nie ernsthaft
untersucht hat.

Die Einteilung in Lerntypen wird von der wissen-
schaftlichen Padagogik vor allem aus zwei Griin-
den abgelehnt:

1. Zum einen liegt es nahe, dass die Schule vor
allem zwei Sinne bedient: den Horsinn und den
Sehsinn, ob sich das mathematische Verstindnis
von Kindern tatsichlich dadurch bessert, dass sie
mit Zahlen nicht nur rechnerisch umgehen, son-
dern diese auch in Form von Keksen zu sich neh-
men, ist duBerst fraglich.

2. AuBerdem ist unklar, welchen Nutzen
eigentlich die Einteilung in Lerntypen haben soll
und welchen Effekt das fiir Unterricht haben soll.
Soll man maBgeschneiderten Unterricht fiir jeden
einzelnen Lerntyp zubereiten? Oder soll man -
gemah dem Motto ,,mehr hilft mehr® - alle
moglichen Medien einsetzen, damit jeder seinen
Anschluss findet?

Bei der Diskussion von Lerntypen wird leider
allzu haufig vergessen, dass Menschen, selbst
wenn sie bevorzugte Wahrnehmungsstrategien
haben mégen, um die intellektuelle Durchdringung
von (Lern-)Inhalten trotz allem nicht herumkom-
men. Den Begriff und das Konstrukt des ,Lern-
typs’ im Sinne von Vester sucht man in der
kognitionswissenschaftlichen Literatur und
Diskussion verstandlicherweise dann auch vergeb-
lich und auch fiir die Angaben iber die Behaltens-
wahrscheinlichkeit bei der Prisentation von Infor-
mationen iiber einen oder mehrere Sinneskanile
lassen sich in der neurowissenschaftlichen Litera-
tur keinerlei Belege finden.
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lich und auch fiir die Angaben iiber die Behaltens-
wahrscheinlichkeit bei der Prasentation von Infor-
mationen iiber einen oder mehrere Sinneskandle
lassen sich in der neurowissenschaftlichen Litera-
tur keinerlei Belege finden.

Ich habe auch die Hauptaussagen zum Thema
Lernen und Gedéchtniskapazitat noch mal
tiberblicksartig zusammengestellt und einige kurze
Kommentare dazu formuliert

sie sich auf Hirnforschung berufen. Ich wiirde
sagen, dass es nichts weiter als eine Mar-
ketingstrategie ist und dass die Autoren zwar
vielleicht die Idee hatten, sich auf Hirnforschung
zu beziehen, dass das aber auch deswegen nicht
funktioniert, weil die den Forschungsstand nicht
richtig wiedergeben.

Einige der Forderungen konnen sicher nicht

apazitdt wird nicht ausreichen

die
Chule eingehen muss.

ILern- und Gedichtniskapazitdten

Ubung bewirkt, dass man zum Losen von
Aufgaben weniger Aktivitit aufwendet und
kleinere/eingegrenztere Areale bean-
sprucht.

Es liegt nahe, dass die Schule vor allem
zwei Sinne anspricht: den Sehsinn und Hor-
sinn. Lerntypen und ,,kognitive“ Stile sind

wissenschaftlich umstritten.

Wiederholungen!

Kommentar zu Emotionen und Gedéchtniskapazitit

Emotionen spielen beim Lernen eine wichtige Rolle - anstrengungsloses Lernen ist aller-
dings ein Wunschtraum, denn Lernen ist energieaufwandig.

Unser Gedichtnis ist keine Schublade, die man ,,einfach fiillen“ kann.

(Vorteil: Im Gegensatz zur Schublade ist das Gedachtnis nie voll.)

Effekt: Gedichtnisbildung (insbes. der Erwerb semantischen Wissens) bendtigt Zeit und

Wenn man jetzt zusammenfasst, welche Behaup-
tungen die Autoren aufstellen, was sich davon in
der neurowissenschaftlichen Literatur wiederfin-
den lasst und welche didaktisch-methodischen
Folgerungen eigentlich gezogen werden, so fallt
das Fazit doch recht erniichternd aus.Zunéchst
kann man festhalten, dass sich die Aussagen der
Autoren nicht neurowissenschaftlich begriinden
lassen. Es kann also keine Rede davon sein, dass
die Konzeptionen deshalb hirngerecht sind, weil
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schaden. Konzentrationsiibungen, Phantasiereisen,
kreatives Schreiben usw. mogen fiir einige
Altersstufen und einige Facher nicht verkehrt sein.
Aber sie sind sicher nicht universal einsetzbar und
ihre Wirkung erklért sich sicher nicht dadurch,
dass sie ein Gleichgewicht zwischen rechter und
linker Hemisphére schaffen.

Die Forderungen, die dariiber hinaus gehen, die
also etwas allgemeiner gehalten sind, sind nicht

neu. Handlungsorientierten Unterricht hat man
auch ohne Hirnforschung erfunden und dass
Schiiler moglichst selbst aktiv werden sollen, ist
nun auch nicht wirklich neu. Jeder, der selbst
Unterricht gestaltet, tut also gut daran, sich an die
schulpadagogische bzw. didaktische Standardlite-
ratur zu halten.

Ich hoffe, dass aus meinem Gesagten nun kein
falscher Eindruck entstanden ist: Ich finde es
wichtig, dass man sich als Padagoge oder auch
als Erziehungswissenschaftler fiir die Erkenntnis-
se der modernen Hirnforschung interessiert. Aber
man sollte sich dariiber im Klaren sein, dass deren
Erkenntnisse im Hinblick auf praktische padagogi-
sche Fragen bisher nur eine duferst begrenzte
Reichweite besitzen.
Die padagogische Wendung neurowissenschaftli-
cher Befunde wird dann problematisch, wenn da-
raus Neuromythen entstehen, die sich hartnéckig
halten und die abstruse Erklarungen fiir praktisch
wichtige Phanomene liefern. So resultiert fiir Rat-
geber zum hirngerechten Lernen und Lehren bei-
spielsweise beinahe jede Lernstrung, bis hin zu
komplexen Problem wie Aufmerksamkeits-Defizit-
Hyperaktivitits-Storungen (ADHS), angeblich aus
einem Ungleichgewicht der beiden Hirnhélften.
Das ist grofer Unsinn und jeder seriése Wissen-
schaftler wiirde solche Deutungen ablehnen.

Fazit:

Die Aussagen der Ratgeber lassen sich

nicht neurowissenschaftlich begriinden:

Die Erkenntnisse der Hirnforschung werden

gar nicht adaquat rezipiert.

Einige der methodischen Forderungen kdnnen

sicher nicht schaden und mdgen fiir einige

Altersstufen und einige Facher nicht verkehrt sein,

aus der Hirnforschung sind sie aber nicht

abgeleitet.

Ratgeber zum hirngerechten Lernen haben

,,die falsche Theorie“ zur teilweise ,richtigen®

Praxis.
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Leider konnte ich diesen Vortrag nicht persénlich
halten und kann nun auch auf ihre Fragen keine
direkten Antworten geben. Ich erlaube mir des-
halb, Sie bei dieser Gelegenheit auf mein Buch
mit dem Titel , Die neurowissenschafiliche Her-
ausforderung der Pddagogik“ aufmerksam zu
machen. Dort gibt es ein langes Kapitel iiber die
Ratgeber, in dem ich weitaus detaillierter, als es
mir an dieser Stelle moglich war, auf die zahlrei-
chen Neuromythen und Irrtiimer in der Ratgeber-
literatur eingehe. Das Buch befindet sich bereits
im Druck und wird im Dezember im Klinkhardt-
Verlag (Bad Heilbrurin) erscheinen.

Ich bedanke mich fiir Ihre Aufmerksamkeit und
wiinsche Thnen noch eine interessante Tagung!

Dr. Nicole Becker
Universitat Tiibingen
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Entwicklungsbegleitung als Weg

Psychomotorische Reifung

Winfried Doering

elungene Entwiirfe — gestorte Prozesse
G ist der Untertitel dieser 12. Fachtagung

des Deutschen Fachverbandes fiir Ge-
horlosen- und Schwerhorigenpadagogik.
Um Entwiirfe, um Lebensentwiirfe geht es
auch in meinem Vortrag und um die Frage: Wie
konnen diese Entwiirfe gelingen und wie kann
mit Stérungen so umgegangen werden, dass
auch mit ihnen noch gentigend Raum fiir das
Gelingen bleibt?

Der franzosische Schriftsteller und Pilot

Antoine de Saint-Exupéry schrieb einmal:

,» Wenn du mit anderen ein Schiff bauen willst,
so beginne nicht, mit ihnen Holz zu sammeln,
sondern wecke die Sehnsucht

nach dem grofien, weiten Meer“.

In Analogie zu unserer Arbeit, der Ent-
wicklungsbegleitung, sage ich:

,» Wenn Du Kinder in ihrer Entwicklung begleiten
willst, so beginne nicht, mit ihnen Entwicklungs-
schritte zu liben, sondern wecke in ihnen die Be-
geisterung fiir Verinderung. “

ie Entwicklungsbegleitung bezieht sich
auf die Psychomotorische Reifung des
Kindes.
Grundannahmen der Entwicklungsbegleitung
sind:

Der Dialog ist der Weg der Entwicklung
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Jedes Verhalten, das ein Mensch zeigt, ist fiir
ihn in seinem Kontext sinnvoll

Jeder Mensch konstruiert sich seine Welt und
seine Wirklichkeit selbst

Emtwicklung vollzieht sich im Wechselspiel von
Stabilitét und Instabilitét

Die eigene Handlung ist wesentlicher Bestand-
teil der Entwicklung (handeln statt be-handeln)

Der Mensch existiert in einer Einheit von Kor-
per, Seele und Geist

Schauen wir uns die einzelnen Faktoren an:
Den Begriff ,,Entwicklung® finden wir sehr
héufig in den Naturwissenschaften, besonders
in der Biologie.

Betrachten wir die Knospe einer Pflanze. Sie
steht am Anfang ihrer Bliitenentwicklung. Noch
ist die Bliite eingewickelt, noch sind die Bliiten-
blitter von auBen nicht erkennbar, aber wir
konnen davon ausgehen, dass innen schon das
vorhanden ist, was wir spéter sehen werden.
Miissen wir es also nur noch auswickeln bzw.
entwickeln?

es aus der normalen Entwicklung einer

Pflanze kennen: Langsames Ausfalten
(Entwickeln) der Bliitenblatter bis die gesamte
Pracht entfaltet ist.

Es wiirde wohl kaum so verlaufen, wie wir

Was braucht also eine Pflanze zur Entwicklung?
Sonne, Wasser, Nahrung, also passende Umwelt-
bedingungen fiir die eigene Entwicklung und nicht
die Entwicklung von auBen, die Auswicklung.
Und was braucht ein Kind, um sich zu entwik-
keln, z. B. um sich aufzurichten? Das Gleiche
wie die Pflanze?

Passende Umweltbedingungen wie Sonne, Was-
ser, Nahrung — sicher — aber dariiber hinaus
noch etwas anderes.

In vielen Untersuchungen wurde festgestellt, dass
Kinder, die lediglich mit Wasser, Nahrung und
Luft versorgt wurden, sich nicht ausreichend
entwickeln konnten.

Ein grausames Beispiele in der Geschichte ist der
Versuch eines Stauferkonigs, festzustellen, wie
sich die Sprache eines Menschen entwickelt.

Er hat in einem Waisenhaus die Betreuer angewie-
sen, einen Teil der dort lebenden Kinder lediglich
mit Nahrung und Kleidung zu versorgen. Dariiber
hinaus durften sie keinen Kontakt iiber Sprache,
Beriihrung 0.4. zu ihnen aufnehmen.

Diese Kinder sind alle gestorben.

Ein wichtiges Element fiir die Entwicklung ist
also der aktive Austausch mit der Umwelt, die
Kommunikation, der Dialog.

Wie kommt ein Dialog zustande?

In der ersten Lebensphase findet der hauptsichli-
che Austausch zwischen Saugling und Umwelt
iiber Bewegung und Beriihrung statt. Zufallige
eigene Bewegungen und Beriihrungen werden
registriert, spater wiederholt und schlieflich gezielt
eingesetzt. Beriihrungen von auBen werden wahr-
genommen und beantwortet. In diesem Austausch
zwischen Kind und Umwelt wird Bewegung zur
Handlung.

»Handlung ist eine oft komplexe Abfolge von ko-
ordinierten und umweltbezogenen Bewegungen,
die ein Individuum ausfiihrt... .sie ist auf das
Erreichen eines Zieles gerichtet. “ (DORSCH).
Handlung ist also eine Bewegung, die einen Ef-
fekt auf etwas/jemanden hat oder zumindest haben
konnte.

Das Kind nimmt Einfluss auf seine Umwelt und
verandert diese. Das Bemerken/Wahrnehmen
dieser Verinderung verandert wiederum das Kind.
Ein Dialog (gegenseitiger Austausch) entsteht.
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Zu einem Dialog gehdren immer zwei — zwei,
die sich gegenseitig beeinflussen. Einfliisse der
Umwelt, die darauf abzielen, das Kind zu verdn-
dern, miissen dem Kind die Moglichkeit geben,
selbst verdndernd zuriickzuwirken. Einseitige
Einwirkungen, die keine verandernde Reaktion
erlauben und die nicht auf den wirkenden Teil
zuriickwirken konnen, sind Sackgassen und kein
Austausch, kein Dialog.

Nach Milani-Comparetti ,,folgt der Dialogaufbau
einer nach oben offenen Entwicklungsspirale.
Richtung, Aufstieg und Verlauf der Spirale ist ein
Resultat des Zusammenwirkens von Vorschlag
und Gegenvorschlag, Angebot und Antwort.
Jeder Dialogpartner bestimmt selbst, inwieweit er
sich einbringt. Manipulation und Fremdbe-
stimmung sind antidialogisch.

Daraus wird deutlich, dass der Versuch des Aus-
wickelns (Entwickelns) von Fahigkeiten durch
Einwirken auf das Kind in einer Sackgasse endet
und dass nur der Austausch, der Dialog, der auf
Gegenseitigkeit beruht, Moglichkeiten zu einer
wirklichen Entwicklung gibt.

Der Dialog als Weg zur Entwicklung

Aber wie, auf welche Weise entwickelt sich ein
Kind im Dialog? Dazu ist zunichst zu klaren, wie
sich Entwicklung vollzieht.

Traditionell wird unter Entwicklung eine
Verdnderungsreihe (physisch, psychisch oder
geistig) verstanden, die sich kontinuierlich in
einzelnen Schritten volizieht, wobei jeder nachfol-
gende Schritt eine ,, hohere Stufe“ darstellt und
den vorangegangenen Schritt als Grundlage be-
notigt.

Dieses Modell suggeriert, dass es in der Entwick-
lung darauf ankommt, bestimmte Stufen zu durch-
laufen, zu iiberwinden, die dazu dienen, zu einem
,Zielzustand“ zu gelangen. Um zu diesem Ziel zu
gelangen, sind dementsprechend die einzelnen
Schritte zu {iben.
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Was geschieht aber nach diesem Modell innerhalb
der einzelnen Stufen?

Aus unserer Sicht liegt der Schwerpunkt nicht auf
dem ,,Was“ (welche Stufen, wie ist der Ubergang
von einer Stufe zur anderen, welche Phasen etc.),
sondern eben auf dem ,,Wie“.

Wir sehen Entwicklung als Ubergang vom Chaos
zum Kosmos (Piaget).

Chaos------- Kosmos
Unordnung------- Ordnung

Aufgrund des zunachst existierenden summenden
Durcheinanders, das der Saugling erlebt, schafft
der Mensch sich Strukturen, wodurch sich nach
und nach stabile Ordnungen herstellen. Sobald
eine Ordnung hergestellt worden ist, muss diese
stabilisiert/gefestigt werden. Wenn sie stabil ge-
nug ist, besteht die Moglichkeit, diese als Grund-
lage/Basis zu benutzen, um sie zu verlassen und
eine andere/neue Ordnung zu schaffen. Dies kann
durch einen Impuls von innen geschehen: ,Ich
brauche jetzt etwas Neues - das Alte kenne ich
schon, es ist langweilig“. Aber auch durch Impul-
se von auBen kann der ,,Aufbruch® zu einer neu-
en Ordnung geschehen.

Eine Ordnung------ eine andere Ordnung
Chaos------- Order

Wir kénnen den Entwicklungsvorgang in der
folgenden Grafik wiederfinden.

Kugel 2
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In einer Landschaft mit Bergen und Télern finden
wir verschiedene Zusténde wieder.

Befindet sich die Kugel in einem Tal (Kugel 1),
hat sie die groBtmogliche Stabilitat und Sicherheit,
aber auch die geringste Veranderungsmoglichkeit.
D. h. bei Einfliissen auf die Kugel wird diese im
Tal ihre Position nur geringfiigig verandern und
letztendlich auf die gleiche Position zuriickrollen.
In dieser Lage kann die gefundene Ordnung stabi-
lisiert und gefestigt werden.

Befindet sich eine Kugel aber auf einem Berg
(Kugel 2), so werden schon geringe Einfliisse zu
einer veranderten Lage fithren. Es besteht also
eine Instabilitit, mit ihr aber auch die einzige
Chance zur Verinderung.

Stabile Situationen konnen bedeuten:

- Wiederholung und damit Festigung neuer Ord
nungen

- Bestehen von Bekanntem

- Sicherheit

- evt. Ruhe und Entspannung oder Langeweile

Instabile Situationen konnen bedeuten:

- Entdeckung von Neuem

- Verdnderung

- evt. Unsicherheit

- evt. positive oder dngstlich/negative Anspannung

Das ,,Betreten“ des Berges ist also notig, um von
einem Tal in das nichste zu gelangen, um von
einer Ordnung zur nachsten zu kommen, also um
sich zu entwickeln.

Entwicklung ist demnach Verdnderung und erfor-
dert Bewegung, die im Zusammenspiel von Insta-
bilitat und Stabilitédt zu Ordnungsbildungen fiihrt.
Dementsprechend wire eine Hilfe zum Umgang
mit Stabilitat und Instabilitit eine Hilfe zur
Ordnungsbildung - also Hilfe zur Entwickiung.
Demonstrieren wir dies an der Aufrichtung eines
Kindes. Nach der Geburt ist das Kind bemiiht,
zunéchst Haltungskontrolle zu erlangen.

Das Spiel zwischen Stabilitét und Instabilitat wird
deutlich an dem Bestreben, zu einer stabilen Mit-
tellage zu kommen. Jede Bewegung/Verdnderung
verursacht in dieser Zeit Instabilitit.

Hat das Kind sich in einer Position (z. B. Riik-
kenlage) stabilisiert, ist es ihm maoglich, von hier
aus in verdnderte Positionen zu gehen, z. B. in
den Kontakt Hand — Hand oder Hand — Fuf. In
dieser Zeit verursachen z. B. Bewegungen, die
iiber die Kérpermitte gehen, Instabilitdt. Deshalb
bemiiht sich ein Kind um Symmetrie, in der es am
besten Stabilitét erlangt.

Nach einigen weiteren Erfahrungen ist aber auch
dies ohne Probleme moglich. Das Spiel zwischen
Stabilitdt und Instabilitdt wird jetzt im Wechsel
zwischen Bauch- und Riickenlage gespielt. Neue
Bewegungsmoglichkeiten fithren zu neuen Instabi-
litdten und das Spiel geht von vorne los.
Entwicklung vollzieht sich dementsprechend im
selbsténdigen Handeln, nicht im Be-handelt-wer-
den.

Eine Behandlung, Stabilisierung von auf3en (z. B.
Festhalten beim Sitzen oder Laufen) oder
Destabilisierung von aufien (z. B. passives Dre-
hen des Kindes) kann nicht dazu fiihren, daf3 ein
Kind das Wechselspiel zwischen Gleichgewicht
und Ungleichgewicht, zwischen Stabilitéit und
Instabilitit selbst spielt; damit ergeben sich keine
Mbglichkeiten, selbstindig Stabilitdten herauszu-
bilden. Dieses Wechselspiel zwischen Stabilitat
und Instabilitdt geschieht im Dialog/im Austausch
mit der dinglichen und personellen Umwelt.
‘Welche Erkenntnisse lassen sich aus dem Bisheri-
gen ableiten:

Entwicklung erfordert Handlung und nicht
Behandlung. Entwicklung kann man nicht
von aufien lenken oder gestalten, sondern nur
anregen und begleiten.Entwicklung vollzieht
sich in der Balance zwischen Stabilitdt und
Instabilitét.

Der Dialog ist der Weg zur Entwicklung.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist, dass jeder
Mensch (auch der Séugling) versucht, sein Leben
zu erhalten und seine Entwicklung voran zu brin-
gen. Darum ist jedes Verhalten, das ein Mensch
zeigt, aus seiner Sicht als sinnvoll zu bezeichnen,
auch wenn dies von der Umwelt nicht immer
erkannt wird. Das Nichterkennen liegt sehr haufig
daran, dass von aufien nicht alle Zusammenhénge
erkennbar sind.

Dariiber hinaus zeigen neuere Untersuchungen der
menschlichen Entwicklung, insbesondere des
Gehirns, dass jeder Mensch sich seine Wirklich-
keit selbst konstruiert. Wenn ein Mensch etwas
wahrnimmt, dann erstellt er bzw. sein Gehirn
daraus sein eigenes Bild. Dieses Bild entsteht vor
dem Hintergrund der bis dahin gemachten indivi-
duellen Erfahrungen und des momentanen Zu-
stands. Zum Gliick machen wir Menschen relativ
viele dhnliche Erfahrungen, so dass sich unsere
Wahrnehmungen und erzeugten Bilder dhneln.
Deshalb kénnen wir uns auch dariiber austau-
schen. Wie oft kommt es jedoch vor, dass mehre-
re Menschen eine Begebenheit ganz unterschied-
lich wahrnehmen, oder dass jemand etwas sagt
oder zeigt und der andere es ganz anders versteht?
Stimmt die Wahrnehmung oder Wirklichkeit eines
Kindes nicht mit der eines Erwachsenen iiberein,
heiBt dies noch nicht, dass die Wirklichkeits-
konstruktion des Kindes falsch und die des Er-
wachsenen richtig ist. Es gibt viele Wahrheiten,
iiber die wir miteinander in den Dialog treten
konnen oder miissen, wenn wir die Entwicklung
eines Menschen betrachten.

Um die vorhin erwihnte Ebene der Handlung
betreten zu kénnen, um dieses Spiel zwischen
Stabilitdt und Instabilitdt spielen zu kdnnen, um
diesen Dialog mit der Umwelt eingehen zu kon-
nen, bendtigt das Kind Zeit.
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Emmi Pikler, ungarische Kinderérztin (1902 -
1984) hat in ihrem Buch ,Lass mir Zeit“ genau
diesen Aspekt des selbstindigen Handelns und die
Notwendigkeit, dass jedes Kind sich in seinem
eigenen Tempo entwickeln kann, dargestellt.

Dies ist auch Inhalt des Buches , Entfaltungen“
von Elfriede Hengstenberg.

» Wir alle kennen diese urspiinglichen Regungen
der Kinder, die immer wieder darauf hinauslau-
fen, allein probieren zu wollen. Wir sollten nur
noch mehr darum wissen, dass diese unermiidli-
che Uberwindung von Widerstinden aus eigener
Initiative dem Kind jene Spannkraft verleiht, die
wir ihm zu erhalten wiinschen, und dass die
Freude an der Auseinandersetzung mit Schwierig-
keiten darauf beruht, dass' es selbstandig beob-
achten, forschen, probieren und iiberwinden durf-
te. “ (Elfriede Hengstenberg).

Aber es fehlt noch etwas bei der Betrachtung der
Entwicklung. Unsere Beispiele haben sich bisher
hauptséchlich auf die motorische Entwicklung
bezogen. Aber ein Kind entwickelt sich selbstver-
standlich nicht nur motorisch. Da ist zunachst
einmal die Sensorik, die Wahrnehmung. Wahrneh-
mung und Bewegung werden haufig als zwei
getrennte Systeme gesehen, die zwar in Wechsel-
wirkung stehen, die man aber auch unabhingig
voneinander betrachten kann. Sowohl die Hirn-
forschung als auch die Beobachtung der Handlung
zeigen jedoch, daB es sich hierbei um eine Einheit
handelt, ein untrennbares System der Sensomo-
torik. Bewegung fithrt zur Wahrnehmung, Wahr-
nehmung erfordert Bewegung.

Aber diese Einheit von Wahrnehmung und Bewe-
gung ist nicht die einzige Einheit, die ein Mensch
,»Zu bieten hat“. Sehen wir und die Entwicklung
eines Sauglings an, so entwickelt sich dieser nicht
nur in Bezug auf seine Sensomotorik, sondern es
kommen im Dialog des Sauglings mit der Umwelt
noch viele andere Aspekte hinzu.
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Vor der Geburt hat das Kind in einer Einheit mit
seiner Mutter gelebt, in einer Einheit zu zweit. In
dieser Einheit zu zweit, in dieser Symbiose, wer-
den die ersten Grundlagen fiir die Lebensrhyth-
men des Kindes gelegt. Sie werden beeinflusst
durch die Rhythmen der Mutter, die sich iiber
Herzschlag, Peristaltik und sonstige kdrperliche
Rhythmen ausdriicken. Diese Einheit zu zweit
wird erlebt als Einheit in der Nahrungsaufnahme,
wobei die standige Verfiigbarkeit der Nahrung
eine groBe Rolle spielt. Man kann davon ausge-
hen, dass in dieser pranatalen Einheit zu zweit so
etwas wie die Vorstufen fiir Reprasentationen
bezogen auf die Grundbediirfnisse und die Grund-
rhythmen des Sauglings gelegt werden. Représen-
tationen sind ,,innere Bilder“, die zunéichst als
Empfindungen (Vorreprésentationen), spiter als
Vorstellungen im Sinne geistiger Leistungen exi-
stieren.

Diese Einheit zu zweit erfahrt mit der Geburt und
der Entbindung eine gravierende Unterbrechung.
Das Kind muss sich mit anderen Schwerkraftein-
fliissen auseinandersetzen; die visuellen Eindriicke
verandern sich ebenso wie die auditiven, die
gustatorischen und die olfaktorischen Eindriicke;
alle sensorischen Empfindungen haben sich mit
einem Schlag verandert. Die nicht bestehende
Moglichkeit, auf die ,,Vorreprasentationen“ und
damit auf gebildete Ordnungen und Stabilititen
zuriickzugreifen, lasst das Kind zunéchst den
Mangel am Koérper erfahren. Mit dem einher geht
das Auftauchen von Verlustingsten.

Diese archaischen Verlustingste beziehen sich zu
diesem Zeitpunkt hauptsichlich auf korperliche
Prozesse und konnen zusammengefasst werden
als ,,Angst vor dem Verlust des Haltes des Kor-
pers“, was dem Verlust der Stabilitit und dem
Vorherrschen der Instabilitit (eventuell sogar des
Chaos’) entspricht. Wenn in diesem Zusammen-
hang von Angst gesprochen wird, so muss an
dieser Stelle gefragt werden, ob ein Kind in die-
sem Alter schon ein Angstempfinden in unserem

Sinne hat. Es sind wohl eher Empfindungen, die
noch keine Emotionen (mit ihren geistigen Repra-
sentationen) sind und im Zusammenhang mit den
friihen Affekten stehen; daher auch der Begriff
der archaischen Angste. Wir konnen davon ausge-
hen, dass es sich um unbewusste Empfindungen
handelt, die das Kind zunachst noch nicht verar-
beiten kann. Es fehlen die dafiir notigen stabilen
Ordnungen, die das Kind zu diesem Zeitpunkt
noch nicht ausgebildet hat. Die meisten Eindriicke
von auBen und innen sind neu und fithren deshalb
zur Instabilitit. Voraussetzungen fiir die spitere
Verar- beitungsfahigkeit sind mentale/geistige
Reprisentationen, die dem Kind eine Einordnung
des Erlebten, eine Strukturierung des Erlebten und
damit eine Ordnungsbildung erlauben. So wird
z.B. die fremdbestimmte Bewegung im Raum
(zunichst ohne ausreichenden Halt) als bedrohlich
empfunden, die Korperpflege eventuell als Prozess
der Verletzung der Haut und der kérperlichen
Umhiillung erlebt. Die notwendigen Représenta-
tionen (inneren Bilder, Ordnungen) konnen sich
erst iiber den tonisch-emotionalen Dialog mit der
personalen Umwelt, sprich mit der Mutter bzw.
den Eltern, entwickeln.

Dieser tonisch-emotionale Dialog ist, wie die
Bezeichnung schon deutlich macht, bestimmt
durch tonische (Kérperspannung) und emotionale
Einfliisse. Das tonische System (Verbindung von
taktilen (Haut) und propriozeptiven (Muskeln)
Empfindungen) ist bereits bei der Geburt voll
entwickelt, sowohl hinsichtlich seines sensori-
schen als auch seines motorischen Anteils. Uber
diese sehr frithzeitige Organisation des tonischen
Systems nimmt das Kind erste Kontakte mit der
Welt auf, und zwar auf vor-bewusstem Niveau.
Nach und nach entsteht ein Bewusstsein dariiber,
was in ihm selbst, im biologischen Bereich des
Tonus passiert; ein Bewusstsein, das mit der
biologischen Lust am Leben verbunden ist. Wohl-
gemerkt handelt es sich hierbei nicht um diese
rational gesteuerte, im Cortex verarbeitete,
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konzeptualisierende Wahrnehmung, die wir ken-
nen, sondern um eine diffuse Wahrnehmung auf
subkortikalem Niveau. Diese Wahrnehmung ist
eine innere, propriozeptive Wahrnehmung, eine
‘Wahrnehmung muskuldrer Spannungen und ihrer
Nuancen; sie ist unmittelbar verbunden mit der
priméren Lust an der vitalen Bewegung. Alles,
was mit dieser priméren Bewegung einhergeht
oder eine Resonanz bei ihr hervorruft, erzeugt
Lust: Langsamkeit, Kontinuitat, das Gleiten, das
Runde Schaukeln und Wiegen, das Sanfte und
Weiche usw. . Alles, was diesen vitalen Rhyth-
mus unterbricht, wie zum Beispiel Geschwindig-
keit, Heftigkeit, Diskontinuitit, eine verwinkelte,
unterbrochene Bahn, feste Widerstande (das Har-
te) usw., erzeugt Unlust, weil es als Bedrohung
erlebt wird. “

Diese Sichtweise wird besonders durch Bernard
Aucouturier in seinem Buch ,,Die Symbolik der
Bewegung“ dargestellt.

In diesen Dialog, der iiber das tonische System
gefiihrt wird, begeben sich Mutter und Kind.
Durch das Erleben der Lust stabilisiert sich das
Kind. Im Zusammenhang mit den Stabilisierungen
entstehen die ersten inneren Bilder und damit
Ordnungen und Stabilititen. Erste Anzeichen dazu
zeigen sich darin, wie sich das Kind seiner Um-
welt gegeniiber duBert. Wihrend das kleine Kind
im Alter von O - ca. 5 Monaten lachelnd seiner
Umwelt kund tut, wenn es sich wohl fiihlt, tritt
im Alter von 4 — 5 Monaten eine andere Aus-
drucksmoglichkeit auf — das Lachen.

Im Alter von 6 — 8 Monaten sind dann die Stabili-
titen in der Regel soweit entwickelt, dass das
Kind die notige Grundlage zur Verdnderung, zur
Instabilitat hat.

Auf der Basis einer motorischen Stabilitit in den
,unteren Lagen“ beginnt ein Entwicklungs- und
Veranderungsprozess, der durch die Mobilisie-
rung im Raum gekennzeichnet ist. Das Kind
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verlisst seinen Platz (Drehung, Riicken-/Bauch-
lage, Kriechen, Krabbeln). Die zuvor erfahrene
Korpermitte kann nun tiberkreuzt werden und aus
der bevorzugten symmetrischen Position werden
in dieser Zeit auch nicht symmetrische Haltungen
eingenommen. Das Spiel um die Achse beginnt.
Mit dem gleichzeitig entwickelten Konzept von
innen und aufen nimmt das Kind auch die Tren-
nung vom Anderen wahr. |Die Loslosung beginnt
sowohl auf sensomotorischer als auch auf emotio-
‘naler Ebene. i

Im gleichen Moment jedoch wird eine weitere
Angst beim Kind wirksam, und zwar die Angst
vor dem Verlust des Anderen - eine neue Instabi-
litat. Diese Angst kann erst zu diesem Zeitpunkt
wirksam werden, wenn das Kind iiberhaupt die
Trennung vom Anderep/Avahrnimmt, denn nur
etwas, das vom Kind-getrennt ist, kann auch ver-
loren werden.

‘Wenn wir hier von Angst sprechen, so ist es zu
diesem Zeitpunkt nicht die Angst vor einer Bedro-
hung im Sinne einer Aggression, sondern es ist
die Angst, die entsteht - ebenso wie bei den ar-
chaischen Verlustingsten des Korpers -, weil die
Empfindungen nicht eingeordnet werden konnen.
Dies liegt daran, dass noch keine verlasslichen
Erfahrungen fiir das Umgehen mit dieser Angst
bestehen, d. h. es fehlen noch die entsprechenden
Reprisentationen beim Kind. Diese Représentatio-
nen wiederum sind lediglich durch Handlung zu
erreichen. Man kann davon ausgehen, dass jede
Reprisentation ihre Wurzel in Handlungen findet
und im Umkehrschluss, dass jede Handlung Ein-
fluss hat auf die Bildung von Reprisentationen.
Zwischen dem 8. Monat und dem Alter von 2
Jahren beginnt das Kind seine Stabilititen zu ,te-
sten“ und bewusst Instabilititen einzugehen. Dies
sind die Spiele der Riickversicherung. Es sind /
Spiele, die sich auf die Mitte, das Verlassen der‘/
Mitte, die Stabilitit und das Verlassen der Stabili-
tit beziehen. Hiufig sind in diesen Spielen Kon-
traste enthalten, z.B. die Gegensatzpaare nah/fern,
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hoch/tief, hart/weich, groB/klein, leer/voll. Es
sind Bewegungsspiele, die sich auf Aktivititen
wie Schaukeln, Drehen, Fallen und Wiederauf-
richten, Fiillen und Leeren, Sich-Verstecken und
Wiederauftauchen, Klettern und Springen (Gleich-
gewicht und Ungleichgewicht), Sich-Trennen und
Sich-Wiederfinden beziehen. Durch diese Spiele
bzw. in diesen Spielen beginnt das Kind erste
Loslosungsprozesse zu zeigen; das erste Erleben’
als Individuum beginnt. Im Alter von 2 - 3 Jah-
ren vertieft und verstirkt das Kind diese Entwick-
lung, bis es sich als Individuum mit eigener Iden-
titat erlebt.

Wichtig fiir den gesamten Zeitraum ist immer
wieder die Notwendigkeit, auf ,,alte Stabilitaten®
zuriickzugreifen. Die Instabilitit/die Veranderung
kann nur dann als lustvoll empfunden werden,
wenn das Kind sich sicher sein kann, dass es
wieder eine grundlegende Stabilitét gibt. Einen
Aspekt dieser Stabilitit findet es in seinen entwik-
kelten korperlichen Fahigkeiten, aber der Hauptbe-
standteil der Stabilitdt resultiert aus dem emotional
positiven Kontakt zu dem/den Erwachsenen. Bei
ihnen muss es Halt finden, wenn seine eigenen
Krifte nicht ausreichen. So entsteht Bindung und
Vertrauen.

Solange sich das Kleinkind der notwendigen Ge-
borgenheit durch den Erwachsenen sicher ist,
kann es bei der selbstandigen Suche nach dem
Gleichgewicht, in der Auseinandersetzung mit der
Anziehungskraft der Erde, den Grund dazu legen,
auch sein inneres Gleichgewicht zu finden.

(Ute Strub in E. Hengstenberg , Entfaltungen®).
Und dieses innere und ZuBere Gleichgewicht fin-
det es dann sowohl in korperlicher als auch in
emotionaler Hinsicht.

An dieser Stelle kommen wir zuriick zu der zuvor—-
erwihnten Einheit. Die friihkindliche Entwicklung
zeigt deutlich, dass korperliche (sensomotorische)
und emotionale Prozesse nicht getrennt werden
konnen. Unsere Sprache zeigt diesen Zusammen-
hang ebenso:

,»Ich bin bewegt“, ,,Ich bin im Gleichgewicht®.

Aber ein weiterer Aspekt ist ebenfalls von Beginn
der menschlichen Entwicklung zu beriicksichtigen.
In den ersten Lebenswochen eventuell von Au-
Benstehenden noch nicht zu beobachten, ist aber
auch die kognitive/geistige Entwicklung von Be-
ginn an Bestandteil der menschlichen Einheit von
Korper, Geist und Seele. Die bereits erwdhnten
Reprisentationen sind geistige Leistungen, die
iiber eine Vorphase der Empfindungen wichtig fiir
die Erlangung von Stabilitdt und damit auch fiir
die Balance von Stabilitdt und Instabilitat sind.
Der geistige Bereich ist ebenso wenig von dem
korperlichen zu trennen wie der seelische. ,,Greife
und du wirst begreifen.

Und damit wiren wir bei der untrennbaren Einheit
von Korper, Geist und Seele.

Zusammenfassend kénnen wir tiber die Entwick-
lung eines Menschen folgende Aussagen machen:

- Jeder Mensch entwickelt sich in einer
untrennbaren Einheit von Korper, Geist und
Seele.

- Die Entwicklung vollzieht sich in der Balance
zwischen Stabilitit und Instabilitit.

- Entwicklung kann man nicht von aufien
lenken oder gestalten, sondern nur anregen
und begleiten.

- Der Dialog ist der Weg zur Entwicklung.

ey

und
seiner

Wo/ an welcher Stelle konnen Probleme ent-
stehen?

Probleme konnen in allen Bereichen, in denen

sich eine Mensch entwickelt, entstehen.

- Sensomotorisch

- emotional

- geistig

- im Bereich zwischen Sensomotorik und
Kognition: Lateralitit

Das wiren die ,,internen“ Probleme, aber es gibt
natiirlich auch die, die in der Auseinandersetzung
mit der Umwelt, also im Dialog durch den Dia-
logpartner entstehen.

Deshalb sehen wir uns alle Bereiche ,,im Kind“
aber natiirlich auch auBerhalb des Kindes - in
seiner Umwelt — an.

Wir sehen uns die Dialoge des Kindes an

- mit Menschen

- mit Dingen

- mit Raum

- mit Zeit.

Und in allen Bereichen zusétzlich die Balance
bzw. die Nicht-Balance zwischen Stabilitit und
Instabilitat.

Was tun, wenn ein Kind Probleme in der Ent-
wicklung hat?

Haufig ist es so, dass ein Kind Therapie be-
kommt, wenn die Probleme in der Entwicklung
zu grof} werden.

Die Ubersetzung des Wortes Therapeut (grie-
chisch therapon) heift Gefahrte, Begleiter.

Damit sagt die eigentliche Bedeutung dieses Wor-
tes genau das aus, was fiir die Entwicklung eines
Menschen notwendig ist.

Entwicklung kann nicht von auflen gelenkt oder
gestaltet werden (siehe die Entwicklung einer
Blume), sondern wir konnen sie nur anregen und
begleiten. Es ist nur moglich, Anregungen zu
geben und Angebote zu machen, handeln und sich
entwickeln muss das Kind selbst.
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Aus diesem Grund nennen wir unsere Arbeit mit
den Kindern Entwicklungsbegleitung.

Hierzu ein Zitat von Konfuzius:
Erziihle mir — und ich vergesse
Zeige mir — und ich erinnere
Lass mich tun - und ich verstehe.

Die in der Entwicklungsbegleitung gemachten
Angebote kénnen vom Kind angenommen oder
abgelehnt werden — das Kind und nicht der/die’
BegleiterIn entscheidet, welche Angebote fiir es
passend sind und welche nicht.

Spezielle Anforderungen an die Begleitung der
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen erge-
ben sich erst recht, wenn das Kind von einer
zusitzlichen Beeintrachtigung oder gar einer Be-
hinderung betroffen ist. Wir kénnen uns vorstel-
len das wichtige Erfahrungen der psychomo-
torischen Reifung verandert oder eventuell gar
nicht verarbeitet und gespeichert werden.

Aber gerade dann kommt es darauf an, die Be-
gleitung in dieser beschriebenen Ganzheit zur
Wirkung kommen zu lassen.

Bei einer motorischen Beeintrichtigung kénnen
die unterstiitzenden Hilfen beispielsweise iber
tonisch-emotionale Angebote wirksam werden,
iiber auditive Umhiillung {iber den zusitzlichen
korperlichen Halt des Dialogpartners. Meine Er-
fahrung zeigt, dass iiber diesen Weg auch schwer-
behinderte Kinder Selbstwirksamkeit erfahren und
in die Handlung gelangen kénnen. Kinder mit
Horbeeintrachtigungen bzw. Gehérlosigkeit miis-
sen in frithester Kindheit auf den wichtigen Faktor
der auditiven Umhiillung bereits in Utero verzich-
ten bzw. haben Schwierigkeiten entsprechende
Représentationen zu bilden. Dies setzt sich fort
bei dem eventuellen Verzicht auf die beruhigende
Stimme der Mutter, auf das Gute-Nacht-Lied, auf
die Riickversicherung bei dem Erproben der Nihe
und Distanz iiber das Rufen, wenn der Blick nicht
mehr moglich ist. Diese Aufzahlung ldsst sich
beliebig erweitern.

Aber gerade dann ist notwendig in der beschriebe
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nen Einheit individuelle Wege der Erfahrung und
des Ausdrucks unter den genannten Prinzipien zu
entwickeln.

Die in der Entwicklungsbegleitung gemachten
Angebote miissen so gestaltet sein, dass sie den
Entwicklungskriterien entsprechen. Sie miissen

° ... im Dialog geschehen.

Das heifst, dass der/die BegleiterIn nicht einseitig
auf das Kind einwirkt (im Sinne eines Trainings
oder einer Ubungsbehandlung), sondern eine
gegenseitige Wirkung und damit auch eine gegen-
seitige Verdnderbarkeit moglich ist.

° ...dem Kind die Moglichkeit geben,
Stabilitar zu finden. Ebenfalls miissen die Angebo-
te darauf gerichtet sein, dass das Kind in die
Verinderung (Instabilitéit) gehen kann, wenn es
dazu bereit ist (Halt und Flexibilitéit).

° ...der Einheit von Korper, Geist und
Seele gerecht werden;d.h. es miissen sensomo-
torische Aktivitdten angeboten werden, die in
symbolisches Spiel iibergehen konnen. Hierbei
sind besonders die Spiele der tiefgreifenden Riick-
versicherung wichtig.Auferdem muss das Kind
die Moglichkeit haben, seine inneren Bilder nach
auf3en zu ,transportieren“. Dieses kann beson-
ders gut durch Malen, Kneten (oder die Arbeit
mit Ton) oder Bauen mit kleinen Bausteinen ge-
schehen. Die Kinder konnen ebenfalls iiber Spra-
che ihre inneren Reprisentationen ausdriicken,
die meisten ziehen aber die anderen Wege vor.

In diesem Sinne gestalten wir die Entwicklungs-
begleitung fiir Kinder und Jugendliche. Auf der
Basis der individuellen Entwicklung, der individu-
ellen psychologischen Vergangenheit und der
existenziellen Zukunft.

Ich mochte zum Schluss eine Unbekannte oder
einen Unbekannten zu Wort kommen lassen. Die-
sen Text fligte eine unserer Weiterbildungsteil-
nehmerinnen, die die Herkunft des Textes auch
nicht kannte, ihrer Abschlussarbeit am Ende an:

,»Wenn ich nur darf,

wenn ich soll,

aber nie kann,

wenn ich will,

dann mag ich auch nicht, wenn ich muss.

‘Wenn ich aber darf,

wenn ich will,

dann mag ich auch,

wenn ich soll,

und dann kann ich auch, wenn ich muss.

Denn schlieBlich:
Die konnen sollen, -
miissen wollen diirfen.*

Winfried Doering, Diplom-Psychologe, Bremen
institut doering -entwicklungsbegleitung fiir
kinder-

WiWa Doering -Energie fiirs Leben-
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Entstehungsbedingungen fiir
Gewalt und aggressives Verhalten

Monika Liick

Wieso wird ein Kind gewalttitig?
Und weshalb stellt man sich diese Frage?

Z um einen sind Psychologen grundsitzlich
immer daran interessiert, wieso Menschen
sich unter bestimmten Umstanden so
verhalten, wie sie sich verhalten. Zum anderen
wire es gut, wenn man diese Frage mit einer
klaren eindeutigen Aussage beantworten konnte,
um mogliche Priventionsansitze genauestens
planen zu konne. Leider gibt es keine eindeutigen
Zusammenhénge. Die Entwicklung solch
problematischen Verhaltens ist sehr komplex und
vielschichtig.

Uberblick

Mein Vortrag gliedert sich wie folgt: eine kurze
Begriffsabgrenzung, darauf folgt der Hauptteil in
dem ich Risikofaktoren der kindlichen Entwick-
lung beschreibe, dann werde ich etwas iiber
mogliche Entwicklungsverliufe aggressiven
Verhaltens erzihlen und zum Abschluss ein paar
Bemerkungen iiber den Unterschied zwischen
Jungen und Médchen.

Begriffsabkldrung

Um konkretere Aussagen treffen zu kénnen als:
»Meist sind die Entwicklungsumstinde bei
Menschen, die in ihrem spateren Leben massiv
aggressiv werden eher schwierig gewesen®,
muss man zundchst einmal das zu untersuchende
Verhaltensrepertoire etwas eingrenzen.

Die Risikofaktoren, die ich im folgenden darstel-
len werde, beziehen sich auf personenbezogene
Gewalt, also gewalttitige Handlungen, deren
Motivation in der Schadigung des Gegeniibers
liegt. Diese wird abgegrenzt zur strukturellen
Gewalt, wie z.B. Repressalien, mit denen eine
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Regierung seine Untertanen unterdriickt, und zum
Vandalismus, wie z.B. das Antennen abknicken,
Mercedesstern klauen und je nachdem, wie man
es bewertet, das Bespriihen von Betonwénden.
Insbesondere wird es darum gehen, welche Merk-
male sich ausmachen lassen fiir die Entstehung
von drei personenbezogene Gewaltformen:
physische Gewalt, also das Zuschlagen, Erschie-
Ben etc., psychische Gewalt, wie z.B. Mobbing
am Arbeitsplatz oder bei Kindern unter Mitschii-
lern und verbale Gewalt, wie z.B. das Anschrei-
en. Andere Formen personenbezogener Gewalt
wie z.B. sexuelle Gewalt und frauen- beziehungs-
weise fremdenfeindliche Gewalt, also das Aus-
grenzen, Abwerten von Anderen werden nicht
berticksichtigt.

gressives Verhalten wird weiterhin
A:nterteilt in konstruktive und destruktive

ormen. Es kann durchaus fiir ein Kind in
bestimmten Situationen sinnvoll und damit
konstruktiv sein, aggressiv zu handeln. Sei es aus
Selbstabgrenzungs- und Selbstbestimmungs-
griinden, wie z.B. gegeniiber den Eltern oder
Spielkameraden, oder sei es in wesentlich
bedrohlicheren Situationen zur Selbstverteidigung.
Demgegeniiber stehen destruktive Formen der
Aggression, wo die schiadigenden Aspekte
iiberwiegen.
Dies ist die rein verhaltensbezogene Ebene, hinzu
kommen zugrundeliegende Emotionen, wie
beispielsweise Arger, Wut oder auch Angst. Und
motivationale Aspekte, eben die Motivation, die
Absicht den Anderen zu schadigen, abzuwerten
oder aber sich selbst zu verteidigen.
Ebenfalls eine Rolle spielen situationsspezifische
Aspekte, die aggressionsauslosend, -fordernd,
-aufrechterhaltend oder aggressionshemmend
wirken konnen. Als letzten Punkt mdchte ich
noch anfiihren, dass die Handlung auf der Basis
der oben angefiihrten Kriterien auBerdem vom
Gegentiber als Angriff, mit der Absicht zur Sché-
digung, wahrgenommen werden muss.

ggressives Verhalten ist also eine komple-
Axe Handlung, die durch bestimmte

Verhaltensweisen, zugrundeliegenden
Emotionen und Motivationen, situativen und
interaktiven Aspekten bestimmt wird. Daraus er-
schlieft sich, dass die Entwicklung von aggressi-
vem Verhalten nicht eindimensional, sondern nur
durch das Zusammenspiel von verschiedenen Fak-
toren erklédrt werden kann. Die Entwicklung ag-
gressiven Verhaltens wird aus der individuellen
Entwicklung erklart, dazu dienen verschiedene
Entwicklungsaspekte als mogliche Ursachen.

len, die von der Pradisposition iiber die

Schwangerschaft bis vor die Pubertit eine Rolle
spielen. Ich werde mich nicht beschéftigen mit der
Pubertit selbst und Faktoren, die im spiteren Er-
wachsenenalter auftreten konnen.
Dabei besteht zwischen Risikofaktoren und der
spéteren Entwicklung eines aggressiven Verhal-
tens keine kausale Verkniipfung, sondern sie fith-
ren mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit als ande-
re Faktoren zur Entstehung aggressiven Verhal-
tens. Wobei mit der Abbildung verdeutlicht wer-
den soll, dass alle diese Faktoren nicht unabhén-
gig voneinander sind, sondern miteinander inter-
agieren und héufig auch ihre gegenseitige
Auspragung beeinflussen.

I ch werde im folgenden Risikofaktoren vorstel-

Pridispositionen, Schwangerschaft und
Geburt

Die Frage, ob massives aggressives Verhalten zu
einem Teil angeboren ist, kann nicht abschlieBend
beantwortet werden. Es finden sich allerdings
groBere Ubereinstimmungen bei monozygoten als
bei dizygoten Zwillingen, die gemeinsam auf-
wachsen.

Zudem ist es schwierig die Einfliisse der Schwan-
gerschaft von den genetischen Einfliissen zu
trennen. Probleme in der Schwangerschaft, wie
massiver Stress, Drogen- und Alkoholmissbrauch
und Komplikationen bei der Geburt, hier insbe-

sondere Sauerstoffmangel wirken sich massiv auf
die weitere kognitive und auch motorische
Entwicklung des Kindes aus. Das heifit sie
verursachen weniger direkt aggressives Verhalten
beim Kind, sondern sie verursachen Defizite, die
wiederum als Risikofaktoren angesehen werden.
Warum die Schwangerschaft schon eine groBen
Einfluss haben kann wird deutlich, wenn man
sich ansieht, wie viel an Hirnentwicklung auch
schon vor der Geburt stattfindet. Hier sicht man
ein Gehirn im vierten und fiinften
Schwangerschaftsmonat. Es ist faszinierend wie
friih, also schon hier in diesem Bild die wesentli-
chen Strukturen des Gehirns erkennbar sind.
Insbesondere in den frithen Schwangerschafts-
monaten ist der Embryo extrem empfindlichen
gegeniiber Stérungen.

Hirnentwicklung

Wihrend der Schwangerschaft ist die Hirn-
entwicklung geprégt durch Zellwachstum,
Zellwanderung, Axonbildung und
Synapsenaufbau. Diese Prozesse sind hauptsich-
lich genetisch gesteuert, aber wie schon gesagt
hochst storempfindlich.

" Nach der Geburt werden weitere Synapsen

gebildet und die Nervenzellen myelinisiert, was
die Verbindungen schneller macht. Insbesondere
der Prozess des Prunings, also des Synapsenab-
baus wird wohl durch die Interaktion des Kindes
mit seiner jeweiligen Umwelt bestimmt. Bestimm-
te Bereich des Gehirns, beispielsweise der frontale
Cortex, dessen Aktivitat im Zusammenhang mit
sozialer Interaktion steht, reift noch bis nach der
Pubertit. Das macht das Kind extrem anpassungs-
féhig an die Umwelt in die es hineingeboren wird.
Leider ist es so, dass sich ein Gehirn, bezie-
hungsweise das Kind nicht nur in eine positive
Umgebung einpasst, sondern auch in negative
soziale Umstiande. Regionen, wie Amygdala und
Hippocampus, die im Erwachsenenalter eng mit
Emotionen verbunden sind, sind in der Kindheit
extrem stressanfallig. Ebenso entwickeln sich die
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physiologischen Systeme, beispielsweise die
physiologische Reaktion eines Kindes auf
Stresssituationen, dass eine emotionale Sicherheit
zu seinen Bezugspersonen hat reagiert anders als
das eines Kindes, dass nicht sicher gebunden ist.

Friihe Interaktionen

Die emotionale Entwicklung des Kindes verlduft
auf der Basis von friihen Interaktionen des Kindes
mit seinen Bezugspersonen.

Einen zentralen Bereich stellt hier die Bindungs-
qualitdt dar. Das Bindungssystem wird immer
dann aktiviert, wenn sich ein Individuum bedroht
fiihlt oder verunsichert ist, wenn es die Situation
nicht alleine bewiltigen kann. Bei besonders
ungiinstigen Bindungen spricht man von
Bindungsstérungen. Fiir das Entstehen aggressi-
ven Verhaltens stellen vor allem Bindungs-
stérungen einen wichtigen Risikofaktor dar.
Kindern denen eine sichere Basis fehlt zeigen:

° Explorationsverhalten ohne Riickversiche
rung,
° aggressives Verhalten vor allem auch

wenn die Bezugspersonen anwesend sind,

provokatives Verhalten
Kinder mit solch schweren Bindungsstérungen
stammen hiufig aus Familien mit Gewalt-
erfahrung, kérperlichen Auseinandersetzungen
zwischen den Eltern, inkonsistentem Grenzen-
setzen kombiniert mit extremer Straftendenz.
Andere Risikofaktoren die man mit Hilfe von
Liangsschnittstudien als mogliche Vorlaufer
spiteren aggressiven Verhaltens der Kinder
identifiziert hat sind:

° Mangel darin (vor allem auch die negati-
ven) Gefiihle des Kindes zu erkennen und
aufzufangen

e grofie Strenge .

° inkonsistente Bestrafung

° sexueller Missbrauch, korperliche
Misshandlung

° Geringschatzung
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Wichtig bei der Analyse der frithen Interaktionen
ist es das Zusammenspiel der beiden Parteien,
also Kind und Bezugspersonen im Blick zu
haben. Mechthild Papousek, eine Miincher
Kleinkindexpertin, hat auf der Basis ihrer reichhal-
tigen Erfahrung dazu ein Modell entwickelt, was
ich ihnen auf der nichsten Folie mal zeigen
mdchte.

Sie sehen hier zwei Seiten, die des Kindes und die
der Bezugsperson und was ich finde, was

das Modell so besonders macht, ist, wie es das
Zusammenspiel verdeutlicht. Papousek spricht
von Engels- und Teufelskreisen, die entstehen
konnen. Wie sich also Kinder und Eltern in
ihrem positiven und negativen Verhalten verstir-
ken konnen. (Vielleicht noch kurz was zu

dem Wort Gespenster — Frau Papousek ist eine
sehr intelligente und erfahrene Frau und sie
glaubt keineswegs an Gespenster. Was sie mit
Gespenstern meint, sind eigene Erfahrungen der
Eltern in deren Kindheit, die eine unbelastete
Auseinandersetzung mit dem eigenen Kind
verhindern konnen.)

Emotionale und kognitive Entwicklung

Wie schon gesagt sind diese frithen Interaktionen
substantiell fiir die weitere Entwicklung des
Kindes. Im folgenden méchten ich auf Risikofak-
toren in der emotionalen und kognitiven Entwick-
lung eingehen. Kinder die schwer aggressives
Verhalten zeigen, haben hiufig einen Mangel in
der Empathiefahigkeit. Was ist Empathie?
Empathie ist laut Duden-Fremdwdrterbuch die
Féhigkeit und Bereitschaft sich in die Einstellung
anderer Menschen einzufiihlen. Wir probieren mal
aus, wie empathisch Sie sind. Ich mache mal ein
paar Beispiele. Auf den néchsten Folien sind
Bilder von Kindern und Sie miissen mir sagen,
wie sich die Kinder fiihlen.

Ekel - Angst - Arger - Freude

an hat herausgefunden, dass Kinder mit
M aggressivem Verhalten die Gefiihlsaus-

driicke anderer Personen schlechter ein-
schitzen konnen. Was dazu fiihrt, dass sie inad-
dquat reagieren. Ein dhnlicher Punkt, ein bisschen
komplexer, ist die soziale Informationsverarbei-
tung.
Also die Frage, wie gut Kinder soziale Informa-
tionen wahrnehmen und interpretieren konnen und
wie sie in entsprechenden Situationen reagieren.
Kinder mit aggressivem Verhalten sind haufig un-
fahig den sozialen Situationen wichtige Informatio-
nen zu entnehmen, sie interpretieren eine unein-
deutige Situation signifikant hiufiger als Angriff
und zeigen eine deutlich héhere Neigung in sol-
chen Situationen mit Aggression zu reagieren.In
Untersuchungen zu diesem Thema wurden klare
Zusammenhénge zum einen mit der Wahrneh-
mungstendenz der Miitter, die auch zu einer be-
drohlichen Bewertung neigten, als auch einen
Zusammenhang zu physischer Misshandlung des
Kindes und seinen Defiziten in der sozialen Wahr-
nehmung.
In manchen Studien wird vor allem die Kombina-
tion verschiedener Risikofaktoren als besonders
schwerwiegend betont. Das sind z.B. das gleich-
zeitige Auftreten von fehlender Impulskontrolle,
oppositionellem Trotzverhalten, Waghalsigkeit und
Reizbarkeit.
Ebenso sind Kinder besonders gefahrdet, die iiber
eine mangelnde moralische Urteils- und Konflikt-
16sefahigkeit verfiigen. Die mangelnde Konfliktls-
sefahigkeit und das Fehlen von prosozialem Ver-
halten sind u.U. auch die vermittelnden Faktoren,
warum eine niedrige verbale Intelligenz als Risi-
kofaktor fiir aggressives Verhalten angesehen
wird.

Eltern und Erziehungsstile

Insbesondere das Zusammentreffen dieser oben
angefiihrten Risikofaktoren wie oppositionelles
Verhalten, Reizbarkeit etc. mit einem inkonsisten
ten oder iberharten Erziehungsstil ist fiir die
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prosoziale Entwicklung des Kindes sehr ungiin-
stig. Hier sieht mann auch wieder deutlich ein
Beispiel fiir die Interaktion zwischen kindlichen
und elterlichen Faktoren. Es ist sicherlich auch
einfach schwierig auf ein Kind konsistent erziehe-
risch einzuwirken, dass extrem viele Probleme
macht. Andererseits ist es fiir das Kind extrem
schwierig sich auf die Erziehung der Eltern
einzulassen, wenn es stindige Inkonsistenz oder
gar korperliche Bestrafungen erfahrt.

Allerdings gibt es scheinbar auch Eltern die sehr
gute Erziehungskompetenzen besitzen. Wenn
Kinder mit einem schwierigen Temperament auf
kompetente Eltern oder Bezugspersonen tref-fen,
konnen kindliche Risikofaktoren abgeschwéacht
werden. Solche Schutzfaktoren sind bei-spiels-
weise: elterliches Engagement, Aufmerksamkeit,
emotionale Warme und Interesse am Kind.

Peers - Gleichaltrige

Der Einfluss der Gleichaltrigen, also der Kinder
und Jugendlichen mit denen ein Kind zu tun hat,
nimmt mit der Zeit zu. Meist wurde in Studien
eher der Einfluss von Peers auf antisoziales
Verhalten untersucht. Das muss nicht immer
massiv aggressiv sein. Hier scheinen zwei
Faktoren besonders ungiinstig zu sein, sowohl der
Ausschluss von der Gruppe als auch der Umgang
mit antisozialen Gleichaltrigen sind fiir die weitere
Entwicklung ungiinstig.

Sie haben jetzt relativ viele Risikofaktoren in der
kindlichen Entwicklung gehort, wichtig ist mir
hierbei, dass deutlich wird, dass alles diese
Faktoren nicht unabhéngig voneinander sind.

Entwicklungsverliufe

Wie sieht es mit den Entwicklungsverldufen von
Kindern mit aggressivem Verhalten aus? In einer
relativ grofien Langsschnittstudie zu antisozialem
Verhalten wurden zwei Entwicklungsverlciufe
beobachtet, denen die meisten der antisozialen
Kinder zugeordnet werden konnten. Die eine
Gruppe der Kinder setzte sich aus frith auffalligen
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zusammen, deren antisoziales Verhalten iiber die
Pubertit hinaus bis ins Erwachsenenalter anhielt.
Die Forscher gehen davon aus, das eben hier
diese vielen verschiedenen Faktoren, von u.U.
frithen kindlichen Auffilligkeiten, wie schwieri-
gem Temperament, interagiert mit massiv widri-
gen sozialen Umsténden. Die andere Gruppe be-
schrankt sich mit ihrem antisozialen Verhalten auf
den Bereich der Pubertdt und frithen Adoleszenz.
Das sieht man auch in den Statistiken, dass im
Alter von ca. 15-16 bis 21 das antisoziale Ver-
halten, vor allem bei den Jungen deutlich zu-
nimmt, dann aber mit zunehmendem Alter wieder
abnimmt. Hier spricht man davon, dass es eine
Liicke zwischen der biologischen Reife und der
gesellschaftlichen Reife gibt. Die Jugendlichen
wollen eigentlich schon die Rechte von Erwachse-
nen haben, die ihnen aber von der Gesellschaft
nicht zugestanden werden. Wie z.B. Autofahren
oder Alkohol trinken etc. In dieser Phase spielt
die Peergruppe eine wichtige Rolle um das anti-
soziale Verhalten aufrechtzuerhalten. Wichtig im
Hinblick auf die weitere Entwicklung dieser Ju-
gendlichen ist jedoch die Annahme, dass sie liber
Handlungsalternativen zum antisozialen Verhalten
verfiigen. Damit haben sie eine wesentlich giin-
stigere Prognose fiir das weiter Erwachsenenalter
als die Kinder im ersten Entwicklungsverlauf.
Wie schon gesagt, lasst sich aggressives Verhal-
ten als eine Form antisozialen Handelns verstehen
und ist auch ein Symptom, das in einem gewissen
MapRe vorhanden sein muss, um ein Kind als an-
tisozial zu klassifizieren. Insofern werden ahnliche
Entwicklungsverlaufe fiir aggressives Verhalten
erwartet und auch gefunden.

Geschlechtsunterschiede

Sie sehen jetzt es ist ein komplexes Zusammen-
spiel von verschiedenen Faktoren, es geht aber
noch komplexer. Und zwar wurden die meisten
Studien zu Risikofaktoren fiir aggressives Verhal-
ten an Jungen erhoben. Aber es gibt ja auch noch
Midchen. Im folgenden nur kurz etwa zum
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Geschlechterverhiltnis. Das Verhaltnis der friih
antisozial auffilligen Jungen zu Médchen ist 10 zu
1, also ein deutlicher Uberhang der Jungen. In
der zweiten Gruppe, derjenigen deren antisoziales
Verhalten sich auf die Pubertit und friihe Adoles-
zenz beschrinkt liegt das Verhiltnis nur noch bei
1.5 zu 1. Grundsitzlich kann bisher noch davon
gesprochen werden, dass Jungen und Médchen
unterschiedliche Formen von Aggressivitat aus-
leben. Jungen werden eher physisch aggressive
und M#dchen eher indirekt. Das hat dazu gefiihrt,
dass wie schon angefiihrt, die meisten Studien,
die sich mit der Entwicklung aggressiven Verhal-
tens beschiftigen die Entwicklung von Jungen
betrachten. Es kann also nicht unbedingt davon
ausgegangen werden, dass Madchen weniger
aggressiv sind als Jungen wahrscheinlich findet
die Aggression auf einer anderen Ebene statt.

Zusammenfassung

Zusammenfassend mochte ich Folgendes sagen:
Die Entwicklung aggressiven Verhaltens wird am
starksten von den relativ frithen Faktoren der Ent-
wicklung beeinflusst. Dies liegt vor allem auch an
der Gefahr der Entstehung eines Teufelskreises,
in dem sich Kinder um soziale Umwelt gegensei-
tig negativ beeinflussen. Aggressives Verhalten
kann in verschiedenen Entwicklungs- verldufen
beschrieben werden, einmal einem eher persis-
tierenden Verlauf und einem der auf die Pubertit
und das frithe Erwachsenenalter beschrankt ist.

Es gibt klare Unterschiede zwischen Méidchen
und Jungen, die aber vor allem was ihre Entwick-
lungsgeschichte betrifft noch weitere Untersuchun-
gen benotigen.

Priaventionsansitze erzihlt. Jedoch soll auch

der ungiinstigste Verlauf, wo das aggressive
oder antisoziale Verhalten iiber die Entwicklung
bis zum Erwachsenenalter persistiert, nicht so
verstanden werden, als das Hopfen und Malz
verloren sind. Jedoch erscheint auf der Basis der

I ch habe in meinem Vortrag nichts tiber

Forschungsergebnisse die derzeit vorliegen eine
umfassende Pravention, die nicht nur Kinder,
sondern auch Eltern beziehungsweise Bezugsper-
sonen und im Idealfall auch andere Mitglieder des
sozialen Umfelds mit einbezieht, die moglichst
frith einsetzt die optimale Losung. Allerdings
gerade im Rahmen der Schule wurde auch die
Effektivitit von schulischen Gewaltpraventions-
programmen nachgewiesen.

Damit mochte ich schlieBen und mich herzlich fiir
Thre Aufmerksamkeit bedanken!

Maglicher Exkurs - Methoden:

Wie untersucht man die Risikofaktoren, die zu
gewalttatigem Verhalten fiihren?

Pridispositionen, also genetische Faktoren werden
meist mit Hilfe von Zwillings- und Adoptionsstu-
dien untersucht. Dabei geht man davon aus, dass
eineiige Zwillinge die zusammen aufwachsen so-
wohl die genetische Ausstattung als auch die sozi-
alen Umweltfaktoren teilen, zweieiige Zwillinge,
die zusammen aufwachsen, teilen sich nur die
sozialen Umweltfaktoren, nicht aber die genetische
Ausstattung diese entspricht einem normalen Ge-
schwisterverhéltnis also im Mittel 50%. Bei
Adoptionsstudien geht man davon aus, dass die
Eltern nicht mit dem adoptierten Kind verwandt
sind und die Kinder keine sozialen Einfluss von
ihrem leiblichen Eltern erfahren, mit ihnen jedoch
genetisch verwandt sind. Das erméglicht theore-
tisch genetische Einfliisse von sozialen Einfliissen
zu trennen.

Retrospektive Untersuchungen versuchen bei ge-
walttitigen oder strafféllige gewordenen Personen
im Riickblick Faktoren tiber die Entwicklung in
der Kindheit zu erfassen, dabei werden je nach
Herangehensweise verschiedene Quellen verwen-
det. Einen dhnlichen Ansatz verfolgen Studien,
die die sozialen und psychischen Begleitumstéinde
von auffilligen Kindern erfassen, allerdings liegt
hier der Schwerpunkt weniger auf einer retrospek-
tiven Betrachtung als auf dem Versuch Zusam-

menhinge zwischen aktuellen Entwicklungsdefi-
ziten der Kinder und beispielsweise sozialen Inter-
aktionskompetenzen der Eltern oder des naheren
sozialen Umfelds im Querschnitt zu erfassen.
Hierbei ist es allerdings nicht moglich Aussagen
iiber weitergehende Entwicklungsverlaufe zu
treffen.

Die aufwindigste Untersuchungsmethode, aber
auch diejenige, die am vielversprechendsten ist,
sind Léangsschnittstudien, hierbei wird eine
Kohorte von Kindern iiber einen langen Zeitraum,
m Idealfall von der Schwangerschaft bis ins
Erwachsenenalter hinweg begleitet.

Dabei werden, auch wieder je nach Schwerpunkt
der Forschungsgruppe, sowohl soziale, psycholo-
gische und physiologische Mafe erhoben. Als
Beispiel wiren hier zum einen eine neuseeldndi-
sche Studie zu nennen, die ca. 1000 Kinder, die
zwischen dem 1. April 1972 bis zum 31. Mérz
1973 geboren wurden bis zum heutigen Datum
mehr oder weniger engmaschig verfolgt hat. Eine
entsprechende deutsche Studie, die ebenfalls die
Entwicklung von Kinder untersuchen will, ist die
Mannheimer Risikokinderstudie, die eine Gruppe
von ca. 400 Kindern, geboren zwischen dem 1.2.
1986 und dem 28.02. 1988, in ihrer Entwicklung
begleitet.

Dipl. Psych. Monika Liick
Hanse-Wissenschaftskolleg, Delmenhorst
Email: mlueck@h-w-k.de
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Sexueller Missbrauch
an horgeschiddigten Kindern

Bettina Schekelmann
Heike Poppinghaus

Was ist sexueller Missbrauch?

uns zu Kapitel 12 mit der Uberschrift: Straf-

taten gegen die sexuelle Selbstbestimmung.
In diesem Kapitel finden wir u.a. die Straftatbestén-
de fiir sexuelle Notigung, Vergewaltigung, Men-
schenhandel, Zuhilterei, jugendgefahrdende Prosti-
tution, exhibitionistische Handlungen und auch die
Strafvorschriften fiir den sexuellen Missbrauch von
Kindern.

Rein rechtlich gesehen ist der sexueller Missbrauch
von Kindern also eine Straftat gegen die sexuelle
Selbstbestimmung. Dieser Begriff - bezogen auf das
kindliche Opfer - sagt ganz deutlich: das Kind kann
nicht eigenverantwortlich bestimmen, was mit hm
und seinem Korper geschieht, denn der Missbraucher
bestimmt dariiber unter Ausnutzung seiner Uberle-
genheit und Macht, die er als Erwachsener oder
dlterer Jugendlicher dem Kind gegentiber immer hat.

E in kurzer Exkurs ins Strafgesetzbuch fithrt

wenn er das Kind mit ganz gezielten, oft

mals subtilen Strategien, mit psychischem
Druck oder korperlicher Gewalt gefiigig macht und
das Kind zum Stillhalten und Stillschweigen zwingt.
Und der Titer arbeitet mit allen Mitteln: mit Kom-
plimenten und Lob, materiellen Belohnungen, mit
Geschenken, Zuwendung und vermeintlicher Zu-
neigung. Oder mit dem Gegenteil: mit Bestrafung,
Liebesentzug, Verweigerung und Drohungen: ,, Wir
haben jetzt unser kleines Geheimnis. Wenn Du das
weitererzihlst, hat der Papi dich gar nicht mehr lieb!”
oder: ,,Wenn du der Mami etwas davon erzéhlst,
dann ist sie ganz traurig, wird vor lauter Traurigkeit
krank und stirbt!” oder:

S eine Befriedigung erlebt der Missbraucher,
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,Wenn Du etwas erzihlst, dann denken alle
schlecht von dir und werden sagen, du ligst.
Dann kommst Du in ein Heim und musst zur
Strafe allein in einer dunklen Zelle leben !!” oder:
,Wenn du etwas erzihlst, werde ich deinen Hund
oder dein Meerschweinchen umbringen!”

Der Missbraucher erweckt in dem Kind die erdriik-
kende Vorstellung, dass es selbst dafiir verantwort-
lich ist, ob all diese schlimmen Dinge passieren,
und da das Kind dies natiirlich nicht will, schweigt
es aus Angst und Scham und ertrigt weiter den
Missbrauch.

An dieser Stelle wird ganz deutlich, dass der sexu-
elle Kindesmissbrauch in erster Linie ein Macht-
missbrauch ist. Die Sexualitit wird dabei als Mittel
zum Zweck, sozusagen als “Waffe” benutzt.

Sexueller Missbrauch beginnt dort, wo korper-
liche Nihe und Beriihrungen nicht dazu dienen
echte Zuneigung und Liebe auszudriicken, son-
dern zur eigenen Bediirfnis- und Macht-
befriedigung benutzt werden.

Dazu zihlt auch das zur Schau stellen sexueller
Handlungen und das Anfertigen und Verbreiten von
Bildern, Photos, Videos und anderer Aufzeichnun-
gen mit sexuellem Inhalt.

u der Frage, welche weiteren strafbaren

Z Handlungen unter den Begriff “sexueller

Missbrauch eines Kindes” fallen und wel-

che strafbaren sexuellen Kontakte es zwischen ei-

nem erwachsenen oder jugendlichen Missbraucher

und einem Kind gibt, sei gesagt: alle sexuellen Prak-

tiken, die es zwischen Erwachsenen gibt, gibt es als

Missbrauch auch zwischen einem Erwachsenen und
einem Kind.

Zahlreiche Missbrauchshandlungen finden ohne di-
rekten Korperkontakt statt - sind aber deshalb nicht

weniger abstoBend, entwiirdigend und
traumatisierend:

* der Exhibitionist, der vor dem Kind scham-
verletzend sein Geschlechtsteil entbl68t,

* das Zeigen von pornographischen Bildern oder
Filmen

* Gesprache mit dem Kind mit eindeutig sexuellem
Inhalt

* das zur Schau stellen sexueller Handlungen vor
den Augen des Kindes

um Missbrauch zihlen aber ebenso die gra

vierenden korperlichen Missbrauchs

handlungen, die mit physischen und psy-
chischen Qualen des Kindes einher gehen: wenn
Kinder gezwungen werden, an sich selbst oder ei-
nem Dritten sexuelle Handlungen zu begehen, wenn
Kinder vergewaltigt werden, wenn die Bilder und
Filme missbrauchter M#dchen und Jungen meist-
bietend an Piadosexuelle im Internet verkauft oder
getauscht werden.

Jeder vermag sich vorzustellen, wie die Gefiihls-
welt eines missbrauchten Kindes aussieht: Angst,
Trauer, Schmerz, Wut, Ekel, Scham, Schuld,
Ohnmacht, Einsamkeit, Verwirrung, Sprachlosig-
keit!

Die Sprachlosigkeit des Kindes und unsere eigene
Sprachlosigkeit angesichts ~der massiven Miss-
achtung der kindlichen kérperlichen Unversehrtheit
und der kindlichen Wiirde spiegelt sich deutlich
wieder in dem Begriff ,,unsagbares Leid“. Wie oft
endet fiir die betroffenen Kinder das unsagbare Leid
in Sprachlosigkeit, weil ihr Schicksal bei den Er-
wachsenen kein Gehor findet.

Wenn.wir liber die massive Missachtung des
kindlichen Willens auf korperliche Unversehrtheit
sprechen, dann heit das im Klartext:

Sexueller Missbrauch geschieht nie mit Einwilligung
des Kindes.

Der Titer sieht das anders:

*  Die Kleine hat sich doch gar nicht gewehrt, also
war sie damit ja wohl einverstanden!“

* _ Der Junge hat doch freiwillig mitgemacht! Ich
musste ihn nicht tiberreden. “
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* _ Hitte die Kleine nicht so ein kurzes necki
sches R6ckchen angehabt und so nett gelachelt,
dann wire ich ja gar nicht erst auf die Idee ge-
kommen!”
#  Der Junge hatte doch auch SpaB daran, es war
fiir ihn doch auch schoén.

, Wenn sie gesagt hatte, ich soll aufhdren, dann
hitte ich das sofort getan.”
Diese Rechtfertigungen bewirken nur eines: dass
der Titer sich weniger schuldig, kaum verantwort-
lich, kurz: viel besser fiihlt. Und so ist fehlende
Empathie, fehlendes Mitgefiihl fiir das Opfer auch
das wesentliche Merkmal in der Personlichkeits-
struktur des Missbrauchers.

Dariiber hinaus gibt es zahlreiche Téter, die sich die
Frage nach der Schuld gar nicht stellen, weil sie es
als ihr gutes ménnliches Recht ansehen, Frauen und
Kinder zu besitzen, mit Gewalt gefiigig zu machen
und sexuell auszubeuten.

Schuld hat nie das Kind, sondern immer der
Missbraucher !

...denn ein Kind ist aufgrund seiner emotionalen
und geistigen Entwicklung gar nicht in der Lage,
die Bedeutung und den Inhalt einer sexuellen Bezie-
hung zu verstehen und zu begreifen, geschweige
denn einer solchen Handlung freiwillig zuzustim-
men.

Ein Kind méchte Zartlichkeiten, Nédhe, Kuscheln,
Schmusen und korperliche Geborgenheit. All diese
Bediirfnisse missachtet der Missbraucher, er for-
dert stattdessen sexuelle Verfiigbarkeit fiir seine ei-
gene Macht- und Bediirfnisbefriedigung.

Immer wieder.

Sexueller Missbrauch ist kein einmaliger Ausrut-
scher, er passiert nicht “hoppla, mal eben so aus
Versehen”, sondern ist eine bewusste und geplante
Tat, die sich oft iiber Jahre hinweg wiederholt. Die
urchschnittliche Missbrauchsdauer eines Kindes
durch den eigenen Vater betragt 4-7 Jahre, die
Missbrauchshandlungen werden mit zunehmender
Dauer intensiver und brutaler.
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Wer will dem Vater glauben, der immer wieder be-
teuert, das alles nur ein Ausrutscher gewesen sei
und er ,,das alles eigentlich gar nicht gewollt“ habe?

Wer sind die Tater?

“Hiite dich vor dem bosen, schwarzen Mann auf
dem Spielplatz!”

“Geh mit keinem Fremden mit!”

“Steig zu keinem Fremden ins Auto!”

“Nimm von keinem Fremden etwas SiiBes an!”

Wer kennt nicht die Ratschlage aus der eigenen Kind-
heit! Gutgemeint.... aber leider in den meisten Fal-
len an der Realitét vorbei!

uch wenn spektakuldre Einzelfalle in den Me-
Adien uns suggerieren, dass wir unsere Kin-

der vor dem bosen Fremden schiitzen
miissen, spricht die Realitdt eine andere Sprache:
Ca. 80% aller sexuellen Missbrauche passieren im
sozialen Nahfeld des Kindes, d.h. Téter und Opfer
kennen sich, kommen oftmals sogar aus dem fami-
lidren Freundeskreis, der unmittelbaren Lebenswelt
des Kindes oder aus der eigenen Familie.
In den meisten Fillen sind die Tater mannlich, der
Anteil der weiblichen Téter betrigt ca. 10-15%. Ja,
auch Frauen missbrauchen Kinder, aus den glei-
chen Griinden wie Minner: Streben nach Uberle-
genheit, Macht und Dominanz! Kaum vorstellbar,
dass auch Miitter, GroBmiitter, Tanten, dltere Schwe-
stern oder Erzieherinnen so etwas tun, wo sie doch
ihrer weiblichen Bestimmung nach Kinder behiiten
und schiitzen sollen.
Die Missbraucher sind somit der freundliche Nach-
bar, nette Freunde oder gute Bekannte der Eltern,
der eigene Vater oder die Mutter, der Stiefvater, der
Babysitter, der Onkel oder die Tante, der GroBva-
ter, der Nachhilfelehrer, der Kinderarzt, die Kinder-
girtnerin, der Sporttrainer, der Leiter der Jugend-
freizeit. -
Nie hdtten wir gedacht, dass die so was tun........!
Viele Missbrauchsfille kommen gar nicht ans Ta-
geslicht. Scham, Ignoranz und Schuldgefiihle ver-
hindern, dass Menschen hinschauen und den Mund
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aufmachen, wenn in ihrer Familie, Nachbarschaft
oder im Freundes- und Bekanntenkreis ein Kind
missbraucht wird.

Hinzu kommt, dass sexueller Missbrauch in ca. 80%
aller Fille entweder in der Wohnung des Opfers
oder der Wohnung des Taters stattfindet, d.h. in
der angeblich so geschiitzten Privatsphare, in den
eigenen vier Wianden wo es oft auer dem Kind und
dem Missbraucher keine weiteren Zeugen gibt.

Bei den bekannt gewordenen Fallen haben wir es
nur mit der Spitze des Eisberges zu tun! Pessimi-
stische Dunkelfeldschitzungen gehen mittlerweile
davon aus, dass auf eine angezeigte Missbrauchstat
bis zu 20 nicht angezeigte Taten kommen.

Was sind das fiir Titer, die Kinder miss-
brauchen?

Die Meinung der Offentlichkeit spiegelt sich in fol-
genden Aussagen wieder:

* Der kann bei keiner richtigen Frau mehr landen,
und bei, seinem sexuellen Notstand ergreift er sich
dann halt an Kindern ...

* So einer kann doch nur aus der Unterschicht
kommen, dem fehlt doch der notige Verstand, sonst
wiirde der doch so was nicht tun!! - Der ist doch
abartig, krank...

* Wen wundert’s: so wie der aussieht... dem sieht
man doch schon von weitem an, dass der so was
tut...

Missbraucher bedienen keine stereotypen Klischees:
sie kommen nicht zwingend aus der Unterschicht,
es sind nicht die einfachen, unstudierten Leute ohne
Berufsausbildung, sie leben nicht im sexuellen Not-
stand oder sind erfolglos bei Frauen, sie sind nicht
krank im Sinne einer Krankheit, die man mit Medi-
kamenten heilen kann, und sie tragen kein Zeichen
auf der Stirn, das erkennen lasst: der oder die ist
es!!

Solch bequemes Schubladendenken fiihrt dazu, dass
viele sexuellen Missbraucher sicher und unerkannt
unter uns leben kdnnen.

Die Realitit zeigt es ganz deutlich: die typischen

Missbraucher sind ,,Menschen wie du und ich“ !
Es sind unauffillige Menschen, duBerlich anstén-
dig, angepasst, vollig normal und unscheinbar,
Menschen aus allen sozialen Schichten, quer
durch alle Berufsgruppen, mit intakten sozialen
und sexuellen Bindungen, Menschen mit tadello-
sem Ruf, religiése Menschen, gebildet, politisch
aktiv, treusorgende Ehemaénner, liebende Viter,
zufriedene Miitter,erfolgreiche Manager, Arbeits-
lose, Hausfrauen, Handwerker, Akademiker.. und
immer wieder auch Téter, die in ihrer Kindheit
selbst Opfer sexuellen Missbrauchs wurden und
mit den erlernten Verhaltensmustern weiterleben.

Wer sind die Opfer?

Maédchen wie Jungen aus allen Bevolkerungsschich-
ten sind betroffen, aber die Anzahl der betroffenen
Maédchen iiberwiegt!

Nach den Ergebnissen der Dunkelfeldforschung
miissen wir davon ausgehen, dass etwa jedes fiinfte
Maédchen und jeder zwolfte Junge sexuell miss-
braucht werden!

Welche Kinder sind gefihrdet?

Angst und Unsicherheit fithren oft zu falschen Ein-
schatzungen. Manche Erwachsene sind tatsichlich
der Meinung, dass niedliche Madchen mit langen
blonden Haaren in kurzen Kleidchen sowie hiibsche
Jungen mit blauen Augen eher missbraucht werden
als optisch unauffallige Kinder.

Die Realitit zeigt ein anderes Bild:

Besonders gefahrdet sind all jene Kinder, die kor-
perlich und seelisch vernachlissigt werden, die von
den Eltern wenig Zuwendung bekommen, die vom
Elternhaus oder ihrer Umwelt das Gefiihl vermittelt
bekommen, nichts wert oder unerwiinscht zu sein.
Gefihrdet sind auch stille, isolierte, emotional
schwache und einsame Kinder, Kinder, die ihre
Sorgen und Note nicht loswerden konnen, die ihre
Gefiihle nicht auBern diirfen, deren Eltern keine
Zeit und kein offenes Ohr haben, Kinder, die
keine Freunde und Bezugspersonen haben. Ge-
fahrdet sind Kinder mit einem Mangel an Selbst-
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bewusstsein, Selbstwertgefiihl und Ich-Stérke.
Gefahrdet sind ebenso Kinder, die streng autoritir
erzogen werden, weil in dieser Erziehung oft kein
Platz fiir eigene Wiinsche, Gefiihle und Bediirf-
nisse ist. Solche Kinder sind leichte Opfer fiir den
Missbraucher.

Denn der Missbraucher setzt gezielt an den Stellen
an, an denen ein offensichtlicher Mangel herrscht.
Er widmet seine Zeit dem Kind, hort ihm zu, spielt
mit ihm, gibt ihm das Gefiihl, liebenswert und et-
was Besonderes zu sein.

Er verwohnt das Kind, gewinnt sein Vertrauen,
beschenkt es, erfiillt seine Wiinsche, stillt sein Be-
diirfnis nach Zuwendung, Zirtlichkeiten und kor-
perliche Nahe durch Kuscheln und Schmusen, kurz:
er gibt dem Kind alles, was es vermisst und ent-
behrt.

So ist es auch geradezu verstandlich, dass viele miss-
brauchte Kinder ihren Peiniger lieben und aus Angst,
ihn zu verlieren oder zu verraten, schweigen.

Und wenn der missbrauchende Opa den Enkel fragt:
Du méchtest doch nicht, dass dein Lieblingsopa ins
Gefangnis kommt und die Oma dann fiir immer
alleine ist??? gibt es nur eine Antwort fiir das Kind!
Dass der Missbraucher die Ahnungslosigkeit, Ab-
hingigkeit und die Schuldgefiihle des Kindes be-
nutzt, um es einzuschiichtern und zum Stillschwei-
gen zu zwingen, bleibt dem Kind verborgen.

Es gibt noch weitere Risikofaktoren, die den
sexuellen Missbrauch eines Kindes begiinstigen.

Die Nict T S . .

Ein treffendes Beispiel aus dem Alltag eines Kindes

ist der Besuch bei Oma und Opa, der fiir das Kind
bei der BegriiBung mit der Ermahnung der Mutter

beginnt: “Jetzt sei aber schon artig und gib der
Oma ein Kiisschen!!” Das Kind will zwar artig sein,
aber kein Kiisschen geben, weil die Oma vielleicht
so sabbert und die Kiisse so feucht sind. Viel lieber
wiirde es der Oma nur die Hand geben. Aber Oma
setzt noch einen drauf und meint eingeschnappt:
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ja, wenn ich kein Kisschen bekomme, dann gibts
auch keine Schokolade! Unter dem Erwartungs-
druck der Erwachsenen - Oma ist enttauscht -
Mama und Papa peinlich bertihrt - gibt das gut er-
zogene Kind schlieBlich Kiisschen, eine erzwunge-
ne korperliche Beriihrung mit schlechten Gefiih-
len!

Fiir die Kinder heift eine solche Erfahrung im Klar-
text:

An meinen Kérper darf jeder ran! Und wenn ich
das nicht will und mich wehre, krieg ich nur Arger!
Richtig ist vielmehr die Erziehung zu dem
Bewusstsein:

Mein Korper gehort mir!
Kein Kiisschen auf Kommando!

as, was fiir uns so selbstverstandlich
D klingt, muss Kindern oft erst deutlich
gemacht werden, damit sie sich und ihren
Korper als etwas Wertvolles und Schiitzenswertes
begreifen und den Mut finden, sich gegen sexuel-
len Missbrauch zu wehren.
Im konkreten Fall bedeutet das:

* Jch bestimme, was mit meinem Korper ge-
schieht !

* Ich bestimme, zu wem ich zartlich bin!

* Ich bestimme, von wem ich angefasst und
gekiisst werden will!

* Ich habe das Recht Nein zu sagen und mich zu
wehren, wenn mich jemand anfasst und ich das
nicht will.

* Jch darf mich wehren, wenn mein NEIN nicht
akzeptiert wird! Und zwar mit allen zur Verfii-
gung stehenden Mitteln: ich darf schreien, krat-
zen, hauen, schlagen, spucken, treten, beifien...

* Jch habe das Recht, iiber ein schlechtes Ge-
heimnis, das mich traurig macht oder mir Angst
und Bauchschmerzen bereitet, mit einer vertrauten
Person zu reden. Das ist kein Petzen!!

Dieses Bewusstsein ist — wie die Erfahrungen zei-
gen - schon im Alltag von Babies und Kleinkindern
von Noten, namlich dann, wenn Erwachsene auf
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offener Strafie ohne Hemmungen in vorbei fahrende
Kinderwigen greifen, kleine Kinder titscheln, in die
Kinderbickchen kneifen, auf den Babypopo klop-
fen und mit Entziicken festzustellen: ”Ach, ist der/
die Kleine aber sii!” Auch wenn diese Menschen
zumeist nichts Boses im Sinn haben, stellt sich ihr
Verhalten bei genauerer Betrachtung als Nichtach-
tung der korperlichen Selbstbestimmung dar, denn
zumeist werden die betroffenen Kinder nicht gefragt,
ob sie solche Beriihrungen oder Zartlichkeiten wirk-
lich wollen oder als angenehm empfinden.

Risiko: keine bzw. mangelnde Sexualerziehung

Viele Kinder werden nicht dariiber aufgeklart, dass
es sexuellen Missbrauch gibt. Immer wieder duiern
Eltern die Befiirchtung, dass ihre Kinder durch scho-
nungslose Aufkldrung in Angst und Schrecken ver-
setzt werden und Misstrauen gegentiiber allen Men-
schen entwickeln wiirden.

Diese Sorge ist verstandlich, aber im Kern eher un-
begriindet.

Diffuse Beschreibungen tiber “schlimme Sachen”,
die eigene Ratlosigkeit im Umgang mit Gefahren
und Angste der Eltern fiihren viel eher zur Verunsi-
cherung der Kinder.

Die Forderung kindlicher Selbstsicherheit und Ich-
Stirke funktioniert hier genau so wie bei vielen
praktischen Dingen des tiglichen Lebens: so wie
wir den Kindern friihzeitig beibringen, nicht bei
Rot die StraBe zu iiberqueren und beim Essen
Messer und Gabel zu benutzen, so miissen wir
Kinder auch dariiber aufkliren, dass sie ein Recht
auf korperliche Selbstbestimmung haben und dass
sie sich (mit einigen Ausnahmen, z.B. beim Arzt-
besuch, beim Ankleiden) wehren diirfen, wenn
ein anderer ihnen diese Recht nehmen will.

ier darf auch die sprachliche Aufklarung
H nicht zu kurz kommen. Ein Kind, das

seinen Genital- und GesaBbereich nur mit
dem all-umfassenden Begriff “da unten” beschrei-

ben kann, wird im Falle eines sexuellen Miss-
brauchs

kaum in der Lage sein, iiber das Geschehene zu
sprechen, weil ihm die passenden Worte dafiir feh-
len.

Bei nicht aufgeklarten Kindern besteht die grofe
Gefahr, dass ein Missbraucher die sexuelle Ah-
nungslosigkeit, Neugier und Unwissenheit des Kin-
des ausnutzt.

Risiko: stri i Erziel
In unserer modernen Gesellschaft existieren viel-
fach immer noch ganz rigide Vorstellungen iiber
das ménnliche und weibliche Rollenbild. Die Vor-
stellung, wie “Frau” zu sein hat, ist immer noch
weitverbreitet: in erster Linie attraktiv, verfiihrerisch,
weich und anschmiegsam, zuriickhaltend, ausglei-
chend, duldsam, bescheiden und fiirsorglich.

Von Minnern hingegen wird zumeist erwartet,
dass sie stark, selbstbewusst, erfolgreich und
erobernd agieren. Thnen wird auch viel selbstver-
standlicher zugestanden, lautstark ihre Meinung
sagen und zielstrebig und kompromisslos ihre
Ziele verfolgen. Auch das Bild der ménnlichen
Sexualitét ist von Dominanz, Stirke, Potenz und
Initiative gepragt. Und wenn ein bisschen Aggres-
sion dabei ist... ,na ja, sie liegt ja eigentlich in
der Natur des Mannes“.

Die unterschiedlichen Rollenerwartungen haben
automatisch ein Machtgefalle zwischen Mannern
und Frauen in unserer Gesellschaft zur Folge.
Dies ist dann besonders tragisch, wenn sich miss-
brauchte Madchen gema# ihrer Rollenerwartung
verhalten - namlich duldsam, aggressionslos, pas-
siv und unauffallig.

Der ménnliche Missbraucher hingegen, der in der
Uberzeugung aufwichst, als “ganzer Mann” stark
sein zu miissen und mehr Rechte zu haben, fiihlt
sich viel eher ermutigt, sein vermeintliches Recht
auch mit Gewalt durchzusetzen. Bei Kindern hat er
leichtes Spiel, da sie immer die Schwécheren sind.
Im Sinne einer praventiven Erziehung ist eine Rollen-
erweiterung fiir, beide Geschlechter notwendig.
Rollenzwinge miissen aufgeweicht werden, um
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Miédchen wie Jungen den gleichberechtigten Zugang
zu bestimmten Verhaltensmustern nicht zu erschwe-
ren, geschweige denn zu verwehren.

Und Menschen, die in der Kindheit selbst sexuell
missbraucht wurden und ohnméchtig und hilflos
erfahren haben, dass sie Sexualitit statt Zartlichkeit
und Anerkennung erhalten haben, werden dieses
Gelernte spéter gewaltsam bei anderen Kindern fort-
setzen.

Mit Blick auf die horgeschadigte Kinder ist zu
sagen, dass sie zusitzlich einer Reihe von Risiko-
faktoren ausgesetzt sind, die sexuelle Gewalt be-
giinstigen konnen.

Beispielhaft sind hier zu nennen:

* Risiko: f I e
Fehlende Kommunikation bedeutet im Hinblick auf
sexuellen Missbrauch bei horgeschadigten Kindern:
doppelte Sprachlosigkeit. Zum einen kann sich das
Kind gegen einen horenden Téter nicht in seiner
Sprache mit einem deutlichen ,,NEIN! Ich will das
nicht“ zur Wehr setzen. Zum anderen verhindern
Scham, Hemmungen und fehlende lautsprachliche
Mittel, sich jemandem anzuvertrauen und iiber den
Missbrauch zu sprechen. Oft haben Gehérlose und
Schwerhorige nie gelernt, ihre Gefiihle, ihre mo-
mentanen Befindlichkeiten oder Probleme ausreichend
verbal darzustellen und mitzuteilen, auch nicht mit-
tels Gebardensprache. Das wissen Tiéter und haben
daher leichtes Spiel.

Auch auf Seiten der Professionellen herrscht oft
Sprachlosigkeit, weil die Verstindigung nicht zu-
stande kommt (weil viele Erwachsene keine Gebir-
densprache beherrschen).

In den Einrichtungen ist das Thema ,,sexueller Miss-
brauch® vielfach TABU !

* Risiko:
B L 'l G

Fast alle horgeschadigten Kinder und Jugendliche
wachsen in sonderpadagogischen Institutionen auf.
Viele sind schon ab dem 3.Lebensjahr in Heimen
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und Internaten untergebracht, vor allem in landli-
cher Umgebung. Das bedeutet eine sehr frithe Tren-
nung vom Elternhaus als Ort der Geborgenheit, des
Schutzes und der Mutter-Kind-Beziehung. Die Kin-
der wachsen in einer groBeren Gruppe auf, in der
eine so enge Beziehung wie bei Mutter und Kind
gar nicht moglich ist.

Fiir das Kind kann das emotionale Instabilitiit be-
deuten sowie mangelndes Selbstbewusstsein und
fehlendes Selbstvertrauen.

Und das sind gerade die Krifte, die das Kind drin-
gend braucht, um sich gegen sexuelle Gewalt zu
wehren.

Das Leben des Kindes in einer Institution bedeutet
ein Stiick Isolierung: fernab der Familie, aber auch
fernab der Welt der Horenden und damit isoliert
von hérenden gleichaltrigen Kindern.

Hier fingt schon sehr frith eine Stigmatisierung statt:
es wird nach auBen scharf getrennt zwischen den
horenden Kindern drauBen und den horgeschidig-
ten Kindern in der Institution.

Die Abschottung nach auBen bewirkt andererseits,
dass nach innen ein umso groBerer Zusammenhalt
entsteht, die Bildung einer eigenen Gruppe und ei-
ner eigenen Kultur gefestigt wird (,,ihr“ da drauBen
- ,wir“ hier drinnen!).

Der feste Zusammenhalt der Gruppe verhindert zu-
meist ein Offenlegen des sexuellen Missbrauchs
innerhalb der Gruppe, z.B. durch ein anderes
Gruppenmitglied oder einen Gruppenbetreuer - , da
dies als Verrat an der ganzen Gruppe verstanden
wird. Die Storung des Gruppenfriedens, die befiirch-
teten Ausgrenzungen und Schuldzuweisungen durch
die Gruppe lassen das Opfer weiter schweigen -
und leiden.

* Risiko: F ; ;

Das Leben horgeschidigter Kinder ist mehr oder
weniger fremdbestimmt. Eltern, Lehrpersonal, Be-
treuer bestimmen vielfach, was das Kind morgens
anzieht, was es mittags isst, wen es nachmittags
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trifft, wann es abends schlafen geht und was es in
der Zwischenzeit tut. Hier findet sich oft ein Um-
feld von Uberbehiitung, Fremdbestimmung und
Wehrlosigkeit fiir das Kind.

Die Erziehung geht oftmals dahin, dass die Kinder
sich fiigen und damit einen reibungslosen Ablauf
garantieren.

Sexueller Missbrauch stellt eine dhnliche Situation
dar: auch hier wird der Willen des Kindes miss-
achtet und die Wehrlosigkeit vom Téter ausgenutzt.

Auch die Friihférderung des Kindes wird fremdbe-
stimmt beschlossen. Oft haben nicht einmal die El-
tern Mitspracherecht bei der Entscheidung iiber
Therapien und FérdermaBnahmen. Das {ibernehmen
i.d.R. Arzte, Padagogen und Therapeuten.

Das Kind ist bei diesen MaBnahmen passiv und
damit nicht Subjekt, sondern Objekt des Handelns
anderer.

Hier zeigt sich wieder eine Parallele zum Miss-
brauch: auch beim Missbrauch ist das Kind Objekt
des Handelns eines anderen. Eigene Entscheidungs-
freiheit und Selbstbestimmung sind ausgeschaltet.

* Risiko:Zi ind
Einige horgeschidigte Kinder haben eine geistige
oder kérperliche Zusatzbehinderung, d.h. diese Kin-
der miissen zusitzlich korperlich gepflegt und um-
sorgt werden. Es ist fiir das Kind daher sehr schwierig
zu unterscheiden, was noch korperliche Pflege oder
schon sexuelle Gewalt ist. Die Grenzen verschwim-
men, die Wahrnehmung wird undeutlich, und die
Kinder werden handlungsunféhig, weil sie Verhal-
ten nicht richtig zuordnen koénnen und ihnen dazu
auch noch die Sprache fehlt.

Die Unterscheidung zwischen dem Ja-Gefiihl und
dem Nein-Gefiihl im Bauch wird fiir sie oft unmog-
lich. Die Ausreifung der sog. ,,Intuition®, die als
emotionale Komponente das situative Handeln mit
bestimmt, findet nur unzureichend bzw. iiberhaupt
nicht statt.

spielraum

Viele horgeschédigte Kinder haben nicht gelernt,
welche zwischenmenschlichen Kontakte sie unbe-
sorgt eingehen und welche fiir sie geféhrlich wer-
den konnen. Die Kinder lernen kaum, dass es un-
terschiedliche Handlungsmdglichkeiten in unter-
schiedlichen Situationen gibt und trainieren auch nicht
das NEIN-sagen, zumal sie sich ein NEIN auch
nicht leisten konnen, da sie stets auf andere Er-
wachsene angewiesen sind.

* Risiko: fe AUl
Aufkldrungsunterricht findet so gut wie nicht statt.
Auch in der Familie gibt es kaum Gespriche iiber
Sexualitdt. Die meisten horgeschéadigten Kinder
wissen nicht, was sexueller Missbrauch bedeutet.
Das missbrauchte Kind hat somit keine Mdoglich-
keiten, das Geschehene einzuordnen und wird sich
in seiner Verwirrung und Unwissenheit dann auch
nicht an eine andere Vertrauensperson wenden.

* Risiko: S ; T4
Man geht davon aus, dass potenzielle Téter sich als
berufliches oder soziales Umfeld verstérkt Einrich-
tungen aussuchen, in denen sie Kontakt zu Kindern
haben. Horte, Schulen, Internate und sonder-
padagogische Einrichtungen sind solche Orte. Die
stindige Abhangigkeit horbehinderter Kinder von
den Bezugspersonen in diesen Einrichtungen erleich-
tert es den Tétern, Missbrauch vorzubereiten und
durchzufiihren.

* Risiko: Inft ; i
Die Projekte, Beratungen und Hilfsangebote, die es
fiir Opfer sexueller Gewalt gibt, wenden sich in
ihrer Offentlichkeitsarbeit bisher nicht an Einrich-
tungen fiir Horgeschadigte (Kommunikations-
probleme!!), weder in den Horgeschédigten-Einrich-
tungen selbst (z.B. Workshops) noch in den Bera-
tungsstellen (Fachkrifte mit Gebardensprach-
kompetenz).

berichite forum

Horgeschidigte wissen vielfach gar nicht, an wen
sie sich wenden konnen. Die Pddagogen und Pad-
agoginnen in den Einrichtungen sehen sich oft al-
leingelassen und schon mit geniigend anderen Pro-
blemen konfrontiert.

An dieser Stelle wird ganz deutlich, welche Mog-
lichkeiten wir Erwachsenen nutzen miissen, um
unsere Kinder vor sexuellem Missbrauch zu schiit-
zen.

Kinder brauchen eine starke Lobby.
Wir Erwachsene sind diese Lobby.

An uns orientieren sich die Kinder. Uns nehmen sie
sich zum Vorbild. Uns vertrauen sie. Dieses Ver-
trauen miissen wir nutzen, um unsere Kinder zu
stirken und ihnen auch das Vertrauen in sich selbst
Zu vermitteln.

Viele Kinder glauben, nur ihnen allein widerfahre
sexueller Missbrauch, weil sie nicht die Mdoglich-
keit haben, mit anderen dariiber zu sprechen. Sie
fragen sich, was sie falsch gemacht haben oder was
an ihnen nicht stimmt. Viele horgeschidigten Kin-
der meinen, der sexuelle Missbrauch passiere ih-
nen, weil sie eine Behinderung haben, anderen ,,ho-
renden” Kindern passiere so etwas nicht. Zum Ge-
fiihl der Wehrlosigkeit kommt dann auch noch das
Gefiihl der Wertlosigkeit.

Damit das nicht passiert, muss immer wieder an
folgendes erinnert werden: Alle Erwachsenen ha-
ben - ganz unabhéngig von verwandtschaftlichen
oder bekanntschaftlichen Beziehungen - die Ver-
pflichtung zum Hinsehen und Einschreiten, um der
Gewalt gegen Kinder und ihrer sexuellen Ausbeu-
tung wirkungsvoll zu begegnen.

Das ausgebeutete Kind lebt hiufig in einer sich selbst
isolierenden Familie, die sich der AuBenkontrolle
entzieht. In dieser ,,Missbrauchsfamilie“ kénnen
Titer sich sicher sein, dass das Kind und die Men-
schen in seiner Umgebung die Tat verschweigen.
ErfahrungsgemiB sprechen Téter bevorzugt unsi-
cher und unselbstindig wirkende Kinder an.
Selbstbewusstsein ist der wirksamste Schutz vor se
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xuellem Missbrauch. Daher ist es umso notwendi-
ger, dass Kinder im Alltag Respekt erfahren und
Selbstvertrauen entwickeln.

Wir alle kénnen den Grundstein legen fiir selbst-
bewusste, selbstbehauptete Kinder. Und wenn ich
sage ,,wir“, dann sind wir glle angesprochen,
nicht nur Eltern und Erziehende mit eigenen Kin-
dern, sondern alle, die im téglichen Leben mit
Kindern zusammentreffen.

Die groBte Verantwortlichkeit fiir den Schutz und
das Wohl unserer Kinder — seien es nun die eige-
nen oder nicht - liegt jedoch bei uns Erwachse-
nen. Wir sind die Lobby fiir die Kinder dieser
Welt.

©2005 Bettina Schekelmann,
Kriminalhauptkommissarin,
Kommissariat Vorbeugung Essen
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»,Haben wir gleich getrennt oder zusam-
men?‘ Team-Teaching an Hérgeschidigtenschulen

Ulrike Bregenhorn
Gundel Dohner

Eintritt in den Klassenraum fillt der

erste Blick der meisten Schiilerinnen und
Schiiler morgens beim Ankommen gespannt auf
den Tagesplan, der auf einer Wandtafel im Flur
zwischen den Raumen der zwei Parallelklassen
iiber Inhalte und Besonderheiten des Schultages
informiert.

E igentlich ist die Frage nicht n6tig. Vor

Die 19 SchiilerInnen der zwei 9. Klassen fiir
Schwerhorige arbeiten wie ihre Lehrerinnen seit
der 5. Klasse im Team. Durch die Zusammenar-
beit verstehen sich die beiden Klassen als eine
Grofgruppe. Unterricht und Unternehmungen
werden gemeinsam durchgefiihrt. Wir zwei Lehre-
rinnen fithlen uns fiir beide Klassen gleichermaBen
zustidndig, die SchiilerInnen und Eltern haben
zwei gleichberechtigte Ansprechpartnerinnen.

[Teamwork

3 Angloamerikanische Bezeichnung fiir jede
Gruppenarbeit.

3 Besondere Form unmittelbarer Zusammen-

list, aber auf Koordination und Kommuni-
kation mit den anderen sténdig angewiesen

allein fiir sich erreicht werden kann.
(Arnold, Eysenck, Meili Hrsg.: Lexikon der Psycho-
ogie, Freiburg i. Breisgau, 1993)

arbeit, wenn jedes Gruppenmitglied Spezia-

ist (... ) und der Arbeitserfolg von keinem|

Wiihrend unserer nun beinahe zehnjéhrigen Koopera-
tion ist im Laufe der Jahre ein Teamarbeitskonzept
entstanden, das sich insbesondere fiir Klassen in
Forderschulen eignet, da hier die Klassenfrequenzen
relativ niedrig sind. Dies ist deshalb wichtig, damit
die zwei Klassen auch zeitweise in einem Raum ar-
beiten konnen.

Die enge Zusammenarbeit der zwei Parallel-
klassen geschieht in allen Fachern, welche wir
als Klassenlehrerinnen in unserer jeweiligen
Klasse unterrichten. Abhdngig von den Anfor-
derungen der jeweiligen Stundentafel sind dies
in der Regel 16 bis 18 Stunden. Im Vorhinein
ist also eine Ubereinkunft zu treffen, die selben
Unterrichtsfacher erteilen zu wollen. Die
Schulleitung muss insofern kooperieren, indem
sie den KlassenlehrerInnen - Unterricht der
TeampartnerInnen parallel legt. Dies bedeutet
eventuell einen hoheren Aufwand bei der
Stundenplangestaltung, insbesondere dann,
wenn mehrere Teams darum anfragen, er zahlt
sich aber fiir die Schulorganisation auf jeden
Fall wieder aus. Im Falle von Krankheit der
einen Kollegin kann die andere zum Bespiel
relativ miihelos beide Klassen gemeinsam un-
terrichten.

Voraussetzungen fiir das Gelingen

Sehr wichtig ist die ,,gute Chemie* der beteilig-
ten Lehrkrifte. Kritische Reflexion des eigenen
Verhaltens sollte erwiinscht sein. Es sollte ein
Vertrauensverhiltnis, aber insbesondere der
‘Wunsch der Teampartnerinnen nach Weiterent-
wicklung vorhanden sein. Teamfahigkeit muss
ja zunéchst erprobt und erlernt werden. Wah-
rend der Lehrerausbildung steht sie bedauerli-
cherweise an unterer Stelle.

Die Personlichkeiten der LehrerInnen miissen
sich nicht gleichen. Es kann durchaus von
Vorteil sein, unterschiedliche Rollen im Er-
ziehungsprozess fiir die SchiilerInnen darzustel-
len. Unverzichtbar sind gemeinsame Erzie-
hungsziele, die sich auch praktisch so auswir-
ken, dass ein Schiiler von der einen Lehrerin
die selbe Auskunft erhdlt wie von der anderen
oder er von beiden zunachst gefragt wird, was
die andere denn dazu gesagt habe.
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Wichtig fiir eine gut zu organisierende Teamarbeit
von zwei Klassen sind auch direkt benachbarte
Riume. Wir haben es so gestaltet, dass in einem
der beiden Zimmer ausreichend Arbeitsplitze fiir
alle zur Verfiigung stehen. Der Raum ist daher
recht vollgestellt, wird aber fiir alle SchiilerInnen
zur gleichen Zeit nur in frontalen Unterrichts-
situationen gebraucht. Das zweite Klassenzimmer
ist entsprechend der Anzahl der einen Klasse mit
Tischen und Stithlen ausgestattet.

Planung des Unterrichts

Vor Beginn eines neuen Schuljahres iiberarbeiten
wir den von der Schulleitung erhaltenen Stunden-
plan um festzulegen, welche Stunden wir fiir den
‘Wochenarbeitsplan ! und das wochentlich stattfin-
dende Plenum? festlegen. AuBerdem planen wir
neben den Inhalten auch die jeweilige Gruppen-
zusammensetzung fiir den Deutsch- und Mathe-
matikunterricht. Trotz der langjihrigen Zusam-
menarbeit stellt sich fiir uns die Frage nach Eintei-
lung in eher homogene oder heterogene Gruppen
immer wieder neu. Je nach den derzeit im Vorder-
grund stehenden Zielen, erscheint uns einmal die
Einteilung nach Leistungs- bzw.
Sprachentwicklungstand giinstig, zu einem ande-
ren Zeitpunkt ist uns die Moglichkeit der gegen-
seitigen Befruchtung innerhalb einer heterogen
zusammengesetzten Gruppe wichtiger.

Derartige Differenzierungsmaoglichkeiten sind
natlirlich auch ohne eine sonstige Teamarbeit
moglich, sofern das entsprechende Unterrichtsfach
zeitlich parallel liegt.

‘Wir nehmen uns wochentlich etwa eine bis andert-
halb Stunden Zeit, um die Wochenplanung vor-
zunehmen. Wihrenddessen skizzieren wir die
Stunden und Unterrichtseinheiten grob, die Fein-
planung teilen wir untereinander auf, sodass sich
die Teamarbeit im Laufe der Entwicklung als
zeitsparend erweist. Dariiber hinaus empfinden
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wir die gemeinsamen Sitzungen als bereichernd
und stellen fest, dass wir zu zweit interessanteren
und innovativeren Unterricht planen beziehungs-
weise durchfithren, als wir es frither ohne Team-
partnerin vermochten.

! Von den Fichern Deutsch, Mathematik, Geschichtlich-
Soziale Weltkunde bzw. Arbeit/ Wirtschaft sowie Werte
und Normen wird je eine Wochenstunde fiir den
Wochenarbeitsplan verwendet. Dieser enthdlt sowohl
fiir alle SchiilerInnen gleiche, als auch individuelle
Aufgaben zu diesen Fichern. Die Reihenfolge der Bear-
beitung steht ihnen frei. Falls Partnerarbeit gefordert
ist, miissen sie Verabredungen mit den jeweiligen
MitschiilerInnen treffen. Mittels dieser Arbeitsweise
werden sie dahin gefiihrt, selbststindig Aufgaben zu
erlesen und zu bearbeiten. Hier wird besonders darauf
geachtet, dass die Schiilerlnnen Medien (Lexika, Bii-
cher, Internet, Zeitung...) zur Informationsbeschaffung
nutzen. Dariiber hinaus iiben sie vorher erarbeitete
Unterrichtsinhalte, sachgerecht auf die Aufgabenstellun-
gen hin anzuwenden. Zusdarzlich bietet der Wochen-
arbeitsplan die Moglichkeit, differenzierte Aufgaben
anzubieten, so dass einzelne Kinder ihren besonderen
Anspriichen entsprechend gefordert werden konnen. Hier
Jinden auch leistungsstirkere SchiilerInnen Aufgaben
vor, die sie fordern. Wahrend des Wochenarbeitsplans
nutzen die beiden Lehrerinnen die Moglichkeit, sich
speziell einzelnen Kindern zu widmen unter anderem
auch, um Einzelgesprdche zu fithren.

2 Eine Unterrichtsphase mit wochentlich unterschiedli-
chem Zeitbedarf von maximal 45 Minuten ist dem Ple-
num (Klassenrat) vorbehalten. Innerhalb der Woche
schreiben SchiilerInnen und Lehrerinnen gewiinschte
Besprechungsthemen auf eine dafiir vorgesehene Tafel-
fliche. Hier ist fiir alle Beteiligten die Gelegenheit,
Anliegen in der Grofigruppe zu besprechen. Dazu zéihlen
Kla iter gen, Verhaltensprobleme einzelner
SchiilerInnen mit anderen, Konflikfzlle im Schulleben,
Unterrichtsorganisation, etc.. Es wird seit dem 8.
Schuljahr von jeweils einem/r SchiilerIn geleitet. Aufer-
dem wird reihum ein Protokoll dazu geschrieben. So
Jfinden sich hier die Unterrichtsinhalte des Deutschunter-
richts (Gespréchsleitung, Protokollfiihrung, Argumentie-
ren etc.) wieder. Zudem wird demokratisches Verhalten
erprobt. An dem Plenum nehmen regelmdfig
ErzieherInnen des Internats teil.

Durchfiihrung des Unterrichts

,Team Teaching ist eine Organisationsform, in
Her einzelne Lehrer beschlieBen, sich zu einer
begenseitigen Helfer- und Interessensgemeinschaft
rusammenzuschliefen, um gemeinsam einen sol-
then Unterricht in flexiblen Schiilergruppen zu
blanen und durchzufiihren, der den Néten jhrer
Schiiler und den Moglichkeiten derselben gerecht
wird. “

(David Warwick, Team Teaching — Grundlegung
wnd Modelle, London 1971, S. 29)

Obige Definition von Team Teaching spiegelt
recht gut unser Verstandnis davon wider. Die
Phasen in denen wir zu zweit alle SchiilerInnen
unterrichten, also das was unserer Erfahrung nach
gemeinhin als Team Teaching verstanden wird,
macht hochstens ein Drittel unserer Unterrichtszeit
aus. In dem Fall iibernimmt eine von uns die
Moderation, die andere assistiert und beobachtet.
Will sie sich am Gesprach beteiligen, meldet sie
sich wie die SchiilerInnen auch.

Ansonsten arbeiten wir entsprechend dem Tages-
plan getrennt in den individuell nach den unter-
schiedlichen Erfordernissen zusammengestellten
Lerngruppen oder gemischt und verteilt in den zur
Verfiigung stehenden Raumlichkeiten im Wochen-
arbeitsplan. Auch wenn wir in den unterschiedli-
chen Lerngruppen unterrichten, nutzen wir Lehre-
rinnen die Moglichkeit, die andere Gruppe kurz
zu besuchen, um uns iiber den Lernstand der
Parallelgruppe zu informieren. Die Tiiren stehen
bildlich gesprochen immer offen.

Einzelberatung der Schiilerinnen und Schiiler
Als erzieherisch sehr wirkungsvoll haben sich fiir
uns Einzelgesprache erwiesen. Entweder die
Schiilerin oder der Schiiler wiinscht sich eine Be-
ratung und tragt sich in die entsprechende Liste

ein oder wir bitten jemanden zum Gesprach. Hier
wird das Verhalten reflektiert, es werden Abspra-
chen getroffen oder Vertrage aufgesetzt und unter-
schrieben. Je nach Hintergrund und Ziel, findet
das Gesprich mit einer oder beiden Lehrerinnen
statt. Eine Forderung und Unterstiitzung einzelner
ist im Rahmen von Teamarbeit besser mdglich,
insbesondere da durch zwei Beteiligte Sichtweisen
erweitert und differenziertere Interventionen mog-
lich sind.

Zusammenarbeit mit den Eltern

In Forderschulen spielt die Zusammenarbeit mit
den Eltern eine zentrale Rolle, um die Erziehungs-
und Férderbemithungen moglichst effektiv zu
gestalten. Da hier haufig Stérungen in der Kom-
munikation bzw. Interessenskonflikte auftreten,
stellt die sogenannte Elternarbeit unseres Wissens
eine teilweise hohe Anforderung und Belastung
fiir LehrerInnen dar. Teamarbeit bietet hier eine
sehr geeignete Form der Entlastung und gegensei-
tigen Unterstiitzung. Schwierige Gespréche kon-
nen gemeinsam geplant und durchgefiihrt werden.
Eltern haben die Moglichkeit, sich an die Team-
partnerin zu wenden, wenn sie Gesprachsbedarf
mit einer anderen padagogisch Beteiligten haben.

Pidagogische Konferenzen

Ein- bis zweimal pro Schuljahr fiihren wir eine
pédagogische Konferenz durch. Dazu sind die
Fachlehrerinnen und Fachlehrer, Eltern sowie
Erzieherinnen und Erzieher des Internats eingela-
den. Hauptanliegen sind Einzelfallbesprechungen
und ein Austausch beziiglich der Entwicklung der
Klasse/n im Allgemeinen.

Teamarbeit in zwei Parallelklassen aus Sicht
der Lehrerinnen ermoglicht aus unserer
Sicht ... '

- Arbeitszufriedenheit;

- Entlastung (auch fiir die Schulorganisation);
- Gegenseitige Unterstiitzung, Sicherheit;
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- Austausch, Befruchtung, gemeinsame Vorbe-
reitung;

- Arbeitsteilung;

- Innovativeren Unterricht/Methodenvielfalt;

- Reflexion des Verhaltens;

- Korrektiv durch konstruktive Kritik;

- Effektive Elternarbeit;

- Beratung der SchiilerInnen.

,Team Teaching wire fehlinterpretiert, wiirde
man darunter nur die Kooperation der Lehrer

lintereinander verstehen. Dije Kooperation der

Bchiiler ist von gleichrangiger Bedeutung.

(David Warwick, Team Teaching — Grundlegung
hind Modelle, London 1971, S. 29)

Teamarbeit von zwei Parallelklassen - Unter-
richt aus Sicht der SchiilerInnen (objektive
Interessen) bietet ...

Zusammenarbeit mit mehr SchiilerInnen;
Unterschiedliche Lehrerpersonlichkeiten;

—Auswahl der AnsprechpartnerIn;

-Ausgewogenere Beurteilung bzgl. Leistungen
und Schiilerpersonlichkeit;

Durch die Reflexion und gegenseitige Befruchtung
interessanterer Unterricht;

haufiger interessante Vorhaben/ Projekte auch
aufierhalb;

Unterricht mit guten Differenzierungméglichkeiten

-Individuelle Forderung;

-Unterricht an verschiedenen Lernorten zur

selben Zeit;

-Bei Interventionen wegen Konflikten kann der
Unterricht durch die andere Lehrkraft fortge-
setzt werden;

Erfahrung von klaren und begriindeten
Erziehungszielen; ’
~Inhaltliche Fortfiihrung des Unterrichts bei
Ausfall (Krankheit, andere dienstliche Ver
pflichtungen) einer Lehrkraft.
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Zeichnung: Margitta Laabs

Die SchiilerInnen erhalten durch unsere Zusam-
menarbeit ein Vorbild fiir soziale Kompetenz und
Teamarbeit. Sie erleben, dass wir uns ebenso an
die Gesprachsregeln halten, uns beziiglich Vorge-
hensweisen besprechen und wie wir uns in beson-
deren Situationen iiber Losungen austauschen.
Unsere Erfahrung zeigt, dass die SchiilerInnen,
die mit uns die Teamarbeit praktiziert haben ein
hoheres MaB an sozialer Kompetenz und demo-
kratischer Vorgehensweisen zeigen, als frithere
Klassen, die wir als ,,Einzelkdmpferinnen* unter-
richteten.

Resiimee

Teamféhigkeit stellt eine Schliisselqualifikation in
unserer Gesellschaft, insbesondere fiir die Ar-
beitswelt dar. In Forderschulen (hier: mit dem
Schwerpunkt Horen und Kommunikation) haben
wir aufgrund der relativ niedrigen Klassen-
frequenzen eine giinstige Ausgangslage fiir Team-
arbeit, vorausgesetzt die Klassenstufen sind nicht
nur einziigig. Doch auch Stufen iibergreifende
Teamarbeit ist aus unserer Sicht realisierbar.

ir arbeiten seit 1996 im Team mit
jeweils 2 Parallelklassen und mochten
die Vorteile unserer Zusammenarbeit

nicht missen. Aber insbesondere unsere
SchiilerInnen zeigen uns, dass wir auf dem richti-
gen Weg sind. Durch die immerwiahrende Erpro-
bung des selbstindigen, partnerschaftlichen Ler-
nens entwickeln sie ein positives, in der Regel
selbstbewusstes Bild ihrer Person, das sie auch
auBerhalb von Schule, in Form von kleinen Vor-
trigen oder Prisentationen, demonstrieren. Wir
bekommen immer wieder sehr positive Riickmel-
dungen von auBien, zum Beispiel im September
2005, als unsere Schiilerinnen und Schiiler in
Kleingruppen SpitzenpolitikerInnen der Parteien in
der Region aufgesucht, interviewt und gefilmt
haben. Sie wurden als hoflich, freundlich,
selbstbewusst sowie vor allem interessiert und
informiert wahrgenommen.

Bit STUNDEN (N MATHERATIK UND
HAUS UIiRTSCHAFT $iND FERTIG,

i STUNDEN IN DEUTSCH UMD GESCHIGHTE Augy,

SArt DBERLEGEN WiR JET2T Nocyy
ERENGEMEIVSAM DiE WILHTIGSTEN

T ) | PURKTE FiR DAS ELTERNGESPRAM,
<{ g A UND DANAZH TRINKEN Wik Nock
S

INAWER RUKE EINEN KAFFEE,

Ein Vortrag zu unserer Teamarbeit ist unter der

Internetadresse:www.lbzh.de

(Oldenburg/ Verdffentlichungen) einzusehen.

Ulrike Bregenhorn

E-mail: ulrikebregenhorn@web.de
Gundel Dohner

E-mail: gdoehner@t-online.de
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Zwei Sprachen - ein Lehrer

Saskia Bohl

Dieser Artikel basiert auf dem gleichnamigen Vor-
trag, gehalten auf der DFGS-Tagung 2005 in Bre-
men. Ich stelle die Arbeit in meiner Klasse, der
Klasse 1/2A am FOZ fiir Horgeschédigte in Bre-
men vor. Schwerpunkt dabei ist die Erziehung
hochgradig horgeschadigter Kinder zu einer be-
wussten Zweisprachigkeit unter ,,normalen®
Schulbedingungen.

1. Theorie und Praxis

Wer kennt es nicht? - Man kommt frisch von der
Uni, hat auf einer Fachtagung an einem interes-
santen Workshop teilgenommen und hat Ideen
von bilingualem Unterricht, Team-teaching mit ei-
nem gehorlosen Kollegen im Hinterkopf. Und
dann?

In der Schule trifft man auf die Realitét. Hier ist
man mit dem Unterrichtsalltag mit 1000 zusatzli-
chen Aufgaben und Verpflichtungen konfrontiert:
Der Stundenetat lasst keine durchgehende Doppel-
besetzung zu, es gibt keinen oder nur wenige ge-
horlose Kollegen, mit denen man bilingual unter-
richten kann, der Leistungsdruck durch PISA und
VERA steigt. Zudem bringen die Schiiler unter-
schiedlichste kognitive Voraussetzungen mit, dem
einen muss man die Schuhe noch binden, der an-
dere rechnet schon bis 20, der eine spricht viel
und flieBend, der andere driickt seine Bediirfnisse
iiber konkretes Handeln aus. Die Liste der widri-
gen Umsténde ist lang. Und was nun?

Besteht in einer solchen Situation tiberhaupt eine
Chance, seine Ideen und Ideale zu erhalten und
umzusetzen? Ist man nicht von Vorneherein zum
Scheitern oder zum Burnout verurteilt?

Ich méchte zeigen, dass es sich lohnt, die Realitét
mit einer Prise Idealismus zu wiirzen und die Ide-
ale passend zu machen, so dass sie alltagstauglich
werden. Denn eins ist sicher, ideale Bedingungen
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bekommen wir nur in den seltensten Féllen. Na-
tiirlich bringt die Kooperation von Wunsch und
Wirklichkeit mit sich, dass man Kompromisse
schlieBen muss, aber grade dadurch ergeben sich
neue Chancen und Uberraschungen, die man nicht
erwartet hatte.

Wie sah und sieht es aus mit meinen Wiinschen

und Vorstellungen und der Realitét, an der ich

mich messen musste/muss?

Beim Unterricht horgeschidigter Kinder liegt mir

die sprachliche Entwicklung besonders am Her-

zen. Daraus leiten sich folgende Leitideen ab:

L Jedes Kind hat das Recht auf sprachliche
und somit kognitive Entwicklung.

° Wichst ein Kind mit zwei Sprachen auf,
ist es wichtig, ihm einen bewussten
Blick auf beide Sprachen zu vermitteln,
da es sonst zu einem Sprachgemisch
kommt - Eine Erziehung sollte zu einer
bewussten Zweisprachigkeit und
Sprachentrennung fithren

° Die Erziehung eines hochgradig horge-
schidigten Kindes muss ihm die Bedeu-
tung der Laut- und Gebérdensprache fiir
sein personliches Leben aufzeigen. Es
muss frith die Bedeutung seiner Spra-
chen fiir seinen Alltag und die Zukunft
erfahren.

° Die Kinder wihlen intuitiv ihre , Erst
sprache* selbst, die ihnen die groftmog-
liche geistige Entwicklung ermdglicht.

° Kein Kind wird gezwungen zu sprechen
oder zu gebirden. Besonders wichtig ist
dies im Bereich des Artikulations-
unterrichts! Dabei wird aber alles fiir
alle angeboten.

° Kinder haben in der Schule das Recht
auf Kommunikation mit sich, mit den
Lehrern und auch den Mitschiilern. Sie
haben ein Recht darauf, zu verstehen
und verstanden zu werden.

2. Zur Ausgangssituation

Am Bremer Forderzentrum fiir Hoérgeschadigte
werden ca. 130 Kinder und Jugendliche von Klas-
se 1 bis 10 beschult. Sprachhomogene Klassen
gibt es selten. In der Regel besuchen schwerhori-
ge und gehorlose Kinder gemeinsam den Unter-
richt.

Stunden und Herrn Opitz-Plotzki, selbst gehorlos,
mit zwei Stunden DGS-Unterricht hatte ich 12
Stunden kompetente Doppelbesetzung an meiner
Seite.

So sahen unsere Voraussetzungen in der Uber-
sicht aus:

Im Sommer 2004 begannen wir mit
der Klasse 1a unter folgenden
Rahmenbedingungen:

° 10 Kinder (3 w;7 m)

Voraussetzungen

10 Schiler mit unterschiedlichen
sprachlichen und kogretiven
Woraussetzunoen

° Horstatus: / \
- 2 mittelgradig sh ~Spe T, Pt 2 Std./Tag
gradig DGS-kompetents, hérends 1 Doppelbesetzung

- 4 hochgradig sh

- 2 an Taubheit grenzend sh
- 2 CI - versorgt

° Familiensituation:

- 5 aus gh Familien

- 5 aus horenden Familien

- 2 aus Migrantenfamilien

Klassenlehrann

Hord

harends Teamp
——
2stdWWoche f
DGS-Unterncht durch
geharlesen Kallegen

° Spontansprache:

- 6 gebérdenorientiert

- 3 Jautsprachorientiert

- 1 zweisprachig

° Kognitiver Entwicklungsstand

- Von altersangemessen bis stark ent-

zug auf Entwicklungsalter und sprachliche

Voraussetzungen festzustellen.
Die Besonderheit dieser Klasse bestand darin,
dass von Beginn an ein gewisses bilinguales Po-
tential vorhanden war. Fiir einen Teil der Kinder
war zweisprachige Kommunikation durch horge-
schidigte Eltern oder Bekannte alltaglich. Als
Lehrerinnen brauchten wir also nicht mehr bei
allen das Interesse an Sprache zu wecken.
Aufgrund der Klassengrofe hatten wir die Mog-
lichkeit im Team zu arbeiten. Mit Frau Siebert als
Grundschullehrerin und Ergotherapeutin mit 10

Es war also eine groBe Heterogenitit in Be-

In einem ndchsten Schritt hieB es nun, die Grund-
ideen auf die Lerngruppe anzupassen.

Das bilinguale Konzept des Hamburger Schul-
versuchs war mir bekannt. Dort geht man von ei-
ner personalen Sprachentrennung aus. Eine Klasse
wird mindestens im Sprachunterricht von einem
gehorlos-horenden Team unterrichtet. DGS und
Deutsch werden an die jeweilige Person gebun-
den. Das war bei uns nicht méglich.

Ich suchte nach einer Moglichkeit, die Kinder zu
einer bewussten Zweisprachigkeit zu fiihren, ohne
DGS und LS an feste Lehrpersonen zu binden.
Nach einigen Versuchen besann ich mich auf un-
ser groBtes Gut: die oben beschriebene Zweispra-
chigkeit der Klasse. LS und DGS waren vorhan-
den, die Kinder lebten tagtaglich die Zweispra-
chigkeit. Ich musste sie ihnen nur sichtbar machen
und ihre Aufmerksamkeit darauf lenken, um sie
so vom LEBEN zum bewussten ERLEBEN der
Zweisprachigkeit zu fiihren.
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Bei der Voriiberlegungen sah ich von linguisti-
schen Aspekten ab und nahm die naive Perspekti-
ve der Kinder ein. Ich stellte mir vor, wie horge-
schidigte Kinder eine sprachliche AuBerung des
Gegeniibers wahrnehmen. Sie sehen und/oder ho-
ren Menschen, die sprechen —nur mit dem und
ohne Gebirden. Sie begegnen Menschen, die
sprechen und gebirden und Menschen, die ohne
Stimme gebirden. In unserer Fachsprache ent-
spricht dies Deutscher LS, LBG/LUG und DGS.
Dass es sich bei DGS + Deutsch um vollwertige
Sprachen mit eigener Grammatik handelt und
LBG nur eine visualisierende Sprachform des
Deutschen ist, ist fiir die Kinder noch nicht rele-
vant. Wichtig fiir sie ist, dass alle drei Sprachfor-
men ihren festen Platz im Alltag der Klasse 1/2A
haben.

Ich entwarf dazu drei Schilder, die sich bis heute
gut bewahrt haben.

Die sprachgeleiteten Unterrichtssituationen sind
{iberschaubar und enthalten bekannte, ritualisierte,
formelhafte Sprachstrukturen (z.B. Morgenkreis
mit Datumsansage und Vorstellung des Tages-
plans). AuBerdem nutzen wir Erzahlsituationen
(Wochenenderzéhlungen, Prasentationen von Ar-
beitsergebnissen) fiir eine Sprachentrennung. Mit
wachsender Schriftsprachkompetenz werden wir
auch auf der grammatischen Ebene zunehmend
Sprachentrennung betreiben.

Ich habe die Symbole sehr kleinschrittig und be-
hutsam eingefiihrt. Am Anfang der ersten Klasse
haben wir viel Zeit im Sitzkreis auf dem FuBbo-
den verbracht, uns ,,Guten Morgen“ gewiinscht,
die Zahlen 1-10 handelnd erfahren oder ausfiihr-
lich den Tagesplan erarbeitet. In diesem Rahmen
fing ich an, die Sprachen zu lenken, indem ich
mir ein Symbol umhingte und die Tagesplan-
karten in Lautsprache vorstellte. Beim abschlie-
Benden Aufsagen im Chor in der gewahlten Spra-
che hatte jedes Kind den Schutz der Gruppe,

LB&G

, 7%

Anhand dieser Symbole sollten die Kinder in ei-
nem ersten Schritt lernen, ihr spontanes Sprach-
handeln von auBen, d. h. metasprachlich zu be-
trachten.

Dafiir haben wir im Unterricht sogenannte
SPRACHGELEITETE Phasen eingefiihrt, in
denen die Kinder bewusst ihre Sprachen auswéh-
len und einsetzen kdnnen. Sie entscheiden sich fiir
eins der Schilder, hingen es sich um den Hals
und kommunizieren in der gewahlten Sprachform.
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um unbekannte Gebirden abzuschauen oder seine
Stimme auszuprobieren. Kinder, die sich in expo-
nierten Situationen verweigert hétten, briillten nun
mit vollster Begeisterung ,,Buuuuuus“ oder
»1,2,3,4..... “_ Im Laufe der Zeit iibernahmen die
Kinder den Datums- und Tagesplandienst samt
dazugehériger Sprachauswahl.

erichte forum

Sprachgeleitete
Unterrichtssituationen

s

Sprachimﬁanente
Unterrichtsgsituationen

Fremd-

/Muttersprachlicher
Unterrjcht

Spont'ane
Kommunikation im
(Schul-)Alltag

.Zwei Sprachen - ein Lehrer*
DFGS-Tagung 2005

Diese eingetibte Sensibilitit fiir die Sprachen sollte
ausstrahlen auf das sprachliche Verhalten der
Kinder im sogenannten sprachimmanenten Fach-
unterricht. Hier wird die Sprachentrennung mit
den Schildern nur phasenweise praktiziert. In die-
sem Rahmen wurden die erworbenen Kompeten-
zen in Unterrichtsthemen aufgegriffen. Alles sollte
sich schlieflich auf die spontanen Sprachhand-
lungen zwischen den Kindern in der Freiarbeit
oder auf dem Schulhof auswirken.

Wir Lehrkrafte benutzen im Frontalunterricht
i.d.R. LBG/LUG, in der Einzelansprache das je-
weils vertrauteste Sprachsystem. Bei Unterrichts-
gespréchen erinnern wir die Kinder, soweit sie
dies nicht sowieso einfordern, dass sie sich so
jufern, dass die anderen sie verstehen oder wir
dolmetschen komplexe AuBerungen.

3. Ein Unterrichtstag in der 1A

Nun méchte ich Sie einladen, mich durch einen
fiktiven Schulvormittag im Oktober 2005 zu be-
gleiten.

Es ist Montag, 8:00. Die Kinder erwarten mich
bereits im Klassenraum. Sie haben sich zu einem

Orchester formiert und bringen mir auf aus Steck-
wiirfeln gebauten Trompeten, Floten und Gitarren
ein Stindchen. Die Uberraschung ist gelungen.
Nun sortiert und setzt man sich. Nach einer kur-
zen Begriifungsrunde, gespickt mit Rechen- oder
Ableseiibungen, stellen wir die Lernuhr ein. Wir
einigen uns auf 12 min Zeit, die Klassendienste
zu erledigen. Ein buntes Treiben beginnt. Die
Kinder holen Milch, decken den Tisch, stecken
Datum und Tagesplan... Die Dienste werden in
zufélliger Partnerarbeit erledigt — Hier begegnen
wir der ersten kommunikative Herausforderung
des Tages: wenn Mark (leicht sh, LS- und DGS-
kompetent) René (kaum Sprache, sehr langsam
und vertrdumt) klar machen muss, dass er sich ein
wenig beeilen soll, wenn Nicolas (sh und zuneh-
mende Gebidrdenkompetenz) mit Stefan (gh und
sehr lebhaft) entziffern, welche Tagesplankarten
sie stecken miissen, Ali (CI und wenig DGS) und
Sabrina (hochgradig sh, undeutliche Gebérden)
mit Hinden und Fiiflen tiber das heutige Datum
diskutieren, im Nebenraum Klara (sh) und Tanja
(sh) lautstark tiber die heutige Sitzordnung beraten
und Bastian (sh, DGS) und Nick (gh, DGS) nach
nicht abgegebenen Hausaufgaben fahnden.
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Schon hier sind alle Sprachformen zu beobachten,
jeder kommuniziert mit jedem und versucht sich
verstindlich zu machen.

Nicht immer, aber heute sitzen schlieBlich alle
piinktlich nach 11 min auf jhren Plétzen und be-
obachten gebannt den Minutenzeiger der Klassen-
uhr. Lautstarker Jubel beim Umspringen des gro-
Ben Zeigers — es wird beschlossen, morgen die
Zeit auf 10 min zu verkiirzen.

Nach diesem offenen Beginn, kommt eine geleite-
te Sprachphase:

mich, ohne es zu bewusst zu merken.
Anschliefend stellen Stefan und Nicolas den Ta-
gesplan vor. Auf der Abbildung unten kann man
sehr schon sehen, wie Nicolas Stefan voict.

Da heute Montag ist, folgt nun die Wochenend-
erzahlung. Jeder malt und schreibt zu Hause ein
Wochenenderlebnis in sein Heft. Drei Kinder
diirfen sie vorstellen.

Nicolas beginnt. Er zeigt sein Heft herum, sucht
sich die Sprachkarte ,,DGS“ aus. Da die Kinder
sich auch hier mit Begeisterung im Dolmetschen

Der Morgenkreis

Vorstellung von Datum und Tagesplan
als sprachgeleitete Unterrichtssituation

versuchen, nimmt
Nick neben ihm Platz
und sucht sich ausge-
rechnet die Karte
»Sprechen® aus.
(Nick ist gh und hat
am Anfang das Spre-
chen komplett verwei-
gert, in-zwischen
versucht er sich frei-
willig!- zwar schwer
verstindlich, aber be-
harrlich- darin.) Da-
mit auch die sh Kin-
der etwas verstehen,
bitte ich Ni-colas auf
,LBG* zu wechseln.
Man beachte das
Setting: Nicolas (sh

Die Datums- und Tagesplanvorstellung umfasst
nur wenige Vokabeln, die immer wiederkehren.
Daher eignet sie sich sehr gut, um den Focus auf
die Sprachen zu lenken.

Ali und Sabrina wihlen sich je eine Sprachkarte
aus und stellen das Datum vor. Hierbei hat es
sich so entwickelt: zuerst benutzten beide Kinder
dieselbe Sprache, dann unterschiedliche Sprach-
formen, aber nebeneinander. Inzwischen ist es so,
dass die beiden verschiedene Sprachformen benut-
zen und einer den anderen dolmetscht. Wenn es
notig ist, spreche ich vor- Sabrina dolmetscht
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4 20
kam fast ohne Gebdrden in die Schule) gebardet
seine Erzihlung, wahrend Nick (gh und mit groB-
tem Storungsbe- wusstsein in Bezug auf sein
Sprechen) ihn ,,voict“.)
Nach der Pause steht Deutsch auf dem Stunden-
plan. Wir iiben die Mundbildschrift von Stefan
‘Wormann. Um den Kindern zum Schriftspracher-
werb moglichst viele Kanile zu 6ffnen, lege ich
u.a. Wert darauf, dass auch die gehorlosen Kinder
ihr Bewusstsein fiir Worter und Silben durch Ar-
tikulation schérfen. Nach der Ubung suchen die
Schiiler ‘R’ - Dinge im Klassenraum, benennen
sie und schreiben Wortkarten dazu.

Der Deutschunterricht

hat mich heute frith schon ge-
fragt: “HEUTE ZEIGEFIN-
GER?“

Sprachirmmanente
|_hterrichtssituationen

Spontane
Kornrnunikation

Er meinte den DGS-Unterricht,
wo sie gerade Handformen als

im Frontalunterricht
= E =

Einstieg in die DGS-Grammatik
wahrend der Staticrisarbeit | erarbeiten, auch eine metasprachli-

1= P che Betrachtungsweise. Nachein-
- - | ander sollen die verschiedenen
ik 3 Parameter der DGS untersucht
werden. Herr O-Plotzki zeichnet
o noch einmal die Handform an die

w Tafel und sammelt passende Ge-

birden. Die Kinder beteiligen sich
“ | trotz fortgeschrittener Zeit mit

Grofen Raum im Unterrichtsalltag nehmen von
Anfang an gedffnete Arbeitsformen ein, z.B. mit
Stationen zum Einfiihren von Buchstaben oder
Zahlen. Hier konnen sie frei entscheiden, mit
wem, wo, in welcher Reihenfolge sie ihre Aufga-
ben erledigen wollen. Es entstehen viele kommu-
nikative Situationen, Arbeitsgruppen bilden sich,
Nicolas geht noch herum und sucht einen Partner,
wobei er je nach Gegeniiber seine Bitte in LBG,
DGS oder LS vorbringt. Bastian orientiert sich an
Klara, die schon etwas weiter ist, sie switchen
zwischen LBG und DGS. Ali und Sabrina sind
ein bewahrtes Team (sehr gut fiir uns, da Sabrina
den vertrdumten und dyspraktischen Ali bestimmt
zum Arbeiten anhalt) und verstiandigen sich mit
Hinden, Fiifen und Stimme, was fiir Arger bei
den anderen sorgt, die sich gestort fithlen. Stefan
und Tanja arbeiten heute lieber allein, sie haben
sich vorgenommen, als erstes fertig zu werden.
René wihlt sich wie immer zuerst die Fiihlkiste
und Nick und Mark ziehen sich mit ihren Arbeits-
blittern in den Flur zuriick, wo sie unter dem
DGS-Schild sich in Gebarden ohne Stimme ver-
standigen.

Im néchsten Block steht DGS-Unterricht bei
Herrn Opitz-Ploztki auf dem Stundenplan. Nick

groBer Motivation. Alle iiberlegen

mit Eifer, bis die Tafel voll ist. Auf dem folgen-
den Arbeitsblatt miissen sie tiberpriifen, ob die
Gebardenzeichen der abgebildeten Gegenstinde
die Zeigefinger-Handform haben. In einem letzten
Schritt zeichnen und schreiben die Kinder selbst.
Es ist beeindruckend zu sehen, wie begeistert die
Kinder bei der Sache sind. Besonders René, Ali
und Sabrina, eher leistungsschwach, sind sehr
engagiert bei der Sache. Als ich die Klasse betre-
te, fallt uns auf, dass die schwerhorigen Kinder
mich mit LBG bzw. mit Stimme ansprechen, bei
Herrn O-Plotzki aber konsequent die Stimme weg

Der DGS-Unterricht

Fremd -MMuttersprachlicher
Unterricht

Horgeschadigtenkunde und Gebardersprachbetrachiung
durch einen gehirlosen Kollegen
; .
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lassen und DGS gebérden.
Nach dieser Stunde ist der Schultag beendet und
die Kinder fahren nach Hause.

4. Auswirkungen und Beobachtungen

Wie entwickeln sich die Schiiler und ihre Sprachen
innerhalb dieser Rahmenbedingungen? Dieser Frage
mé&chte ich am Beispiel dreier Schiiler nachgehen.

tig* erklart. Er wiederholte sie ein paar mal und ich
konnte sicher sein, dass er sie zu Hause und in der
Schule bei nichster Gelegenheit einsetzen wiirde.
Inzwischen geht er sehr souverin mit dem
Codeswitching um, hat seinen festen Platz in der
Klassengemeinschaft und sowohl gehorlose als auch
horende Freunde!

Nick (gh) ist Kind gehérloser Eltern. DGS ist sei-
ne Muttersprache. Er ist sehr intelligent und den
Klassenkameraden in vielen Bereichen voraus.

B pavan
% Bot

Was ist bisher passiert?

A Nicolas Nick René

Nicolas: Nicolas ist hochgradig schwerhorig mit recht
guter Lautsprache. Er kam mit wenigen Gebérden
in die Klasse. Die Anfangszeit war schwer fiir ihn:
Neue Freunde zu finden, eine neue Sprache zu ler-
nen, seine Stellung in der Klasse zu sichern ging
nicht immer ohne Trinen der Uberforderung und
Erschopfung. Nicolas hat sich sehr schnell Gebir-
den angeeignet und nutzt sie nicht nur, um mit sei-
nen gehorlosen Freunden zu kommunizieren. Sie
helfen ihm, seinen Lautsprachwortschatz zu prazi-
sieren und stetig zu erweitern. Dies hat auch seine
Mutter bestitigt. Ich freue mich immer wieder, wenn
er meine Ausfithrungen unterbricht und fragt: ,Was
heiBt die Gebarde?“ So habe ich ihm u.a. ,,verniinf-
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Ehrgeizig und perfektionistisch ist er sich be-
wausst, dass sein Sprechen mit seinen anderen
Fiahigkeiten nicht Schritt halten kann. Auch dass
er zum Lesen und Schreiben lernen langer Zeit
braucht als z.B. der schwerhorige Nicolas, fallt
ihm nicht leicht. Er kam in die Schule mit der ab-
soluten Weigerung, seine Stimme zu benutzen.
Zum Artikulationsunterricht wollte er partout nicht
gehen. Erst in der grofen Runde fing er an, beim
morgendlichen lautstarken Zahlen der Hefte seine
Stimme einzusetzen. Trotzdem - allein wollte er
nicht. In der Gesamtgruppe horte ich seine Stim-
me allerdings immer deutlicher. Ich lieB ihn ge-
wihren und zwang ihn auch nicht zum Artikula-

tionsunterricht.Nach einigen Monaten fiel mir auf,
dass er sich freiwillig meldete. Eines Tages ver-
suchte ich vergeblich Stefan (auch gh) zu iiberzeu-
gen, zur Artikulation zu gehen. Pl6tzlich hielt Nick
ihm (auf DGS!) einen langen, heftigen Vortrag: Ob
Stefan schon einmal dariiber nachgedacht hatte, wie
es wire, wenn er erwachsen sei. Auf der Arbeit
und beim Einkaufen wiirden doch alle sprechen.
ER wollte jedenfalls sprechen lernen! Das wire
wichtig! Und dann ging er zur Artikulation. Stefan
und ich waren gleichermafen sprachlos. Inzwischen
wihlt Nick bei der Datums- und Tagesplanvor-
stellung am liebsten ,,Sprechen®. Zwar versteht man
ihn sehr schwer, aber ich finde es erst einmal wich-
tig, dass er sich liberhaupt traut, seine Stimme ein-
zusetzen. Neulich fragte er mich, wann es wieder
Artikulationsunterricht gabe. Als ich sagte, erst ein-
mal nicht, war er enttduscht. Ich schlug ihm vor,
zum Logopaden zu gehen. Er antwortete daraufhin,
das hitte er schon mit seiner Mutter besprochen.
Sie hitten schon einen Termin ausgemacht. Ich war
noch einmal sprachlos.

René ist CI-implantiert, laut Audiogramm
mittelgradig schwerhorig, kann aber diese Ein-
driicke nicht sicher verarbeiten. Auch Gebérden
kann er sich sehr schlecht merken und kommuni-
ziert mit wenigen Gebarden und Worten. Wie man
seinen Zeichnungen entnehmen kann, ist er ein
sehr phantasievoller Junge. Er driftet oft in seine
Welt ab, scheint abwesend und beschaftigt sich
am liebsten allein mit Knete und Fiihlkasten. Ganz
langsam beginnt er gegen Ende des ersten Schul-
jahrs, sich am Unterricht zu beteiligen. Als wir
das Wasserlassen eines Mitschiilers hinterm Spiel-
haus besprechen, gebérdet er plétzlich BLUME
AUFBLUHEN, VERBLUHEN. Alle Kinder
nehmen sofort auf seine Idee Bezug.

Als René nach einem Jahr endlich auch etwas in
sein WE- Heft geschrieben hat, will er zunichst *
nur mit Stimme erzihlen. Schnell merkt er, dass er
sich nicht verstdndlich machen kann und wechselt
das Schild auf LBG. Er erzahlt mit rudimentérsten

Gebirden und einem Bild von einem Haus, in dem
er und sein Bruder wohnen. Plotzlich wird er rot,
zeigt auf Tanja und bedeutet ihr, dass sie auch in
dem Haus wohnt. Plotzlich genieBt René die unge-
teilte Aufmerksamkeit aller. Jeder bekommt ein Zim-
mer in seinem bunten Haus zugewiesen und er
schlieBt seine Erzahlung damit, dass alle gemein-
sam hinter dem grofien runden Fenster essen.
Inzwischen lebt René zusehend auf und hat seinen
festen Platz in der Klasse gefunden.

Dem schwerhorigen Nicolas Gebarden an die Hand
zu geben, mit denen er sich (laut)sprachlich und
kognitiv weiter entwickeln kann, René die Mog-
lichkeit aufzuzeigen, seine Kreativitét nicht nur durch
Malen auszudriicken und durch Kommunikation
von seinen Klassenkameraden Achtung und Auf-
merksamkeit zu erfahren, und zu guter Letzt Nick
zu sehen, der sich trotz grofer Versagensingste fiir
das Sprechen Lernen entscheidet, weil er Sinn fiir
sein Leben darin sieht- diese und viele andere Er-
lebnisse zeigen mir, dass wir auf dem richtigen Weg
sind.

‘Wir beobachten in der Klasse zunehmend Kom-
mentare {iber Gebarden oder Sprechen. Die Kinder
nehmen die Ausfiihrung von Gebérden sehr ge-
nau, fragen nach und verbessern sich gegenseitig
auch bei verwaschener Aussprache, ohne jedoch
herablassend oder spéttisch zu sein. Horende
Giste bekommen das ,,Sprechen“- Schild um den
Hals gehéingt. Sprachliche Verbesserung wird
gewiirdigt und AuBerungen {iber Sprache nehmen
zu. (Mark: ,,Ich wusste noch gar nicht, dass Na-
talie gebirden kann! “; Mark, auf Nicolas™ Bitte
hin, einen gesprochenen Wortbeitrag mit LBG zu
wiederholen: “Da gebiérde ich lieber richtig- bei-
des zusammen geht nicht so gut!“; Bastian und
Stefan erfinden mit groBem SpaB immer wieder
neue, treffende Namensgebérden; Tanja gibt sich
bei Hospitanten als gh aus und gebzrdet ohne Stim-
me. Die Liste der Beispiele liefe sich noch weiter
fithren.)
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Kommen wir zum Abschluss noch einmal auf das
Unterrichtskonzept zuriick. Ich bin von der Idee aus-
gegangen, sprachgeleitete Unterrichtssituationen in
den Alltag einzuflechten, um Zweisprachigkeit und
Sprachentrennung ins Bewusstsein der Kinder zu
holen. Im Laufe des ersten Schuljahres haben die
Kinder gelernt, sich lustvoll in beiden Sprachen aus-
zuprobieren, zeigen Sensibilitét fiir die drei Sprach-
formen und heben erste metasprachliche Kompeten-
zen entwickelt.

Auch der erhoffte Transfer auf andere Unter-
richtssituationen ist zu beobachten: Auch hier
achten sie auf Sprachentrennung und zeigen Ge-
filhl fiir eigenes und fremdes Sprachhandeln. Im
Sprachunterricht, sei es DGS oder Deutsch, sind
sie hoch motiviert. Sie wollen verstehen und ver-
standen werden und fordern dies auch ein. Zu
guter Letzt erleben wir, dass die Kinder in der
spontanen Kommunikation das Erlernte bewusst
oder unbewusst umsetzen. Zu Beginn des Vor-
trags habe ich alltdgliche Widrigkeiten erwéhnt,
die sich als Chance entpuppen konnen. Eine
sprachheterogene Gruppe hatte ich frither nie be-
fiirwortet. Doch gerade sie ist ein Grundstein

unserer Arbeit. Fiir jedes der Kinder bot und
bietet diese sprachgemischte Klasse ein ideales,
motivierendes Ubungsfeld. Sowohl gebarden-
sprachliche als auch lautsprachliche Vorbilder sind
vorhanden. Sprache wird nicht nur im Unterricht
durch die Lehrkraft gelehrt oder angebahnt, die
Kinder haben ein natiirliches Bediirfnis, miteinan-
der in Kontakt zu treten und zu kommunizieren.
Unser Auftrag ist und war es, diese Lust und
Freude der Kinder, miteinander zu kommunizie-
ren, wach zu halten, weiter zu entfachen und zu
kanalisieren. Wir miissen dafiir sorgen, dass jedes
Kind seine laut- und gebirdensprachlichen Poten-
tiale im Rahmen seiner Moglichkeiten entfalten
kann.

Mit Hilfe von drei Sprachkarten, guter Teamkol-
legen und einer offenen kindgerechten padagogi-
schen Grundeinstellung haben wir es tatsachlich
geschafft, unter alltiglichen Schulbedingungen,
den Kindern einen bewussten Zugang zu ihrer ei-
genen Zweisprachigkeit zu erméglichen. Wir
mochten Thnen Mut machen, es auch zu versu-
chen!

Ein Lehrer - zwei Sprachen - es geht!

Klasse 1/2a sagt , Tschiis!™

Wir sind gespannt darauf, wie es mit
s uns und der Klasse 1/2a weitergeht!
Auf jeden Fall mit viel Freude am Spre-
chen, Gebarden und Lernen!

Saskia Bohl
Schule an der Marcusallee Bremen
Forderzentrum fiir Horgeschidigte
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Von der HAND zur HANDLUNG

dem kognitivem Begreifen geht immer
das motorisch - sensorische beGreifen voraus!

Christine Siebert

Eine grundlegende Voraussetzung fiir die ,norma-
le’ kognitive Entwicklung des Kindes ist eine dif-
ferenziert entwickelte Feinmotorik. Sie ist Grund-
lage der Grafomotorik, die Kinder letztlich befa-
higt, zu lesen, zu schreiben, zu rechnen - zu
lernen.

Fiir horgeschadigte Kinder ist es offensichtlich,
dass eine gut entwickelte Feinmotorik unabdingbar
fiir den Gebardenspracherwerb ist.

Anhand von praktischen Ubungsbeispielen zur
Forderdiagnostik bietet diese Einheit die Moglich-
keit, theoretische Kenntnisse ,normaler’ kindlicher
Entwicklung der Feinmotorik, aber auch ihrer be-
eintrachtigten Entwicklung, aufzufrischen. Es
werden Anregungen gegeben und Ideen entwik-
kelt, wie Lehrer/Innen einer unzureichenden fein-
motorischen/grafomotorischen Entwicklung im
Rahmen von Schule begegnen konnen.

Vorbemerkung

Der urspriingliche Vortrag war so gefasst, dass
sich immer an einen bewusst kurz gehaltenen
theoretischen Teil eine ausgiebige praktische
Ubungseinheit anschloss. Fiir dieses Protokoll ha-
be ich mich entschieden 2 Teile anzubieten, zum
einen den praktischen Ubungsteil mit entsprechen-
den Anmerkungen und einen theoretischen Teil.
Sie konnen beide Teile unabhingig voneinander
nutzen. So kdnnen Sie z.B. den praktischen Teil
ohne theoretischen Hintergrund selber ,durchtur-
nen’. Dabei wird Ihnen vieles von selber wieder
bewusst werden und/oder ‘Sie werden sich wieder
an schon mal ,Gehortes/Gelesenes’ erinnern. Der
theoretische Teil kann als Erganzung zur Praxis
oder als Wiederauffrischung genutzt werden.

Der Schwerpunkt der Veranstaltung lag auf den
praktischen fIbungen, um so den theoretischen

Hintergrund bewusster und erfahrbarer zu machen
und daraus Ideen zu entwickeln, die im Unterricht
problemlos und ohne groBen Aufwand genutzt
werden kénnen. Da der theoretische Hintergrund
nachzulesen ist, erscheint es mir wichtiger, Sie mit
einer Auswahl praktischer Ubungen bekannt zu
machen, die sich im schulischen Alltag bewahrt
haben. Diese Ubungen sind eine Art ,Férderdia-
gnostik’, da sie einerseits Auskunft iiber die aktu-
elle Entwicklungssituation des Kindes geben und
es andererseits in seiner Entwicklung anregen und
fordern. Thnen bieten sie die Moglichkeit, selbst
auszuprobieren, was ihre Hande und Finger so al-
les konnen, bzw. was an Anforderungen an sie
gestellt werden. Insbesondere konnen Sie auf die-
se Art und Weise nachvollziehen, was Kinderhédn-
de in der Schule alles leisten miissen.

Es sieht so einfach aus

Beginnen mdchte ich mit einer Bewegung, die wir
alle taglich immer wieder viele Male ausfiihren:
Vor mir auf dem Tisch liegt ein Stift, den ich nun
aufheben werde.

Folgendes geschieht nun: Mit 3 Fingern - Dau-
men, Zeigefinger und Mittelfinger - fasse ich den
Stift und nehme ihn auf, drehe ihn nach oben und
lege ihn schrag, meinem Koérper zugewandt zwi-
schen Daumen und Zeigefinger und konnte jetzt
so schreiben.

Da der Stift von drei Fingern gehalten wird, heiBt
dieser Griff Tripodengriff (Prazisionsgriff).

Dieser uns so einfach erscheinende Griff stellt
aber erst den Schlusspunkt einer senso-motori-
schen Entwicklung dar, die sich vom Saugling bis
zum Schulkind im Wesentlichen tiber folgende
Entwicklungsschritte vollzogen hat:

Festhalten — Loslassen
Faustgriff

Pinzettengriff

Zangengriff

Prazisionsgriff (Tripodengriff)
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Ein kleiner Handgriff, den wir taglich ausfiihren,
ohne dass uns dies bewusst ist und ohne dass er
uns Miihe oder vielleicht sogar Probleme bereitet.

,Halte den Stift gerade!“ ,Schreib verniinftig! “
,On je, die Spitze ist schon wieder abgebrochen!*
,.So eine Sauklaue! “

Kennen wir LehrerInnen das nicht zur Geniige?
Immer wieder stehen wir vor unseren SchiilerIn-
nen und beobachten einige Kinder, die sich auf
geradezu atemberaubende Art beim Versuch zu
schreiben die Hand abbrechen und nichts ,Ge-
scheites’ auf das Papier bringen. Was steckt da-
hinter? Warum klappt der Schreibvorgang bei eini-
gen Kindern nur so mithsam?

Verabschieden Sie sich von der Idee, dass Kinder
irgendetwas ,absichtlich falsch’ machen. Nein, sie
zeigen uns durch ihre ,Fehler’, was sie konnen
bzw. machen deutlich, was sie noch nicht kén-
nen. Es ist an uns, dies zu registrieren, zu deuten
und passende Angebote zu machen.

Eine weitere Anmerkung vorweg: Kinder mit
massiven Auffilligkeiten und solche, bei deren
Einschitzung Sie sich nicht sicher sind, gehdren
in Hande von Fachleuten, wie z.B. Ergothera-
peuten, Physiotherapeuten oder Kinderpsycholo-
gen mit entsprechenden Zusatzausbildungen. Sie
haben eine fundiertes Wissen und daher andere
Moéglichkeiten, Kinder zu untersuchen, zu diagno-
stizieren und zu therapieren. Idealerweise sind sie
auch in der Lage, uns LehrerInnen zu informie-
ren, zu beraten und uns Tipps zu geben, was wir
im Rahmen von Schule und Unterricht iiberhaupt
leisten konnen.

1 Praktischer Teil

Vor Jahren hatte ich das Gliick, auf einer ergo-
therapeutischen Weiterbildung Hauke Stehn ken-
nen zu lernen und bei ihm an einer Fortbildung
zum Thema ,,Hilfe fiir das schreibauffallige Kind.
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Feinmotorische Ubungen zur Verbesserung
grafomotorischer Fahigkeiten“ teilzunehmen (dies
ist auch der Titel seines gleichnamigen Buches).
Hauke Stehn ist selbst Sonderschullehrer und hat
durch langjahrige Erfahrung viele Ubungen und
Tipps zusammengetragen und so ein fein-
motorisches Ubungsprogramm zusammengestellt,
das sehr empfehlenswert ist. Jede Ubung, aber
auch wirklich jede Ubung, ist sinnvoll, durchfiihr-
bar und schulalltagstauglich. Viele KollegInnen
nutzen sie und berichten iiber gute Erfolge.

Ich habe einige Ubungen ausgewihlt, die ich hier
vorstellen mochte.

Als einen, wie ich finde, sinnvollen Einstieg in
die ,Fingergymnastik’ stelle ich vor:

Ubungseinheit »Zaubern/Wiinschen®

Die Kinder sitzen dabei an ihren Tischen und
legen ihre Hinde hinter den Riicken. Sie holen sie
auf Aufforderung hervor und bringen sie nach
Ansage wieder hinter ihren Riicken. Der Lehrer
sitzt vor ihnen und ,turnt’ vor.

Es geht los mit einem Zauberspruch:
,Ene, mene Erdbeerbreli,
ich zaubere  eine Hand herbei,
beide Hiinde herbel,
die rechte Hand herbel,
die linke Hand herbei. “

Nach jeder Aktion wird die Hand natiirlich auch
wieder weggezaubert:
,Ene, mene, meck,

die Hand fliegt wieder weg*

Intention: Es geht spielerisch um die Festigung
der Seitenbegriffe rechts und links. Sprache und
Bewegung werden miteinander in Verbindung ge-
bracht. Hand und Arme werden unabhdngig von-
einander isoliert bewegt. Nicht zuletzt geht es aber
auch um den Spaf am Spiel.

Mit einem Zauberspruch werden jetzt die einzel-
nen Finger hinter dem Riicken hervorgeholt:

»Ene, mene Bananenbrel, ich zaubere einen Dau-
men herbei“

Und: , Ene, mene, meck, der Daumen fliegt wie-
der weg. “

Entsprechend fiir Zeigefinger, Mittelfinger usw.
Rechts und Links spielen noch keine Rolle, es
werden die einzelnen Finger benannt.

Intention: Durch diese spielerische Aktion wird
eine Bewegungsvorstellung geschaffen, auf die
mit der geforderten Bewegung reagiert wird.Die
Fingerbewegungen werden isoliert ausgefiihrt. Sie
stellen eine Korperschemaiibung dar mittels derer
ein Korperbegriff erarbeitet wird. Wir verdndern
die Anzahl der Finger:

»Ene, mene Gurkenbrei, ich zaubere

zwel Ringfinger herbei. “
Intention: Zwei gleichnamige Finger koordiniert
bewegen ohne hinzuschauen.

Jetzt konnen wir dazu libergehen die Finger einer
bestimmten Hand herbeizuzaubern:
. Ene, mene Wolkenbrei, ich zaubere

den rechten Zeigefinger herbei,

den linken Daumen herbei. “

Intention: Unterschiedliche Finger isoliert bewe-
gen. Die Seitigkeit festigen durch das Reagieren
auf links und rechts.

Die Anforderungen werden nun gesteigert, indem
wir jetzt unterschiedliche Finger der rechten und
der linken Hand herbeiwiinschen:

. Ene, mene Himbeerbrei,

ich wiinsche mir den rechten Daumen
und den linken Mittelfinger herbei
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...den linken Zeigefinger

und den rechten kleinen Finger herbei.
...den rechten Ringfinger

und den linken Zeigefinger herbei. “

Es wird spannend! Wir wiinschen uns jetzt Dau-
men und Zeigefinger der rechten Hand und
Mittelfinger und Ringfinger der linken Hand
herbei usw.

Intention: Steigerung der Konzentrations- und
Koordinationsanforderung.

Versuchen Sie es! Threr Fantasie und Kreativitit
sind keine Grenzen gesetzt. Oft kommen auch
noch Ideen durch Anregungen und Hinweise der
Schiiler hinzu. Nehmen Sie diese auf, da sie ver-
mutlich den Bediirfnissen der Kinder entsprechen.
Der Zauberspruch ist auch nur ein Vorschlag,
meist haben die Kinder eigene Spriiche parat.

Ubungseinheit mit kleinem Holzchen

Hierfiir wird etwas Material bendtigt: ein Rund-

holz ca. 8-10 mm Durchmesser, Lange ca.15-18

cm, evt. mit farbigen Feldern markiert. Notfalls

greift man auf einen langeren Bunt- oder Bleistift

zuriick.

Die Kinder sollten zun#chst die Moglichkeit be-

kommen, mit dem Stab eigene Erfahrungen zu

machen. Ohne Korrekturen probieren sie aus, was

alles ,machbar’ ist. Es ist immer wieder interes-

sant zu erleben, auf welche Ideen die Kinder dabei

kommen. Dies kénnen dann gute Trainingshin-

weise fiir den weiteren Ubungsverlauf sein.

Nun eine weitere ,Fingergymnastik’:

Greifen mit 2 Fingern:

Das Holzchen wird senkrecht gehalten von:

- Daumen und Zeigefinger - rhythmische
Ubergabe zwischen li + re

- Daumen und Mittelfinger — rhythmische
Ubergabe zwischen li + re

- Daumen und Ringfinger - rhythmische
Ubergabe zwischen li + re

- Daumen und kleiner Finger - rhythmische
Ubergabe li + re
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Intention: Die Greifmuster Pinzettengriff und Zan-

gengriff werde gefestigt, stabilisiert und automati-

siert. Linke und rechte Korperseite miissen koor-

dinieren. Zudem dient es als Konzentrations-

{ibung.

Greifen mit 3 Fingern (zwei davon benachbart)

- Daumen, Zeigefinger, Mittelfinger greifen
den Stab,

- dann Ubergabe an die andere Hand Daumen,
Zeigefinger, Ringfinger...,

- dann ﬁbergabe ... Daumen, Ringfinger,
kleiner Finger ...,

- dann Ubergabe ...

Greifen mit 3 Fingern (nicht benachbart)

- Daumen, Zeigefinger, Ringfinger..., dann
Ubergabe ...

- Daumen, Zeigefinger, kleiner Finger ...,
dann Ubergabe ...

- Daumen, Mittelfinger, kleiner Finger ...,
dann Ubergabe ...

Intention: Konzentrations-, Koordinations- und
Muskeltonusanforderungen werden gesteigert.
Unterarm- und Fingermuskulatur werden gekraf-
tigt. Die Stifthaltemotorik wird gefestigt und ver-
bessert.

Ubungseinheit das Leiterspiel

Auch fiir diese Einheit werden die Holzchen be-
notigt. Diese Ubung wird umso interessanter, je
spannender die Geschichte ist, in die sie einge-
sponnen wird. Z.B.: Die Finger mochten heute
einen Besuch im Zoo machen. Dort angekommen
stellen sie fest, dass der Zoo bereits geschlossen
hat. Schade! Aber da entdecken sie im Gras eine
Leiter. Sie beschlieBen, die Leiter an die Hecke zu
stellen, hochzuklettern und iiber die Hecke zu
schauen, um so vielleicht doch noch einige Tiere
zu sehen.

Rechter Daumen und Zeigefinger halten die
Leiter/Holzchen unten fest,
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Linker Daumen und Zeigefinger greifen die
Leiter nun knapp dariiber (erste Leitersprosse),
das erste Fingerpaar (re Da + 7Zf£) schiebt sich
wieder dariiber (zweite Leitersprosse) usw.
Oben angekommen kénnten die Finger tiber die
Hecke schauen und den anderen Fingern berich-
ten, was es zu sehen gibt.

Dann geht die Kletterei wieder abwarts.

Beim nichsten Mal sind nun die anderen Finger
dran, z.B.

- Daumen + Mittelfinger,

- Daumen + Ringfinger,

- Daumen + kleiner Finger

Andere 3 Finger Greifvarianten:

- Daumen - Zeigefinger - Mittelfinger

- Daumen - Mittelfinger - Ringfinger

- Daumen - Ringfinger - kleiner Finger

- usw.

Intention: Geschult werden Auge-Hand-Koordina-
tion, Fingerbeweglichkeit und zielgenaues Greifen
mit zwei und drei Fingern.

Es besteht eine erhohte Anforderung an Konzen-
tration, Muskeltonusanpassung und die Isolierung
der Bewegung der einzelnen Finger.

Der Bewegungsablauf der Handmotorik wird
automatisiert.

Wichtig ist auch hier, dass die Kinder Spaf an
diesen ,Fingerspielen’ haben.

SpaB und Freude beeinflussen den Muskeltonus.
Ein ausgewogener ,normaler’ Muskeltonus ist
nicht zu ,schlapp’ (Hypotonus) und nicht zu steif
(Hypertonus). Das Problem unsere Kinder heutzu-
tage ist meist ein viel zu ,schlapper’ Tonus. Ein
guter Tonus bewirkt Aufmerksamkeit, Konzen-
tration und Wachheit.

Des weiteren gilt auch hier: Fantasie und Kreativi-
tit sind keine Grenzen gesetzt!

ﬁbungseinheit Fingergymnastik mit einem
kleinen Plastikring

Benotigtes Material: kleiner Plastikring ca. 7 - 8
cm Durchmesser. Ich habe diese Ringe, 60 Stiick

in rot, gelb, griin und blau, bei Wehrfritz gekauft.
Ich horte, dass es sie da vielleicht nicht mehr gibt.

Alternativ konnen Sie z.B. auch Gardinenringe
verwenden.

Meine Lieblingsiibungseinheit! Interessant ist es
zudem, in Lehrerfortbildungen zu erleben, dass
dieser kleine Ring auch uns Erwachsene enorm
fordert und uns unsere eigenen fingermotorischen
Fihigkeiten deutlich werden ldsst. Wann ist uns
eine solche Erfahrung noch moglich? Und es
macht einfach Spa8!

Die Kinder probieren den Ring zundchst ohne

Vorgabe in seinen Moglichkeiten aus und gewoh-

nen sich so an das Gerit.

Dann iiben die Finger das Einsteigen in den Ring:

- der re Zeigefinger steigt in den Ring ein,
alle anderen Finger machen eine Faust

- der re Zeigefinger iibergibt den Ring an den
li Zeigefinger,

- derli Zeigefinger iibergibt an den re Mittel-
finger,

- usw.

Intention: Die einzelnen Finger und die Hénde
werden koordiniert. Trainiert werden die
Streckung der Finger, die Stabilisierung der
Statomotorik der Fingermuskulatur. Die Stato-
motorik der Unterarm- und Fingermuskulatur wird
gekriftigt. Zielorientiertes Handeln wird geiibt.

Hinweis: Sollten die Begriffe: links und rechts
noch nicht gefestigt sein, dann wechselt der Ring
von der einen in die andere Hand!

Diese Ubung lasst sich beliebig erweitern: Den
Ring auf den angesagten Finger geben, dann auf-
stehen und im Klassenraum herumgehen, auf
einen Stuhl steigen, unter einem Tisch durch
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krabbeln. Und das alles natiirlich ohne den Ring
zu verlieren. So wird auch die Grobmotorik gefor-
dert. Eine enorme Koordinationsleistung!

Wir fahren Fahrrad!

Die Geschichte zu dieser Ubungseinheit ist die
Folgende:

Der Ring ist natiirlich nicht einfach ein Ring.
Nein, weit gefehlt, das ist ein Mountainbike mit
28 Gingen. Die Daumen haben dieses ,coole’
Rad zum Geburtstag bekommen und wollen es
natiirlich sofort ausprobieren.

Ring an einen Daumen hingen, der zweite Dau-
men steigt ein. Es geht gemiitlich los. Wir fahren
erstmal vom Schulhof runter und dann die
Marcusallee hoch, beide Daumen drehen den
Ring in langsamem Tempo vom Kérper weg.
Dann miissen wir eine Kurve nach links fahren,
die Arme bewegen sich nach links, der Ring wird
dabei immer weiter gedreht. Die Daumen fahren
weiter geradeaus. Es kommt, wie in Bremen so
iiblich, Kopfsteinpflaster, die Arme machen kleine
Hiipfer, der Ring wird weitergedreht. Die Fahrt
geht weiter. Es kommt ein Berg, es geht bergauf
und wir schalten (evt. Schnalzgerdusche) und
schalten und schalten bis wir oben angekommen
sind.

Arme bewegen sich hoch und wieder runter, der
Ring wird immer weiter gedreht. Oben angekom-
men, geht es natiirlich auch wieder bergab.
Weiter geradeaus, vielleicht kommt noch eine
Rechtskurve ...

Und da sitzen am Wegrand die Zeigefinger. Sie
sind blass vor Neid auf dieses coole Mountain-
bike und sie fragen: Diirfen wir auch mal fahren?
Das diirfen sie natiirlich und die Zeigefinger stei-
gen auf und die Daumen steigen ab.

Und die Fahrt geht weiter.

Am Wegrand sitzen die Mittelfinger und auch sie
wollen natiirlich das neue Rad ausprobieren, die
Mittelfinger steigen auf, die Zeigefinger steigen
ab. Und los geht’s.
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Auf einer Bank am StraBenrand sitzen auf einer
Bank die Ringfinger. Diese sind nicht ganz so am
Radfahren interessiert, sie tragen lieber Ringe,
aber auch sie steigen auf und machen eine kleine
Tour.

Zuletzt sind die kleinen Finger dran.

Diese Geschichte ist beliebig zu erweitern. So
fahren die Finger auch riickwarts. Es gibt Klingel
und Bremse, vielleicht durch Geréusche darzustel-
len. Und und und ...

Intention: Enorme Anforderung! Schult die Fahig-
keit Finger isoliert zu bewegen und die rechte und
linke Hand zu koordinieren. Der ganze Korper ist
gefordert, Bewegungen auszugleichen und mitzu-
machen.

Tipp: Selber ausprobieren! Worte konnen nicht
wirklich ausdriicken, was Sie selber erleben und
fithlen werden. So erfahren Sie hautnah, was
durch diese Bewegungsgeschichte alles trainiert
wird.

Am Anfang, wenn ich mit dieser Ubung beginne
(1. Klasse), liegen die Ringe oft unten auf dem
Boden und dies wird dann mit viel Larm, Bewe-
gung und Hallo begleitet. Nicht entmutigen las-
sen, das verandert sich. Die Kinder sind erfah-
rungsgemiB mit viel Engagement und Begeiste-
rung dabei.

Fingergymnastik mit Sandsickchen

Bendtigtes Material: 2 Sandsickchen , je ca. 8x8
cm, die Seiten verschiedenfarbig

Die Sickchen kénnen selber hergestellt werden.
Als Fiillung kénnen Sand, Reis oder kleine Kie-
selsteine benutzt werden.

Wir beginnen mit einer freien Erprobungsphase.
Warfiibungen:

Das Sandsickchen mit einer Hand hochwerfen,
mit beiden Handen wieder auffangen (mehrmals
wiederholen).

Die Wurfhand wechseln.
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Das Sandsickchen mit einer Hand hochwerfen
und mit derselben Hand wieder auffangen.
Kinder beobachten und gegebenenfalls Hinweise
geben: ,,Vielleicht ist besser nicht so hoch zu
werfen.“ , Klebe deine Augen an das Sackchen,
so kannst du es vielleicht besser verfolgen. “
Wir werfen das Sandsickchen mit der jeweils
,starken’ Hand - Rechtshdnder mit rechts und
Linkshinder mit links, und fangen es mit der
anderen Hand wieder auf.

Intention: Auseinandersetzung mit der
Bewegungssituation. Ubungen zur Verbesserung
der Auge-Hand-Koordination und der
visuomotorischen Koordination. Kreuzen der
Korpermitte. Einbeziehen der ,nicht starken’
(subdominaten) Hand. Erhohte Anforderung an
die Steuerung durch Kraftanpassung und -
dosierung. Visuomotorische Funktionen werden
verbessert.

Uben verschiedener Abwurftechniken:

Geworfen werden kann sowohl durch das schnel-

le Hochkippen als auch durch das Fixieren des

Handgelenks und das Hochkippen des Unterarms.

Das Sandsickchen wird auf die AuSenhand

(Handriicken) gelegt. Die Hand ist gestreckt und

die Finger sind geschlossen. Das Sackchen wird

hochgeworfen und mit beiden Hinden wieder
aufgefangen.

Steigerungen:

- auf die AuBenhand legen, hochwerfen, Hand
drehen und mit der Innenhand (Handteller)
wieder auffangen.

- Handwechsel, mehrmals wiederholen

- auf die rechte, gestreckte Aufenhand, Finger
sind geschlossen (Linkshander die linke
AuBenhand), werfen es hoch und fangen es
mit der anderen Hand wieder auf.

- wie vorher, nur von der Innenhand der
Wurfhand zur AuBenhand der Fanghand

- Abwurf von der AuBenhand, fangen mit der
Innenhand, mit einer Hand, von Hand zu
Hand

Iltention: Statische und dynamische, fein-

motorische Bewegungsablaufe werden koordiniert.

Auge-Hand-Koordination.

Rotation des Handgelenks; Kreuzen der Korper-
mitte; Verbesserung von Finger- und Hand-
motorik, der visuomotorischen Funktionen und
der Koordination der beiden Hénde, der
Statomotorik der Unterarmmuskulatur.

Uber Sandsickchensalto, hier kommen die unter-
schiedlichen Seiten der Sackchen zum Einsatz, bis
hin zum Jonglieren - zunichst mit 2 dann viel-
leicht 3, aber auch noch mehr Sackchen oder Bil-
len - gibt es eine Vielzahl an spielerischen
Ubungseinheiten.

Auch Jonglierballe lassen sich prima selber ma-
chen. Luftballon mittels eines Trichters mit Sand
fiillen, so dass er in die Kinderhand passt. Den
Ballon abschneiden und einen weiteren driiber-
ziehen und noch einen. Die Bélle sind so pass-
genau und haben auch ein gutes Gewicht und
bieten den nétigen Fiihlwiderstand.

Weitere Ubungsgerite konnen sein: Murmeln,
Waischeklammern (simpel, sehr effektiv),
Flummis, Jongliergerite, Fadenspiele. Thnen wird
sicher selber noch das eine und andere einfallen,
vermutlich haben sie da schon eigene Erfahrungen
gemacht.

Erinnern mochte ich auch an alte Spiele: Z. B.
das gute, alte Flohspiel, Mikado in groB (Ikea
family) oder in klein, die oben schon erwéhnten
Murmeln oder Knicker und Fadenspiele, die ja
inzwischen wieder eine Renaissance erlebt haben.
(Wir erfreuen uns in Bremen an der Gruppe
aboinudi, www.aboinudi.de. Absolut empfehlens-
wert!!)

Es ist nicht moglich, alles aufzuzdhlen. Ich
mochte nur einen Eindruck vermitteln und Mut
machen, einfach anzufangen, denn die Empfeh-
lung lautet:

Jeden Tag 10 Minuten Fingergymnastik!!!
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Das richtige Schreibgert

Ein weitere wichtiger Punkt ist die Wahl der rich-
tigen Schreibgerite, bzw. der richtigen ,Schreib-
hilfen’. Achten Sie auf gute dicke, wenn moglich
dreieckige Bunt- und Bleistifte. Filzstifte sind
leider nicht auszurotten, hin und wieder diirfen die
Kinder vielleicht damit malen - zum Schreiben
lernen sind sie nicht hilfreich.

Auch ein guter, zunachst sicher teurer Fiiller, ist
das A und O fiir das Schreibenlernen.
Empfehlenswert sind z.B. der Schreiblernstift und
der Holzfiiller von Lamy 0.4.

Als Schreibhilfen dienen u.a. die bekannten
Gummidreiecke, die auf den Stift gesteckt werden.
Die dreieckige Form gibt den Griff vor, die Fin-
ger konnen gar nicht anders als im Prazisionsgriff
zu liegen, der sich auf diese Art automatisieren
kann. Das Gummi gleicht sowohl zu starken als
auch zu schwachen Druck aus und die Finger
werden nicht so schnell miide. Wir nennen diese
Gerite nicht Schreibhilfen sondern ,Zauber-
dreieck’. Zu Beginn des 1. Schuljahres werden
alle Kinder damit ausgestattet.

Es gibt sie in klein fiir normale Bunt- und Blei-
stifte und in gro8 fiir die Dickies. Einige Kinder
bendtigen diese Dreiecke nicht sehr lange, andere
hingegen benutzen sie jahrelang. Meine Schwester
hat damit ihre Abiturklausuren gut {iberstanden.
Es gibt eine Vielzahl an Schreibhilfen. Ich kann
hier nur an die entsprechenden Fachleute verwei-
sen, da jedes Kind mit seiner speziellen Situation
seine eigene, ganz individuelle, notfalls sogar
eigens angefertigte, Schreibhilfe benétigt.

Diesem Thema widmet Hauke Stehn in seinem
Buch ein eigenes Kapitel. Es lohnt sich, sich
damit einmal auseinanderzusetzen.
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2 Theoretischer Hintergrund

Der folgende Streifzug durch die Entwicklung
eines Kindes mit dem besonderen Augenmerk auf
die der Handmotorik und dem Zusammenhang zur
Ausbildung kognitiver Fahigkeiten ist bewusst
sehr knapp gehalten. Fiir eine Vertiefung sei auf
die unten angefiihrte Literatur verwiesen.

2.1 Die senso-motorische Entwicklung des
Kindes

Die senso-motorische Entwicklung des Kindes
beginnt bereits vorgeburtlich im Mutterleib. Hier-
zu mochte ich einen kurzen Blick auf die Entwik-
klung der Hénde und ihrer Motorik werfen.
Schon in der 4. Woche nach der Befruchtung
bilden sich die Augen und die Arm- und Bein-
knospen. Anschliefend entwickeln sich in einem
bestimmten zeitlichen Ablauf die Oberarme und
die Oberschenkel, die Unterarme und die Unter-
schenkel, die Hande und die FiiBe. Die Hande
entstehen ein paar Tage vor den Fiien. Zeitgleich
bilden das Gehirn und die Schldfenhaut die Au-
gen.

In der 6. Woche iibt das Kind Nuckeln und be-
ginnt am Daumen zu lutschen. Dies geschieht erst
jetzt, da die Arme vorher noch nicht lang genug
gewachsen sind, damit die Hand den erreichen
kann.

In der 8. Woche beriihrt das Kind sein Gesicht.
In der 9. Woche spielt das Kind mit der Nabel-
schnur, es iibt greifen und loslassen. Das Kind
strampelt, reckt und streckt sich, greift und tatscht
im Uterus herum.

In der 12. Woche iibt das Kind Saugen und
Schlucken (Fruchtwasser).

Es trainiert alle Bewegungsformen der Hand und
des FuBes, sowie es iiberhaupt vorgeburtlich alle
Bewegungsmuster erprobt.

Wihrend seines 1. Lebensjahres macht das Kind
die groBten Fortschritte in seiner Entwicklung. Es
macht mehr Entwicklungsschritte, bezogen auf
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seine korperliche Entwicklung, als in seinen dar-
auf folgenden Lebensjahren.

Nach der Geburt bewegt sich das Kind zunéchst
mit Hilfe der frithkindlichen Reflexe. Diese
Bewegungsmuster helfen ihm vor allem im Kampf
gegen die Schwerkraft. Das Kind lernt sein
Gleichgewicht zu halten und seine Korperbewe-
gungen zu koordinieren. Dies entwickelt sich tiber
den Prozess des Kopfhebens, das Drehen des
Kopfes nach einem interessanten Reiz, des Zu-
sammenfiihren der Hénde und der parallelen und
entgegen gesetzten Bewegung beider Arme und
Beine. Weiter geht es iiber Koérperrotation, Sitzen
und Krabbeln, um dann iiber das Stehen meist
innerhalb des 1. Lebensjahres zum Laufen zu
kommen.

Zunichst entwickelt sich die so genannte, Grob-
motorik’. Dabei werden die Funktionen wie die
Koordination der Arme und Beine trainiert und die
Bewegungsabliufe automatisiert. Das Kind lernt,
sein Gleichgewicht zu halten und seine Kérperbe-
wegungen zu koordinieren. Es wird zunehmend
geschickter. Hat das Kind seine Grobmotorik gut
differenziert steht als Ergebnis die ,Feinmotorik’.

Auf den Bereich der Hand- bzw. Feinmotorik, an
deren Entwicklungsschlusspunkt die Grafomotorik
steht, mochte ich ein wenig genauer eingehen:

2.2 Entwicklung der Handmotorik

Die Entwicklung der Handmotorik verlauft von:
proximal nach distal
ulnar nach radial
von der Zufélligkeit zur Zielgerichtetheit
von der Bilateralitit zur Lateralitit

Zur weiteren Entwickung der Handmotorik sind
exakte visuelle, taktile (Oberflachensensibilitit),
kinésthetische (Tiefensensibilitdt, d.h.
Bewegungsrichtungssinn) und vestibulére (Gleich-
gewichtssinn, der die Aufrichtung gegen die
Schwerkraft erméglicht) Informationen nétig.

Mangelnde Erfahrungen iiber das taktile System
filhren dazu, dass das Kind Druck und Zug z.B.
beim Schreiblernprozess nicht exakt dosieren
kann.

‘Wenn das Kind {iber das kinésthetische System
die Lage und Haltung der Finger nur diffus wahr-
nimmt, kann es diese nicht differenziert bewegen.

Vielfiltige Handlungserfahrungen sind wiederum
eine grundlegende Voraussetzung zur Entwick-
lung der Intelligenz. Diese entwickelt sich vorwie-
gend durch die eigenen Erkenntnisse, die ein Kind
aus seinem aktivem Tun und Handeln erwirbt.
Nur wenn das Kind in der Lage ist mit allen
Sinnessystemen und seinem ganzen Kérper vielfil-
tige Erfahrungen zu mache und aktiv zu handeln,
kann es sich und seine Umwelt im Sinne von
»AnFassen“ , BeGreifen“.

Diese Entwicklung ist kein isolierter Prozess son-
dern entsteht aus dem Zusammenwirken mit der
Entwicklung der Aufrichtung, des Rollens,
Robbens, Krabbelns Es zeigt sich, dass wahr-
nehmungsgestorte Kinder diese Phase fast aus-
nahmslos tibersprungen haben. Das Krabbeln gilt
als eine der entscheidensten Entwicklungsphasen
liberhaupt!

Der Gebrauch der Hande, das Ertasten, das Er-
fahren und Experimentieren mit Gegenstinden
fiihrt zur Begriffsbildung der objektiven Umwelt.
Objektverstindnis driickt sich in Sprache aus.
Voraussetzung dafiir sind intakte Sinnessysteme,
die eine intakte Wahrnehmung gewihrleisten.

Wahrnehmungsnehmungsgestorte und bewegungs-
auffillige Kinder haben somit oft Entwicklungs-
riicksténde, die sich dann in Schule als Lern-
storungen manifestieren.

Um die feinmotorische Situation auffilliger Kinder
beobachten zu konnen, sei hier aufgelistet, welche
Bewegungsformen unsere Hande leisten. Wir
konnen:
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die Hand beugen und strecken (Flexion —
Extension)

die Finger heranfithren und abspreizen (Ad-
duktion - Abduktion)

die Hand zum Radius hin bewegen (radiale
Abduktion)

die Hand zur Ulna (ulnare Abduktion)

die Handflache nach oben drehen (wie beim
Suppe essen = Supination)

die Handfl4che nach unten drehen (wie beim
Brotschmieren = Pronation)

diese beide Bewegungen mit einander-
verbinden (Diadochokinese) = Problem
vieler schreibauffélliger Kinder!

die Hand zur Faust schliefen und 6ffnen
(Faustschluss = greifen und loslassen)

den Daumen (bedingt durch ein Sattelgelenk)
in Opposition zu den Fingern stellen (Dau-
men - Finger - Opposition)

2.3 Die Feinmotorik

Zu den kompliziertesten Bewegungen, zu denen
wir Menschen fahig sind, gehdren die unserer
Hande. In der Handgeschicklichkeit zeigt sich
unsere Feinmotorik, sie ist gezielte und koordi-
nierte Bewegung.

Die Bewegungsfahigkeit unserer Hinde bildet
zusammen mit unserem Tastsinn, dem taktilen
System, die motorische Grundlage all unseres
Handelns. Die Handlung ist Grundlage unserer
kognitiven Entwicklung. So gelangen wir vom
Greifen zum Begreifen. Das Kind begreift die
Welt zundchst handelnd, es muss erst fiihlen, wie
sich z.B. ein Ball anfasst. Dann kann es von
diesem Eindruck ausgehend spiter in der Schule
vom konkreten ins abstrakte iibertragen. (z.B. der
Kreis im Mathematikunterricht)

Zur Feinmotorik gehoren aber auch unsere Au-
gen- und unsere Mundmotorik.

In ganz enger Korrespondenz arbeiten unsere
Hénde mit unseren Augen zusammen. Daher ist
es wichtig, die Funktions- und Arbeitsweise der
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Augen noch einmal kurz aufzuzeigen.

Der Siugling lernt zunéchst ein Objekt zu fixie-
ren. Geraten seine Héande in den Blickbereich
seiner Augen, so fiihren die Hinde als ersten
Schritt die Augen. Spiter ist es umgekehrt: Die
Augen fithren die Hande, d.h. Auge - Hand -
Kontakt.

Folgende Entwicklungsschritte durchlaufen die
Augen in ihrer Entwicklung:

Fixierung - Einstellung auf Objekte
Spriinge - von einem Gegenstand zum ande-
ren

Verfolgen, d.h. Bewegungsgeschwindigkeit
und Bewegungsrichtung nachvollziehen.

Diese letzte Fihigkeit stellt die Voraussetzung dar,
dass Kinder in der Schule lesen und schreiben
lernen. Es zeigt sich leider, dass gerade die ,auf-
falligen’ Kinder diese Fahigkeit noch nicht auto-
matisiert haben. Sie fallen dadurch auf, dass Sie
Objekte mit einer Bewegung des Kopfes verfol-
gen.

2.4 Funktionelle Grundlagen der
Grafomotorik

Die funktionellen Grundlagen der Grafomotorik
erwirbt das Kind bereits, wie bereits erwahnt,
vorgeburtlich durch isolierte Fingerbewegungen
und Hand-Hand, Hand-Korper- und Hand-Mund-
kontakte.

Im Verlaufe seiner funktionellen Reifung sollte ein

Kind mit Erreichen der Schulreife in der Lage
sein, ein Schreibgerat festzuhalten und dieses
gleichzeitig zielgerichtet, vertikal, horizontal,

schrig und rotatorisch zu bewegen, diese Bewe-

gung zu fiihlen, Bewegungsformen iiber das
Muskelgedéchtnis zentral zu speichern, wieder
abzurufen und letztlich in grafomotorische Lei-
stung umzusetzen.

Folgende Fahigkeiten sind eine grundlegende
Voraussetzung der normalen Grafomotorik:
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Die Koérperkontrolle ermdglicht die
sensomotorische und perzeptorische Korper-
symmetrie als Grundlage der Fahigkeit die
Korpermitte zu iiberschreiten, bewirkt eine
Gleichgewichtsverlagerung, die ihrerseits
mittels Rotation innerhalb der Kérperachse
Gleichgewichstreaktionen zur Folge hat.
Korperkontrolle bei Gewichtsverlagerung und
Gleichgewicht ermdglicht eine freie Arm-
bewegung wie sie beim rechtshandigen Glei-
ten, aber auch beim linkshindigen Schieben
des Stiftes in die Schreibrichtung benotigt
wird.

Die freie Kopfbewegung gestattet ein Beibe-
halten des Gleichgewichtes und der freien
Armbewegung bei horizontaler, bzw. vertika-
ler Blickwendung.

Die Auge-Hand-Koordination setzt Kérper-
und Kopfkontrolle sowie Beibehalten oder
Wiedererlangen des Gleichgewichts voraus.
Gemeinsam damit wird eine intermodale
‘Wahrnehmungsleistung der GM maglich.
Diadochokinese (Drehbewegung im Hand-
gelenk) muss sowohl im Uhrzeigersinn als
auch im Gegenuhrzeigersinn fliissig und
isoliert mit einer Hand durchgefiihrt werden
koénnen, ohne dass es zu einer Mitbewegung
oder assoziierten Reaktion der anderen Hand
kommt. Gleichzeitig muss die sich im Hand-
gelenk drehende Hand einen Gegenstand,
einen Stift im Daumen-Finger-Spitzgriff fest
halten kénnen. Die Drehbewegung mit
gleichzeitigem Festhalten und Weiterfiihren
eines Stiftes ist fiir den Rechtshander entge-
gen dem Uhrzeigersinn mit sich kreuzenden
Schlingen nach oben leichter durchfiihrbar,
wihrend fiir den Linkshénder die Schlingen
nach unten mit Drehrichtung leichter gescho-
ben werden kénnen. Drehrichtungswechsel
setzen eine automatische Anderung der
Diadochokinese voraus.

Bei Daumenopposition wird der Daumen
den iibrigen Fingern der Hand gegeniiber
gestellt und zwar derart, dass es zu einem
Daumen-Finger-Spitzberiihren kommt, dabei
nahert sich der entsprechende Finger in allen
Gelenken gebeugt dem etwas angebeugten
Daumen, sodass eine runde zangenartige
Bewegung resultiert. Die Daumenopposition
ermdglicht somit einen Daumen-Finger-Spitz-
griff, entweder mit einem oder mehreren
Fingern, mit welchen ein kleiner Gegenstand
zwischen Daumen- und Fingerspitzen muss
bei Hand- und Armbewegung in Beugung
und Streckung, bei Armdrehung, bei Auf-
und Abbewegungen von Arm und Hand,
sowie gleichzeitiger gleitender Weiterfiihrung
von links nach rechts, bzw. Schieben von
rechts nach links beibehalten werden und
eine koordinierte funktionelle Betitigung mit
dem kleinen festgehaltenen Gegenstand, der
beim Schulkind auch ein Schreibgerét sein
wird, durchfiihren.

Ein sich notwendigerweise anpassender
Muskeltonus garantiert nicht nur eine 1. do-
sierte, dem festgehaltenen und bewegten
Gegenstand angepasste Muskelkraft, sondern
auch eine Zielbewegung, eine Koordination
sowie eine isolierte Fingerbewegung.

Um Ihnen es zu erleichtern, einen Zusammenhang
zwischen der Handgeschicklichkeit und eventuel-
len Stérungen herzustellen finden Sie in Abbil-
dung 1 einen Uberblick.

Die Auflistung und der Uberblick wurden dem
unten angefiihrten Buch von Sabine Pauli & An-
drea Kirsch entnommen.

3 AbschlieBende Bemerkungen

Gestattet sei an dieser Stelle der Hinweis auf das
Thema Linkshéndigkeit. Es diirfte sicher einer
ausfiihrlicheren Darstellung, da es nach wie vor
von groBer Wichtigkeit ist.

So gibt es immer wieder Kinder, die mit einer
nicht eindeutigen Handigkeit in die Schule kom-
men. Manchmal habe ich den Eindruck, es wer-
den immer mehr Kinder. Leider sind unser Schul-
system und unsere Lehrerausbildung nicht auf
Kinder vorbereitet, die zundchst einmal beidhandig
,arbeiten’ miissten, bis sich eine eindeutige
Héndigkeit/Lateralitat herausgebildet hat.

Nutzen Sie gerade in diesen Féllen ganz dringend
die entsprechenden Fachleute. Die Idee, das Kind
bei nicht geklarter Hindigkeit einfach als Rechts-
hander zu erziehen, damit es in unserer
Rechtshéndergesellschaft besser klar kommt, wire
unter Umsténden fatal. Die neurologischen und
daraus resultierenden kognitiven Probleme derarti-
ger Umerziehungen sind inzwischen hinlanglich
bekannt.

Zum Thema ,Linkshéandigkeit” empfehle ich die
unten angefiihrte Literatur von Babara Sattler.
Linkshandige Kinder bediirfen einer besonderen
Sitzordnung und spezieller Schreibgerite, Schere,
Lineal usw. Inzwischen sind im Internet jede
Menge Linkshandartikelversandgeschafte zu fin-
den.

Natiirlich ist es genauso mdoglich, dass das Kind
rechtshéndig ist, seine Handigkeit aber noch nicht
ausgereift ist. Auch hier ist eine therapeutische
Forderung sinnvoll, wenn nicht sogar notig.

Zusammenfassend mochte ich Ihnen an dieser
Stelle den Wahrnehmungsentwicklungsbaum der
Ergotherapeutin Rega Schaefgen mitgeben (Abb.
2). Er veranschaulicht auf eindriickliche Art und
Weise die kindliche Entwicklung. Unser Blick als
Lehrer ist zumeist auf die Friichte (Lesen, Schrei-
ben, Rechnen) gerichtet. Dies ist aber erst das
Ergebnis einer komplexen Gesamtentwicklung des
Kindes.
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Abbildung 1 Abb”dUI"lg 2:
Dimensionen der Hand- Stérungen ‘
geschicklichkeit Mahmghm Uyygg@wfwz'dclumgsbaumJ
1. Hand und Fingerkraft, Kraftdosierung | Schlaffheit, Kraftlosigkeit, mangelnde §
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2
2. Schulter- und Elloogen- Gelenk- Schlaffheit, Steifheit, Verkrampfung, W
beweglichkeit kin%osthetische St rungen 4
ol
Ol
3. Handgelenkbeweglichkeit Schlaffheit, Steifheit, Dysdiadochokinese, %
kin%ssthetische St rungen v
4. Fingergelenkbeweglichkeit Schlaffheit, Steifheit, Verkrampfung, man-
gelnde isolierte Bewegungen, mangelnde
Koordination, kin%.sthetische St"rungen g
£
| 5. Zielgenauigkeit Augenmotorische St rungen, Augen-Hand &
Koordinationsst'rungen, Hand-Finger- §
geschicklichkeitsst"rungen, mangelnde i
Kraftdosierungt, zittern, zucken, kin%.sthe- x
tische St"rungen, ataktische St"rungen b
‘ Dominanzprobleme, keine Kreuzung der z
| 6. Hand-Hand-Koordination K"rpermittellinie, mangelnde Raum- =
K rpervorstellung z.B. von rechts-links, & S
Mitbewegungen der Haltehand durch as- 3t BERUHRUNGS B =
i % =5 ErPFINDUNG =
soziierte Reaktionen N e
O o
1Y ol -
‘ Verz"gerte Dominanzentwicklung, man- o 'S
‘ 7. Dominanz gelnde Zusammenarbeit der Hirnh%.lften
|
‘ ; Hypo-/Hypersensibilit%.t, ungenaue Tast- (© Reza Sohaelen 35
8. Taktile und kin%.sthetische Wahr- und Bewegungsempﬁnd"chkeit
nehmung
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Zum Abschluss mochte ich Sie einfach an folgen-
des erinnern:

Der Mensch behilt von dem

... was er liest - 10%

... was er hort - 20%

... was er sieht - 30%

... was er sieht und hort - 70%
.. was er selber tut - 90%
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Streitschlichtermodell

an der Rheinischen Férderschule,
Forderschwerpunkt Horen und Kommunikation, K&In

Birgit Brock
Guy Thorn

»Es gibt keinen Weg zum Frieden,

wenn nicht der Weg schon Frieden ist“
An vielen Regelschulen wurde in den letzten
Jehren das Konzept der Schiilerstreitschlichtung
erfolgreich eingefiihrt.
Die Streitschlichter helfen Schiilerinnen und Schii-
lern, die Streit haben, in einem Schlichtungs-
gesprich, den Konflikt selbstandig zu analysieren
und Lésungswege zu finden. Dabei muss der
Schlichter als neutraler, verschwiegener Helfer
darauf achten, dass die Regeln fiir das Schlich- .
tungsgesprich eingehalten werden und die Schiile-
rinnen und Schiiler nach einem vorstrukturierten
Schlichtungsablauf den Fall zur eigenen Zufrie-
denheit 16sen konnen.
Schuldzuweisungen gibt es in der Streitschlich-
tung nicht!!!
Auch wir haben an unserer Schule begonnen, die-
se Konzeption umzusetzen. Alles begann 1999 als
wir bei der Vorbereitung fiir die Projektwoche
Gewaltprivention bei der Polizei (KK-Vorbeu-
gung) in Kéln tiber das Konzept Streitschlichtung
informiert wurden. Es erschien uns hochst inter-
essant und wir wollten mehr dariiber erfahren.
Aus diesem Grund haben wir in der Thomas-
Morus-Akademie in Bensberg an einer Fortbil-
dung zum Thema teilgenommen. Aus diesen In-
formationen haben wir dann eine Konzeption der
Schiilerstreitschlichtung fiir gehorlose und
schwerhorige Schiilerinnen und Schiiler entwik-
kelt. Diese Konzeption ist von uns in Anlehnung
an das Streitschlichtermodell von Giinther Braun
entwickelt und auf die Bediirfnisse und Vorausse-
tzungen unserer Schiilerschaft modifiziert worden.
Nach einer Vorstellung dieser Konzeption hat
sowohl die Lehrerkonferenz als auch die Schul-
konferenz der Einfithrung des Konzepts Schiiler-
streitschlichtung zugestimmt.

Kurzer Abriss iiber die darauf folgenden
Aktivititen:

- Erstellen eines Demo-Videos

Ein Streit - Ein Streitschlichtungsgesprach
Die gehorlosen Streitenden und Streitschlichter
kommunizieren in der Gebérdensprache.

- Information in den Klassen

Werbung fiir Streitschlichterausbildung

Die Streitschlichter aus dem Video gehen durch
die Klassen, erkliren den Mitschiilern das Thema
und werben neue Streitschlichter.

Schuljahr 2001/2002: 1. Streitschlichter AG
(Es werden 16 horgeschadigte Schiiler und Schii-
lerinnen ausgebildet).

Schuljahr 2002/2003: 2. Streitschlichter-AG
(Es werden 12 horgeschadigte Schiilerinnen und
Schiiler ausgebildet)

Einrichtung eines separaten Streitschlichterraumes

Schuljahr 2003/2004: 3. Streitschlichter-AG
(Es werden 8 horgeschadigte Schiilerinnen und
Schiiler ausgebildet)

Schuljahr 2004/2005: 4. Streitschlichter-AG
(Es werden 8 horgeschadigte Schiilerinnen
Schiiler ausgebildet)

Untertitelung des Videos- jetzt als DVD fiir

12 EUR erhiltlich.

‘Was bedeutet Streitschlichtung?

- Die Schiilerinnen und Schiiler 16sen selbststédndig
ihre Konflikte.Die Lehrerinnen und Lehrer sind
nicht daran beteiligt.

- Es gibt keine Schuldzuweisung.
- Es gibt keine Gewinner und Verlierer.
- Weg von der Schuldsprache zur Kausalsprache

- Es soll das Problem und nicht die Person ,,be
kampft“ werden
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Voraussetzungen der Streitenden

- Freiwilligkeit
- Bereitschaft, sich zu verstindigen und gemein-
sam Losungen zu suchen

- dem Gegeniiber trauen
- den Anderen respektieren

Voraussetzungen der Lehrer

- Keine Einmischung
- Losungswege der Streitenden akzeptieren

- Grundhaltungen der Streitschlichtung (siehe
oben) verkdrpern

- Zeit fiir Schlichtungsgesprache gewéhren
Das Schlichtungsgesprich (an unserer Schule)

1. Schlichtung einleiten:

[1]
(e

L Hallo! |

"W —<

Uallo

- BegriiBung

REGELN

- Regeln erklaren:
Streitschlichter sind neutral und verschwiegen.
Streitende diirfen sich nicht beschimpfen, sich
nicht storen und miissen gut aufpassen.
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- Ablauf erklaren

(]
® 0 g
P 4

(]

&

- Beginn vereinbaren

2 Sachverhalt kliren / Anteile finden

£

4. FR

14]

- Standpunkte vortragen
- Zusammenfassung durch den Streitschlichter

S-S S i

- Stimmungen / Gefiihle in der Streitsituation
ausdriicken

-

% B

~

- eigene Anteile am Konflikt erkennen

N 7
Ly

A
%
L

.

N

A

todiel ot

&)

- aktuelle Stimmungen / Gefiihle ausdriicken

3. Verstindigung / Losungen suchen

Ich wiinsche ..., (ST ETN T —
Du sollst

- Anteile der anderen Streitpartei erkennen

- Losungsvorschlage aufschreiben
(Ich mache .../ Du sollst.....)

10

- Vorschldge gemeinsam bewerten und
auswahlen
- auf gemeinsame Losungen verstandigen

4. Vereinbarungen schriftlich festhalten

VERTRAG L

=

- Vertrag erstellen
- Vertrag unterschreiben

- Kontrolltermin ausmachen
- Verabschiedung
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Streitschlichtung an der Schule fiir
Horgeschadigte

- Inhaltliche und sprachliche Reduktion des Kon-
zeptes von Giinther Braun

- Symbole

- Einheitliche Kommunikation notwendig, d.h.
Lautsprache oder Gebérde
evtl. muss eine Co-Schlichtung stattfinden, bei
der der Streitschlichter auch Dolmetscher-
funktion hat.

- Ablauf (visualisiert durch Karten) ist fiir alle Be
teiligten sichtbar

- Werbung fiir die Streitschlichter AG erfolgt
durch horgeschidigte Schiilerinnen und Schiiler
mit Hilfe des Videos.

- Das Video ist in Gebardensprache gedreht.
- Es gibt eine DVD-Fassung mit Untertiteln.

- Schwierigkeiten bei Formulierungen kénnen mit
Hilfe von vorgefertigten evt. bildlichen Beispie
len behoben werden.

- Streitschlichter helfen bei Formuliefungen

- Wichtig: Das gegenseitige Verstehen steht im
Vordergrund, nicht eine korrekte Schriftsprache!

Ausbildung

Die Streitschlichter-AG erstreckt sich iiber ein

Schuljahr.

Die Ausbildung erfolgt {iberwiegend durch Rol-

lenspiele

Es werden Ubungen zu folgenden Fahigkeiten

durchgefiihrt:

- aktives Zuhoren d.h. Paraphrasieren, Mimik,
Blickkontakt, Gestik, Korperhaltung

- Empathie

- Ablauf eines Schlichtungsgespréiches kennen

- Regeln erklaren

- liber Streitkategorien und Losungsvorschldge
reflektieren
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- Vorgehensweise bei Konflikten wahrend einer
Streitschlichtung

Einmal wahrend der Ausbildung findet ein ge-
meinsames Wochenende statt. Es dient zur
Gruppenstirkung, bietet Moglichkeiten der Inten-
sivierung und Zeit fiir die Videoanalyse.

Die Ausbildung schlieBt mit einer Priifung ab und
die Streitschlichter erhalten ein Zertifikat.

Organisation

Die Schlichtungsgespréache finden in einem eige-
nen, selbstgestalteten Streitschlichterraum statt.
Die Streitschlichter werden per Foto vorgestellt.
Es gibt einen Einsatzplan, wer an welchem Tag
»Dienst“ hat.

AG-Lehrer koordinieren Schlichtung.

Schiiler und Schlichter klaren mit den entsprechen-
den Fachlehrern ab, ob sie fiir die bestimmte Zeit
den Unterricht versdumen diirfen. (Die Schlichtun-
gen finden wahrend der Unterrichtszeit statt und
dauern ca. 20 Min. Da viele Schiiler auf die Per-
sonenbeforderung angewiesen sind, kann keine
Zeit nach dem Unterricht verabredet werden.)
RegelmiBige Reflexionsangebote fiir aktive
Schlichter sollen angeboten werden.
Informationen an die Eltern

Fazit

- Die Streitschlichter nehmen ihre Aufgabe ernst
und arbeiten angstfrei.

- Die Resonanz von betroffenen Schiilerinnen und
Schiilern und Lehrern ist durchweg positiv.

- Die Ausbildung hat positiven Einfluss auf das
Selbstbewusstsein und das Sozialverhalten der
Streitschlichter.

- Es ist sinnvoll, alle interessierten Schiiler zu
Streitschlichtern auszubilden.
Unsere Erfahrung zeigt, das auch schwierige
Schiiler zu kompetenten Streitschlichtern ausge-

bildet werden kénnen.

- Streitschlichtung wirkt sich positiv auf das ge
samte Schulklima aus.

- Konflikte zwischen Schiilerinnen und Schiilern

sind weitgehend aus dem Unterricht verschwun
den.

- Die Entlastung fiir die Lehrer ist bemerkbar. Sie
miissen keine ,, Tiir- und Angel-Konflikt
gesprache® fithren.

- Die Umsetzung des Streitschlichterkonzepts an
der Schule fiir Horgeschadigte ist auf jeden Fall
moglich.

Fiir weitere Informationen stehen wir gerne zur
Verfiigung.

Sie kénnen auch iiber uns die DVD ,,Streitschli-
chtung® zu einem Preis von 12EUR bestellen.

Literatur:

Faller K, Kerntke W, Wackermann M (1996)
Konflikte selber 16sen. Das Streit-Schlichter-
Programm. Ein Trainingsbuch fiir Mediation
und Konflikt-management in Schule und
Jugendarbeit. Verlag and der Ruhr,
Miihlheim

Grofimann C (1996) Projekt: Soziales Ler-
nen. Verlag an der Ruhr, Miilheim

Jefferys K, Noack U (1995) Streiten - Ver-
mitteln — Losen: Das Schiiler-Streit-
Schlichterprogramm fiir die Klassen 5-10.
AOL Verlag, Lichtenau

Iflippert H (1999) Kommunikationstraining,
Ubungsbausteine fiir den Unterricht. Beltz
Verlag, Weinheim

Klippert H (1999) Teamentwicklung im
Klassenraum, Bausteine fiir den Unterricht.
Beltz Verlag, Weinheim

Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung
(Hrsg.) (1998) Ein Streitschlichterprogramm
fiir Schiilerinnen und Schiiler der Grundschu-
le und Orientierungsstufe. Soest

Miller R (1998) Du dumme Sau. Von der
Beschimpfung zum fairen Gesprich. AOL
Verlag, Lichtenau

Miller R (1998) Halt’s Maul, du dumme
Sau. Schritte zum fairen Gespriach. AOL
Verlag, Lichtenau

Pidagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz
(Hrsg.) (1997) Streitschlichtung durch Schii-
lerinnen und Schiiler, Bad Kreuznach

Birgit Brock

Rheinische Forderschule, Forderschwerpunkt
Horen und Kommunikation, Koln
GronewaldstraBe 1

50931 Koln
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Aachener Internet-Lernplattform
zur Berufsqualifizierung Gehérloser

Klaudia Grote
Ege Karar

plattform zur Berufsqualifizierung von

Gehorlosen’ wurde ein erster wichtiger
Schritt in Richtung Online-Berufsqualifizierung fiir
Gehorlose unternommen. Im Projektzeitraum
2003-2005 wurde fiir Gehorlose ein Internet-
Portal eingerichtet, dass es ihnen erstmals ermog-
licht, beruflich relevantes Wissen in den Bereichen
Schrift und Arithmetik im Medium ihrer Mutter-
sprache, der Deutschen Gebardensprache, zu
erwerben. Prasentationen des Projekts sowie ver-
schiedene Evaluationsstudien haben gezeigt, dass
dieses Portal gut an die Bediirfnisse Gehorloser
angepasst ist und deshalb seitens der Gehorlosen
positiv beurteilt wird.

M it dem Projekt ,Aachener Internet-Lern--

Das Projekt

Problematisch bei der Berufsfindung vieler Gehor-
loser sind — wie vielfach beschrieben - insbeson-
dere die schlechten Leistungen in grundlegenden
berufsrelevanten Fichern wie Deutsch und Mathe-
matik. In Berufseignungstests schneiden gehorlose
Testpersonen regelméBig wesentlich schlechter ab
als Horende. Hier bestand dringender Handlungs-
bedarf, weil in jedem Ausbildungsberuf Grund-
kenntnisse in beiden Fertigkeitsbereichen voraus-
gesetzt werden und nur darauf aufbauend speziel-
les Fachwissen erworben werden kann. Fehlen
aber die Grundlagen, ist der weitere Wissens-
erwerb nahezu unmdglich. Deshalb wurden im
ersten Arbeitsabschnitt des AILB-Projektes Lern-
module iiber 1000 Seiten in Deutsch und Mathe-
matik, Grafiken und Animationen sowie verschie-
dene Lern-Werkzeuge entwickelt, mit denen sich
Gehorlose selbstindig Wissen aneignen bezie-
hungsweise bestehendes Wissen verbessern kon-
nen. Letztere bilden die Voraussetzung fiir beruf-
liche Weiterbildung, so dass die jungen in der
beruflichen Ausbildung befindlichen Gehdrlosen
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als Lernhilfe genutzt werden kann. Die AILB
zeichnet sich durch die folgenden Besonderheiten
aus:

°  Alle Erklarungen in der Lernsoftware
werden nicht nur in schriftsprachlicher
sondern auch in gebardensprachlicher
Form (DGS) angeboten. Dadurch wird
eine Verbesserung bei der Vermittlung
der Lerninhalte und eine Steigerung der
Motivation der gehorlosen Lerner an-
gestrebt.

*  Die Lernplattform ist modular aufge-
baut und wird schrittweise entwickelt.
Lerninhalte werden durch
Visualisierungen, Animationen und
schematische Darstellungen verdeutlicht.
Dariiber hinaus werden kultur-
spezifische Besonderheiten der
Gebiardensprachgemeinschaft mit einbe-
zogen.

*  Die AILB-Lernplattform erreicht eine
grofe Anzahl von Berufssuchenden. Sie
koénnen selbststéindig und im individu-
ellen Lerntempo ihre Kompetenzen er-
weitern. Es besteht fiir den Lernenden
eine freie Wahl zwischen rezeptiven, ge-
leitet interaktiven und selbstgesteuert
problembasierten Aneignungsweisen des
Wissens.

*  Den Lernern wird die Moglichkeit ge-
boten, sich in virtuellen Arbeitsgrup-
pen zusammen zu schlieBen. Abspra-
chen und gemeinsames Lernen werden
durch Videokonferenzen mit bis zu vier
Teilnehmern, oder in schriftlicher Form
iiber einen Chat ermdoglicht. Ein
Diskussionsforum in deutscher Gebér-
den- und Schriftsprache bietet weitere
Austauschmoglichkeiten.

Mehr unter: www.gebaerdensprache.de

Workshop: Elterninitiativen fiir
Eltern horgeschéadigter Kinder

1. Personliche Vorstellung

Katja Belz, Berlin, 2 hérende, 1 gl Kind, gl Part-
nerin

Dipl. Religions-Piadagogin, vor 10 Jahren aus
Kirchendienst ausgestiegen, ehrenamtl. in der
Elternarbeit, 3 Jahre Gebardensprachschule, ar-
beitslos

2. Situation in Berlin

2.1.Selbsthilfegruppe

Start 1999:

Raumangebot eines Nachbarschaftszentrums,
Bediirfnis nach Austausch unter Betroffenen:
Kontrapunkt zur Beratungsstelle (DGS)Bilingual,
Frust-Abbau, Infos zum Thema Horschddigung,
praktische Tipps..., kleine intime Gruppe: ohne
finanzielle Unterstiitzung, mit geringer AuBenwir-
kung aber viel Stabilitat fiir uns, eigene Literatur
verliehen, Flyer, Programm des Nachbarschafts-
heims, Gespréche mit Beratungsstelle

Wendepunkt: Spende eines Eishockey-Fanclubs
3000,-DM, seit 2002 Unterstiitzung durch die KK

Heute:

duBeren Bedingungen:

dieselben Raume, kleine Leihbibliothek ( Biicher,
Zeitschriften, CD-Roms, Videos)

versch. Wegweisern fiir Selbsthilfe-Organisationen
erwéhnt, Homepage

Gruppe: harter Kern von 6 h,gl Elternteilen, Ver-
antwortung, Informationssuche...

AuBenwirkung: Homepage: einzige Selbsthilfe-
gruppe, neue Leute

Was suchen die Eltern?

Gespriche auf einer Ebene, Schockbewéltigung,
Austausch, Infos, Frustabbau, Orientierungshilfe
(DGS - C)

andere gl,sh Kinder sehen, konkrete praktische
Tipps (z.B. Horgerite beim Kleinkind)

Was konnen wir bieten?

Gesprachspartner, gegenseitige Hilfe und Motiva-
tion

Biicher, Zeitschriften, Info-Material zum Hor-
schidigung, Literaturliste

Listen von Integrations-Kitas

Tipps im Umgang mit Amtern, Arzten,.......
Beratung , Hilfe

CD-Roms mit Gebarden

Kontakte zu Gehorlosen vermitteln, Kontakte zu
Organisationen, Veranstaltungskalender

Unser Ziel

Wir befiirworten und unterstiitzen den Bilingualen
Weg.

Eltern helfen, ihre Kinder so anzunehmen wie sie
sind, Perspektiven fiir die Zukunft,

Zugang zur DGS, GL-Kultur, Beriihrungsangste
abbauen

2.2.Vernetzung

Basis: Schul.Forderverein ? Selbsthilfegruppe ?
Kirchengruppe

Selbsthilfegruppe als Info-Sammelstelle

1.Ebene: Institutionen /Organisationen ? Berli-
ner Elternverein ? GL-Vereine

BEYV als Info-Sammelstelle

2.Ebene: Bundes-Eltern-Verband gehorloser
Kinder

2.3.Berliner Eltern Verein Horgeschédigter
Kinder e.V.

seit 1989, 2003 Vorstandswechsel

horende, gl Eltern, z.T. auch in der Selbsthilfe
tatig

finanziell unterstiitzt von KK
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Aktivitdten

politische Elternarbeit

Info-Stinde bei Reha-Messen, Selbsthilfe-Tagen,
Tag der GL, Schulfesten ....Zusammenarbeit mit
Verlagen u Institutionen

Finanzielle Unterst. der Teilnahme von Eltern an
nationalen und internationalen Tagungen zum
Thema Horschadigung oder Elternarbeit
Finanzierung von Dolmetscher-Einsétzen bei Ver-
anstaltungen fiir Kinder (z.B. Kinder-Uni)
Workshops fiir gl Kinder (Visual Services),
monatl. Schwimmtreffs f.gl Kinder

Kontakte zu Gl-Organisationen : Info-Austausch -
Vernetzung (Veranstaltungskalender)

Ziele

Dachverband werden fiir versch. Gruppen
Interessensvertretung in der Offentlichkeit
Verbesserung der Bedingungen fiir gl bzw. hor-
geschadigte Kinder und Jugendliche in Schule,
Berufsausbildung und Beruf

Rechte der hg Kinder auf Barrierefreie Kommuni-
kation und Bildung: Bilingual

Miindige Eltern

3. Problematische Bereiche
Beratungsstellen:
Zusammenarbeit schwierig
Beratung einseitig

Eltern

Fehlende Offenheit
Kontaktaufnahme

Motivation zur Mitarbeit

4. Warum Elternarbeit

Miindige Eltern sind auch fiir Schulen und andere
Institutionen die besseren Partner zum erreichen
des gemeinsamen Ziels: Den horgeschadigten
Kindern die Moglichkeiten zu bieten
selbstbewusste gebildete Erwachsene zu werden
mit denselben Chancen wie die horenden Alters-
genossen.
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Schlussfrage: Wie konnen Lehrer und Padagogen
die Elternarbeit unterstiitzen?

Homepage:
www.hoergeschaedigte-kinder-berlin.de

’

Einladung zur

Mitgliederversammliung
des DFGS

am Freitag, dem 24. November 2006

um [8.30 Uhr
im nh-Hotel Leipzig

Tagesordnung:

TOP 1: Protokoll der letzten Mitgliederversammlung
(veroffentlicht in dieser Ausgabe)
TOP 2: Feststellung der Beschlussfahigkeit

TOP 3: Bericht des Vorstandes
TOP 4: Kassenbericht

TOP 5: Bericht der Kassenpriifer
TOP 6: Nachwahl zum Vorstand
TOP 7: Jahrestagung 2007

TOP 8: Verschiedenes

gez. Manfred Wioka

1. Vorsitzender
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DFGS-Mitgliederversammliung

Freitag, den 18.11.2005
Bremen, Tulip-Hotel
Protokollant: Paul Heeg

Top 1: Protokoll

Protokoll der letzten Mitgliederversammlung

Das Protokoll der Mitgliederversammlung 2004 in
Kd&nigswinter wird per acclamationem (durch Au-
Berungen der Zustimmung) genehmigt.

Top 2: Beschlussfihigkeit
Es sind 48 DFGS-Mitglieder anwesend somit ist
die Mirgliederversammlung beschlussfahig.

Top 3: Bericht des Vorstandes

Es fanden vier Vorstandssitzungen statt, auf de-
nen im Schwerpunkt die Jahrestagung vorbereitet
wurde:

15.01.2005 in Bremen
23.4.2005 in Bremen
8.10.2005 in Berlin
17.11.2005 in Bremen

Prof. Klaus-B.Giinther und Sylvia Wolff nahmen
an dem internationalen Kongress zur Bildung und
Erziehung Gehérloser in Maastrich teil. Veranstal-
ter waren die Einrichtungen in Hasselt (Belgien),
Sint-Michielsgestel (Niederlande) und Aachen.
Von den 750 TeilnehmerInnen waren nur wenige
aus Deutschland.

Sylvia Wolff wird im ‘Zeichen’ einen Artikel
veroffentlichen.

Sylvia Wolff nahm an einer Elterntagung in
Konigswusterhausen teil. Sie berichtet von einem
deutlichen Elterninteresse an bilingualem Unter-
richt.

Prof. Prillwitz wurde emiritiert. Er bleibt aber
aktiv titig, insbesondere im Bereich der Erstellung
von Gebirdenlexika.
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Manfred Wloka hat sein Vorstandsamt in der
Gesellschaft fiir Gebardensprache und Kommuni-
kation Gehorloser (GGKG), welches er als Griin-
dungsmitglied seit 1987 innehatte, niedergelegt.

Reinhard Riemer berichtet, das letzte forum sei
verspitet erschienen, weil ein wichtigerArtikel erst
spit eingereicht wurde. Er bittet um Entschuldi-

g, weil das Inhaltsverzeichnis nicht korrekt ist.
Angesichts der hohen Erstellungskosten des
forum wird iiberlegt, in geringem Umfang Wer-
bung aufzunehmen. Papierqualitit und -format
sollen erhalten bleiben.

Der Vorstand bedankt sich bei Wolfgang Klein-
oder fiir die Erstellung des farbigen Tagungs-
plakates sowie bei Sylvia Wolff fiir die Abwick-
lung der Anmeldungen fiir die Tagung.

Aus der Mitgliedschaft wird die Anregung geédu-
fert, auf den Namensschildern den Ort zu vermer-
ken, an dem das Mitglied titig ist.

Es wird angeregt hierzu auf den Anmeldebdgen
der nichsten Tagung eine eigene Spalte einzurich-
ten.

Sylvia Wolff bittet die TeilnehmerInnen, darauf zu
achten, dass die Telefon- und Faxnummern kor-
rekt sind, da Bestitigungen nur per Fax, nicht
aber per E-Mail versandt werden konnen.

Top 4: Kassenbericht

(Aufstellung siehe nachste Seite)

Felizitas Ibach legt den Kassenbericht vor.

Der DFGS hat z.Zt. 173 Mitglieder. Aufgrund
der relativ geringen Einnahmen muss der Verband
sehr sparsam wirtschaften.

Top 5: Bericht der Kassenpriifer
Kassenpriifer waren: Jens Trinkhaus und Karl
Salber-Correa.

Jens Trinkhaus erklért: ,,Die Kasse ist korrekt
und nachvollziehbar gefiihrt,.es gibt keine Bean-
standung. “

Top 6: Entlastung des Vorstandes
Auf Antrag von Jens Trinkhaus wird der Vor-
stand einstimmig entlastet.

Top 7: Neuwahl des Vorstandes

Als Wahlleiterin wird Eveline George-Kuhnert per
acclamationem gewéhlt.

Fiir das Amt des ersten Vorsitzenden wird Man-
fred Wloka vorgeschlagen, der sich bereit erklart
erneut zu kandidieren. Manfred Wloka wird bei
einer Enthaltung einstimmig zum Vorsitzenden
gewdhlt.

Fiir die weiteren Amter des Vorstandes werden
die derzeitigen Mitglieder erneut vorgeschlagen.
Diese sind zu einer Kandidatur bereit. Frau Jule
Hildmann, die durch einen Auslandsaufenthalt
verhindert ist, hat schriftlich ihre Bereitschaft zu
einer erneuten Kandidatur erklrt.

Fiir den zur Zeit vakanten Vorstandsposten gibt
es keine KandidatInnen.

Es wird der Wunsch geduBert, mehr horgeschi-
digte Mitglieder in den Vorstand aufzunehmen.
Es gibt keine KandidatInnen, die zur Annahme
der Wahl bereit waren.

Es kandidieren: Peter Bergmann, Prof. Klaus-B.
Giinther, Jule Hildmann, Felizitas Ibach, Reinhard
Riemer und Sylvia Wolff.

Die Wahl erfolgt en bloc einstimmig mit 5 Enthal-
tungen.

Top 8: Jahrestagung 2006

Der Vorstand berichtet von Uberlegungen, die
néchste Jahrestagung im Themenfeld berufliche
Bildung durchzufiihren. Als Ort ist Leipzip im
Gesprich.

Aus der Mitgliedsschaft wird der Wunsch gedu-
Bert, das Thema Nachteilsausgleich aufzugreifen.

Der Vorstand wird beauftragt, die Planung von
Ort und Thema der néchsten Jahrestagung mit den
vorliegenden Voten fortzufithren.

Die Jahrestagung 2007 findet evtl. in Heidelberg
statt.

Top 9: Verschiedenes

Bernd Rehling bittet den DFGS eine eigene
Internetprasenz aufzubauen und den ‘Tauben-
schlag’ zu verlassen, weil es rechtliche Probleme
gibt. Der DFGS strebt eine eigene Internetdomain
an.

Kassenbericht vom 01.01. - 14.11.2005
erstellt am 16.11.05:

Einnahmen Betriige (in EURO)
Beitrage 5.489,00

forum 183,00

Tagung 2005 9.055,00
Tagung Vorjahr 0,00
Tagungen gesamt 9.055,00

Einnahmen gesamt 14.727,00

Ausgaben

Auslagenerstattg. Vorstand 475,92
Bankgebiihren 39,26

Beitrag Deutsche Gesells. 186,50

forum Druck 2.803,59

forum Versand 692,59
Tagungskosten 2005 234,43
Tagungskosten Vorjahr 141,20
Tagungskosten GESAMT 384,63

Ausgaben gesamt 4.582,49

Einnahmen -Ausgaben 10.144,51
Ubertrag aus 2004 898,91
Kontostand am 14.11.2005/11.043,42
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Ni#here Informationen zur Jahrestagung unter:
www.dfgs.org sowie in den beigefiigten Informationen

Jahre:

(™
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13. Jahrestagung des DFGS:
Bildungsstandards — Chancengleichheit oder Auslese?

Vorschldge fir friih Angereiste am Freitag, 24.11. 2006

rmittags Besuch der Bibliothek ,Hér- und Sprachgeschédigtenwesen’ an der

vol 9 Samuel-Heinicke-Schule, Karl-Siegismund-Str. 2, Tel: 0341/ 2690423

bis 13.00: Mittagessen am BBW Leipzig Bitte auf

13.00 — 14.30: | Fihrung durch das BBW Leipzig Anmeldung

anschl.: Transfer zum NH-Hotel (kostenlos) eintragen

Freitag, den 24. November 2006 I

Zeit Programmpunkt Vortragende

16.00 Eréffnung _—

Plenum GruRwort OB Jung (Leipzig) angefr.

16.30 Bildungsstandards — Chancengleichheit oder 5 ¢

Blenum Atislese Prof. Dr. Klaus-B. Gunther(HU Berlin)

1P—!,e?18m Bildungschancen fiir benachteiligte Jugendliche | Prof. Dr. Josef Ritzel (TU Darmstadt)

ll?c?\gm Zur Durchsetzung des Nachteilsausgleichs Dr. Uli Hase (DG Rendsburg)

18.30 Mitgliederversammlung

20.00 Geselliger Abend mit Biiffet

Samstag, den 25. November 2006

Zeit

Programmpunkt

Vortragende/r

09.00 Plenum

Schule im Scheinwerferlicht —
Was Schulleistungsstudien an den Tag bringen
und was wir damit anfangen

Dipl.P&d. Sylvia Wolff (HU Berlin)

10.15
Kleingruppen

Diagnostik DBA-Projekt fir Hérgeschédigte

Dr. Andrea Merseburger
(BBW Leipzig)

Lernen lernen / Selbstorganisiertes Lernen /
Projektkompetenz

Klaus Schulz
(OSZ Versorgungstechnik Berlin)

Chancengleichheit durch Nachteilsausgleich?
Textoptimierung bei schriftlichen Prifungen

Dr. Susanne Wagner
(FST Uni Halle Wittenberg)

12.15

Mittagspause

13.30 Plenum

Empirische Studie zu Vergleichsarbeiten bei
Hérgeschadigten in der Primarstufe

MA Johannes Hennies (HU Berlin)

14.30
Kleingruppen

Diskussionsforum zu: Bildungsstandards und
Vergleichsarbeiten

Moderation: Prof. Dr. Klaus-B. GUnther
und MA Johannes Hennies ( beide HU
Berlin)

Diagnostlik in Sek | und Bérufsvorbereilung

Dipl. Psych. Birgit Rose (OTA Berlin),
Dipl. Psych. Elsbeth Trzaska
(Agentur f. Arbeit Essen)

Erfahrungen aus der Arbeitsassistenz fur
Horgeschédigte — Was muss Schule noch tun?

Dipl. SozPad. Ines Helke
(Alsterdorf Assistenz Nord Hamburg)

16.30
Plenum

Abschlussplenum

Reinhard Riemer (Vorstand DFGS)

17.00

Ende der Tagung
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Wollen Sie Mitglied im Beitrittserklirung

Hiermit erki%.re ich meinen Beitritt zum
Deutschen Fachverband fiir Gehdrlosen-
und Schwerhérigenpidagogik e.V. (DFGS)

Deutschen Fachverband fiir
Gehodrlosen- und Schwerhorigen-
piadagogik e.V. (DFGS)
werden?

Dann lsen Sie die folgenden Seiten heraus und schicken die ausgefiilite und
unterschriebene Beitrittserklarung an::

Name,Vorname

DFGS

clo Prof. K.B. Giinther StraBe

Humboldt-Uni -Phil Fak IV -RehaWiss

Unter den Linden 6 | ——

10099 Berlin ’

Fax: 030/2093-4529

Email: info@dfgs.org Telefon/Fax
E-mail

Wenn Sie zusitlich die Einzugsermachtigung ausfiillen und unterschreiben,

erleichtern Sie uns die Verwaltungsarbeit erheblich.
Ich liberweise den jihrlichen Beitrag von

g EURO 42,- (Standardbeitrag)
EURO  I5,- (Studentinnen, Erwerbslose) O Nachweis liegt bei
Bankverbindung:  Sparda-Bank Essen eG, Konto-Nr. | 10 795 BLZ 360 605 91 e

——————————-——-——————————-—————————_—‘%

Alle weiteren Informationen rund um den DFGS finden Sie unter

Ort, Datum Unterschrift

www.dfgs.org
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